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REVISITANDO LA FORMACION

PATRICIA DUCOING WATTY
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, unam

Educar-se es un verbo reflexivo que designa la accién
auténoma que se niega a poner en manos ajenas la
aspiracién al perfeccionamiento constante de la per-
sona humana.

Afirmo que la educacién es educarse, que la forma-
cién es formarse. Con ello dejo conscientemente al
margen los que pueden ser, obviamente, los pro-
blemas entre la juventud y sus preceptores, maestros
o padres (Gadamer, 2000: 11).

El retorno al humanismo en la formacién

Bajo la inspiracién de la cita de Gadamer sobre la formacién y la educacién
—compartida por otros muchos pensadores y tedricos de la filosofia y la pedago-
gla— efectuamos una sucinta y acotada entrada sobre algunas de las lineas con-
ceptuales del filésofo alemdn, para quien la hermenéutica y la epistemologia de
las ciencias del espiritu se configuran como dimensiones sustantivas de sus tesis
fundamentales. Para el fildsofo, las ciencias del espiritu, y con ellas el concepto de
formacidn, representan la revitalizacién del humanismo. Asi lo confirma (Gadamer,
1997: 47): “[...] lo que convierte en ciencias a las del espiritu se comprende mejor
desde la tradicion del concepto de formacién [...]”. Efectivamente, el autor da voz
a la fenomenologia, a la hermenéutica y a las ciencias humanas, herederas de las
teorizaciones de Heidegger, Husserl y Dilthey, entre otros, a partir del giro herme-
néutico y lingiiistico que emprende simultdneamente.

La intencién consiste en invitar a la reflexién sobre esta temdtica que, en la
actualidad, ha devenido un lugar comun posiblemente desgastado, trivializado e
incluso manoseado, conduciendo a la vaciedad de su sentido y a la negacién de su
complejidad epistémica, tedrica, cultural e institucional.

Tanto en su magna obra Verdad y Método (1997), como en su breve confe-
rencia de 1999 “La educacién es educarse” (2000), Gadamer discurre sobre la
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formacién al mostrar su inscripcién en las ciencias humanas y al defender su
cardcter dialdgico-hermenéutico, comprendido como la capacidad de escucha
del otro, de una apertura hacia el otro, cuya presencia es imprescindible en la
formacién y la educacion, porque el otro es quien nos abre el camino a la for-
maci6n. Es desde esta perspectiva dialégica y comprensiva que conceptualiza la
formacién y la educacién a manera de un encuentro en el contexto de la comu-
nicacién con el otro, a través de la cual se puede llegar a la “fusién de horizontes”

(Gadamer, 1990: 156):

[...] la lengua no es sélo la casa del ser, sino la casa del ser humano, en la que vive,
se instala, se encuentra consigo mismo, se encuentra con el Otro [...]

En escuchar lo que nos dice algo, y en dejar que se nos diga reside la exigencia mds
elevada que se propone al ser humano. Recordarlo para uno mismo es la cues-
tién mds intima de cada uno. Hacerlo para todos, y de manera convincente, es la

misién de la filosofia.

En efecto, la concepcién dialdgica del lenguaje es para Gadamer el camino
que posibilita lo que denomina “fusién de horizontes”, es decir, la comprensién
entre un sujeto y el otro, cada uno de los cuales se comunica a partir de su propio
horizonte, es decir, desde su propio punto de vista. Al respecto plantea que el
concepto de horizonte (Gadamer, 1997: 375): “[...] expresa esa panordmica mds
amplia que debe alcanzar el que comprende. Ganar un horizonte quiere decir
siempre aprender a ver mds alld de lo cercano y de lo muy cercano, no desaten-
derlo, sino precisamente verlo mejor integrandolo en un todo més grande [...]".
De ahi que el autor conceptualice la formacién como posibilidad de “fusiéon de
horizontes”, en tanto que la intencién consiste en incorporar el horizonte del
otro —del estudiante— al nuestro mismo —del maestro— en el marco de un ascenso
hacia esa generalidad en la que se conjuga lo ajeno y lo propio, el mundo del otro
y mi mundo. “La formacién —ratifica el autor— comprende un sentido general de
la mesura y de la distancia respecto a si mismo, y en esta medida un elevarse por
encima de si mismo hacia la generalidad” (Gadamer, 1997: 46). El ascenso a la
generalidad, comprendido como formacién, deviene, en consecuencia, una tarea
eminentemente humana que supone sacrificar la particularidad.

El arribo al horizonte por parte de ambos dialogantes sélo podrd darse a partir
de la mediacién de la palabra y capacidad de escucha del otro, en donde, sin duda,
podra generarse la empatia, la identificacién y la afinidad, igual que la discrepan-
cia, la divergencia o el desacuerdo, siempre y cuando, en este proceso, la intencién
radique en ampliar los horizontes de cada uno para llegar a la comprensién y no
necesariamente al consenso. Esos horizontes que no estdn determinados, defini-
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dos, que no han sido dados de una vez por todas, se abren a lo posiblemente in-
cierto, desconocido, a algo nuevo que puede iniciarse, que puede surgir: un nuevo
horizonte. Frente a esta formulacién gadameriana, Grondin (2007: 28) sefala:
“La fusion de horizontes en Gadamer es también ocasiéon de un nuevo nacimiento
que evidenciard el cardcter tnico y de acontecimiento del comprender, asi como
la transformacién que la comprensién implica”.

El comprender, adoptando la tesis de Heidegger, no es uno mds de los compor-
tamientos del ser humano, sino que es para Gadamer el modo de ser del hombre,
del Dasein mismo heideggeriano (Gadamer, 1997: 12): “[...] es como hemos
empleado aqui el concepto de ‘hermenéutica’. Designa el cardcter fundamental-
mente movil del estar ahi, que constituye su finitud y su especificidad y que por
lo tanto abarca el conjunto de su experiencia en el mundo”.

La recuperacién de la tradicién humanista es reivindicada y actualizada por
Gadamer entre otras muchas teorizaciones, a través del reconocimiento de la di-
mensién general de la Bildung, conceptuada como una apertura y recepcion de
los otros, porque este concepto alude a la autoformacién, es decir, al esfuerzo
personal que despliega el sujeto sobre si: “proceso interior de la formacién y con-
formacidn, y se encuentra en constante desarrollo y progreso” (Gadamer, 1997:
40), en tanto forma de devenir humano, es decir, del ser. En ese proceso de auto-
formacién, en ese caminar del devenir humano, cada hombre se encuentra con el
otro, con los otros, diferentes a si y portadores de diversos intereses, pensamientos
y perspectivas, de cara a lo cual habremos de mantenernos abiertos. El cultivo de
si puede, por tanto, alcanzarse a través del didlogo como un rasgo que signa la
especificidad del hombre, de la humanidad, y representa, a su vez, la tarea huma-
na; esa tarea humana que supone un salir de si hacia el otro, hacia el mundo y,
andlogamente, un retorno a si.

Como muy a menudo se ha sefalado, han sido diversos los significados atri-
buidos al concepto de Bildung a lo largo de la historia, pero muy insistentemente
se ha asociado con el de formacidn, igual que con el de cultura, en una franca
oposicién a la postura pragmatista y técnica. De hecho, se trata de dos campos
semdnticos fuertemente implicados. La vocacién humanistica de Gadamer lo
condujo a conceptuar la formacién —la Bildung— como el eje central de las cien-
cias humanas al considerar que ésta se encuentra signada por la mirada histérica
y hermenéutica, asi como por su cardcter lingiiistico. De ahi que su formulacién
invita a recuperar la tradicién humanista, la alteridad, como apertura hacia lo
otro, el otro, apertura al mundo que se evidencia en la comprensién lingiiistica y
que conduce a la realizacién del ser.

En realidad, el concepto alemdn de la Bildung ocupa un lugar nuclear en la
filosofia gadameriana, al rescatar los textos cldsicos de la tradicién alemana supe-
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rando la idea del cultivo simple de las facultades y talentos para conceptualizar la
formacién como la experiencia del sujeto en términos de una dialéctica dialégica
y hermenéutica entre el si mismo y el otro, y un retorno hacia si, en tanto una
ética de la comprensidn; pero, subraya el autor:

La hermenéutica [...] no puede limitarse a ser el arte de entender las opiniones
del otro. La reflexién hermenéutica implica que en cada comprensién de algo
o de alguien se produce una autocritica. El que comprende, no adopta una po-
sicién de superioridad, sino que reconoce la necesidad de someter a examen la

supuesta verdad propia (Gadamer, 2001: 83).

La hermenéutica gadameriana, que toma forma en el didlogo, brinda la po-
sibilidad de pensar en la Bildung indisolublemente anclada en la formacidn, a
partir de la cual —puntualiza el autor— se abre la posibilidad de otorgar un sentido
a nuestra existencia histdrica con base en las experiencias, las cuales favorecen, a
su vez, esa dimension hermenéutica de los humanos que vincula a los hombres a
través de la palabra y de su inscripcién en esta perspectiva interhumana e inter-
subjetiva. De ahi que la formacién no puede comprenderse ni resolverse técnica
0 mecdnicamente.

En contra del cientificismo, es decir, de la racionalidad cientifica, por la que
s6lo son consideradas como ciencias, las naturales, fundadas en la observacién y
la experimentacién en su enlace con las matemadticas, Gadamer mantiene la natu-
raleza rigurosa de la filosofia y de las ciencias del espiritu, en virtud de que estas
“estdn muy lejos de sentirse simplemente inferiores a las ciencias naturales. En
la herencia espiritual del clasicismo alemdn desarrollaron mds bien una orgullo-
sa conciencia de ser los verdaderos administradores del humanismo” (Gadamer,
1997: 37).

En fin, el filésofo alemdn suscribe: “El concepto de la formacién que entonces
adquirié [en el clasicismo] su preponderante validez fue sin duda el mds grande
pensamiento del siglo xvi, y es este concepto el que designa el elemento en el
que viven las ciencias del espiritu en el xix [...]” (Gadamer, 1997: 37), al vincu-
larlo con las ciencias humanas y la hermenéutica y, por tanto, la formacién del
hombre, que como concepto bésico del humanismo, habrd de elucidarse a través
del ejercicio de la palabra y del lenguaje de la comprensién. La Bildung represen-
ta, efectivamente, un camino sin fin en el que todos hemos de formarnos en el
encuentro y el didlogo con los otros, particularmente en los espacios universita-
rios, en los cuales nos enfrentamos al reto de vivir y enfrentar cotidianamente la
pluralidad y la interculturalidad de todos los actores —maestros, alumnos, direc-
tivos— institucionales.
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Ahora bien, es importante puntear, por lo menos, una idea sobre tensiones
que se presentan hoy en dia entre las 16gicas del mercado —del dinero, del capital,
de la mercancia—, de la fragmentacién y de la especializacién, por un lado, y la
idea de la Bildung, por el otro, en el escenario de la formacién de profesores y
profesionales, no sélo de la educacién sino de manera genérica, escenario en el
que la centralidad otorgada a las competencias, a los programas, a los planes, a
las tecnologias, a las técnicas, ha venido desdibujando poco a poco o incluso des-
plazando al sujeto. El problema, a la vez que las preguntas, seria entre otros: ses
posible subestimar la centralidad del sujeto singular y de los sujetos del conjunto
en nuestras instituciones que promueven formaciones y que se configuran como
los entornos de la tarea formativa? ;La perspectiva humanistica, por la que se
reconoce y se privilegia la formacién y el desarrollo del ser singular en el marco
de la pluralidad de sujetos, puede ser suplantada, por ejemplo, por légica de las
competencias, apropiada por las instituciones y comprendida a partir de los retos
econémicos y las demandas del mercado laboral?

Desde otro dngulo, es posible constatar que cominmente los proyectos de for-
macién movilizados y apuntalados por las instituciones en el campo educativo, al
igual que en las ciencias sociales y humanas, pero también en las ciencias natura-
les, se encuentra signados por la segmentacién y la desarticulacién, sin lograr en-
lazar los saberes disciplinares. De hecho, es posible aseverar que la fragmentacién
es uno de los rasgos dominantes en la ensenanza superior tanto en su organizacién
interna —con base en escuelas o facultades independientes—, como al interior de
las formaciones disciplinares o profesionales que cada una de estas ofrece.

Mds atin, es creciente el nimero de especializaciones y subespecializaciones
que permanentemente son instauradas en los campus universitarios, las cuales
desarticulan las perspectivas antropoldgicas, sociales, bioldgicas, fisicas e inclu-
so psicoldgicas de las formaciones universitarias, agudizando la promocién del
saber fragmentado y negando la multidimensionalidad de la realidad natural
y social.

Como bien ha explicitado Morin (1990: 18-19): “Vivimos bajo el imperio de
los principios de disyuncién, de reduccién y de abstraccién cuyo conjunto es lo
que yo denomino el paradigma de simplificacién”, contrariamente al pensamien-
to complejo signado por un entramado que imposibilita la descomposicién, tan
comunmente promovida, hoy por hoy, en los espacios institucionales de los siste-
mas educativos y, particularmente, los correspondientes a la formacién terciaria.
Efectivamente, para este pensador —socidlogo y filésofo—, la complejidad implica
la articulacién entre los diversos campos disciplinares, que lejos de promoverse
en las formaciones universitarias, estas se encuentran generalmente organizadas
curricularmente con base en compartimentos —asignaturas— en los que la ruptura
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entre una y otra disciplina se encuentra determinada por lo que el autor deno-
mina el pensamiento disyuntivo. Este pensamiento disyuntivo, caracterizado por
la parcelacién, la fractura, la separacién, el rompimiento es el que obstaculiza la
comprensién de los fendmenos complejos, comenzando por el del hombre y el de
su identidad. En términos del autor (Morin, 2006: 60):

Es esta unidad compleja de la naturaleza humana la que estd completamente des-
integrada en la ensefianza [...], y hoy es imposible aprender lo que significa ser
humano, en tanto que todos, donde quiera que estén deben conocer y ser cons-
cientes a la vez del cardcter complejo de su identidad y de su identidad comiin con
todos los otros humanos. Asi, la condicién humana deberfa ser un objeto esencial
de toda ensefanza. [...] es posible, a partir de las disciplinas actuales, reconocer
la unidad y la complejidad humanas reuniendo y organizado los conocimientos
dispersos en las ciencias de la naturaleza, las ciencias humanas, la literatura y la
filosofia, y de mostrar el lazo indisoluble entre la unidad y la diversidad de todo lo

que es humano.

En fin, la temdtica de la formacién interpela tanto a las instituciones de mane-
ra genérica, como a los actores participantes en los procesos formativos. Aludimos
a las instituciones de la formacién en tanto dispositivos de proyectos creados,
reconocidos y legitimados a través de marcos juridicos, cuyo desempefio —como
formula Milldn (2019)— define el desempeno de una sociedad. Por consiguiente,
la elucidacién sobre los procesos formativos atafie tanto a las instituciones como
a los actores institucionales de cara a la problemdtica global que la humanidad
enfrenta actualmente: el individualismo, los radicalismos, la violencia, la intole-
rancia, los cambios climdticos, el consumismo y, particularmente, la conviccién
de la tecnologia y la técnica como vias para enfrentar los retos sociales, educativos,
econémicos y politicos. De ahi que sea preciso detenernos, despertar, y dejar de
ser arrastrados por la inercia de las tareas institucionales, profesionales y persona-
les para dar paso al reconocimiento de la especificidad humana desde una éptica
fenomenoldgica existencial.

En breve, la formacién no puede ser conceptuada como la ensenanza y el apren-
dizaje o la instruccion en los espacios institucionales, tampoco como la educacion.
Desde la mirada gadameriana, asi como de la de varios tedricos (Honoré, Fabre,
Kaés, Pineau, Bernard, Ferry, entre muchos mds de los contempordneos), la for-
macion, en tanto proceso complejo, supone un didlogo consigo mismo y, simultd-
neamente, con los otros y con el mundo, y se encuentra inscrita en la existencia del
hombre como un proceso vital, entendido como lo formula Honoré al plantear
como principio que el hombre existe en formacién en el mundo (1992: 68):
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Estar abierto a la existencia es existir en formacidn. Estar en una relacién de forma-
cién con el mundo [...]

Esta concepcidn conduce, en consecuencia, a pensar las practicas de formacién més
que como acciones dirigidas al desarrollo de habilidades o competencias especificas
[de determinadas personas] consideradas solamente como profesionales. La forma-
cién no puede limitarse a ser una actividad decidida y organizada como produccién

a consumir.

Para cerrar esta seccién y dar apertura a la interlocucién es preciso preguntar-
nos, ;qué tipo de hombre es al que las instituciones desean formar en el escenario
de la globalizacién y de la priorizacién de politicas neoliberales? ;Cudles son las
representaciones de los funcionarios y de los maestros sobre el docente y sobre
el sujeto en el proceso institucional de formacién? ;Las politicas y los programas
de formacién actualmente instituidos en los diversos niveles del sistema educa-
tivo son portadores de una perspectiva humanistica que otorga la centralidad al
nifio, al adolescente, al joven, al adulto, es decir, al hombre? ;Qué concepcidén de
hombre y qué concepcién de formacién subyace en los modelos universitarios
y normalistas? ;Es conceptuado el alumno normalista y universitario como ac-
tor y autor de su formacion? ;Es posible adoptar en el acontecer formativo una
perspectiva de liberacién del hombre, de justicia, de apertura a la formacién y de
apertura a la vida?

Sobre esta coleccién

Los textos que en esta coleccidn se integran son producto del trabajo desplegado
en el marco de la Association Francophone Internationale de Recherche Scientifi-
que en Education, Seccién Mexicana, presidida, a nivel internacional, por Patrick
Boumard y Frédérique Lerbet. A través de estos textos se pretende, una vez mds,
“revisitar” la compleja temdtica de la formacién de profesores y de profesionales
de la educacién a fin de promover la reflexion y la interpelacién entre investiga-
dores y actores nacionales e internacionales del campo educativo.

La intencién de esta pequena coleccidn consiste en dar cuenta de la multipli-
cidad de problemas y t6picos que atraviesan la temdtica de la formacién, pero
también de la diversidad de miradas, de aproximaciones, de acercamientos, y, con
ellos, de la pluralidad de disciplinas, asi como de perspectivas teéricas puestas en
didlogo que buscan aportar algunas lineas de elucidacion en torno a las preocupa-
ciones que actualmente se experimentan en este dambito. Como sefiala Ardoino,
la formacién, igual que la educacién, reclama una lectura plural, es decir, multirre-
ferencial, en la busqueda de su inteligibilidad a través de las diversas dimensio-
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nes —antropoldgicas, pedagdgicas, politicas, filos6ficas, socioldgicas, psicoldgicas
e incluso psicoanaliticas— que signan la especificidad del abordaje de los objetos
de las ciencias humanas, de las ciencias sociales y de la educacién.

En el caso de México, a partir de una mirada diacrénica sobre la formacién
de docentes de la educacién bdsica, es posible advertir que, desde su origen, las
escuelas normales han otorgado una gran centralidad a las cuestiones curri-
culares y, hoy por hoy, a la formacién permanente de los maestros en servicio
y a la carrera docente, cuestiones que han sido motivo de tratamiento por
parte de los organismos supranacionales, concretadas en politicas internacio-
nales, regionales y nacionales y puestas en marcha a través de multiples pro-
gramas e instrumentos legislativos. No obstante, hay muchos otros tépicos que
no se han configurado como elementos sustantivos proclives al debate nacional
e internacional vinculados con la formacidn inicial y continua de los futuros
docentes de educacién bdsica y media superior, algunos de los cuales son moti-
vo de elucidacidn en esta coleccién. En cuanto a la formacién universitaria de
profesionales de la educacién en las universidades, andlogamente a la forma-
cién normalista, la centralidad otorgada al curriculum ha impedido advertir la
relevancia de cuestiones del quehacer formativo vinculadas con la formacién de
ciudadanos responsables y comprometidos con el desarrollo social, la defensa
del derecho a la educacién y en general los derechos del hombre. Por otro lado,
es de relevancia subrayar que en las instituciones universitarias, la formacién
ha devenido un reto real, marcado por un conjunto de tensiones, entre las que
destaca la resistencia y la desconfianza de muy diversos actores universitarios
para acercarse a una formacién pedagégica que los conduzca a comprender que
las précticas de ensefianza, igual que los saberes disciplinares, han evolucionado
en consonancia con los cambios de la misma sociedad.

En este conjunto de trabajos se pueden identificar tanto ensayos, como inves-
tigaciones de corte empirico. Los primeros, caracterizados por un tipo de discurso
argumentativo en el que los autores desarrollan y debaten sobre una idea inscrita
en una temdtica mds amplia con base en las aportaciones de diversos tedricos y en
la adopcién de una postura, la cual, en principio, constituye un acercamiento
original y, en consecuencia, una aportacién al campo de conocimiento. Las inves-
tigaciones empiricas refieren a producciones que cuentan con un acercamiento a
la realidad educativa a través del trabajo de campo emprendido en el dmbito de la
educacién, pero siempre fundado en un acercamiento tedrico que representa el
entramado conceptual sobre el objeto de estudio.

Esta coleccién se encuentra conformada por nueve volimenes de la autoria
de académicos mexicanos adscritos a diversas instituciones y de varios mds pro-
cedentes del extranjero, especificamente de Francia, Espana, Brasil y Colombia.
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Cada volumen estd dedicado a una temdtica especifica que puede ser detonante
de preguntas, de reflexiones, de criticas, de preocupaciones, de controversias, pero
todas ellas tendentes a provocar una interpelacion con la comunidad académica
del campo, los actores y los investigadores, portadores de saberes, experiencias,
teorfas y representaciones sobre la formacién docente y la educacién.

Los coordinadores y las temdticas de cada libro son: 1. Patricia Ducoing
Watty, Debate tedrico sobre formacion; 2. Ofelia Piedad Cruz Pineda, Politicas in-
ternacionales y nacionales de formacion de profesores y profesionales de la educacion;
3. lleana Rojas Moreno, Tendencias en la formacion de docentes y profesionales de
la educacidn; 4. Maria Concepcién Barrén Tirado y Gloria Angélica Valenzuela
Ojeda, Formacidn e identidad de docentes y profesionales de la educacion; 5. Maria
Concepcién Barrén Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, Formacion de
profesores y profesionales de la educacion y curriculum; 6. Claudia Beatriz Pontén
Ramos, Formacion y vinculacion teoria-prictica; 7. lleana Rojas Moreno, For-
macién y evaluacion; 8. Enrique Ruiz Velasco, Formacién e inclusion; 9. Enrique
Ruiz-Velasco, Formacion e innovacion.

Como se puntualizé antes, la autoria de los trabajos corresponden a profesores
e investigadores adscritos a instituciones nacionales y extranjeras como a conti-
nuacién se detalla. A nivel institucional, la UNAM integra la mds alta presencia de
trabajos, seguida por la Universidad Pedagégica Nacional Ajusco y sus diferen-
tes sedes y subsedes de la Ciudad de México y de otras entidades federativas; le
suceden diversas universidades e instituciones de educacién superior de la zona
metropolitana: Universidad Auténoma Metropolitana Cuajimalpa e Iztapalapa,
Instituto Superior de Ciencias de la Educacién, Universidad Iberoamericana,
Universidad La Salle, Universidad Salesiana, Universidad del Valle; el sector nor-
malista nacional, tanto de la ciudad como del interior del pais, aglutina también
un nimero importante de colaboraciones, cuyas autorfas corresponden a escuelas
normales de educacién primaria, de educacién preescolar y de normales supe-
riores, asi como de algunas secretarias y otras entidades responsables de la for-
macién de docentes de educacién bésica; se cuenta igualmente con aportaciones
de universidades de diversas entidades federativas, tales como Auténoma de Chi-
huahua, Auténoma de Baja California, Benemérita de Puebla, Iberoamericana-
Puebla, Auténoma de Hidalgo, Auténoma de Tlaxcala, Auténoma de Querétaro,
de Sonora; finalmente, como se sefialé inicialmente, son varias las aportaciones de
instituciones extranjeras: Universidad de la Rioja, Universidad Pedagégica Nacio-
nal de Bogotd, Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Universidad Paul
Valéry-Montpellier, Pontificia Universidad Catdlica de Chile, Universidad de
Pau et des Pays de '’Adour, Universidad Federal de Ouro Preto, Universidad
de Milaga, Universidad de Antioquia, Universidad Paris virr, Descartes.
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A continuacidn se presenta un breve mapeo de los nueve volimenes que con-
forman la coleccién.

Coordinado por Patricia Ducoing Watty, el primer volumen, Debate tedrico
sobre la formacién, congrega los textos relativos a la elucidacién de la proble-
madtica del acontecer formativo. Alude, por tanto, a elaboraciones conceptuales
muy heterogéneas en las que se revisan las aportaciones de los cldsicos, desde
la recuperacién del romanticismo alemdn del siglo xvii1, a partir de la teoria
de la Bildung —comprendida como el cultivo de si mismo— y de la Paideia, en
tanto ideal de la formacién del hombre griego. De hecho, tanto la Bildung como
la Paideia pueden considerarse como conceptos cldsicos de la filosoffa, aunque
contintan participando en el horizonte de la formacién y de la educacién en
la época moderna y contempordnea, a partir del pensamiento humanistico re-
creado por filésofos y pedagogos como Hegel, Heidegger, Gadamer, Habermas,
Adorno, Herbart, Pestalozzi, Husserl, Fullat, Fabre, entre muchos otros.

Igualmente, de cara a los retos que enfrenta la formacién del docente y del
profesional de la educacién en el cambiante escenario social con las correlativas
exigencias de mejoramiento de las pricticas de ensenanza, en este volumen se pro-
blematizan y resignifican tépicos diversos a partir de lecturas filoséficas, politicas,
pedagdgicas, socioldgicas y psicoldgicas que reactualizan las miradas humanisticas
de las aportaciones y de las teorizaciones de varios pensadores cldsicos y actuales.

Este libro se encuentra organizado por tres partes: la primera denominada
“Acercamientos a la nocién de formacién”; la segunda, “Prolegémenos de la for-
macién’; y la tercera, “Interrogantes en torno a la formacién en educacién”.

Politicas internacionales y nacionales de formacién de profesores y profesionales de
la educacidn es el titulo del segundo volumen, coordinado por Ofelia Piedad Cruz
Pineda, quien en una amplia y fértil introduccidn efectiia un recorrido concep-
tual que inicia con la distincién entre la politica y las politicas a fin de compren-
der la complejidad de la teorizacién de estas cuestiones.

Apunta, igualmente, la presencia hegemoénica de la perspectiva positivista para
el estudio de las politicas en la actualidad, incluyendo las educativas y las relativas
a la formacién de profesores y profesionales de la educacién. Por otra parte, revisa,
entre otros, el enfoque de andlisis de la politica y de las politicas publicas, a partir
del cual se saca a la luz las 16gicas de poder, a la vez que se determina a las politicas
como cursos de accidn. A fin de restituir y establecer distinciones conceptuales,
la autora elucida sobre el concepto de “lo politico” en el campo genérico de la
formacién y la educacién.

En un segundo momento, Cruz Pineda analiza la politica de formacidn, espe-
cificamente, en el escenario de las politicas neoliberales adoptadas en América La-
tina, aunque en general en todo el mundo, politicas que han venido trastocando
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el sentido de la educacién publica. Al respecto destaca los efectos de las sefala-
das politicas en cuando a la estructura institucional, las condiciones laborales, la
carrera docente y el curriculum. Afirma la autora: “Si bien las politicas educativas
son entendidas como cursos de accién también poder ser interpretadas como sis-
temas de significacién, y como tales, dibujan ciertas disposiciones de ser docente;
de formacién de nuevas subjetividades. Los sujetos se apropian y resignifican la
politica en las instituciones”.

A través de diversos textos presentados a lo largo de este libro se constata la
diversidad de trabajos inspirados sobre la temdtica de las politicas de formacién
de profesores y profesionales de la educacién, trabajos que se encuentran orga-
nizados, por la coordinadora en tres secciones: “La politica internacional. Un
tejido de significantes”; “Condiciones sociales e impulso de la politica nacional”
y “Disposiciones politicas y desafios institucionales”.

En el tercer volumen de esta coleccién, Tendencias en la formacién de profesores
y profesionales de la educacion, cuya coordinacién estuvo bajo la responsabilidad
de Ileana Rojas Moreno, se agrupan aportaciones diversas, a partir de cuya lectura
es posible identificar algunas de las principales perspectivas y tendencias referidas
tanto al proceso de formacion de docentes para la educacién bésica y la educacién
superior, como al de profesionales de la educacién. Como analiza la autora en su
presentacién, se advierte una distincién en la formacién de docentes y la de profe-
sionales de la educacién, aun cuando en ambos casos es relevante comprender las
relaciones complejas que se entablan entre las transformaciones sociopoliticas y
econdmicas de la sociedad y los cambios en las instituciones formadoras inscritas
en un contexto histérico determinado.

A propésito de la formacién de profesores, Rojas Moreno define tres dmbitos:
el de la formacién inicial de maestros de la educacion bésica —preescolar, primaria
y secundaria—, el de la formacién permanente y el de la formacién de profesores
de educacién superior, los cuales son permeados por las politicas y los programas
nacionales, asi como por las encomiendas de los organismos supranacionales.

Tanto en la formacién de docentes como de profesionales de la educacidn,
particularmente en la actualidad, la formacién inicial y la continua no son con-
ceptuadas como una meta, sino como una premisa prioritaria para el desempeno
en el dmbito de la educacién, al aceptar que ésta es uno de los mejores vehiculos
para transformar y mejorar el mundo en que vivimos, mundo en continua evolu-
cién, como lo ha declarado la onU (2019: s/p): “La educacién, un arma poderosa
para cambiar el mundo”. Asistimos, por tanto, a una transformacién de nuestra
comprensién sobre la formacién y las précticas educativas que los docentes han de
desplegar en el sistema educativo para enfrentar la cotidianeidad de la ensenanza
en escenarios signados siempre por la incertidumbre.
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Ahora bien, a propdésito de la formacién de profesionales de la educacién, su-
braya la autora, que esta refiere a un amplio conjunto de elementos conceptuales,
valorales y de practicas que configuran el campo educativo desde una perspectiva
plural que integra saberes de corte pedagégico, psicolégico, filoséfico, antropolé-
gicoy sociolégico, entre otros.

Entre las tendencias que recupera Rojas Moreno resalta, sin duda alguna, la ver-
tiginosa aceleracion de los procesos de digitalizacién en el mundo entero, que ha
puesto de manifiesto las maltiples estrategias para potenciar el proceso formativo.

Con el propésito de propiciar una lectura fluida, los trabajos fueron organizados
en tres partes: la primera, “Notas de reflexién sobre la formacién de profesores”;
la segunda, “Formacién de profesores’; la tercera, “Formacion de profesionales de la
educacién”.

Bajo el titulo Formacion e identidad de profesores y profesionales de la educacion
—cuarto volumen— se consigna un conjunto de trabajos a cargo de Concepcién
Barrén Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, quienes en una orientadora
introduccién convocan a la lectura de esta materia de la formacién y la identidad
profesional.

Tal como se ha reiterado, la nocién de identidad ha devenido, hoy por hoy, un
término nuclear y emergente, a la vez que recurrente, tanto en las ciencias huma-
nas como en las ciencias sociales y la educacién, aun cuando desde los presocrati-
cos esta cuestion recibié un tratamiento importante. En el siglo xx, fue sin duda
Erikson quien propuso una teorizacién sobre la identidad desde una perspectiva
psicosocial, perspectiva que ha continuado enriqueciéndose a lo largo de los anos.

Como temdtica, la identidad es objeto de estudio tanto de la sociologia, como
de la filosofia, de la psicologia, de la historia, de la antropologia, la religion, la
etnologfa, la politica, y la educacién, y muy frecuentemente se alude a grupos,
a conjuntos, a colectivos. Asi se dice identidad profesional, identidad religiosa,
identidad ciudadana, identidad docente. Los tépicos relacionados con inmigra-
cién, religién y nacionalismo, entre otros, han contribuido, en las tltimas dé-
cadas, a repensar la nocién de identidad en su vinculacién con la subjetividad a
partir de varios y diversos posicionamientos disciplinares y tedricos.

En su texto introductorio, las coordinadoras aluden a la identidad individual
igual que a la colectiva, pero destacan con toda certeza que la identidad habrd de
ser conceptuada como un proceso. De ahi que Dubar (2007) subtitule su libro
Crisis de las identidades como “La interpretacién de una mutacién’, lo que im-
plica el reconocimiento de las dindmicas identitarias, debido a que, para el autor,
la identidad no es algo estable, permanente, sino el resultado de “identificacio-
nes contingentes’ y, en consecuencia, su reconocimiento como un objeto plural
—identidades—, y su comprensién a partir de formas identitarias.

C ¥ r» il



Al repensar la formacion profesional de docentes y de educacién y la identidad, es
preciso reconocer estas formas identitarias que, como destaca Dubar (2015: 231),
“pueden interpretarse a partir de modos de articulacién entre transaccién objetiva
y transaccién subjetiva, como resultados de compromisos ‘interiores’ entre iden-
tidad heredada e identidad aspirada, pero también de negociaciones ‘exteriores’
entre identidad atribuida por otra persona e identidad incorporada por la propia
persona’, es decir, no es posible aludir solamente a la categoria profesional, en
este caso del docente o del de la educacién, sino que es imprescindible considerar
otras categorias de pertenencia, tales como género, trayectoria escolar, familia,
historia personal, entre otros.

En fin, este cuarto volumen estd conformado por cuatro secciones: “Identidad
profesional y formacién”; “Formacién y proceso de configuracién identitaria
en profesores y profesionales de la educacién”; “Configuracion identitaria de es-
tudiantes en formacién profesional”, y “Formacién y configuracién identitaria en
las trayectorias de profesores y profesionales de la educacion”.

El quinto volumen, también coordinado por Concepcién Barrén Tirado y
Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, se denomina Formacién de profesores y pro-
fesionales de la educacion y curriculum, texto en el cual se revisa la problemdtica
curricular a partir del debate sobre posiciones epistémicas, tedricas y metodolégi-
cas desde el punto de vista politico, pedagdgico, social, cultural y didédctico. Son
cuatro los apartados que conforman este volumen: “Educacion bdsica y reforma
educativa’; “Agentes y curriculum”; “Saberes docentes y curriculum” y “Forma-
cién profesional”.

Su estructura es precedida por la introduccién, autoria de ambas académicas.
En este apartado, las investigadoras repasan las llamadas innovaciones promovi-
das en el marco de las politicas nacionales e internacionales en materia curricular,
entre las que destacan la flexibilizacién del curriculum, la introduccién de las
competencias como modelo estructurante, las metodologias de ensefianza con
base en problemas y proyectos, y varios otros topicos. Al respecto, se preguntan
las autoras sobre el lugar que ocupa el sujeto en los procesos formativos, al con-
siderar varias dimensiones: la referente a las politicas de formacién, las corres-
pondientes a la institucién, asi como la evaluacién y los diversos programas; las
tendencias formativas destinadas a los profesores y profesionales de la educacidn;
los proyectos innovadores que se debaten en la actualidad.

Sin duda alguna, como lo ha propagado la uNEsco, la temdtica curricular ocu-
pa un lugar fundamental en la formacién de los docentes y todos los actores que
se desempenan en el campo educativo frente a la problemdtica que enfrentan
las sociedades contempordneas: migracién, racismo, exclusion, pobreza, desigual-
dad, violencia, entre muchas otras cuestiones.
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En el sexto volumen, Formacion y vinculacion teoria-prictica, bajo la responsabi-
lidad de Claudia Beatriz Pontén Ramos, se analiza esta temdtica que ha adquirido
en la actualidad una gran relevancia en la formacién profesional de docentes y de
la educacién. De hecho, la vinculacién teorfa-prictica ha cobrado importancia
en la medida que la polémica generada al respecto ha suscitado posiciones encon-
tradas y tensiones en el quehacer formativo, considerando que el ejercicio de la
docencia y el desempeno en cualquier campo educativo implican la movilizacién
de saberes y capacidades, sin que esto suponga una légica de aplicabilidad, como se
ha privilegiado muy frecuentemente en las practicas formativas. Bourdieu advierte
al respecto (1980: 136):

Es una sola y misma cosa descubrir el error tedrico que consiste en dar la visidn
tedrica de la prictica para la relacion prdctica con la prictica y, mds precisamente,
colocar en el principio de la prictica el modelo que se debe construir para compren-
derla y percibir que este error tiene por principio la antinomia entre el tiempo de
la ciencia y el tiempo de la accién que conduce a destruir la prictica al imponer el

tiempo intemporal de la ciencia.

La complejidad de las practicas docentes y educativas reclama una nueva mi-
rada fundada en la capacidad del actor, del docente, del educador para enfrentar
la emergencia de las dificultades, de los problemas, de los no imprevistos, de lo
inesperado, de lo contingente, es decir, todo aquello que irrumpe en las situacio-
nes cotidianas, desplazando la visién lineal del trinsito que se teje entre la teoria
y la practica. Esta linea de pensamiento reenvia inevitablemente a elucidar y a re-
conocer la formacién de los sujetos como una tarea compleja que, como en todas
las profesiones de lo humano —medicina, trabajo social, psicoandlisis, psicologia,
educacidon— el éxito no estd garantizado.

La autora destaca algunos de los debates generados en torno a esta cuestion
del enlace teoria-prictica y, especificamente, los relacionados con el andlisis de
la propia préctica, la escritura fundada en la reflexion, la retroalimentacién, la
colaboracién entre pares, entre muchos mds.

Con base en la diversidad de abordajes, Pontén Ramos organizé este libro en
dos grandes secciones: “La formaciéon docente” y “La formacién tedrico-préctica:
experiencias en educacién superior y posgrado”.

El séptimo volumen, Formacién y evaluacién, coordinado por Ileana Rojas Mo-
reno, ofrece un grupo de trabajos como resultado de reflexiones e intervenciones
desde muy diversos acercamientos tedricos surgidos, desde hace varias décadas, a
partir de la emergencia de la temdtica en el escenario de las politicas, los progra-
mas y las estrategias de las instituciones formadoras de cualquier nivel.
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En efecto, con base en el consenso relativo a considerar que la evaluacién de
la formacién y del profesorado, en general, representan un elemento central en la
mejora de la calidad de la ensefianza y de los logros de aprendizaje de los alumnos,
las précticas denominadas de “evaluacidn” se instituyeron no sélo en el pais, sino a
nivel internacional, practicas a las que fue adicionada la iniciativa de correlacionar
los resultados de la misma evaluacién con las remuneraciones.

En su presentacion, la autora documenta los muy diversos alcances concep-
tuales construidos desde el siglo x1x y hasta la fecha sobre el vocablo evaluacién,
entre los que sobresalen las acepciones referentes a la norma, la medicién y el
control que, trasladados al escenario educativo, confluyeron en la generacién de
toda una gramdtica de evaluacién, como una forma lingiiistica referida a esta
expresién en los discursos educativos. Realmente, a lo largo de los afios se ha ve-
nido construyendo e identificando una diversidad de formas lingiiisticas sobre el
objeto a evaluar, en este caso, la diversidad de los sujetos y objetos de la educacién
en concomitancia con las estrategias elaboradas para cada caso, hasta llegar a con-
vertirse en expresiones rutinarias y preconstruidas que se escuchan en los espacios
académicos y escolares en el dia a dia institucional.

Ahora bien, de acuerdo con Ardoino y Berger (1989), es fundamental esta-
blecer conceptualmente la distincién entre evaluacién y control o verificacidn,
usualmente confundidas en el repertorio discursivo de politicos, funcionarios,
académicos y maestros, aun cuando las dos representan dos funciones criticas
indispensables de la sociedad y de la educacién.

El control o la verificacién se funda en una l6gica de conformidad de acuerdo
con una norma, criterio o referente previamente estipulado por quien ostenta el
poder, sea el maestro, el directivo, el funcionario o el politico. Para este efecto,
hace uso de instrumentos o procedimientos, susceptibles de operar con base en
un esquema homogeneizante y atemporal a ser utilizado con todos los sujetos u
objetos. La pretensién controladora busca situar a los sujetos con respecto a la
norma predefinida a fin de identificar los mds préximos —la cercania al referente—
y los que se apartan ostensiblemente.

Por otra parte, la especificidad de la evaluacién radica en el cuestionamiento
sobre los valores politicos, morales, estéticos, éticos, existenciales y, en consecuen-
cia, su conceptualizacién es mds proxima a la apreciacion, a la estimacidn, y refiere
al sentido y al significado que los sujetos otorgan a las acciones, a las instituciones.
Mientras el control supone una operacién clausurante, al definir la aprobacién/la
reprobacién, la acreditacion/la desacreditacion, la admision/el rechazo, la idonei-
dad/la ineptitud, la evaluacién se inscribe siempre en el inacabamiento.

La autora organizé el capitulado en dos partes: “Impacto de la evaluacién en la
formacién” y “Programas institucionales de acreditacién y formacién”.
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El octavo volumen, titulado Formacién e inclusion, a cargo de Enrique Ruiz-
Velasco Sdnchez, refiere a una temitica vigente en nuestros dias, que es concep-
tuada en el campo educativo bajo la denominacién de educacién inclusiva, la cual
vehicula una 6ptica ética y humana, firmemente convocada a nivel mundial desde
hace m4s de veinte afos, el Marco de Accién de Dakar (unesco, 2000). La cues-
tién central de dicho foro consistié en el llamado a todos los estados nacionales
para garantizar que el derecho a la educacién pudiese concretarse mediante poli-
ticas y programas puntuales, ante la existencia de millones de personas carentes
de educacidn bésica.

La educacién inclusiva consiste en atender a todos los alumnos, particularmen-
te, en la educacion bdsica, independientemente de sus capacidades, caracteristi-
cas, origen social, comportamiento, ritmos de aprendizaje, intereses, cultura, reli-
gion, entre otros factores, y suprimir todos los obstdculos o barreras que pudiesen
impedir o limitar su incorporacién y permanencia en el proceso de escolarizacién.

Ahora bien, un elemento definitorio para hacer realidad la educacién inclusiva
es el relativo a la formacién de profesores y personal de educacién. Los cuestio-
namientos que al respecto se pueden considerar son: ;como reforzar los marcos
politicos para hacer de la educacién inclusiva un principio rector de los sistemas
educativos?; ;como mejorar la formacién inicial y continua de los docentes y de
los profesionales de la educacién para que adapten sus précticas de acuerdo con
las necesidades de todos los alumnos?; ses posible que las instancias formadoras
asuman la responsabilidad institucional de promover a través de los curriculo, de
los programas y de las practicas el enfoque de inclusidn, es decir, el reconocimien-
to de la diversidad, del derecho a la educacidn, del respeto a las diferencias?

En fin, los capitulos que conforman este libro abren algunas lineas de reflexién
que nos interpelan mediante la presentacién de algunas experiencias, elucidacio-
nes y précticas sobre el reto de la inclusién en la educacién y en la formacion.
Los problemas de discriminacién, estigmatizacién y segmentacién que parecian
haberse superado, reaparecen en la actualidad en varios espacios educativos por
falta de comprension, de empatia, de aceptacién del extrafo, del diferente. En
consecuencia, la formacién para reconocer, aceptar y trabajar desde y con la di-
versidad deviene una temdtica emergente para hacer comprender la existencia del
otro, del que es distinto a mi.

Igualmente, coordinado por Enrique Ruiz-Velasco Sinchez, el noveno volu-
men, dltimo de esta coleccidn, incluye los trabajos relativos a la temdtica de “For-
macién e innovacion”. La innovacién es una nocién frecuentemente aludida en
el campo de la formacién y de la educacién, en la cual la creatividad ocupa un
lugar central a potenciar con la finalidad de garantizar una formacién humana.
Como condicién determinante de la innovacidn, la creatividad es una cualidad
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de todos los hombres, de todos los docentes, de los profesionales de la educacidn,
la cual puede ser desplegada para enfrentar las necesidades y contingencias que
cotidianamente se experimentan en el aula y en las instituciones. Por tanto, el
cambio en el acontecer formativo representa un elemento constitutivo de la inno-
vacién, pero requiere de la voluntad de los actores institucionales, quienes pueden
enfrentar temores, resistencias, dudas e incluso desplegar estrategias contestarias,
particularmente cuando éste es promovido con base en las 16gicas propias del
autoritarismo.

La cuestion de la innovacién se plantea como un reto emergente, aunque no
sea nueva. De hecho, desde hace mds de dos décadas, Aguerrondo y Pogré (2001)
sostuvieron que las instituciones de formacién docente y de educacién deberian
reinventar sus espacios para convertirse en centros de innovacién pedagdgica per-
manente, al reconocer que la sociedad tanto como el conocimiento estd en conti-
nua transformacién, condicién que ha sido reiteradamente desestimada.

Ahora bien, en la presentacién de este volumen y con base en la teorizacién de
la complejidad de Morin, Ruiz-Velasco Sdnchez invita a “repensar, a reinventar
el tiempo, el ritmo, el espacio, asi como los modelos, las formas y las politicas de
educacién. Incluir y entender la incertidumbre, lo estocdstico, lo desconocido
[...] y desarrollar comunidades de aprendizaje” y, sobre todo, de comunidades
interdisciplinares. Por otro lado, destaca la incorporacién de la digitalizacién en
el campo educativo como una vigorosa herramienta de la innovacién continua,
debido entre otros asuntos, a su buen impacto en el desempefio de los estudian-
tes, ademds de la posibilidad para disefar y organizar la ensenanza a través de
una diversidad de modalidades, pero siempre en el marco de un escenario que
posibilite la innovacién, la creatividad a fin de fomentar la construccién de una
“inteligencia colectiva” entre todos los actores de la educacién y la formacién.
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PRESENTACION

PATRICIA DUCOING WATTY
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, unam

Este primer volumen representa una continuidad al didlogo, siempre inacabado,
sobre la formacién, temdtica que contintia convocando a la comunidad académi-
ca internacional tanto de los paises centrales, como de los emergentes.

De hecho, en torno a la nocién de formacién se ha desarrollado un amplio y
profundo universo semdntico a lo largo de la historia y a lo ancho de la geografia,
universo semdntico que se ha venido construyendo a través de un proceso de
permanente renovacion, signado contextualmente por la temporalidad. No obs-
tante, se puede afirmar que las voces de grandes fildsofos, educadores, pedagogos,
psicoanalistas, psiclogos y pensadores en general pueden rastrearse en extraor-
dinarios escritos contempordneos y de larga data, entre estos tltimos, los de los
griegos de la edad antigua.

Sin duda alguna, la Bildung y la Paideia han devenido referentes teéricos que
han atravesado la temdtica de la formacién, asumiendo diversos significados a lo
largo de los afios, entre los que destaca la finalidad de la educacién y la cultura
en el horizonte de la formacién del hombre. También, entre los diversos filésofos
que en la actualidad se han ocupado de este campo, es imposible olvidar las elu-
cidaciones de Gadamer, quien se interesa por la temdtica de la formacién a partir
de la Bildung, aun cuando le asigna un rasgo especifico, su naturaleza interna,
por considerarla como un retorno a si mismo, nunca acabado, sino siempre en
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el camino hacia su superacion, su evolucidn, su avance. Gadamer se adhiere al
pensamiento humboldtiano, al puntualizar que la formacién es algo mds que una

profunda cultura (Humboldt, citado en Gadamer, 1999: 39):

[...] cuando en nuestra lengua decimos “formacién” nos referimos a algo mds ele-
vado y mds interior, al modo de percibir que procede del conocimiento y del sen-
timiento de toda la vida espiritual y ética y se derrama armoniosamente sobre la

sensibilidad y el cardcter.

La comprensién de la formacion se ha emprendido a través de enfoques plu-
rales en vista de arribar a una cierta inteligibilidad de este proceso que, de ninguna
manera, puede quedar reducido a explicaciones de corte causal, habida cuenta de
su inscripcién en el campo de las ciencias humanas; pero tampoco puede ser
confundido —como frecuentemente se hace— con los términos de ensefianza, ins-
truccion, aprendizaje, educacion.

En realidad, podemos preguntarnos por el significado de algunas de las muy
diversas expresiones frecuentemente utilizadas en los dmbitos escolares y acadé-
micos, asi como en los discursos de los politicos nacionales y de los organismos
internacionales, tales como “formar para la ciudadania”, “formar a los jévenes
en los derechos humanos”, “formar para el desarrollo sustentable”. A su vez,
serfa pertinente examinar si esas locuciones se corresponden con otras también
comunmente aludidas, las cuales refieren a denominaciones de asignaturas en los
curricula de educacién bésica, media superior y superior, dirigidas puntualmente
a la ensefanza: “el civismo”, “el derecho constitucional”, “la ecologia y el medio
ambiente”.

Ciertamente, es posible afirmar que existe una diferencia relevante entre los
dos grupos de expresiones, diferencia que queda signada por el sentido que en
cada conjunto se atribuye a la correspondiente locucién. Mientras el primer gru-
po da centralidad al sujeto desde una mirada mds holistica, al pretender un proce-
so de cambio en la persona —posiblemente como Delors (1996) lo habia plantea-
do en cuanto al saber, al saber ser, al saber convivir y al saber hacer—, el segundo
conjunto prioriza la ensefianza, destacando la intervencién de los profesores, y
orientdndose mds puntualmente al logro de aprendizajes y no necesariamente al
desarrollo del estudiante, del hombre.

En suma, podemos formular como hipétesis que la formacién tiende a recu-
brir la ensefianza y la misma educacidn, al conceptuarla como una apertura de
opciones y posibilidades por las que el estudiante es comprendido como sujeto,
como actor y autor de su vida, como creador de su propia obra, como el personaje
principal de su existencia, en tanto que la obra a construir, a edificar, es el sujeto
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en su mismo proceso de construccién como hombre, pero siempre en el entrama-
do del vinculo con los otros y bajo la premisa del inacabamiento. La formacién,
en consecuencia, es una interpelacién al sujeto para tomar la direccién de su vida,
para hacerse cargo de si.

Se puede aseverar con Honoré (1992) que la formacién deviene un rasgo es-
tructural de la existencia humana, aun cuando es preciso reconocer que si bien
es posible intervenir en lo que se refiere a las condiciones de la formacién (insti-
tuciones, programas, tiempos, espacios), no asi en cuanto a la formacién misma
del sujeto, ya que esta se encuentra en sus manos: en sus posibilidades, en su
voluntad, en su atrevimiento, en sus potencialidades, en sus deseos, en fin, en
su decision. Es por la formacién que el sujeto se define en tanto posibilidad de
realizacién. Estar abierto a la existencia, apunta Honoré (1992: 68):

[...] es existir en formacién. La apertura de la persona a su propia existencia es
para ella el descubrimiento, la puesta en evidencia de sus propias posibilidades de
dar sentido a su vida, a partir de lo que vive, de su experiencia. Es la apertura de
su mirada sobre los otros [...]. Es escuchar la llamada a comprometerse en acto y
pensamiento en un proceso mds alld de si para acoger y ser acogido, para actuar con

los demds en la realizacién de un proyecto.

Después de esta sucinta entrada, a continuacidn, incluimos una también breve
presentacion de este volumen, el cual se encuentra conformado por tres partes.
La primera, denominada “Acercamientos tedricos a la nocién de formacién”, in-
tegra los trabajos conceptuales que refieren a los diversos significados del término
formacion a partir de un rastreo historizado, en algunos casos, y de la referencia a
uno o varios pensadores de la tradicién humanistica. La segunda, “Prolegémenos
de la formacién”, representa una interpelacién sobre varias temdticas estrecha-
mente vinculadas a la formacidn, tales como la politica, la teorfa, la alteridad, el
saber ser. Finalmente, en la tercera parte, “Interrogantes en torno a la formacién
en educacion”, se abren cuestionamientos y vias para repensar el quehacer forma-
tivo en las instituciones.

Primera parte. Acercamientos tedricos a la nocién de formacién

El primer texto, a cargo de Jean Spurk, se intitula “;Qué queda de la Bildung? De
la (in)actualidad de una pedagogia emancipadora”, en el cual rastrea brevemente
esta nocion, fuertemente vinculada con la cultura y el sistema de ensenanza ale-
mdn, aunque recreada especificamente en el humanismo de la sociedad burguesa
del siglo x1x. Si bien el autor puntualiza algunas de las diversas acepciones que le
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han sido otorgadas a lo largo de la historia, destaca que la Bildung refiere a la vida
entera de los sujetos, en la perspectiva de un perfeccionamiento intelectual, ético
y estético de los hombres, contrariamente a las visiones mercantilistas y técnico-
instrumentales.

El autor elucida sobre la Bildung desde el modelo humboldtiano, destacando
dos de las nociones centrales de este ministro de la ensefianza prusiana: la ciuda-
dania y el cosmopolitismo, dimensiones centrales de la formacién universitaria,
en la que se prioriza la formacién, la elucidacién, la investigacién, en el marco de
la denominada Aufklirung, que puede entenderse como ilustracién y esclareci-
miento, conceptuadas por Spurk, como una utopia.

Tras algunas reflexiones sobre las relaciones de la Bildung y las instituciones,
particularmente las universitarias, y sobre los docentes y los universitarios, se
cuestiona el autor si en la actualidad se estd presenciando el final de la Bildung. Al
respecto, retoma la reflexién de Adorno, relativa a la crisis que en los sesenta ex-
perimentaban las escuelas y las universidades, crisis que ha continuado hasta la fe-
cha, porque advierte que se ha venido normalizando, por lo que apunta (Spurk):
“El ideal de la Bildung se ha vaciado de su sentido”. A su vez, plantea que tanto el
modelo escolar como el universitario de la Bildung no ha fracasado, sino que ha
sido pervertido, a partir de las ambiciones administrativas de las universidades,
en las cuales la formacién de hombres auténomos, comprensivos, intelectuales
ha sido desplazada, al dar paso a la formacién del saber instrumental y técnico.

Con base en estos planteamientos, la Bildung ha sido considerada irrealizable e
improcedente desde hace muchos anos.

Cierra este original y fundamentado texto, subrayando que las disciplinas
establecidas en los ultimos siglos han sido actualmente destruidas, gracias a las
especializaciones y funcionalizaciones de la formacién universitaria, en la que pre-
valece el utilitarismo al servicio del mercado. De ahi que considera que el devenir
de la formacién y de la investigacién supone la redefinicion de la relacién entre
el saber y la sociedad.

El trabajo de Zaira Navarrete Cazales, en el segundo capitulo, se aboca a una
revisién historizada del concepto de formacién, a partir de su misma etimologia
y hasta llegar, en la época contempordnea, a la locucién actualmente empleada de
formacién profesional.

Como punto de partida, retoma el planteamiento de Brugger en cuanto a
los significados atribuidos a formacién, estableciendo una distincién entre tres
acepciones: la primera refiere a lo fisico, es decir, la dimensién externa de algo; la
siguiente apunta a conjuntos de objetos o sujetos; y la tercera alude a la forma-
cién intelectual y profesional de los hombres. En el caso de esta tltima, la autora
destaca los sentidos que se pueden atribuir: por un lado, la autoformacién y, por
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otro, el quehacer formativo institucional e intencional, desplegado por todas las
instituciones que conforman los sistemas educativos a nivel mundial.

Para Navarrete, la formacién de los sujetos es conceptuada como un proceso en
permanente construccion, el cual es siempre incompleto y susceptible de darse en
diversos tiempos y espacios. De ahi que, en todo proceso formativo, la contingen-
cia es un rasgo que le caracteriza, a excepcién —senala— “que sea intencionada y
con objetivos, pero aun asi estd siempre presente la contingencia de que el sujeto
pueda formarse con otros conocimientos ademds de los especificos, planteados y
planeados [...]”. Afhade que cada persona se forma de acuerdo con sus posibili-
dades, con sus potencialidades y sus condiciones contextuales.

Tras un rastreo sobre las aportaciones de los filésofos, particularmente de los
griegos, destaca que es en el siglo xviir cuando varios autores elucidan con rigu-
rosidad sobre la formacion, entre los que destacan Herder, Geothe y Humbold,
quienes hacen uso del término formacién desde la vertiente de la realizacién hu-
mana. Como resultado de su discernimiento, considera Navarrete que la forma-
cién representa una dimensién esencial del humanismo del siglo xv111, aunque es
en el siglo x1x cuando logra definirse e inscribirse en las ciencias del espiritu, tal
como lo puntualiza Gadamer.

En una segunda parte de su texto, la autora reflexiona sobre las imbricaciones
de los conceptos profesién y formacién profesional, puntualizando, inicialmente
que la nocién de profesién, vinculada siempre al desarrollo de la sociedad, puede
comprenderse como el conjunto de conocimientos adquiridos, de habilidades y
capacidades desarrolladas por un sujeto, quien después de una acreditacion estd en
condiciones de desempefarse en el mundo laboral. Esta conceptuacién inscrita en
las denominadas carreras profesionalizantes se distingue de la correspondiente
a las carreras reconocidas como disciplinares, es decir, las que tienden a buscar en
los estudiantes perfiles orientados a la investigacién en un campo especifico, en el
cual se privilegia la dimensién tedrica y metodoldgica en el proyecto de formacion.

En suma, el concepto de formacién profesional se encuentra enlazado con las
certificaciones, los diplomas y los titulos que sélo pueden ser emitidos por las ins-
tituciones formalmente reconocidas y avaladas por los Estados.

“Algunas consideraciones para una aproximacién a la nocién de formacién” es
el titulo del tercer capitulo, elaborado por Lino Martinez Martinez, quien acer-
tadamente efectia un rastreo tedrico sobre esta temdtica, iniciando su abordaje
con base en una distincién entre educacién y formacion, como punto de partida,
para transitar posteriormente a revisitar el origen de la nocién de Bildung en la
cultura alemana.

El autor revisa las construcciones conceptuales de varios humanistas y filésofos
en torno a la formacién y la educacién, entre los que destacan algunos cldsicos
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como Jaeger con su obra Paideia, y Platén con el didlogo E/ simposio o El Ban-
quete, en donde se perfila la obra formativa como ideal de la cultura de los pue-
blos, a través de la cual se reproducen los valores culturales. Retoma igualmente
de la filosofia ndhuatl profundamente estudiada por Ledn-Portilla, quien, como
estudioso de la lengua, las tradiciones y la cultura de diferentes grupos originarios,
apunta que los aztecas también consideraban un ideal tendente a la formacién y
la cultura del pueblo.

En su recorrido sobre las aportaciones de diferentes tedricos, Martinez retoma
la formulacién gadameriana y la hegeliana, entre otras. En relacién con la pri-
mera, subraya que la categoria formacién se configura como el elemento nuclear
del humanismo, al reconocer el vinculo que se trama entre la formacién y las
ciencias humanas. Es de destacar que, en la teorizacién de Gadamer, la concep-
cién de formacién, conceptuada siempre como proceso, se funda en la capacidad
y posibilidad de tomar distancia del si mismo para reconocer al otro, superando
las miradas endogdmicas del conocimiento y del saber. Por lo que respecta a la
visién de Hegel, el autor sefiala que la formacién implica un camino para superar
la singularidad y arribar a la apertura conceptual, a la elevacién, a lo universal,
como un movimiento tendente a pensar. Sin embargo, la formacién para Hegel
supone, en principio, la idea de reconciliacién consigo mismo, en el otro.

En una reflexién final, Martinez se ocupa de situar la formacién en el marco de
la pedagogia y de las ciencias de la educacién, estableciendo que ésta, comprendi-
da como el proceso humano de vida, refiere tanto al proceso de construcciéon del
hombre dotado de las capacidades y habilidades que actualiza permanentemente
a través de sus propias potencialidades.

Incluye la reflexién de Mirz, quien desde el personalismo pedagdgico com-
prende la formacién como autoformacién, destacando la naturaleza del hombre
como una totalidad de cuerpo, alma, libertad y voluntad, dimensiones funda-
mentales para redimensionar al sujeto como un ser personal. La conceptualiza-
cién de Ferry reitera el pensamiento de Mirz, al postular que nadie forma a nadie,
al ser el sujeto, él mismo, quien se forma.

El cuarto capitulo de este libro también alude a la Bildung, aunque, en este
caso, es abordada desde el pensamiento filoséfico y pedagégico de Herbart, tedri-
co alemdn de gran rigor intelectual. Se trata del texto de Erick Cafeel Vallejo
Grande, denominado “El principio de formacién (Bildung) en la pedagogia de
Herbart”, en el que la Bildung es recreada en el marco de la obra herbartiana.

Este texto se encuentra organizado con base en cuatro segmentos, en los cuales
la Bildung es la que ocupa el centro del desarrollo discursivo. En el primero,
“Esbozo de la Bildung en la obra de Herbart”, revisa la acepcién de esta nocién
sefalando que, a pesar de que a fines del siglo xvir e inicios del x1x, se interpre-
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taba como un gran proyecto cultural de Alemania, los significados fueron motivo
de debates entre diferentes tedricos. Sin embargo, para Herbart, en su obra sobre
la Pedagogia General, destina una gran parte a la teorfa de la formacidn, es decir,
a la Bildung.

El segundo segmento se consigna al debate sobre la Bildung a través de los
razonamientos de diversos pensadores, pero la concepcidn herbartiana centra su
visién sobre la moral, en el sentido de posibilidad para desplegar las capacidades
del sujeto en torno a la reflexién y el buen juicio para conducir su vida.

La preocupacion pedagdgica comprendida como Bildung y fundada en la mo-
ral es desarrollada en el tercer segmento, al puntualizar que, para Herbart, el fin
de la pedagogia tendria que ser la moralidad, como expresién de la libertad, para
lo cual alude tanto a la ética como a la estética.

En el dltimo segmento se ubican algunas de las elucidaciones sobre la Bildung
y su relacién con el pedagogo y la fundamentacién de la pedagogia. Respecto al
pedagogo, se argumenta la necesidad de formarse a fin de que los nifios y jovenes
a su cargo sean educados. Es aqui donde sitta la estética y la ética, comprendida
como la relacién de convivencia entre el pedagogo y los alumnos. Puntualiza el
autor que, para Herbart, la pedagogia es concebida como ciencia, entramando la
vinculacién entre la teorfa y la prictica, y subrayando la importancia del tacto que
el pedagogo debe desplegar en la educacién de los hombres.

El cierre de este trabajo de Vallejo Grande refiere a la Bildung herbartiana no
s6lo como un proyecto politico y ético, sino como “un objeto de estudio de mul-
tiples trayectorias y tiempos sociales y personales que subyacen en la vida cultural
de las sociedades”.

Segunda parte. Prolegémenos de la formacién

El titulo “Formacién y alteridad” corresponde a Patricia Ducoing Watty, texto
que se ubica en el quinto capitulo de esta obra, y en el cual desarrolla una re-
flexién desde el punto de vista ético sobre la alteridad, es decir, de la relacién
entre el yo y el Otro en el escenario del quehacer formativo de los sujetos: ninos,
jovenes y adultos.

Son dos los apartados que conforman este texto: el primero, denominado “Un
acercamiento a la alteridad”, y, el segundo, “La alteridad en el quehacer formativo
de los sujetos”.

En ese primer apartado se elucida sobre la alteridad a partir fundamentalmente
del gran filésofo y fenomendlogo Lévinas, quien postula el humanismo, lo huma-
no, y denuncia la deshumanizacién en la sociedad, reclamando el reconocimiento
de la unicidad y singularidad del hombre.
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La autora retoma algunos de los principios de la filosoffa primera de Lévinas
sobre la alteridad, con los que se ratifica la apuesta de este fildsofo para transitar
de la tradicional ontologfa occidental de pretensiones totalizadoras hacia la feno-
menologfa en el marco de la defensa de lo humano, como un universo ético, en el
que el sujeto, trascendiendo el egoismo, se conduce hacia el Otro. Aqui destaca
el lugar que para Lévinas ocupa el rostro del Otro, del extrafio, del ajeno, sea el
del alumno de educacién bdsica o del estudiante universitario, en el marco de la
trama de relaciones cara a cara que se tejen en las instituciones educativas, al su-
brayar que la relacién con el Otro, implica la responsabilidad infinita de ese Otro;
pero es la experiencia del Otro, la que signa la presencia del rostro que se expresa
como un ser vulnerable.

En el siguiente subtitulo y como punto de partida, Ducoing revisita las aporta-
ciones de Honoré y Arendt referidas a la formacién como proceso vinculado a la
existencia, signada ésta por la accién y el discurso en el horizonte de las relaciones
con los otros, a partir de los cuales el sujeto anuncia su presencia, interpelando
al Otro, al extranjero, al extrano, al vecino, al estudiante. Con base en el pensa-
miento de la tedrica y fildsofa alemana-norteamericana, Hanna Arendt, la autora
conceptualiza la formacién como un proceso eminentemente humano, de reco-
mienzo permanente, como un inicio continuado de algo nuevo, como un aconte-
cimiento que se despliega través de la accién y la palabra, basado en las relaciones
que los sujetos traman y mantienen durante su vida entera.

De cara al mundo globalizado, a la mercantilizacién y a las tendencias técni-
co-instrumentales predominantes en el mundo de la formacién y de la educacién,
las cuales eluden el reconocimiento de la singularidad y de la diferencia, la pro-
puesta ética levinasiana de la alteridad es retomada con base en dos dimensiones:
la acogida del Otro, comprendida como hospitalidad, como bienvenida al Otro,
a cada uno de los estudiantes, y como responsabilidad, al ser interpelados por el
Otro, por esos otros.

El sexto texto que aqui se incluye pertenece a Irvin Diaz Hidalgo, cuyo trabajo
se denomina “Sentidos fenomenolégicos y politicos de la educacién como forma-
cién”, en el cual recupera la nocién de la educacién y la formacion con base en
una perspectiva fenomenolégica. Como punto de partida, Diaz Hidalgo revisa
la propuesta de Fullat sobre la educacién, retomando las dos dimensiones por él
formuladas, pero destacando la mirada vinculada con la formacién, al recuperar
las elucidaciones de Gadamer. De hecho, la perspectiva gadameriana otorga al su-
jeto la posibilidad de la accién de educarse y formarse auténomamente. Se revisa
igualmente, la nocién de Bildung, revisitada por Fabre, por la cual el sujeto busca
su humanizacién, su realizacién como hombre.
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Diaz Hidalgo incursiona en la fenomenologia a partir de Husserl y de Hei-
degger, siendo este dltimo quien da continuidad a las teorizaciones del primero;
afade el pensamiento de Rodriguez, quien asevera que el sujeto siempre estd en
relacion con el mundo, incluida su propia experiencia subjetiva.

En otra reflexién, el autor discurre en el planteamiento de Platdn, especifica-
mente en su proyecto politico-pedagdgico, quien se ocupard de definir el proceso
formativo de los filésofos gobernantes, al ser ellos, como intelectuales, los desti-
nados a dirigir la ciudad y a integrar a sus miembros.

Con la intencidén de reiterar la naturaleza politica de la educacién y la forma-
cién, Diaz Hidalgo reflexiona sobre las aportaciones de Heidegger, destacando
que al igual que Platén, plantea que la educacién tiene eminentemente un fin de
corte politico, como destaca en su “Discurso del Rectorado”, al buscar salvar la
Universidad de acuerdo con su propia posicién filoséfica:

Una facultad [aludiendo a la universidad alemana] es sélo una facultad si llega a ser
un poder —enraizado en la esencia de la ciencia que le es propia— el poder de legislar
en el dmbito del espiritu, para dar forma a los poderes del Dasein bajo cuya coac-
cién no deja de encontrarse, para, de esta forma, integrarlos en el mundo espiritual
de los pueblos, un mundo que es en s mismo uno.

El grupo de estudiantes es s6lo tal grupo si de antemano se coloca en el dominio de
esta legislacion espiritual, y asi desmantela la compartimentacién por asignaturas,
superando lo agobiante y de mala calidad. Formacién superficial que sélo tiene

como objetivo conducir a una profesién (Heidegger, 2008: s/p).

En relacién con Arendt y visitando la obra que ella dedica a la situacién critica
de la educacién, el autor confirma la vinculacién de la educacién con la politica,
subrayando que los sujetos en formacién devienen hombres desde un sentido
politico.

El séptimo capitulo intitulado “La otra formacidn, la otra educacidn: teorizar
lo politico, politizar la teoria”, es de la autoria de Patricia Medina Melgarejo, quien
discurre sobre la emergencia de otras educaciones en Latinoamérica, aludiendo
tanto a la produccién de conocimiento educativo como a la integracién de emer-
gentes practicas, precedidas de diversos movimientos sociales, en contraposicién
a las tendencias hegemdnicas prevalecientes.

La autora presenta un bosquejo del movimiento politico-pedagégico lati-
noamericano, el cual se mueve en el horizonte de un pensamiento descolonizador
en torno a otra formacion docente en nuestros paises. Con tal finalidad, alude a
varias dimensiones, entre las que destaca el sentido ético-politico en la formacién
de profesores de cara a las injusticias y las desigualdades experimentadas a lo largo
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del tiempo. Propone un puente entre historicidad, pedagogia y filosofia politica
e invita a la reflexion sobre una concepcién de formacién docente y de pricticas
educativas desde el punto de vista ético, entre otros tépicos.

Medina Melgarejo alude puntualmente a la denominada educacién popular,
comprendida como educacién compensatoria en varios paises de la regién y des-
tinada fundamentalmente a grupos originarios, la cual considera ha dividido los
sistemas educativos de los paises: el escolarizada y el remedial o compensatoria. Es
en este tltimo, calificado como no formal, en el que contrariamente a la forma-
cién del profesorado “regular”, se visualizan diferencias importantes —marcadas
posiblemente por la exclusién, la discriminacién, la inequidad— en los procesos
de formacién de los docentes.

Como una segunda dimensidén, quien suscribe este texto profundiza en el en-
tramado discursivo que se teje entre educaciones populares y pedagogias criticas,
asi como entre estas y los proyectos interculturales y descolonizadores, destacando
aqui las que denomina otras educaciones. Las otras educaciones, conceptuadas
como emergentes y situadas como movimiento pedagégico que reclama el re-
conocimiento de lo otro y de los otros, los distintos, los diferentes, es el objeto
de la tercera dimensién analitica. Esas otras educaciones se han inscrito en los
diferentes movimientos sociales contempordneos, tales como los desplegados en
México, en los que la demanda se centra en el reconocimiento de la pluralidad, de
todos los pueblos, de todos los grupos, aludiendo particularmente a la injusticia,
motivo por el que se emplaza a considerar otra educacién.

En el horizonte descolonizador, los movimientos por otras educaciones lu-
chan por erradicar un cierto tipo de colonialismo vigente en América Latina,
conformante de una perspectiva critica que busca, a partir de diferentes lineas
de andlisis, posibilidades diferentes en el marco de la descolonizacidn, a partir del
intenso trabajo desarrollado por multiples actores de la comunidad educativa la-
tinoamericana.

En fin, este texto invita a una reflexién sobre las tensiones prevalecientes a lo
largo de la historia en torno a las otras educaciones, a partir de las que se apela al
reconocimiento de los proyectos de educacién alternativa, aclamados por voces y
rostros usualmente excluidos de las politicas nacionales. Como senala la autora:
“Se trata de la construccion de otro horizonte de polifonias y memorias definido
como las otras educaciones”.

El texto que se presenta en el octavo capitulo es elaborado por Anna Belykh y
Mariela Sonia Jiménez-Vizquez y se intitula “Saber ser como competencia bdsica
universitaria: ;como ensenar a ensenarla?”. Las autoras desarrollan un profundo
y amplio tratamiento analitico sobre “el saber ser”, declarado por la UNEsco en la
década de los setenta. Para tal fin y con base en las diversas interpretaciones que le
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han sido asignadas, efecttian una clasificacion de los giros semdnticos adoptados
en esta expresion: el sentido otorgado por los organismos internacionales, los si-
gnificados atribuidos por los investigadores y los correspondientes a los docentes
que lo incorporan como un objetivo a alcanzar. Manifiestan que, pese a la gran
heterogeneidad de interpretaciones, se comparte una dimensién: la resiliencia en
su acepcién positiva.

Inicialmente recorren el discurso de la UNEsco y de otros organismos-interna-
ciones donde se alude al “saber ser” para dar cuenta de cémo este objetivo educa-
tivo, que signé las politicas educativas mundiales, ha sido interpretado a lo largo
de las ultimas décadas. En un segundo momento analizan las interpretaciones
locales, destacando la confusién que prevalece entre “el saber ser” y otros saberes,
para lo cual organizan en tres rubros esta revision de las interpretaciones.

Con base en el tratamiento analitico desarrollado y ante la falta de una clara
comprensién sobre el “saber ser”, las autoras reflexionan desde el dmbito psicols-
gico, vinculando esta nocién con la resiliencia, al considerar la analogia prevale-
ciente entre ambas expresiones, que se traduce como el “saber ser” de un actor
educativo, en donde se destacan tres topicos: del “Yo”, del “sé” y del “ser”. El “Yo”,
como referente psicolégico, remite a la configuracién identitaria de los sujetos
desde el autoconcepto, la autoeficacia y la autoestima. Respecto al “s¢”, puntua-
lizan que este se visualiza como un compromiso por alcanzar metas en el devenir
vinculadas con la personalidad de cada sujeto, y se refiere al dominio de compe-
tencias para la vida. El tercer elemento, el “ser”, alude al bienestar, a la felicidad,
que se debe considerar en todo el proceso de desarrollo personal.

En fin, en el cierre de este texto, Belykh y Jiménez-Vizquez sugieren que para
ensefiar y aprender el “saber ser”, es fundamental trabajar con los estudiantes con
base en esos tres topicos. En cuanto al “yo”, sugieren el despliegue de actividades
vinculadas con el autoconocimiento, enfatizando los valores, las fortalezas y las
virtudes propias de cada estudiante. Para el segundo tépico, el “sé”, es conveniente
ocuparse de las expresiones de la personalidad, tales como los comportamientos y
las actitudes. Para el “ser”, proponen el andlisis del marco de un buen vivir en el
proceso de desarrollo personal. Es asi como su propuesta de articulacién del “sa-
ber ser” resiliente posibilita un referente claro para trabajar con los estudiantes, a
quienes se les debe ofrecer una ayuda en lo que se refiere a los procesos cognitivos
y motivacionales.

Tercera parte. Interrogantes en torno a la formacién en educacién
Luis Manuel Juncos Quiané y Clarisa Capriles Lemus, autores del noveno ca-
pitulo, denominado “La formacién de profesionales de la educacion. ;El debate
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contemporédneo sobre su sentido busca priorizar criterios de mercado para orien-
tar las acciones en materia educativa?”, sitdan las lineas del debate actual sobre las
orientaciones y sentidos adoptados en materia educativa en el marco del escenario
nacional, asi como su impacto en las politicas de formacién de docentes. Desta-
can que, a pesar de la diversidad de lineas y temdticas que han sido abordadas,
prevalece un elemento compartido: la insatisfaccién generalizada sobre la educa-
cién institucionalizada.

Respecto al sentido de la educacién y la formacién y retomando las aporta-
ciones de Gimeno Sacristdn y de Guttman, aseveran que, en el discurso oficial
referido a la accién publica, prevalece la 16gica del mercado, en tanto principio
orientador promovido en el pais, al privilegiar en la formacién y la educacién las
posibilidades productivas y laborales.

En la trama del debate, los autores se preguntan si el sentido de la educacién ha
cambiado y, si es asi, cudl es su efecto en las propuestas de formacién de docentes,
aunque advierten que esta disputa no es considerada por parte de los politicos y
los burdcratas que han promovido la temética de la calidad de la educacién.

Tras rigurosas reflexiones sobre el hecho educativo y el término educacidn,
explicitan dos sentidos de la polémica sobre la conceptualizacién de la educacion.
Por un lado, el lugar que se le atribuye al conocimiento en los espacios forma-
tivos, institucionalmente establecidos, es decir, la escuela, la universidad. Por otro
lado, el andlisis de los varios enfoques relativos a la produccién del conocimiento
y la metodologia que derivan en las propuestas didéctico-curriculares. Con base
en estas especificaciones, Junco y Capriles enfatizan que tales razonamientos se
encuentran vinculados con la filosofia del conocimiento y la epistemologia, para
lo cual retoman formulaciones de Aristételes, Sécrates, Platén y Locke en torno a
la educacién, al conocimiento, al hecho educativo, la comprensién de la realidad,
entre otros topicos.

En las reflexiones finales, los autores formulan algunas consideraciones sobre el
hecho educativo y su impacto en la formacion de profesores. Un primer elemento
sugiere considerar la direccionalidad del conocimiento —de dentro hacia fuera o
de fuera hacia dentro—, polémica relevante, en especial en el escenario homoge-
neizado de la formacién en competencias, a partir del que se promueve la supre-
sién del conocimiento tedrico. El segundo elemento refiere a la reiteracion de la
educacién como hecho politico, no exclusivamente comprendido como temdtica
del Estado, sino como la formacién del sujeto para desplegar el poder, a través de
sus acciones. Concluyen que, de cara al pragmatismo simplificador, es preciso el
debate riguroso sobre el sentido de la formacién del profesorado.

El décimo capitulo estd a cargo de Arlet Rodriguez Orozco, quien bajo el ti-
tulo “La libertad intelectual en el imaginario constructivo de lo social, un desen-
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lace transdisciplinar”, desarrolla una encuesta con los estudiantes de la materia
de epistemologia de la investigacién, con base en una pregunta central: ;qué es
lo social?

Abre su texto efectuando un punteo sobre algunos de los topicos en que han
incursionado los teéricos de este campo, iniciando con Comte y terminando con
varios de los contemporédneos, tales como Bauman y Mirel. La autora centra la
comprensién de lo social en la manifestacion de la relacionalidad, gracias a la cual
se posibilita la comprensién de la alteridad y la mismidad.

A la pregunta ;qué es lo social?, Rodriguez destaca que a través del andlisis del
discurso de los alumnos se tipificaron seis temdticas: la constitucién de lo social
con base en la relacionalidad como naturaleza fundante de lo social; la relacién
dialéctica entre lo individual y lo social; la inclusién como simbolo de inteligibili-
dad de lo social; la intencionalidad como elemento fundante del sujeto; la mirada
antropocéntrica como vestigios de la inclusién y la inclusién en el reconocimien-
to de la otredad.

Es sobre la base de esos seis tépicos que la autora elabora tres tesis a partir de
las que desprende una propuesta tedrica sobre la funcién de la libertad en torno
a la construccion del discurso de lo social. Las formulaciones de las tesis son
las siguientes: la primera, “el individuo se resuelve en el sujeto”; la segunda, “la
representacion textual desvela la individualidad de las actitudes discursivas”, y la
tercera, “lo social tiene una infinitud trascendental”. En consecuencia, Rodriguez
desarrolla una amplia disertacién sobre la relacionalidad desde una perspectiva
transdisciplinar, esbozando tres planos: el primero apunta a la condicién ontolé-
gica de lo social, mientras que el segundo se dirige a la transcendencia y la natu-
raleza ética, , el tercero, al cardcter epistémico.

Para dar continuidad a su razonamiento, la autora se sumerge en el debate
sobre la libertad y sus diversos planos semdnticos: la intencionalidad, su naturale-
za ontogénica, y su cruce con la alteridad. Para tal fin, se pregunta coémo nace y se
comprende lo social, cuya respuesta la centra en el escenario de la individualidad
y la individuacidn, conceptos diferentes, habida cuenta de que la obtencidn de la
libertad del sujeto sea desplegada en una colectividad de manera arménica, o bien
en la soledad, buscando solamente el bien personal. Por tanto, la libertad implica
y reconoce la individualidad, aunque refuta la individuacién.

Con base en este trabajo tedrico-empirico, Rodriguez reitera la naturaleza re-
lacional de lo social, destacando la libertad como rasgo definitorio del hombre,
aunque no exclusivamente de este.

Alejandro Rodriguez Rodriguez, autor de “Formacién del profesional de la
educacion. Algunas reflexiones desde el constructivismo”, inicia su texto trazando
un sucinto recuento sobre la volatilidad, el individualismo y la incertidumbre que
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caracterizan el escenario social contempordneo, y aseverando que las instituciones
de educacién superior pueden responder a esta problemdtica a partir de una vi-
sion humanistica de la formacién. Subraya que si bien los jévenes se encuentran
conectados a las redes como nunca, carecen de elementos formativos desde el
punto de vista axioldgico, relacional y comunicativo, al recrear su individualismo
como dimensién bésica en su trdnsito por las instituciones de formacién.

La apuesta consiste en concebir la formacién de los jévenes universitarios
orientada hacia el quehacer formativo de lideres desde una perspectiva de la pre-
vencién, capaces de promover los valores centrados en la persona y la bisqueda de
la verdad mediante el didlogo y la capacidad de escucha. Alude, particularmente,
a los profesionales de la educacién en tanto sujetos capaces de promover la res-
ponsabilidad social y de devenir agentes de transformacién y desarrollo.

La funcién de la universidad, en consecuencia, habria de consistir en formar
sujetos competentes, comprometidos con los derechos humanos, en donde el
respeto, la democracia, la alteridad, la convivencia, la solidaridad, la equidad y
la tolerancia pudiesen ser recreados en la vida de los hombres, otorgindole un
sentido a la misma. Se trata de una propuesta de corte ético y social por la que se
busca que los universitarios reconozcan su papel en la sociedad contempordnea y
puedan suscribir su proyecto de vida fundado en los valores humanos.

El autor reitera la necesidad de formar lideres desde y para la preventividad
con la finalidad de fomentar el respeto a la dignidad de todas las personas, lo
que significa una apertura a la transcendencia, basada en la trama de relaciones
interpersonales que pueden influir de manera relevante en el cambio en la ma-
nera de vivir de todos los seres humanos. El cultivo de las competencias emocio-
nales y sociales, en forma de acompafiamiento de los alumnos en las practicas
institucionales, es susceptible de ser compartido, renovado y enriquecido en la
construccion de sentidos y significados que pueden contribuir a cambiar la forma
de tomar decisiones, asi como el curso de las acciones.

La autoria del dltimo capitulo de este libro, “De la teoria y la practica en la for-
macién de maestros en Colombia”, corresponde a Luis Fernando Vésquez Zora,
Bernardo Barragin Castrillé y Arley Fabio Ossa Montoya, quienes puntualizan
que su abordaje se centra en la formacién inicial de los docentes, dejando de lado
la formacién en el ejercicio y la formacién posgraduada. Respecto a la primera,
destacan la diversidad de instituciones en cuya funcién estd la formacién inicial:
las escuelas normales superiores, los institutos de pedagogia y las facultades.

Subrayan los autores que desde el punto de vista histérico, la formacién
docente se ha debatido en el marco de dos tensiones: la primera, la vinculacién
entre teorfa y prictica y, la segunda, entre lo pedagdgico-educativo y los diversos
campos disciplinares. En cuanto a la tensién de la relacién teorfa-practica, aseve-
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ran que la formacién tedrica es planteada de conformidad con los saberes esco-
lares, a partir de los cuales, los estudiantes aprenden teorias, estrategias y tépicos
procedimientales que habran de aplicar en las pricticas. La prictica es visualizada
de acuerdo con los contenidos de ensehanza y aprendizaje. En general y con
base en las tradiciones, en la formacién del magisterio, se considera que la teoria
conduce a la resolucién de la problemdtica de la prictica educativa, sin embargo,
y siguiendo a Bourdieu, las cuestiones de la prictica sélo pueden resolverse en su
propia temporalidad, es decir, en la prictica misma, por lo que las practicas edu-
cativas no estin resueltas en la teorfa, contrariamente a lo que se plantea a nivel
curricular, al situar usualmente, la teorfa al inicio de la formacién y, la practica
después de ésta.

De ese planteamiento se deriva el cardcter contingente de la préctica, es decir,
la incertidumbre de lo que va a suceder, dimensién eludida en los planteamien-
tos curriculares, habida cuenta de que en el proceso formativo se capacita a los
alumnos para planear el desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje,
sin considerar esta contingencia, misma que deberia reconocerse y elaborarse en
todos los espacios institucionales de formacién de docentes, sean universitarios o
sean normalistas.
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¢{QQUE QUEDA DE LA BILDUNG:
DE LA (IN)ACTUALIDAD DE UNA PEDAGOGIA EMANCIPADORA

JEAN SPURK
Université Paris VIII

TRADUCCIéNI PATRICIA DUCOING WATTY
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, unam

La nocién de Bildung estd intimamente ligada a la cultura alemana y a su sis-
tema de ensefianza. Sobre todo, desde el siglo x1x, la Bildung es igualmente
uno de los nucleos centrales de la identidad de una filosofia de la educacién
especifica. Ha sido estructurante para el conjunto del sistema de ensenanza,
particularmente de la educacién media superior y de la universidad, pero es
igualmente esencial para la identidad de los ciudadanos-burgueses del siglo xrx
y de una gran parte del siglo xx: los Bildungsburgiier. La Bildung y la concep-
cién de la ensenanza y de la investigacion resultante se encuentran directamente
vinculadas a la versién alemana de las Luces, la Aufklirung, y a la sociedad que
ella proyecta, la sociedad civil burguesa (burgiierliche Gesellschaft, Hegel), una
sociedad de ciudadanos [burgueses].'

La nocion
Las palabras “bilden” y “Bildung” son parte del alemdn cotidiano. Sin entrar en los
detalles de la historia y del desarrollo de la nocién “Bildung” desde la Aufklirung,?

! La nocién “burgiierliche Gesellschaf?”, en el sentido de Hegel, es traducida como “sociedad civil” y como “sociedad burgue-
sa”. Wilhelm Friedrich Hegel, 1820-1970, Gruntliniender der Phifilosophie des rechts, Reclam-Verlag, Stuttgart (Wilhelm,
1979).

2 Para este tema, por ejemplo, Manfred Fuhrmann, Bildung. Europas kulturelle Identitit, Stuttgart, Reclam-Verlag, 2002.
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recordemos que “bilden” y “sich bilden” significan formar(se), crear(se), dar una
forma concreta a un fenémeno y hacer emerger un fenémeno. La “Bildung” es
la capacidad intelectual y moral adquirida que un sujeto dispone con el fin de
comprender y actuar. Se debe, en primera instancia, recordar que la referencia a
la herencia cultural de la Europa antigua ocupa ahi un lugar importante. Es en la
antigiiedad griega y romana, en general mitificada, que se buscaban las bases del
humanismo que se adapta a la sociedad burguesa: el Neuhumanismus del siglo xix
(Blankertz y Matthiessen, 2001).

Posteriormente, esta nocion se encuentra directamente relacionada con el pro-
ceso complicado y a menudo dramdtico de la conformaciéon de la modernidad
alemana, en el cual la constitucién de un espacio puiblico burgués y de un publico
burgués juega un rol central.’ La “Bildung” es parte de la formacién (siempre
incompleta) de los miembros del pablico burgués.

La “Bildung” no se relaciona solamente al desarrollo del progreso material,
sino que consiste en un proceso de perfeccionamiento que acerca a los indivi-
duos a la humanidad, proceso de perfeccionamiento ético, intelectual y estético
de los hombres, que no se limita a las instituciones escolares y universitarias. La
“Bildung” concierne a toda la vida e incluye, por ejemplo, viajes en los paises del
“antiguo humanismo”, Grecia e Italia. El Vigje a Italia de Goethe es un ejemplo
mayor de los relatos de estos viajes.

El centro de la “Bildung” es el desarrollo integral de las capacidades y de las
potencialidades, asi como de sus fuerzas creativas. Ha sido uno de los elementos
clave de la identidad de los ciudadanos-burgueses alemanes, es decir, la identidad
del Bildungsbiirgertums, que ha mantenido, en general, una relacién ambigua con
la politica, la economia y la técnica. Se trata, como Habermas (1962/1983) lo ha
mostrado, de hombres privados e interiormente libres, pero igualmente interesa-
dos, quienes podrian encontrarse en el espacio publico para formar lo ptblico del
espacio puablico burgués.

La “Bildung” no tiene como finalidad el perfeccionamiento profesional y el
éxito econdmico de los individuos. Aqui encontramos la influencia del romanticis-
mo alemdn y el rechazo del utilitarismo y de la razén instrumental en general, pero
también reconocemos el peso del “Neuhumanismus”, ampliamente influido por la
Aufklirung, y sus referencias sistemdticas a la antigiiedad griega y romana. Es por
esta razon que el latin y el griego eran considerados como las lenguas extranjeras
“nobles”, y que hayan sido, frecuentemente, las tinicas lenguas extranjeras ensena-
das en esas escuelas de educacién media superior, los humanistischen Gymnasien.

3 Habermas desarrolla el tipo-ideal en la tradicién hegeliana. Cf. Jiirgen Habermas, Strukturwandel der Oﬁmlz’c/a/eeit,
Darmstadt/Neuwied, Luchterhand-Verlag, 1962/1983.
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La Bildungy el modelo de Humboldt

La institucionalizacién de la “Bildung” en el mundo de la educacién se encuentra
intimamente ligada a Wilhelm von Humboldt. En alemdn, se habla todavia en
la actualidad del humboldsschen Bildungssystem, del “sistema de Bildung hum-
bodltiano”.

En efecto, en 1809, Humboldt, en el ministerio del interior de Prusia, estaba a
cargo de “la cultura y de la ensefianza publica”. Este hombre, de 41 afios, no habia
frecuentado la escuela y habia abandonado sus estudios universitarios, después
de dos afios. Aunque su influencia inmediata sobre el desarrollo de las escuelas de
educacién superior y sobre las universidades alemanas ha sido, muy a menudo,
exagerada y simplificada, ésta ha sido real y profunda sin que podamos leer su
historia como la simple aplicacién del programa de Humboldt, el cual, ademis,
es bastante borroso.

Humboldt retoma de la Aufklirung por lo menos dos nociones centrales: la
autonomia y el cosmopolitismo. Segtin su concepcién uno se convierte en ciuda-
dano del mundo al enfrentarse a las grandes cuestiones, tales como la cuestién
de la paz, de la guerra, de la justicia, etc. Sobre todo, es la universidad un lugar
donde se crea al individuo como ciudadano del mundo; él se auto-crea.

La finalidad de la reforma de las escuelas y de las universidades que Humboldt
propone estd claramente indicada. Segun ¢él, la universidad no es, “otra cosa, sino
la vida espiritual de estos seres humanos, quienes, con motivo del esparcimiento
que les aportan sus circunstancias exteriores o en virtud de una aspiracion inte-
rior, son conducidos hacia el estudio y la investigacién” (Chomsky, 1990: 39).
En el centro de esta concepcidn se encuentra una nocién de Bildung muy precisa,
“el saber y la formacién del corazén” (Humboldt, 1967). Es necesario que cada
“hombre y ciudadano bueno, honesto y segtin su rango ‘iluminado’ (en el sentido
de las Luces)” (Humboldt, 1967) disponga de una cierta cultura general (A/ge-
meinbildung) pero también de un cierto éthos y de un caricter. Este éthos y este
cardcter se forman (bilden) gracias a las “estimulaciones de todas las fuerzas del
hombre con el fin de que estas se desarrollen a través de la apropiacién del mundo
y que se conviertan determinantes para la individualidad y para la personalidad”
(Humboldt, 1967). Sobre esta base, se puede igualmente formar profesionales
cualificados para los sectores econdmicos mds diversos, aun cuando este aspecto
estaba poco desarrollado en la prictica.

Los profesores estdn ahi para “estimular” y para favorecer la “Bildung” de los
alumnos de cualquier nivel educativo. No son los profesores quienes forman
a los alumnos, son los alumnos y los estudiantes sostenidos por los profesores
quienes se forman ellos mismos. Los profesores de la universidad son igualmente
investigadores auténomos, y los estudiantes, investigadores acompanados que
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trabajan conjuntamente, sin ser, sin embargo, pares, con el fin de permitir la au-
to-formacién de la personalidad que madura gracias a la ciencia.

La unidad de la investigacién y la ensefianza es asi uno de los elementos de-
cisivos de la concepcién humbodltiana de la universidad. Supone el contacto
directo y permanente entre los profesores y los estudiantes. Como se dice todavia
frecuentemente, hoy dia, “hacemos nuestros estudios al lado del profesor X”.

Este sistema de ensefianza y sobre todo esta universidad permiten igualmente
la produccién de una nueva élite, gracias a los titulos académicos, no solamente
contra los incultos, sino contra la aristocracia, fuertemente deslegitimada en
Prusia y en Alemania, en esta época, debido a sus posiciones tomadas contra la
Revolucién francesa, a lo cual se sumé su incapacidad para resistir a la politica
(militar) de Napoledn. Sin embargo, esta universidad no estd abierta a todo
mundo, contrariamente a lo que piensa Chomsky (1990: 44). Inversamente, es
muy elitista.

Ademds, esta universidad tiene necesidad de mucha autonomia con respecto
al Estado: autonomia institucional y libertad en la investigacién y en la ensenan-
za. En fin, la eleccién de los cursos y la organizacién de los estudios son libres
en el seno de la universidad. Esta universidad se comprendia como un lugar de
intercambio y de deliberacién permanentes entre todos los actores de los procesos
cientificos. La deliberacién es, en el seno de la universidad, “el juez de la razén”
(Kant, 1974). Encontramos aqui la transposicién del ideal del espacio publico
burgués, segiin Kant, en el mundo universitario. La universidad es concebida
como si fuera un espacio publico, pero no lo es, y por esta razén ella se cierra al
espacio publico. La universidad humboldtiana y, en una cierta medida, igual-
mente las escuelas de educacién media superior no son instituciones ciudadanas.

La concepcién de Humboldt que aludié a la totalidad del sistema escolar y
universitario gozd de un gran éxito. Ese sistema produjo la nueva élite que necesi-
taba el Estado alemdn que emergia, la economia y la cultura. En fin, este modelo
fue rdpidamente exportado a Estados Unidos en donde se convirtié en la base
programdtica de las universidades de élite de ese pais.

Del modelo y de la realidad

La historia real de las universidades alemanas en los siglos x1x y xx no se resume
ciertamente a partir del desarrollo del modelo de Humboldt. Ella da cuenta sobre
todo de la historia de la era de los mandarines (Ringer, 1987). Este ideal, asi como
la Bildung, han sido los temas favoritos de los discursos oficiales mucho mds que
el compromiso obligatorio de los universitarios. Sin embargo, el ideal de esta
universidad, es decir, el ideal de una universidad en la tradicién de la Aufklirung
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ha sido y es atin ahora, una “utopia concreta” (Bloch, 1976): lo que la universidad
no es, pero lo que podria ser.

Las relaciones con las instituciones

Las relaciones entre la Bildung y las instituciones, por ejemplo, universitarias, han
sido siempre problemdticas. Max Weber (1988) o Karl Jaspers (2008), por ejem-
plo, han recordado claramente que la integracién en una universidad requiere no
solamente de un largo recorrido de formacién y de “Bildung”, sino también de
cualificaciones y de procesos de iniciacién. El reconocimiento por los pares abre la
puerta de la universidad a los universitarios, pero —porque el mundo universitario
estd también fuertemente institucionalizado— es necesario igualmente encontrar
el reconocimiento institucional, a riesgo de marginalizarse.

Los actores universitarios en la concepcién de Humboldt se parecen mucho a
los sabios en el sentido de Kant: los profesionales de la razén pura que disponen
de una gran Bildung y de una gran autonomia. La autonomia, segiin Kant, es
el juicio razonable de cada uno. Se encuentra directamente relacionada con su
proyecto de Aufklirung y con una cierta libertad, con “la libertad [...] para ser-
virse de su razén” (Kant, 1974: 11), que permite a los actores de la Aufklirung
“autoiluminarse” (selbst aufkliren) (Kant, 1974: 10).

Como lo sabemos, segtin Kant, los actores de la Aufklirung no son el pueblo.
La Aufklirung es el asunto de profesionales, de los sabios y de los filésofos, quie-
nes ensefian al publico a convertirse en auténomo sirviéndose de la razén. En el
uso publico de la razén “se goza de la libertad ilimitada para servirse de su razén
y para hablar en su propio nombre como sabio que habla al verdadero publico
a través de sus escritos” (Kant, 1974: 13). Sin embargo, el uso de la razén en las
instituciones forma parte, segin Kant, del uso privado de la razén y este uso pue-
de ser limitado. Por supuesto las escuelas y las universidades son evidentemente
instituciones. Por ello el uso de la razén puede ser ahi limitado.

La relacién complicada y frecuentemente conflictiva entre el proyecto kan-
tiano de la Aufklirung, poco democritico, ademds, por un lado, y por el otro
lado, la razén, la autonomia y las instituciones re-emerge en las instituciones de
ensefianza de tradicién humboldtiana.

En El conflicto de las facultades, Kant desarrolla que “la disputa no puede y no
deberia estar terminada gracias a un acuerdo de paz, sino que demanda [...] la
decisién legal de un juez de la razén” (Kant, 1992). Kant no solamente defiende
el lugar de la filosofia, la filosofia de los sabios, en la universidad y respecto a otras
disciplinas (las “facultades”). Esta es una posicién habitual de la Aufklirung. Kant
plantea claramente también la relacién con el poder politico: “las ensefianzas son
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independientes de los mandatos del gobierno, [los profesores] no dan érdenes,
pero tienen la libertad de juzgar de todo” (Kant, 1992: 17). En Kant encontra-
mos la idea de la universidad como republica de sabios, regulada por la razén y el
espiritu (Vernunft et Verstand). Igualmente, Kant introduce su concepcién de la
produccién y de la constitucién del conocimiento. El conocimiento emerge sola-
mente “con respecto a las cosas como objetos de una experiencia posible” (Kant,
1992: 65). El conocimiento no se puede confundir con las “nociones escolares”
desarrolladas sin relacién con las experiencias (vividas).

Docentes y universitarios

Los sabios, la razén y la autonomia se conjugan en un proyecto de sociedad en
el la cual la universidad ocuparia un lugar importante. Heidegger ha resumido
claramente la actitud de los sabios en este mundo universitario, frecuentemente
lejos de la realidad. Para ellos “el objeto de la vida ejemplar llevada es el despertar
y la elevacién de las relaciones de vida de la conciencia cientifica, asi como del
efecto del ser personal-impersonal originariamente motivado y no las soluciones
précticas” (Heidegger, 1997: 5). En este caso, la ciencia interviene en la transfor-
macién de la “conciencia inmediata de la vida® (Heidegger, 1997: 5), jugando
sobre el desarrollo de nuevas orientaciones de la conciencia.

No obstante, la realidad de las universidades no correspondia raramente a esta
concepcion. Ya, 1789, Friedrich Schiller (1996), por ejemplo, en su leccién inau-
gural ;A gué llamamos y con qué fin estudiamos la historia universal?, la describe
como dividida entre dos concepciones muy diferentes. Ciertamente, Schiller de-
fiende ardientemente su concepcién del sabio, la “cabeza filoséfica” (“der philoso-
phische Kopf) contra la figura dominante del “savant de pain”* (“ Brodgelehrte”),
de los sabios cuya actividad es particularmente una manera de ganar su vida.
La diferencia entre los dos es, a pesar de todo, mds profunda que eso. El dltimo
trabaja segtin las reglas institucionales establecidas en los campos limitados de
su disciplina; es un especialista. EI no quiere y no puede ver las relaciones mas
globales y, especialmente, lo general. El quiere someterse al orden establecido,
con placer desempefia las tareas burocriticas y administrativas, y espera el reco-
nocimiento de la institucién. Es “el alma de esclavo en el imperio de la libertad”
(Schiller, 1996) que la universidad podria ser. Sin embargo, es él quien domina la
universidad y quien hace ahi una carrera. “Alli donde el ‘savant de pain’separa, el
espiritu filoséfico une” (Schiller, 1996); el espiritu filoséfico representa la historia
universal. Es capaz de desarrollar los lazos entre las disciplinas académicas y de

“N.T. “Savain de pain” es el nombre que se da a un académico que trabaja con el conocimiento para sobrevivir.
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comprender lo que une al mundo mds alld de sus experiencias. Aqui se reconoce
no solamente algunos rasgos de la interdisciplinariedad reclamada por la teorfa
critica (Horkheimer, 1970), sino igualmente algunas tendencias de nuestra vida
cotidiana en las universidades contempordneas.

La posicién de Max Weber, en El sabio y el politico, por ejemplo, se comprende
como una critica muy dura pero muy justa de aquello en lo que se convirtié la
universidad y de sus derivaciones desde la perspectiva del ideal de Humboldt.
Weber abre igualmente la via hacia una reforma en el sentido de los principios
de la Bildung y de la concepcién de Humboldt. Mds francamente orientado en
la perspectiva humboldtiana que E/ sabio y el politico de Weber, se encuentra el
texto de Karl Jaspers De la universidad,’ cuyo titulo en alemdn es “De la idea
de la universidad”. Jaspers reactualiza de una manera extremadamente concreta
la concepcién humboldtiana de la universidad que él resume brillantemente en la
introduccién de este pequeno libro (Jaspers, 2008). Ademds, muchos de los pro-
blemas que conocemos aun hoy son ahi evocados (de la burocracia a las becas
pasando por el equipamiento y el financiamiento). Pero el mundo que Jaspers
proyecta en este texto parece estar a 100 kilémetros de las universidades del siglo
XX y aun mds lejos de nuestras universidades contemporaneas.

:El fin de la Bildung

El ideal de la “Bildung” ha sido vaciado de su sentido porque la realidad de las
escuelas y las universidades no le corresponden mds desde hace mucho tiempo.
En una pequena “nota sobre la ciencia del espiritu y la bildung”,® Adorno caracte-
riza, en 1966, la situacién de la universidad como la de una “crisis”. Esta crisis no
se ha detenido desde entonces. Parece ser el estado normal de las universidades.
Adorno, entonces, explica la crisis en 1966, por una parte, debido al conflicto
entre la “Bildung” y las formaciones profesionales que cada vez mds han tomado
un lugar en el seno de las universidades; por otra parte, por la dominacién de los
positivismos que han formateado los saberes y los conocimientos cientificamente
legitimos, insistiendo en los métodos netos y formalizados sobre la posibilidad
de controlar todo, de crear un consenso entre pasantes competentes, y sobre la
posibilidad de proporcionar pruebas (empiricas). “Cuando el conflicto con un
conocimiento no organizado es resuelto, es imposible arribar a una dialéctica de
la cultura (i.e. “Bildung” en el original), al proceso interno entre el sujeto y el

> Karl Jaspers, Die Idee der Universitit, Berlin, Springer-Verlag, 1923/1946. Traduction francaise, De [‘université, Lyon,
Parangon, 2008.

¢ Traduccién literal del titulo de la nota de Adorno, publicado en francés bajo el titulo Notas sobre las ciencias humanas y
la cultura.
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objeto, tal como se le concebia en la época de Humboldt”.” Los estudiantes (tanto
como los profesores, podriamos agregar) se aburren, dado que estas ciencias no
hablan mds de ellos y de su mundo. Ellos “constatan cotidianamente que el pen-
samiento cientifico, en lugar de conducir a descubrir los fenémenos se conforma
con presentarlos tal como ya estdn”.® La estricta organizacién de la vida universi-
taria por disciplinas prohibe e impide hablar de aquello que no entra en el marco
de la reproduccién de los objetos de las diferentes disciplinas (Horkheimer, 1907;
Kant, 1974). Ahi reina el autocontrol, la autocensura y la represion, es decir,
estrictamente lo contrario a la libertad. La exigencia de que todo sea util y apli-
cable es omnipresente y ahi la “Bildung” se pierde. Schiller habria seguramente
apreciado esta critica de los “Brodgelehrten” del siglo xx. Segtin Adorno, entre la
“Bildung” y la formacién profesional existe ahora, un “vacuum”: ni la formacién
profesional, ni la “Bildung” pueden ahi existir. No quedan mds que algunas téc-
nicas y algunas informaciones.

El formateado del mundo contempordneo de la ensenanza y la investigacién
ha dejado atrds, desde hace mucho tiempo, la descripcién de Adorno. Racionali-
zacion, benchmarking, estandarizacién y utilitarismo son sus palabras clave.

Confrontados ante esta realidad, comprendemos ficilmente la fascinacién que
suscita (todavia) ahora la concepcién de la “Bildung” y los principios de ensefian-
za 'y de investigacién que de ahi emanan. Sin embargo, la “Bildung” no dio lugar
al nacimiento, desde su origen, a un mundo intelectual libre “donde solo la razén
tiene derecho de ciudadania” (Kant, 1974). Reinaba igualmente una pesadez y
un conservadurismo sofocantes y autoritarios. Las universidades eran elitistas y el
terreno de la realeza (duques y mandarines). Las instituciones como las Bildungs-
biirger estaban caracterizadas por su lejania respecto a la vida en sociedad, por su
elitismo, asi como por su conservadurismo cultural y, en general, politico.

Se comprende igualmente el rechazo categérico de la concepcién de la “Bil-
dung”, considerada como anacrénica e inaplicable, pues no corresponde a nuestra
época ni a sus propias exigencias y promesas, ni a la necesidad de anclar la en-
sefanza y la investigacién, asi como sus instituciones en nuestra realidad, con el
fin de comprenderla.

El proyecto de la “Bildung”, asi como el modelo escolar y universitario que de
ella se derivan, no han fracasado, como lo leemos frecuentemente, sino que se han
pervertido. En las graves tendencias de su desarrollo contempordneo, reconoce-
mos ficilmente no s6lo la dominacién absoluta de la razén instrumental, la cual
es una “perversion de la razén” (Adorno y Horkheimer, 1969), sino igualmente

7 Traduccién literal del titulo de la nota de Adorno, publicado en francés bajo el titulo Notas sobre las ciencias humanas y
la cultura. p. 48.
8 Ibid. p. 49.
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el alineamiento en la légica de la forma mercantil que supera ampliamente la
observacién de Adorno de los anos sesenta, antes sefialada.

La ambicién (irrealista) de autogestionar las universidades, por ejemplo, se
convirtié en una ambicién de los contadores de crear “mundos administrados”
(Adorno), en el plano universitario, que se consideran eficaces segun sus propios
criterios, pero que no lo son. El saber instrumental y a menudo puramente técni-
co ha reemplazado la ambicién de autocreciaién de hombres sabios y auténomos.
La compréhension se encuentra asi cada vez mds al margen de la ensenanza y la
investigacién. Este mundo es aburrido y represivo en el plano social y, en el plano
intelectual y educativo, es poco productivo. No obstante, los muros espesos que
separaban el mundo de la educacién y de la investigacién de la sociedad estdn, en
la actualidad, en gran medida abiertos.

Mias alld de la Bildungy del saber instrumental

El sistema de la educacién, de la formacién y de la investigacion se encuentra,
de manera general, en pésimo estado. La formalizacién, la especializacién, la es-
colarizacién y la funcionalizacién han hecho que los ideales de la “Bildung” ha-
yan sido ampliamente olvidados. Sin embargo, este sistema cubre raramente las
funciones que los estrategas de la politica cientifica y educativa le han impuesto.
Habria que reformarlo en el sentido de una nueva educacién. Debe volver a (re)-
cuperar su cardcter generalista. Las disciplinas establecidas en el curso de los siglos
xIX y xx han sido hoy por hoy ampliamente destruidas. Esta situacién puede ser
superada gracias a una postdisciplinariedad, que no consistirfa en una especie de
“cortado-pegado” de disciplinas que no existen mds verdaderamente, para pro-
ducir una amalgama instrumental que hoy se llama “la interdisciplina”, sino en
la construccién de grandes campos postdisciplinares, de los cuales Horkheimer
hizo un esbozo en su concepcidn del “materialismo interdisciplinar” (Horkhei-
mer, 1970).

Se trata igualmente de sobrepasar el utilitarismo omnipresente a favor de otras
finalidades que la de ser vendible en los mercados: el dominio intelectual y poli-
tico de nuestro mundo, el bienestar, la realizacién y la convivencia. La razén
instrumental y la heteronomia de la mercantilizacién disminuirfan asi a favor de
la razén y de la autonomia.

Esta nueva finalidad estd relacionada constitutivamente con la compréhension,
en el sentido de com-prender: tomar con los otros intelectualmente posesién de
los fenémenos. La compréhension es un actuar social; nos enlaza con los otros
y demanda asi un espacio puiblico para existir. En la soledad y en la torre de
marfil de un laboratorio, de una biblioteca, o de un cubiculo, podemos apropiar
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mucho de conocimientos y de saberes, pero no podemos comprender nada. La
compréhension se desarrolla contra el saber escolar, el cual s6lo confirma la doxa.
Aprender significa sobre el plano intelectual, entre otros, apropiarse si-mismo
y con los otros del mundo. Es por esta razén que las ciencias deben hablar de
nuestro mundo, de nuestra vida y de nuestras experiencias tanto como de la vida
y de las experiencias de los otros. La unidad de la investigacion y de la ensefian-
za y su libertad son las condiciones del desarrollo de la compréhension. Son las
condiciones del desarrollo de la personalidad y de las relaciones con los otros,
las que hacen posible la toma de conciencia de lo real sobre la base de la razon,
enlazdndose con la busqueda de sentido de los fendmenos (de mi existencia, del
modo de produccidn, etc.).

El mundo de la educacién y de la investigacién del mafiana no podria ni de-
berfa ser una especie de “repeticién” de la universidad alemana de los siglos xvir
y x1x. Tampoco deberia ser la simple adaptacién de las universidades contem-
pordneas a su entorno cambiante.

El reto que representa el futuro del mundo de la educacién y la investigacién
es grande: no se trata solamente de dar una nueva forma organizacional a estos
viejos edificios, sino que se trata de redefinir la relacién entre el saber, la compreé-
hension y la sociedad. Asi, avanzar hacia nuestra autonomia no significa solamente
liberarse del poder heterénomo de “lo que se debe pensar”. Avanzar hacia nuestra
autonomia significa, de la misma manera, dejar atrds definitivamente las figuras
histéricas como el sabio y el intelectual, los fantasmas que atormentan con fre-
cuencia nuestras reflexiones. El sabio ha mostrado sus limites en el declive de la
universidad de Humboldyg, y el intelectual “que habla para los otros” ha desapare-
cido con “el espacio publico burgués” (Habermas, 1962).
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UNA REVISION HISTORICA DEL CONCEPTO “FORMACION”

ZAIRA NAVARRETE CAZALES
Facultad de Filosoffa y Letras, unam

Introduccién

En este texto se presenta una breve revision histérica del concepto “formacién”
y su relacién conceptual con los términos profesion y formacién profesional.
El capitulo ha sido organizado en tres apartados: 1. La palabra “formacién”.
Ordenes de significacién y uso, en donde se aborda el significado original de
la palabra formacién y los diversos significados que ha tenido a lo largo del
tiempo. 2. Imbricaciones conceptuales: profesion y formacién profesional, en
el apartado se argumenta que la construccidon conceptual de la profesion es un
tema no acabado debido a la mutabilidad de ésta y al ritmo acelerado de los
cambios en el mundo profesional. El término formacién profesional es com-
plejo y multisémico por lo que su definicién no puede ser agotada definitiva-
mente. 3. Reflexiones finales, en este apartado se concluye que las revisiones
conceptuales posibilitan dar cuenta de las condiciones sociohistéricas, politi-
cas e institucionales particulares sobre la emergencia de las profesiones, y estas
condiciones particulares de inscripcién posibilitan a su vez, y en gran medida,
dar cuenta del trayecto y estado actual de las profesiones y de la formacién
profesional en cada caso.

C ¥ »r i



La palabra “formacién”. Ordenes de significacién y uso
Es por demds conocido que el significado original de la palabra formacién pro-
viene del vocablo latino formatio y su asociacién con el verbo formar.! Etimoldgi-
camente, el significado de “forma” se refiere a la figura, contorno, configuracién
exterior o estructura visible de un cuerpo, mientras que el significado de la pala-
bra “formacién” se refiere tanto a la accién a través o en virtud de la cual, a partir
de una materia base, o a partir de un cuerpo informe, indefinido o sin una forma
precisa, se alcanza o se logra una configuracién, la que es apropiada o adecuada
de acuerdo a la naturaleza del objeto y al proceso que se sigue para el efecto de
formacién; como al resultado, producto o efecto de dicha accién, que seria la
configuracién o estructura alcanzada o lograda de algo que queda de esta manera
definido, configurado, estructurado, diferenciado e identificado (Brugger, 2000).
En esta definicién bruggeriana, se puede observar que uno de los primeros
significados, el etimoldgico, de la palabra formacién es el relacionado a la forma
exterior, a lo natural, a lo fisico. Se considera que la palabra formacién puede
aludir a por lo menos tres érdenes de significacién o de uso: 1) a la constitucién
material-fisica, 2) al conjunto ordenado de objetos o sujetos y 3) al desarrollo
intelectual-profesional.

1) La formacién natural, referida a lo material-fisico: es la manera de estar con-
figurado o dispuesto, alude al aspecto exterior de algo, o a la creacién o cons-
titucién de una cosa que no existia antes, por ejemplo, a un conjunto de
rocas o masas minerales que presentan caracteres geoldgicos y paleontoldgicos
semejantes.

2) La formacién de conjuntos, representada por un conjunto ordenado de ob-
jetos o sujetos, por ejemplo, la reunién ordenada de un cuerpo de tropas o
de barcos de guerra (formacién militar) o al conjunto de sujetos con cierta
tendencia formacionalizante tal como sucede con los grupos de personal que
participan de alguna afiliacién politica, religiosa, filos6fica, institucional (for-
macién politica).

3) La formacién aludida a lo intelectual-profesional de una persona: puede hacer
referencia, tanto a la autoformacién o al autodidactismo como a la formacién
institucional intencionada tal como la que se da en la escuela y se certifica
por medio de un titulo técnico o profesional. De esta manera, la nocién de
formacidn suele ser asociada a la capacitacién, sobre todo a nivel profesional.

! “El equivalente latino para formacién es formalio, a lo que en otras lenguas, por ejemplo en inglés (en Shaftesbury) co-
rresponden form y formation. También en alemdn compiten con la palabra Bildung las correspondientes derivaciones del
concepto de la forma, por ejemplo, Formierung y Formation. Desde el aristotelismo del renacimiento, la forma se aparta por
completo de su sentido técnico y se interpreta de manera puramente dindmica y natural” (Gadamer, 1993: 39).
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Ante la multiplicidad de significados de un mismo término, la nocién de “forma-
cién” puede ser utilizada por diversas disciplinas de distintas maneras, por ejemplo,
en el caso de disciplinas como la geologfa o la fisica pertenecientes a las ciencias
naturales, formacién pudiera aludir a la formacién natural-externa de las cosas como
las formaciones rocosas, formaciones coloidales, formaciones de masas de aire. En
el caso de disciplinas como la filosofia, psicologia, pedagogia, pertenecientes a las
ciencias humanas, el uso del término formacién tiende a apuntar a las caracteris-
ticas sociales-interiorizadas por el sujeto, formacién de sujetos criticos, pensantes,
educativos.

El significado del concepto formacién que se asume, alude a la construccién
permanente, continua de algo o alguien. En el caso particular del sujeto, éste estd
formdndose a cada instante y durante toda su vida, y esta formacidn, permanente
e incompleta puede darse en diversos espacios de participacién del sujeto como el
familiar, escolar, laboral, de recreacidn, etcétera. Por lo que la formacién resulta
ser contingente,” a menos que sea intencionada y con objetivos de aprendizaje
especificos, pero aun asi estd siempre presente la contingencia de que el sujeto
pueda formarse con otros conocimientos ademds de los especificos, planteados
y planeados en una situacién dada. Cada sujeto se forma, segin su contexto de
arrojamiento,’ sus modos de aprender, sus potencialidades, su curiosidad episté-
mica. En este sentido, cada sujeto es tanto fruto de sus condiciones contextuales
como resultado de su propia realizacién-formacién en un contexto dado.

Diversos tedricos, de distintas procedencias disciplinarias, han dilucidado so-
bre la cuestién de la formacién sin embargo, son los filésofos quienes mds se ocu-
paron del tema. Por ejemplo, los griegos, desde los sofistas pasando por Sécrates,
Platén y Aristételes, se pre-ocuparon por la formacién del “hombre” en diversos
temas como la felicidad, el espiritu, la religién, matemdticas, filosofia, ciudada-
nia, 16gica, ética, politica, entre otros, esta pre-ocupacién fue practica. Es decir,
se ocuparon de la “buena” formacién del hombre, pero no de una dilucidacién
conceptual del término formacién. Por ejemplo, Aristételes (1995), menciona
que la formacién se piensa ontolégicamente, desde la base de un proceso natural
o técnico. Es hasta a partir del siglo xviir que con autores alemanes como Herder,

2 De acuerdo con Laclau y Mouffe (2004), una contingencia es un evento que subvierte una formacién discursiva modifi-
cando los procesos y practicas de los sujetos, asi como sus identidades, por ello ningtin orden social puede reproducirse al
infinito y ninguna identidad puede constituirse en una identidad plena o permanecer “protegida” de un exterior discursivo
que la “deforma” e impide suturarse. Es por la tensién irresoluble entre interioridad/exterioridad que ninguna formacién
discursiva puede ser una totalidad cerrada.

3 La noci6n de arrojamiento se retoma de Heidegger (2004), para ¢l el Dasein es arrojado al mundo, viene a la existencia
en un mundo que estd fuera de su control, un mundo que contiene cosas que el Ser no ha elegido. Al no tener control sobre
el entorno social en el que somos arrojados devenimos parte de una cultura y, en consecuencia aprendemos todos nuestros
comportamientos de esa cultura (LeMay, ez al., 2000).
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Goethe, Humboldt* se empieza a reflexionar rigurosamente sobre la formacién
(Bildung) ya como concepto, en otras palabras, se empieza a producir una elabo-
racién conceptual sobre el tema de la formacién. Herder, Goethe, Humboldz,
usan y atribuyen al término el sentido de orientacién hacia la realizacién humana
y el logro de la autonomia espiritual, de una configuracién armoniosa, estética, de
una personalidad coherente, utilizando como medios el cultivo del ingenio y del
buen gusto, el refinamiento de las formas expresivas (Géttler, 1962: 47).

En la obra de Johann Gottfried Herder (1744-1803) “Auch eine Philosophie
der Geschichte zur Bildug der Menschheit. Beitrag zu vielen Beitrigen des Jahr-
hunderts” publicada en 1974, se plantea que el concepto de formacién se iden-
tifica al concepto de cultura,’ que da forma a las disposiciones y capacidades
naturales del hombre. Asf la formacién era determinada como el “ascenso a la
humanidad”. La religién de la formacién en el siglo x1x ha guardado la profunda
dimensién de esta palabra, y nuestro concepto de la formacién viene determinado
desde ella. De esta manera, la Bildung alemana alude tanto al proceso por el que
se adquiere cultura, como a la cultura misma, en cuanto patrimonio personal del
hombre culto (Gadamer, 1993: 37-38). Para Herder, la formacién era concebida
como algo muy estrechamente vinculado al concepto de la cultura, y designaba
en primer lugar el modo especificamente humano de dar forma a las disposicio-
nes, talentos y capacidades naturales del hombre. Herder como precursor en el
campo estético del historicismo, abrird frente a la Ilustracidn, el significado her-
menéutico que tiene el pensar histéricamente, esto es, la necesidad de considerar
a cada época su propio derecho a la existencia e incluso su propia perfeccién
(Rodriguez, 2003).

Por otro lado, Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832) en su célebre no-
vela de formacién® Wilhelm Meisters Lebrjahre sostiene: “formarme a mi mismo
tal como soy, ése fue oscuramente desde mi juventud mi deseo y mi intencién”

# Conviene sefalar que entre Kant y Hegel se lleva a término esta acufiacién herderiana de nuestro concepto. Kant no em-
plea todavia la palabra formacién en este tipo de contextos. Habla de la “cultura” de la capacidad (o de la “disposicién natu-
ral”), que como tal es un acto de la libertad del sujeto que actia. Asi, entre las obligaciones para con uno mismo, menciona
la de no dejar oxidar los propios talentos, y no emplea aqui la palabra formacién. Hegel en cambio habla ya de “formarse”
y “formacién”, precisamente cuando recoge la idea kantiana de las obligaciones para consigo mismo (Gadamer, 1993: 39).
> En 1774, Johann Gottfried Herder proclamaba que el genio de cada pueblo (Volksgeist) se inclinaba siempre por la
diversidad cultural, la riqueza humana y en contra del universalismo. Por ello, el orgullo nacional radicaba en la cultura, a
través de la que cada pueblo debfa cumplir un destino especifico. La cultura, como la entendfa Herder, era la expresién de
la humanidad diversa, y no exclufa la posibilidad de comunicacién entre los pueblos.

¢ La Bildungsroman (novela de formacién) nace en el contexto sociocultural de la Tlustracién para la cual las ideas de
formacién y educacién son centrales. Existen también otros tipos afines de novela en la literatura alemana, como la novela
de educacién (Erziehungsroman) y la novela de desarrollo (Entwicklungsroman). “[...] se ha de llamar novela de formacién
primero y fundamentalmente, por su asunto, ya que describe la formacién del héroe en su evolucién hasta un determinado
nivel de perfeccién; pero ademds, en segundo lugar, porque precisamente con esta descripcién se fomenta la formacién del
lector en mayor grado que con cualquier otro tipo de novela” (Lorente, 2010). La Bildung-roman ofrece una ilustracién
narrativa de la formacién como experiencia: le proporciona una densidad concreta y abigarrada (Fabre, 2011).
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(Goethe, 2000). En esta obra no es la marginalidad y la anomia el acicate de su
busqueda; sino todo lo contrario, su impulso educativo nacional es el ideal de
asimilacién integrativa. “Nada transcurre en vano”, “todo es leccién” para quien
sepa sacar de si mismo las consecuencias de una vida atribulada, pero no fandtica.
No evitar el camino del error, sino dirigir a quienes erraron, es la meta del buen
educador; y este es el cardcter de la novela formativa (Gémez, 2002: 46). Goethe
insiste en la idea de que la naturaleza humana estd sometida a la metamorfosis
como principio evolutivo a partir del cual se configura el sistema de ordenacién uni-
versal. Estas ideas serfan desarrolladas en su obra Metamorfosis de las plantas (Goethe,
2000, en Lorente, 2010). Ademds del Wilhelm Meister y el Fausto de Goethe, otros
ejemplos de Bildungsroman serian el Titdn de Jean Paul, el Hyperion de Holderlin
y algunas novelas de Heinrich von Ofterdingen.

Por su parte, Wilhelm von Humboldt (1767-1835) a diferencia de Herder,
no percibe de manera integrada la formacién y la cultura, sino las diferencias
entre si. Para Humboldt la formacién era la “interaccién general entre la com-
prensién tedrica y la voluntad practica”. El saber, en el peor de los casos, puede
inculcarse con la vara, pero la formacién ha de generarla el propio alumno en
un proceso de cardcter subjetivo. Para ello es preciso formar todas las poten-
cialidades del ser humano, no sélo su razén. Debemos convertirnos en indivi-
duos bellos y humanos, y para ello han de desarrollarse de forma pareja todos
los talentos innatos de los que somos portadores. Humboldt menciona cuatro
potenciales bdsicos que determinan al hombre: juicio (Verstand), sentimiento
(Gefiihl), experiencia (Anschauung) e imaginacion (Einbildungskrafi). En el cen-
tro de su esfuerzo estd el desarrollo del pensamiento. Para él, el pensar no es un
proceso objetivo, es algo que estd muy estrechamente ligado al sentimiento. Por
eso en clase se deben estimular de igual modo, ademids del juicio, los potenciales
restantes (Tennenbaum, 2012). La idea de Humboldt era que, antes que formar
profesionales de acuerdo a las necesidades de los distintos estamentos sociales
existentes, se debfan formar personas individualizadas que habrian de constituir
la nueva sociedad de ciudadanos. La mezcla indiscriminada de educacién hu-
manista y de formacién/profesién no genera ni hombres integrales ni auténticos
ciudadanos, escribe Humboldt (Abelldn, 2008).

Finalmente es Hans-Georg Gadamer (1900-2002), con quien el término for-
macién se conceptualiza y es utilizado hasta nuestros dias de formas mds o menos
parecidas. En 1960, Gadamer publica su obra “Wahrheit und Methode” en la
que por medio de una hermenéutica filoséfica intenta descubrir la naturaleza
de la comprensién humana, en este sentido le es ttil el concepto formacién y su
desarrollo. Para este autor, “en la formacién uno se apropia por entero de aquello
en lo cual y a través de lo cual uno se forma”. En esta medida todo lo que ella
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incorpora se integra en ella, pero lo incorporado en la formacién no es como un
medio que haya perdido su funcién. En la formacién alcanzada nada desaparece,
sino que todo se guarda. Formacién es un concepto genuinamente histérico, y
precisamente de este cardcter histérico de la “conservacion” es de lo que se trata en
la comprensién de las ciencias del espiritu. EIl hombre siempre estd en el camino
de la formacién pues su mundo estd conformado por el lenguaje y costumbres. El
retorno a si, producto de la asimilacién de todo lo anterior, constituye la esencia
de la formacién (Gadamer, 1993: 40-43).

En resumen: posicionados en la 16gica de que los procesos sociales poseen un
cardcter discursivo en la medida en que forman parte de un sistema de relaciones
socialmente construido, se puede observar, por medio de una ontologfa discursiva
del concepto formacidn, que en la filosofia griega se le daba un primer uso refe-
rido a la forma natural, fisica, externa de dicha palabra (durante la Edad Media
se le otorgaba un sentido mds religioso). Con el Idealismo y sobre todo con el
neoclasicismo romdntico alemdn cambia la concepcién de la palabra formacién,
cambia el contenido y, después de abandonar el aspecto fisico de la formacién,
esta palabra empieza a ser vinculada a la cultura y, el nuevo ideal de una forma-
cién del hombre se vio como el “ascenso a la humanidad”, como el proceso por
el cual se adquiere la cultura del espiritu, en contraposicién a la adquisicién de
la pura ciencia. La nocién formacién se convierte en el elemento constitutivo
esencial del nuevo concepto de humanidad que surge en el siglo xvi y cristaliza
en las llamadas ciencias del espiritu del siglo x1x. Asi, el sistema de relaciones
que en torno a un concepto se construye y cobra sentido sélo es posible dentro
de una configuracion histérico-social especifica, en el que estd siendo producido,
significado, apropiado y utilizado.

Imbricaciones conceptuales: profesién y formacién profesional

El concepto de profesién ha estado unido al desarrollo de la sociedad, por eso es
dificil poseer una definicién holistica, definitoria y dnica, puesto que existe una
frontera difusa entre lo que es una ocupacién y una profesién. La palabra pro-
fesién proviene del latin professio -onis, que significa accién y efecto de profesar.
La profesién puede entenderse como la posesién de conocimientos cientificos,
humanisticos o artisticos especializados, adquiridos por medio de un estudio for-
mal acreditado de alguna manera y cuyo ejercicio putblico se hace a cambio de
una remuneracién. Las profesiones, y con ellas la formacién profesional, surgen
en el marco del Proyecto de Modernidad. Pricticamente se orientan por el saber
requerido por la resignificacién de los modelos econémicos, politicos, sociales y
culturales que se van alejando del concepto de realidad, validado por el pensa-
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miento feudal. Las profesiones son un invento de la modernidad que sintetizan
un saber acumulado y homogéneo para todos, a diferencia del saber artesanal,
que se reproducia casuisticamente hasta el Medioevo. El saber artesanal de ese
entonces es algo equivalente a lo que en la actualidad denominariamos formar
para la vida, para el trabajo; y el conocimiento que se obtiene mediante una
formacién profesional debe ser certificado por instituciones como la universidad.
Asi, las profesiones responden a los requerimientos y necesidades de la sociedad;
por ejemplo, hasta finales del siglo x1x tinicamente habia dos titulos profesionales
con vias de acreditacién diferentes: el de profesor —practicamente para todos los
oficios—y el de doctor —que era escolarizado y requeria un examen por un cuerpo
designado por el poder publico (cf. Arce, 1982; Hoyos, 1994).

El origen de las profesiones se entreteje con el desarrollo de los procesos de
industrializacién y los valores, saberes y practicas profesionales que se generan, se
insertan en un contexto politico cultural especifico. El proceso de industrializa-
cién marcé una transformacion fundamental en cuanto a la concepcién misma
de la formacién; es en este contexto donde asumié una connotacién distinta,
ligada a un saber profesionalizante y a la dindmica econémica de cada pais. Por lo
general, las profesiones son consideradas como estructuras sociales auténomas, en
el sentido de que se encuentran formalmente establecidas y legitimadas, no sélo
por el conjunto de formas y sistemas de organizacién social histéricamente cons-
truidos, sino por el sector social que las constituye como tales. Las nuevas confi-
guraciones productivas, que son un hecho en una gran cantidad de paises, como
consecuencia de los procesos de cambio estructural econémico en el mundo, a
raiz de la globalizacién. Por lo general, vienen acompafados de impactos profun-
dos, propiciados por los productos tecnolégicos asociados con dichos procesos,
han determinado nuevas pricticas para el trabajo, debido a que se han modificado
las formas de relacion, organizacidn y gestién de este. Estos cambios en las esferas
econdmicas, tecnoldgicas y laborales estin demandando, en consecuencia, rede-
finiciones en la formacién profesional que ofrecen las instituciones de educacién
superior (Barrén y Gémez, 2004).

7 Asi, en el mercado del desarrollo industrial, el orden econémico genera pautas que han de propiciar el auge de la nueva
modalidad educacional. El saber transmitido celularmente, al interior de pequefios grupos, fue sustituido por la técnica de
transmisién masiva, posibilitada por la configuracién del aparato escolar al alcance de las bases del plano social horizontal
ampliado. La extensién de un mismo tipo de saber es facilitada por el aparato escolar. Asi, las universidades recogen esta
orientacién y la potencializan. Habrd de formar a los agentes profesionales capaces de promover el impulso de los pro-
gramas en el nuevo orden, asi como de mantenerlo funcionando. Las profesiones se van conformando como los émbitos
particulares de funcionalizacién de las relaciones sociales, mediante la accién instrumental que se recicla, reproduciendo a
su vez el logos del mercado (Hoyos, 1994). Por ello, el estudio de las profesiones exige al mismo tiempo el estudio de las
universidades, la matriz de donde surgieron las profesiones modernas y que tienen su génesis en las llamadas “profesiones
liberales™: teologfa, derecho y medicina (Arce, 1982).
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Las profesiones aluden al desempefio de la prictica y la disciplina y, en este
sentido, deben preocuparse y ocuparse del desarrollo del conocimiento, enrique-
ciendo la profesién desde su modo de ser (ser util, ser ensehada, ser productiva) y
profundizando el sustento tedrico de la prictica (Navarrete, 2013b). Actualmen-
te, en las tareas de diseno curricular existe la tendencia a equiparar conocimiento
profesional y conocimiento disciplinario. Mientras el primero apunta al conjunto
de conocimientos y habilidades técnico-profesionales, necesarias para el desem-
peno de una profesién, el segundo se refiere al desarrollo tedrico, conceptual
y metodoldgico de una ciencia en particular. Si se da por sentada esta posible
identidad entre ambos problemas, no se analizan las diferencias sustantivas (Dfaz-
Barriga, 1997). Aunque suene un tanto heterodoxo, en una época marcada por
el pensamiento utilitario, es necesario afirmar que no existe una identidad entre
conocimiento profesional y disciplinario.

La profesién, como campo de conocimiento queda circunscrita al problema
de la ejecucién de un conjunto de habilidades técnico-cognoscitivas, mientras
que un campo disciplinar apunta hacia la conformacién teérica o conceptual
de un saber especifico (Dfaz-Barriga, 1997). En esta tesitura, se sostiene que
las disciplinas académicas son un campo de conocimiento particular, con fines
epistemoldgicos especificos, desarrollada por una comunidad académica que tie-
ne las huellas de una tradicién y, por ende, un conjunto de posicionamientos
politicos, epistemoldgicos, ontoldgicos, axioldgicos, etcétera, y una modalidad
de investigacién que conlleva una estructura metodoldgica-analitica, conceptual
e incluso lingiiistica, una serie de cédigos que la estructuran y posibilitan como
lo que estd-siendo. El concepto profesion es un centro de debate y de polémica,
en donde se congregan tanto perspectivas disciplinarias como enfoques multi-
rreferenciados de la realidad educativa, lo cual da como resultado una variada y
particular formacién profesional contextuada (Diaz-Barriga, 1997). En efecto,
la revisién de la formacién profesional invita a situarse en planos de reflexién
filoséfica e histérica que permita desentrafiar su sentido, pero no su sentido
originario y de verdad dnica, sino el de la emergencia (cf. Navarrete y Buenfil,
2018).%

Las profesiones, como unidad estructural de la actual sociedad moderna, con-
densan procesos y elementos de la realidad social, politica e ideoldgica en la que se
circunscribe. En este sentido, se hace complejo construir una definicién holistica
y definitoria de las profesiones, ya que siempre estd presente su cardcter histérico,
epocal, temporal, o lo que Laclau y Mouffe (2004) denominan: exterior constitu-

8 Emergencia (Entstehung) la cual se produce siempre en un determinado estado de fuerzas, es una irrupcién. “Las diferen-
tes emergencias que pueden percibirse no son las figuras de una misma significacién; son mds bien efectos de sustituciones,
emplazamientos y desplazamientos, conquistas disfrazadas, desvios sisteméticos” (Foucault, 1992: 18).
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tivo que subvierte el orden establecido, en este caso, de un concepto. En resumen,
la construccién conceptual de la profesién es un tema no acabado debido a la ver-
satilidad de la misma, al ritmo acelerado de los cambios en el mundo profesional
y la profesionalizacién creciente como tendencia de muchos oficios. El término
formacién profesional es complejo y multisémico, en cuya delimitacién se han
cruzado las miradas e interlocuciones de diversas disciplinas contribuyendo a vis-
lumbrar el panorama de su complejidad mds que presentar tal o cual definicién,
declardndola agotada de una vez por todas. En cambio, se formulan cada vez mds
interrogantes acerca de la naturaleza de la formacién, sus fundamentos y alcances
(Ducoing, 2005; 2013).

Se concluye que las profesiones poseen conocimiento de si mismas y una cul-
tura particular distintiva. Una profesién, en general, muestra los mismos espacios
de variacién en su coherencia y poder que las comunidades culturales que son
estudiadas como grupos de estatus formados por familias y miembros de una raza
o religién. Las revisiones conceptuales posibilitan dar cuenta de las condiciones
sociohistoricas, politicas e institucionales particulares sobre la emergencia de las
profesiones, y estas condiciones particulares de inscripcién posibilitan a su vez, y
en gran medida, dar cuenta del trayecto y estado actual de las profesiones y de la
formacién profesional en cada caso.

Reflexiones finales

El ejercicio epistemoldgico que se realizé en este escrito sobre hacer un rastreo
de la procedencia y usos epocales del concepto formacién profesional, posibilité
conocer que si bien el significado etimoldgico de la palabra formacién estd rela-
cionado con la forma exterior, natural, fisica de algo, se sostiene que la palabra
formacién puede aludir también a por lo menos tres 6rdenes de significacién o
uso: 1) a la constitucién material-fisica, 2) al conjunto ordenado de objetos o
sujetos y 3) al desarrollo intelectual-profesional. Que con el Idealismo y sobre-
todo con el neoclasicismo romdntico alemdn la palabra formacién empieza a ser
vinculada a la cultura y, el nuevo ideal de una formacién del hombre se vio como
el “ascenso a la humanidad”, como el proceso por el cual se adquiere la cultura del
espiritu, en contraposicion a la adquisicién de la pura ciencia.

El término formacién profesional presenta, al menos, dos vertientes: una ins-
crita en el dmbito de la educacién técnica orientada hacia la preparacién de los
jovenes para llevar a cabo actividades laborales productivas, y otra vinculada con
la educacién superior, cuyo propésito es la formacién de profesionales. La nocién
formacién profesional, en el dmbito de la educacién superior, implica la prepara-
cién de profesionistas aptos para desarrollar actividades particulares y propias de
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su profesién como puede ser la economia, la politica, la medicina, la sociologfa,
la pedagogia, inter alia.

El estudio del concepto formacién profesional, alude a una certificacién o a la
expedicién de un titulo o grado, es decir, alude a una formacién profesionalizante
que sélo puede otorgar una institucién certificada para tal fin como lo son las ins-
tituciones de educacién superior, en general. Si bien la universidad es un espacio
de formacidn profesional, se reconoce que no es el tnico espacio que forma, esta
puede generarse en cualquier espacio social no necesariamente escolar-formal,
sino también en los espacios informales o no formales como en la familia, talle-
res, charlas, internet, web, por mencionar algunos y, ademds, a diferentes edades
biolégicas a lo largo de la vida, en las que se aprende (UNEsco, 2010) y se genera
la formacién.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA UNA APROXIMACION
A LA NOCION DE FORMACION

JOSE LINO MARTINEZ MARTINEZ
Escuela Normal Superior, Guanajuato

El término formacidn se emplea muy cercanamente al de educacion y a otros tér-
minos afines como adiestramiento, capacitacion y profesionalizacién, entre otros,
dando lugar, muchas veces, a confusién, dada la ambigiiedad con que se usan en
el lenguaje comun dichos términos. Sin embargo, en el campo de la pedagogia,
se habla de educacién para hacer referencia a un proceso y a una funcién social
de transmisién cultural que busca garantizar por un lado la permanencia del pa-
trimonio cultural de un pueblo y, a la vez pretende la incorporacién de las gene-
raciones jévenes a ese patrimonio cultural; mientras que el término formacién se
reserva para referirse a un proceso individual que busca la adquisicién y asimila-
cién de los rasgos culturales en la identidad de cada persona y de cada sociedad.

Formacién: Bildung

La historia de la pedagogia y de la educacién da cuenta de cémo surgié el con-
cepto formacién y cémo fue incorporado al lenguaje y a la cultura pedagdgica.
En la Alemania de fines del siglo xviir y principios del x1x se fue formalizando el
término y el concepto formacién: Bildung, y se fue incorporando al mundo de la
educacién. Horlacher (2015) sefiala tres factores que contribuyeron al surgimien-
to de la nocién de Bildung:

C X rI



las traducciones [alemanas] de las obras del filésofo inglés Shaftesbury (1671-1713),
[quien veia en Inglaterra un modelo para Europal; el descubrimiento de la Antigiie-
dad cldsica [por los intelectuales alemanes de entonces], como punto de referencia

estético y cultural; y la utilizacion pedagdgica de estas ideas por parte de Herder.

Dentro de ese movimiento de renovacién cultural y educativa, Bildung, segiin
la misma autora, vino a signiﬁcar:

la formacién personal interior y no la educacidn, en el sentido de ‘crianza’ o ‘ins-
truccién’. [...] no se relacionaba sencillamente con el conocimiento [o la adquisi-
cién de conocimientos], sino que designaba el proceso y el resultado de una trans-

formacién interior que inclufa tanto la ética como la estética y aspiraba a la verdad

(Horlacher, 2015: 31).

Asi pues, los pensadores alemanes de entonces, Herder, Goethe, Fichte, Hum-
boldt, entre otros, comenzaron a usar y atribuir al término el sentido de orien-
tacién hacia la realizacién humana y el logro de la autonomia espiritual, a través
de la asimilacién de una cultura; se trataba asi, de una “configuracién armoniosa,
estética, de una personalidad coherente” (Gétler, 1962: 47).

A partir de entonces comienza a manejarse el término “formacién” de mane-
ra muy cercana al de educacién. Por educacién se va entendiendo esa prictica
y accidn social que estd orientada a ofrecer al educando los medios culturales
para el desarrollo de sus facultades intelectuales, fisicas, afectivas y morales; en
la practica es ficil identificar estas acciones con la ensefanza y, en general, con la
escolarizacién; pero a la vez, se puede y se llega a hacer una precisién: cuando se
pretende hablar del proceso interior, por el que cada sujeto va adquiriendo los
rasgos caracteristicos y esenciales de la personalidad humana, se empieza a hablar
de “formacién”.

Formacién e ideal cultural
Otro elemento constitutivo que se incorpora a la nocién de formacidn es el ideal
de cultura de un pueblo, con sus modelos éticos, sociales, politicos y estéticos que
encontraron y adoptaron desde la antigiiedad cldsica. “No s6lo para Goethe —afir-
ma Horlacher— eran los griegos el modelo a seguir, sino también para la mayoria
de sus contempordneos que vefan en los griegos la encarnacién de un ideal ético
y estético” (Horlacher, 2015: 35).

Los griegos fueron los primeros en cobrar conciencia de la educacién, ese pro-
ceso casi natural, universal y, por ello, demasiado evidente, de toda comunidad
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humana que busca mantener y garantizar la reproduccién de los valores cultura-
les. Son los primeros en identificar la formacién. En esta linea de desarrollo, W.
Jaeger (1957) profundiza posteriormente en el estudio de los ideales de la cultura
griega bajo el concepto de Paideia:

De la educacidn, se distingue la formacién del hombre, mediante la creacién de un
tipo ideal intimamente coherente y claramente determinado. La educacién no es
posible sin que se ofrezca al espiritu una imagen del hombre tal como debe ser. [...]
Lo fundamental en ella es kalén, es decir, la belleza, en el sentido normativo de la

imagen, imagen anhelada, del ideal (Jaeger, 1957: 19).

La paideia no sdlo representa el primer ideal de formacidn, sino la primera
reflexién y andlisis sobre su naturaleza y sus posibilidades de realizacién, asi como
la primera gran aportacién al pensamiento pedagégico.

En el pensamiento de Platén se puede encontrar la primera propuesta de lo
que ha de ser la educacidn, a cargo del estado, para la conformacién social de la
Repiiblica, mientras que, por ejemplo, en el didlogo E/ simposio, Platén enlaza
magistralmente paideia 'y eros “como la unién entre la tendencia hacia los ideales
de validez universal y la mds extrema concrecién de una existencia histéricamente
dada” (Jaeger, 1957: 570).

En el mismo didlogo se incluye, como camino de formacién, lo que Reale
(2001) llama Subida por la “escalera de Eros” y ascension por el camino de la dialécti-
ca, camino que comprende como primer peldafio el encuentro y el descubrimien-
to de la belleza en los cuerpos bellos, por lo que se puede hacer nacer y crecer en
ellos la virtud; en un segundo peldafo, tras la apariencia de lo bello, la del cuerpo,
hay que descubrir la verdadera belleza del hombre, la de su alma, para buscar con
ello la produccién y la creacidn de cosas bellas y de virtud, como la armonia, la
templanza y la justicia, tercer peldafo. Como cuarto peldano, esta armonia y este
orden se presenta, se concreta y se da a conocer en las ciencias y en “la belleza que
les es propia”. Esta

subida por la escalera de Eros hacia lo Bello absoluto viene a coincidir [...] con la
ascension de la dialéctica [y se podria entender: de la formacidén], que parte de las
cosas sensibles para llegar a las formas y a las ideas y, pasando justamente a través de
las ciencias matemadticas, llega a la visién del Bien, que es el Uno [quinto peldanol],
medida suprema de todas las cosas (Reale, 2001: 252).

Esta idea de integracién y de plenitud es la meta y fin Gltimo de la formacién
en esta visién platdnica que pasa por el encuentro con la belleza y con la ciencia
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en su camino hacia la sabiduria, y que retoman los pedagogos alemanes como
camino de formacién. Schiller plantea en sus Carzas sobre la educacién estética, que
la mis elevada escuela de libertad es la belleza, debido a la funcién armonizadora
que manifiesta: “a la libertad sélo se llega a través de la belleza” (Reale, 1995: 49).

Los romanos adoptan de los griegos, al igual que casi toda la cultura, el con-
cepto de formacién bajo la denominacién de “humanitas”, con un sentido mds
préictico en la educacidn, pero con la misma pretensién y aspiracién hacia las
posibilidades de perfeccién humana.

Durante el Renacimiento los humanistas conciben la humanitas no como un
producto de la naturaleza, sino como una propuesta para realizar, abarcar y digni-
ficar la “naturaleza humana”. El hombre ha de alcanzar una educacién universal,
porque nada le es extrano. El hombre “culto”, cultivado, “formado” deberd ser
capaz de formarse un juicio inmediato y correcto sobre cualquier cosa. La fuente
de esta realizacién estd en la figura de la formacién.

De la misma manera se puede observar que casi todos los pueblos, al desarro-
llar una cultura y una educacién han concebido también un ideal de ser humano,
que proponen a sus educandos como modelo y aspiracién.

Ledn-Portilla (2017), en su recuperacién de la filosofia ndhuatl, al estudiar el
pensamiento sobre la educacién de los antiguos mexicanos, descubre también
un ideal pedagdgico para la formacién y la cultura del pueblo azteca. Los #a-
matinime, educadores cuya mision era “hacer sabios los rostros ajenos”, filésofos
y maestros del pueblo y de los jévenes en el Calmécac, hacian vida cotidiana y
cardcter personal

su inflexible rigidez, lo que pudiera llegar a describirse como dureza, iba precisa-
mente dirigida a dar reciedumbre al aspecto dindmico de la personalidad: al cora-
zdn. Por medio de esa serie de actos y penitencias disciplinadas se forjaba el “querer
humano”, capaz de controlarse a si mismo [...] perfeccionar la personalidad de
sus discipulos en sus dos aspectos fundamentales: dando sabiduria a los rostros y

firmeza a los corazones (Ledn-Portilla, 2017: 279).

Se trata pues, de una formacién humana que pone el acento en la vida y el
desarrollo intelectual: “sabiduria”, y en el cardcter de la persona: “firmeza en los
corazones’. Se constituye asi el modelo para la formacién del hombre prehispd-
nico en la cultura ndhuatl, modelo al que se accedia a través de la educacién, que
no eran s6lo los contenidos de aprendizaje escritos en los cddices, sino los rasgos
personales del hombre formado.

Otro ejemplo que se puede mencionar es el del pueblo hebreo. Los judios
cultivan también un ideal de hombre: el “hombre justo”, formulacién presente y
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recurrente en el texto biblico. También representa el ideal y la mdxima aspiracién
de valores morales para la vida del hombre formado.

Luis Godtsseels (2017: 375) en su Biblia Temdtica, recoge del Salmo 15, la des-
cripcién del hombre justo: “Aquel que anda sin tacha, y obra la justicia; que dice
la verdad de corazén, y no calumnia con su lengua; que no dafia a su hermano,
ni hace agravio a su préjimo; [...] no presta a usura su dinero, ni acepta soborno
en dafio de inocente”.

Se trata de la conformacién de una imagen deseable del ser humano, que en-
carna los valores y las virtudes reconocidas por la cultura y que se propone como
méxima aspiracion para la vida. Dicho ideal no estd dado, no se entrega gratuita-
mente, sino que se persigue y se alcanza con esfuerzo y con trabajo de la voluntad
y ¢jercicio. Implica siempre una elecciéon y un acto de libertad que se repite en
la existencia y se consuma en el ser. También implica una ayuda y un apoyo del
exterior, proveniente del contexto y del grupo social, a través de la accién forma-
dora de un educador formador, o de medios institucionalizados, que Ferry (1997)
llama dispositivos. La formacién no se logra en el aislamiento.

Para el mundo globalizado también se ha conformado un perfil cultural del
hombre formado a que aspira la sociedad a través de la educacion. La sociedad
mundial, mediante la Comisién Internacional sobre la educacién para el siglo
xxI (UNESCO), contempla como proyecto de un futuro comun para todos “la
misién de permitir a todos sin excepcidn hacer fructificar todos sus talentos y
todas sus capacidades de creacién, lo que implica que cada uno pueda respon-
sabilizarse de si mismo y realizar su proyecto personal” (Delors er al., 1996:
18). Se trata de una utopia de formacién que contempla el desarrollo humano
en todos los aspectos y durante toda la vida, para la integracién de una comu-
nidad global.

La via para cumplir y lograr esta misién educativa y formativa mundial

debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes fundamentales, que en el trans-
curso de la vida serdn para cada persona, en cierto sentido, los pilares del conoci-
miento: aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la comprensin:
aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos,
para participar y cooperar con los demds en todas las actividades humanas; por
ultimo, aprender a ser, un proceso fundamental que recoge elementos de los tres
anteriores (Delors et al., 1996: 95).

En este mismo marco se ha construido también otra visién del ser huma-

no orientada al desarrollo econémico. Durante la segunda mitad del siglo xx se
siguié debatiendo en muchos paises el cimulo de conocimientos que podrian
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definir el cardcter de una persona formada y culta, acorde al concepto cldsico de
Bildung y la pertinencia de dichos conocimientos para hacer frente a los retos del
mundo actual, a la vez que se seguia debatiendo sobre los aprendizajes fundamen-
tales en el desarrollo intelectual.

El resultado ha sido la inclusién de una nueva nocién: la competencia. “Con
la nocién de competencia se ha introducido un nuevo concepto en la discusién
sobre Bildung” (Horlacher, 2015: 96) y un nuevo elemento de formacién para el
siglo xx1. Sin duda, se seguird buscando profundizar en la construccién de la no-
cién formacion. Horlacher opina que “con la Bildung se puede tender un puente
hacia las competencias medibles, pero también se pueden defender aspiraciones
conservadoras o favorables a las estructuras vigentes, sin que estas sean tachadas
inmediatamente de reaccionarias” (Horlacher, 2015: 90).

Estos son s6lo algunos de los casos que se pueden considerar sobre la forma-
cién como ideal de cultura en una sociedad. Cada grupo social mds o menos de-
terminado histéricamente genera y propone un ideal educativo y formativo para
guiar los procesos educativos y culturales.

Algunos aportes desde la filosofia

La basqueda de la nocién de formacién también ha pasado por la reflexién filo-
sofica, y de ella se han obtenido importantes aportaciones para la construccién de
esta nocién. A continuacion, se revisan algunos aportes desde la reflexion filoséfi-
ca moderna para la comprensién y la construccién de esta nocién.

Gadamer identifica en Verdad y Método el concepto formacién, como el pri-
mero de los conceptos bdsicos del humanismo. En este concepto, afirma, “es
donde mds claramente se hace perceptible lo profundo que es el cambio espiri-
tual” (Gadamer, 2003: 38) de la nueva era. Los otros conceptos son el sentido
comunitario “sensus communis”, y la capacidad de juicio “judicium”, virtud
espiritual fundamental, que consiste en asumir y aplicar correctamente lo que se
sabe, lo que se ha aprendido.

Herder desarrolla el concepto cldsico de Bildung. La fuerza que ya habia plan-
teado Leibniz, se convierte en energfa vital de despliegue en un campo de accién
que constituye la apertura hacia lo otro y la vuelta al si mismo interior. En el
despliegue se encuentra con lo externo y se dispone a recibirlo en un legitimo
encuentro. El ser humano no se puede “crear” encerrado en si mismo; necesita lo
otro y al otro, para poder ser. No puede creer que ya es lo que debe ser, por eso
necesita abrirse. Pero tampoco se va a realizar en el exterior; necesita replegarse
y regresar a su interior, donde el si mismo ya es otro y prosigue asi la tarea de la
creacién. Este repliegue del alma es el espacio privilegiado de la propia construc-
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cién y de la construccién del mundo, del mundo interior y del mundo que deja
de ser el mundo para convertirse en “su mundo”.

Kant aporta la idea de sintesis y unificacién para explicar el concepto de for-
macidn, sintesis entre dos formas de percepcién intimamente unidas “percepcion,
ser objeto de si mediante la distancia y percepcién de otros objetos, que posibilita
la percepcién de si. La tarea humana por antonomasia, la Bildung, estd funda-
da en la constitucién sintético-perceptiva del mundo y sintético-aperceptiva del
hombre” (Salmeron, 2002: 26).

En términos pricticos, comprende la totalidad, condicién para la autonomia y
la universalidad, de las facultades y disposiciones naturales del hombre.

Hegel ayuda a entender la formacién como el proceso de transformacién de la
singularidad a la universalidad, espiritu inacabado, enfrascado en la inmediatez, y
universalidad del espiritu que es cultura y autoconsciencia. Esta autoconsciencia
es el resultado de la transformacién de la conciencia vuelta a la inmediatez de lo
natural que se libera y se vuelve autoconsciencia en la cultura creada, naturaleza
humanizada. Hegel también descubre e identifica al sujeto frente al objeto, en
una relacién no de dominio a la manera kantiana, sino de implicacién mutua y
dialéctica, en un proceso de objetivacién por el que se vuelve a si mismo y al mun-
do, como sujeto epistémico que se apropia de la cultura, y como sujeto prictico
que la crea.

La formacién es construccién y desarrollo de la autoconsciencia libre y auté-
noma que se encuentra a si misma mediante el trabajo que, como “deseo inhi-
bido” forma a la cosa, mds que consumirla; “la conciencia que trabaja, se eleva
(asi) por encima de la inmediatez de su estar ahi hacia la generalidad; o como dice
Hegel, formando a la cosa se forma a si misma” (Gadamer, 2003: 21). Gadamer
afade que “en cuanto que el hombre adquiere un poder, una habilidad, gana con
ello un sentido de sf mismo” (Gadamer, 2003: 21). Este sentido de si mismo es el
efecto formativo del trabajo y la sintesis del distanciamiento del deseo inmediato,
necesidad particular y atribucién a sf mismo de la generalidad descubierta.

Se puede sehalar también la recuperacién que hace Horlacher del enfoque de
la filosofia critica de la llamada escuela de Frankfurt sobre la formacién. Se trata
de “uno de los conceptos centrales, aunque esta vez con la intencién de poner
al descubierto los mecanismos establecidos de dominacién y de opresién y des-
enmascararlos como ideologfas, para crear asi una sociedad justa de ciudadanos
maduros” (Horlacher, 2015: 71). Segtin el andlisis de la autora, la Bildung tiene
asi, un doble sentido: el de la autodeterminacién de la persona y el del cambio
social. La formacién es, entonces, “emancipacidn, es decir, [...] liberacién del
hombre de las dependencias y, por consiguiente, [...] conquista de la autonomia”
(Horlacher, 2015: 78).
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También el personalismo del siglo xx hard su aporte a la formacién del ser
humano como persona, no dudando en afirmar la dimensién de espiritualidad,
que sdlo se explica existencialmente mediante la inclusién y la consideracién de
la vocacién y de la trascendencia. Para Mounier, quien denuncia y se declara
igualmente frente a las “concepciones masivas y parcialmente inhumanas de la
civilizacién” (Mounier, 1972: 9) contemporanea,

Una persona es un ser espiritual constituido como tal por una forma de subsistencia
y de independencia en un ser; mantiene esta subsistencia mediante su adhesién a
una jerarquia de valores libremente adoptados, asimilados y vividos en un compro-
miso responsable y en una constante conversién; unifica asi toda su actividad en la
libertad y desarrollo, por afadidura, a impulsos de actos creadores, la singularidad
de su vocacién (Mounier, 1972: 59).

Para el personalismo, la formacién es existencia, es vida personal, “no es la
experiencia inmediata de una sustancia’ (Mounier, 1972: 60). La educacién no es
adiestramiento o amoldamiento; se trata de la maduracién del nifio, “de armarle
lo mejor posible para el descubrimiento de esta vocacién que es su mismo ser y
el centro de reunién de sus responsabilidades de hombre” (Mounier, 1972: 65).

Formacién y pedagogia

Para avanzar en un proceso de aproximacién a la nocién de la formacién como
construccion de ideal cultural y como proceso humano de vida y de autocons-
truccion y autodesarrollo, se considera pues, necesario, abordar la formacién en
el campo propio de la pedagogia y de las ciencias de la educacién.

Desde este punto de vista podria significar el proceso por el que se constituye
un ser humano, proceso por el que, a partir de una realidad potencial se cons-
truye un ser real, se construye como tal y construye los significados con los cuales
organiza su propio sentido, el sentido de su propia esencia y de su existencia;
podria significar también el resultado de dicho proceso: el ser dotado de las per-
fecciones propias de su naturaleza, de las perfecciones que le son propias, de las
perfecciones que actualizan todas sus potencialidades.

Etimol6gicamente, el significado de “forma” se refiere a la figura, contorno,
configuracién exterior o estructura visible de un cuerpo, y el significado de la
palabra “formacién” se refiere tanto a la accién a través o en virtud de la cual,
a partir de una materia base, o a partir de un cuerpo informe, indefinido o sin
una forma precisa, se alcanza o se logra una configuracién, la que es apropiada
o adecuada de acuerdo a la naturaleza del objeto y al proceso que se sigue para
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el efecto de formacién; como al resultado o producto de dicha accién, que seria
la configuracién o estructura alcanzada o lograda de algo que queda de esta
manera definido, configurado, estructurado, diferenciado e identificado (Bru-
ger, 1953).

La forma no sélo es la figura exterior visible de las cosas. Desde los filésofos
griegos se ha pensado que las cosas estdn constituidas también por una figura
mental, conceptual, abstracta, latente e invisible, un tipo de configuracién in-
terna que s6lo la mente puede captar y definir; sélo la mente y la razén pueden
entender que hay algo en los seres, por lo cual son lo que son. Asi pasa el término,
de referirse al aspecto visible de las cosas, al significado de naturaleza interna,
esencia o estructura fundamental.

Con estos elementos y consideraciones, viene la pregunta jen qué consiste
entonces la formacién?, ;como se lleva a cabo?, ;quién la ejecuta o la realiza?
Para la formacién del hombre, siguiendo un poco a Aristételes, la primera causa
inmediata es la voluntad y determinacién libre y personal de ser, de existir y de
conformarse como lo que se es, por parte de cada individuo llamado al ser. El ser
hombre y el formarse como hombre es, en definitiva, asunto de cada cual, y nadie
lo puede hacer por otro. Lo que genera pues, el resultado de la formacion es esta
determinacién o autodeterminacién personal; pero también es causa eficiente la
ayuda que le ofrezcan los demds, mediante acciones intencionales y medios pues-
tos a su alcance para realizar la formacidn; se trata de sujetos coadyuvantes, de
agentes extrinsecos que suministran lo que el propio sujeto, y Gnicamente por su
accién intrinseca puede convertir en acto la propia formacién.

Para que haya formacién en el ser humano, debe haber entonces un ser hu-
mano en formacién, conjugacién y coincidencia activa y dindmica de causas y
principios en la conformacién del hombre. Sin la concurrencia de alguna de las
causas o elementos internos y externos, particularmente, sin el trabajo personal
sobre si mismo, no hay formacién humana.

Desde el enfoque del personalismo pedagégico, Fritz Mirz se apoya en la con-
cepci6én del hombre como ser personal, “totalidad de cuerpo-alma, espiritualidad
y libertad, unidad e intimidad del corazén, relacién ti-yo e historicidad [...]
modos esenciales bajo los que se ofrece el ser del hombre” (Mirz, 1968: 74). Este
ser personal y esta condicién de persona no es un mérito, sino un don y una tarea:
“la condicién de persona posibilita y obliga al autodesarrollo de la personalidad
moral. Dicha autoformacién se realiza siempre como un acto espiritual y libre del
hombre en su confrontacién con el mundo lleno de valores”, en didlogo existen-
cial con el mundo, didlogo que es fundamento de la cultura y de la realizacién de
valores, “suceso en cuya virtud el hombre, como persona, deviene personalidad”

(Mirz, 1968: 89).
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Mirz contintia sefialando que esta personalidad moral, objetivo y meta de la
formacién no es una abstraccién universal como podria ser el “espiritu formal”;
es un proceso Unico, singular e histérico: la persona se hace personalidad por
un acto libre y voluntario de “adhesion a los valores positivos, de pensamiento y
de obra [...] del mismo modo que el hombre, en cuanto persona, es siempre y
exclusivamente una persona definida, el fin general de la personalidad sélo po-
drd alcanzarse en la forma de una personalidad tnica y completamente definida”
(Mirz, 1968: 74).

Sobre esta base antropoldgica personalista se construye el concepto “forma-
cién” que se apoya en el saber como experiencia del mundo, “el hombre formado
no es el sabelotodo [...] El saber sélo serd fructifero para la formacién donde
haya un saber ordenado [...] (una) orientacién fundamental del ser humano (in-
telecto, voluntad y sentimiento) hacia la totalidad del ser” (Mirz, 1968: 74).
Este saber del mundo se fundamenta y se consolida en el saber de si mismo: la
conciencia moral.

Una conclusién de Mirz es que “la formacién no es una intervencién confi-
guradora de otro ni el resultado de esta intervencién: la formacién sélo puede
entenderse como autoformacién de la persona. El hombre formado es, como
dice, citando a Pestalozzi, obra de si mismo” (Mirz, 1968: 103). No obstante, el
mismo autor quiere establecer y dejar bien clara la diferencia y la relacién con el
concepto educacién: “la formacién, como realizacién de si mismo, seria imposi-
ble sin la ayuda biolégica y dialégica de los demds. Y esta ayuda no es otra cosa
que la educacién” (Mirz, 1968: 104).

En este sentido parece coincidir Gilles Ferry, cuando afirma:

Una formacién no se recibe. Nadie puede formar a otro. No se puede hablar de un
formador y de un formado. Hablar de un formador y de un formado es afirmar
que hay un polo activo, el formador, y un polo pasivo, aquel que es formado. [...]
Nadie forma a otro. El individuo se forma, es él quien encuentra su forma, es él
quien se desarrolla, dirfa, de forma en forma. Entonces, lo que quiero decir es que

el sujeto se forma solo y por sus propios medios (Ferry, 1997: 74).

Otros pedagogos analizan también la nocién de formacién y hacen sus pro-
pios aportes y reflexiones. Wolfgang Brezinka (1990) analiza los conceptos de
“formacién” y de “educacién”. En su afdn por construir un concepto cientifico de
educacidn, llega a establecer en su andlisis que mientras el concepto “educaciéon”
es un concepto empirico, el concepto “formacién” es un concepto no empirico,
por lo tanto, no observable ni verificable en hechos objetivos, referido més bien
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a realidades que por abstraccion, constituyen idealizaciones que hablan mds del
“ser” que del “hacer”.

Para Henz, otro pedagogo que se distingue por la profundidad de su anilisis,
“el logos es espiritu, palabra, verdad”; formacién, entonces, “significa sobre todo
formacién del espiritu; perfeccionamiento centrado principalmente en el lengua-
je” como facultad comprensiva y expresiva del hombre. “La formacién, como
funcién educadora fundamental, es el fomento del logos en el hombre realizado
con la finalidad de obtener una personalidad regida por el espiritu y los valores”

(Henz, 1976: 52).

Reflexiones finales

La formacién, tal vez, en primera instancia, hace alusidn a una preparacién pro-
fesional; pero tiene un sentido mds profundo si se considera su origen y su sig-
nificado antropoldgico, filoséfico y pedagdgico. Se refiere a la autonomia y a la
identidad como constitutivos esenciales de la persona. En su sentido social hace
referencia la cultura, a un proceso de configuracién y de incorporacién a una es-
tructura histérica y cultural elaborada y desarrollada por un grupo social.

La cultura ofrece lo propio de la construccién colectiva, el cultivo de valores:
belleza, verdad, bondad... como ideales de una sociedad; aunque estos valores
no se adquieren como objetos, sino que se asimilan y se incorporan en la persona
como caracteres definitorios y como rasgos identitarios. Por esto mismo han es-
tado ligados a las mds ricas tradiciones de la cultura humana: paideia, humanitas,
racionalidad, humanizacién, desarrollo, derechos humanos, dignidad, respeto,
sabidurfa, justicia, autodeterminacién, libertad...

Las visiones filos6ficas han descubierto en el hombre su potencial; pero no
s6lo como posibilidad, sino como capacidad, como necesidad, como exigencia,
como busqueda y como condicién de sentido y de trascendencia. La formacién
es producto del dinamismo, de la voluntad y de la libertad, de la accién interior
desplegada en un contexto relacional con el mundo, con el otro, consigo mismo
y con la plenitud. La formacidn es esfuerzo de integracion y de unificacién; es
proyecto que se actualiza en el didlogo, en el encuentro, en el autoexamen, en el
discernimiento y en la reflexién; pero, sobre todo, en el ¢jercicio personal y en
el trabajo sobre si mismo. Se podria concluir, siguiendo a Fullat, que sin forma-
cién no hay ser humano, “el ser humano es educacién [formacién]; es decir que
consiste en tener que educarse [formarse], a menos que se renuncie a la categoria
humana” (Fullat, 2000: 71).
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EL PRINCIPIO DE FORMACION (BILDUNG)
EN LA PEDAGOGIA DE HERBART

ERICK CAFEEL VALLEJO GRANDE
Facultad de Filosofia y Letras, unam

Introduccién
Herbart se ha convertido en una figura cldsica para el “imaginario” del debate
epistemoldgico de la pedagogia y la educacién en México. Quizd por su posicién
en la historia de la pedagogia, porque “hasta Herbart (1776-1841), no parece que
se haya planteado, expresamente, el problema de la construccién de una ciencia
de la educacién. En esto, Herbart parece que es el primero” (Garcia, 1978: 130).
De esta forma algunos autores en el debate regresan a la figura de Herbart por su
interés por dotar de un objeto de estudio a la pedagogia, por elevarla a ciencia y
por la incorporacién de otras ciencias, disciplinas y pricticas (Hoyos, 2010: 34)
No obstante, el lugar que ocupa la figura de Herbart le acompana, al mismo
tiempo, cierto desconocimiento general de su obra (Diaz Barriga, 1990: 113) y
con ello otras reflexiones que escapan de la discusién epistemolégica de la peda-
gogia como ciencia, como es el concepto de Bildung como principio ordenador de
su pedagogia. Esto se debe, en gran medida, a la poca difusién de su obra, la cual
ha sido parcialmente traducida en lengua castellana;' motivo por el cual, el pre-

! Las traducciones que se disponen en castellano, de la obra completa de Herbart, fueron realizadas por Luzuriaga. Estas
comprenden su Opus Magnum Pedagogia General derivada del fin de la educacién [1806] editada en 1914 y la reedicién ale-
mana de 1841, intitulada Bosquejos para un curso de Pedagogia en 1923; ambas con una segunda edicién en 1935 en la edito-
rial Espasa-Calpe. También se destaca Informes de un preceptor en 1924, en la misma editorial, por parte de Tomds y Samper.
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sente trabajo, aborda la recuperacién de los textos de Herbart que, con anterio-
ridad a su libro Pedagogia General, permiten reconstruir histéricamente las impli-
caciones tedricas, culturales y sociales de la Bildung en su propuesta pedagogica.

Para dicho cometido se recurrieron a los primeros escritos pedagégicos de Her-
bart, los cuales estdn fuertemente entretejidos con la dimensién biogrifica en la
medida que dan cuenta de los contextos de emergencia en los que se despliega
la vida de Herbart en la produccién de los mismos escritos (que constituyen epis-
tolas, ensayos, conferencias y recensiones).

Desde esta perspectiva, en el trabajo se privilegia el rigor metodoldgico que, en
Walter Benjamin (2009), se presenta como el método de montaje filoséfico, en
el cual se analiza una imagen, narrativa e historia a partir del ensamblaje de sus
fragmentos y contextos de emergencia.

El esbozo de la Bildung en la obra de Herbart

La Bildung evoca la construccion de un proyecto cultural, politico e histdrico en la
regién germana que, durante finales del siglo xvin y principios del siglo x1x, im-
plicé el estudio de lo humano, el cual involucré tanto sus formas de saber, como
capacidad de conocer, hasta las relaciones vitales y los medios necesarios para
devenir éste. Sin embargo, la manera de abordarla por los diferentes pensadores
de la época nunca alcanzé un consenso, lo que abrié un debate al que se le incor-
poraron multiples sentidos y significados.

Herbart incorpora aquel debate dentro de su obra pedagégica y como él indi-
ca: “hay que distinguir dos partes de mi Pedagogia General [1806]. La did4ctica
que toca una cuestién del problema educativo, que es la instruccidn, y la teoria
de la formacién [Bildung] que trata de la totalidad del problema” (Herbart, 1888:
344). Esta explicacidn la realiza en 1814* como réplica a las criticas que recibié
su libro Pedagogia General por parte de Jachmann,® quien expres6 que:

No hay ningtn principio en todo el libro. Que la moralidad es el propésito dltimo
de la educacién se cita sélo ocasionalmente y con referencia a un tratado anterior
[...] Casi ningtn término se define, se desarrolla y realiza correctamente. El len-
guaje finalmente busca intencionalmente expresiones y frases oscuras e incompren-

sibles, y a menudo aviva la apariencia de nuevas y profundas filosofias (1811: 81).

? Dicha explicacién estd concentrada en su Uber meinen Streit mit der Moderphilosophie dieser Zeit.
3 La critica de Jachmann fue publicada en la revista Jenaische Allgemeine Literaturzeitung en 1811.
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La critica no estaba infundada, Herbart sefiala que la osadia de su libro era re-
servar y comunicar los resultados de su larga actividad pedagdgica. Los principios
y términos de su obra se habfan comunicado oralmente, tanto en sus seminarios
de Pedagogia y Filosofia en Géttingen como en las conferencias y ensayos dicta-
dos afos anteriores, por lo que “el plan y ndcleo central tenfa que quedar como
un secreto publico que sélo podia explicarse en las obras siguientes” (Herbart,
1888: 334).

Esta anécdota nos permite reconocer que hay un periodo de conformacién
y maduracién de la obra de Herbart a partir de ¢jercicios orales y publicos, al
mismo tiempo da cuenta que se requiere rastrear en sus otros trabajos aquellas
reflexiones que, con anterioridad a su exposicién escrita, le permitieron madurar
los principios que orientan su pedagogia, como es el caso de la Bildung.

Herbart y el debate sobre la Bildung

El primer acercamiento que tuvo Herbart con el debate sobre la Bildung fue du-
rante el periodo de sus afios de aprendizaje en la Universidad de Jena, el hogar
de la labor filoséfica y literaria del Sacro Imperio Romano Germdnico, en donde
conocié a los principales poetas y pensadores® que, en el marco de su actividad,
llegaron a conformar pensamientos y teorias sobre la Bildung, como él mismo da
testimonio en una carta de 1795:

Por cierto, Fichte espera de los poetas gran parte de su filosoffa, y en ese sentido
considera, que entre tantas personas, quienes estdin comprometidos en esta labor de
su sistema en “Fundamentos a la Doctrina de la Ciencia”, en parangdn, son Schiller
y Goethe. —Desde mi trato personal con Fichte, cudnta razdn sentia, cuando ellos
expresaban que la cultura estética (Kultur des dstetischen) posibilita la formacién
(Bildung) de los hombres (Menschen)—. ;Podré recordar estas felices horas cuando se

quiera guiar, por este camino, con tanta bondad! (Fritzsch, 1912: 10).

Para Fichte, como para las otras figuras mencionadas, la Bildung representa
una posibilidad para construir un proyecto de humanidad que diera respuesta
a una época que exigia nuevas formas de reorganizacion social, politica y cultural
para los pueblos germanos y Europa, durante y después de la revolucién francesa,
recordando lo que sehalaba Kant,

# Los pensadores con quienes entré en contacto fueron Novalis, Hegel, Schelling, Holderlin como colegas y estudiantes,
asf como las figuras de Goethe, Schiller, Herder y Fichte, con quienes tomé clase.
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[...] debe existir en el género humano alguna experiencia que como hecho, indique
una cierta aptitud (Beschaffenbeit) y una facultad de este género que construird la
causa de su progreso (Fortschreitung) hacia lo mejor y (puesto que debe ser el acto
de un ser dotado de libertad) el autor del mismo (Kant, 2007: 28).

De esta forma, desde la Bildung se signaba al género humano, en su particu-
laridad, la responsabilidad de decidir y dar cuenta de su accién histérica consigo
mismo y la imagen que de humanidad se transforma de ello, ya que, aunque
aparezca innato, lo humano “s6lo estd como proyecto y en realidad, tiene que ser
formado [bildende], a diferencia de los otros seres vivos que nacen con su propia
finalidad [...] la humanidad es fruto de todo esfuerzo y el arte de nuestro género”
(Herder, 2007: 62). Esto apunta por otra parte, que el ejercicio y movimiento de
la Bildung no es un acabado, sino un proceso. Por eso, sefialaba Goethe, que “en
el idioma germano se utiliza la palabra Bildung para designar, tanto lo que ya se
ha producido, como lo que estd en vias de producirse” (Goethe, 1997: 7), por
tanto, un estado procesual de realizacién, en tanto que se anudan los ideales de
humanidad y manifestaciones del espiritu humano (arte, ciencias, habilidades,
actuacion, entre otras) en la vida de cada individuo.

En esa lid, abarcando todos los 4mbitos del quehacer humano, tendrd acogida
el cultivo de la reflexién sobre el modo de realizacién de la Bildung, asi como
los medios por los cuales se manifiesta y posibilita como en la dimensién moral
tal y como expresa Kant y Mendelssohn; en la politica y el Estado con Fichte y
Humboldt; en el dmbito de las ciencias, como la Naturphilosophie de Goethe; en
la historia como expresa Herder o en el terreno de la cultura y el arte con Schiller,
Novalis y Goethe (Vallejo, 2015: 70).

Aunque la multiplicidad de reflexiones son distintas entre si los problemas a los
que acometen dichas respuestas no lo serdn, y tres son las principales.

La primera implica que la Bildung es un ejercicio autorreflexivo, por la cual
s6lo el particular es quien la realiza para si [Selbsbildung], lo que no niega las
condiciones sociales y culturales por las que se ve atravesado un individuo. La
segunda, corresponde a que no se puede precisar o definir una Bildung mediante
determinadas manifestaciones culturales, ni conocimiento concreto o concepcién
de vida y mundo univocos. Por tltimo, lo “humano” no es algo objetivable en
su totalidad, ni medible, ni leido bajo una légica especifica; por tanto, no puede
construirse un pardmetro especifico que lo agote en su totalidad en ninguna ma-
nifestacién y disposicion.

Y en este punto Herbart se incorpora al debate, teniendo como reflexién cen-
tral el cémo se puede practicar dicha Bildung sin dejar de reconocer la pluralidad
de sentidos a los que da lugar. Esto lo expresa en su ensayo Uber das Bediirfnis
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der Sittenlehre und Religion in ibrem Verhiltnis zur Philosophie’> de 1800, el cual
comienza interrogando a su época:

Vivimos en una época que se jacta de ser formada [gebildetes]. ;Qué es la Bildung?,
sesto es porque se considera ennoblecida y perfeccionada [Veredelungl?, ses una
época cultivada [gebildetes] en la que los hombres, su vida, llevan una mds bella y
digna, en la que son superiores a sus propios juicios, que en los perfodos anteriores,

dentro de la historia de nuestro género [humano]? (Herbart, 1887a: 116).

Herbart responderd, en dicho ensayo, que esto no es asi porque aunque en su
época se hayan desarrollado las artes y la industria, asi como la satisfaccién de
las necesidades materiales, y esto haya sido acompafiado también de una riqueza
espiritual en torno a la transformacién de la cultura y la ciencia, estos no estdn
articulados o relacionados con las del propio género humano. La elevacién del
espiritu de una época no significa que la del hombre particular lo haya hecho, éste
“se ha perdido [...] en la arrogancia, la vulgaridad y el egoismo que trae consigo el
esplendor de los nombres y titulos que se da a si mismo” (Herbart, 1887a: 117).

Esto demuestra, para Herbart, la importancia de las condiciones de posibilidad
por las cuales el hombre puede comenzar el proyecto de su formacidn frente a una
confusa variedad de circunstancias que se desarrollan en una época. Con ello, él
sefala que incluso las vias en las que se ha dado la transmisién de una supuesta
Bildung por las Sitten (alusion a los mores y ethos, costumbres y hébitos), por las
cuales se educa y cultiva a los hombres, también deben ser puestos a juicio; mo-
tivo por el cual cuando se “busque formacién en el mundo [in der Welr nach Bil-
dung sucht], se tiene que discernir sobre qué relaciones con los hombres, y libros,
lo dirigirdn” (Herbart, 1887a: 117). Asi, en su propia experiencia, ejemplifica
que: “[...] conozco a personas que, con igual susceptibilidad y amor, trataron con
Goethe, Jacobi y Fichte, con la filosofia moderna y con la erudicién teoldgica,
pero, sin darse cuenta de que una cosa interferfa, respecto del conflicto cultural
que vivimos, perdiendo asi su objetivo principal” (Herbart, 1887a: 118).

Por ello, para Herbart, el primer punto a trabajar en la practica de la Bildung
es la moral. Si el movimiento de la vida de los hombres oscila en tensién entre los
modos de actuar desde sus necesidades bésicas y las circunstancias de una época
(cultura), en éste debe cultivarse aquellas costumbres (Sitten) que le permitan
ejercitar su capacidad de juicio y su buena voluntad, lo que abrird condiciones de
posibilidad para deliberar y orientar sus acciones para consigo mismo y el mundo

> Este ensayo lo realiz6 en la ciudad de Bremen después de su actividad como profesor privado [Privatdozent] en Suiza de

1797 a 1799.
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(Herbart, 1887a). Esto tiene una clara referencia a Kant, para quien la funda-
mentacién de la metafisica de las costumbres quiere decir explicar las condiciones
de posibilidad de una costumbre reguladora [Sitze] que da cimientos y posicién
para que ésta “se convierte en norma ética [Siztlichkeit]” (Duque, 1998: 103).

La Bildung como preocupacién pedagégica

La realizacion de la Bildung, en su dimensién moral, también adquirird para Her-
bart una preocupacién pedagégica. Los testimonios que dan cuenta sobre el ini-
cio de ésta, a disposicion, son muy escasos y se reducen a unos pocos fragmentos
plasmados en una cadena epistolar entre sus amigos y colegas Eschen y Ziemssen,
quienes en una carta de junio de 1800 se expresan asi de ésta:

[...] tu idea de una conexién de amigos con ese trabajo sobre la educacién, sobre la
cual nos preguntas a m{ y a Eschen, nos ha llevado a los dos a estar completamente
de acuerdo [...] nuestra meta es la misma, [...] trabajar a tu lado y el de los amigos
por la formacién de la humanidad [Bildung der Menschheit] (Fritzsch, 1912: 157).

La forma de abordar la preocupacion pedagdgica para la prictica de la Bildung
se dirigirfa principalmente a reflexionar las posiciones alcanzadas por Herbart
en su actividad como Privatdozent y sus investigaciones filoséficas, incluyendo el
estudio tanto de las obras de Kant como de Pestalozzi.

En el caso del filésofo de Konigsberg, la primer profundizacién pedagégica
que realizé Herbart sobre ¢l fue en el estudio Grundlinien der hohern Erziehung,*
el cual habia sido escrito con vistas a un acuerdo con su amigo Ziemssen en 1800,
a la vez que discutian los borradores de la obra Cémo Gertrudis educa a sus hijos, la
cual Pestalozzi dispuso para ellos ese ano (Fritzsch, 1912: 158-160, 246).

En dicho estudio, Herbart senala que el fin de la pedagogia debe ser la morali-
dad (Moralitit) que implica “el suscitar la buena voluntad o la firme decisién del
individuo bajo las cuales se representa a si mismo bajo las leyes” (Herbart, 1873c:
105) y en este sentido, el fin es que el hombre se forme firmemente en el deseo
(zu wollen) del bien comin o la buena voluntad para si, contra los movimientos
que se le oponen, convirtiendo la moral en virtud, energia y accién. Por tanto
“[...] la moralidad debe ser expresién de la libertad de eleccién que cada uno
encuentra en un nosotros y de la cual honraremos con la imagen mds hermosa

¢ Lamentablemente el texto de Grundlinien der héhern Erziehung no ha sido conservado, pero, se pueden reconstruir las
principales lineas de éste a través del apéndice Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschift der Erziehung,
del libro de Herbart Pestalozzi's Idee eines ABC der Anschauung, en su edicién de 1804, el cual se recupera en este trabajo.
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donde quisiéramos resaltar la propia, —este es el reto que deben provocar y pre-
servar todos los educadores” (Herbart, 1873c: 107).

Pero ;cémo efectuar ese reto?, ;“cémo se ha de lograr que el alumno encuentre
para si mismo las elecciones correspondientes”? La respuesta de Herbart a ello es
la formacién del cardcter [Charakterbildung] (Herbart, 1873c: 108).

Es en este punto es donde parece coincidir con Kant, quien sehala a “la préc-
tica o moral [en pedagogia] como aquella por la que el hombre tiene que ser
formado [gebildet] para que pueda vivir como un ser que actta libremente” y que
al “cardcter le conciernen la estabilidad y principio de accién [...] por ello lo tltimo
es la formacién del cardcter” (Kant, 2009: 51, 92, 103).

Tanto para Herbart como para Kant, el Charakter es la autoexpresion de una
voluntad que acta bajo principios éticos [Sittlichkeit], pero, a diferencia del
filésofo de Konigsberg, ¢l plantea que no sélo se tratard de la expresién de una
actuacién vilida conforme a la estructura de la razén [préctical, sino por lo sen-
sible y las afecciones; incluyendo de esta forma una dimensién estética (Herbart,
1873c¢), casi de manera andloga a Pestalozzi (2001), quien indica que “el corazén
y el amor es lo que impulsa vivamente al hombre en cuanto a su voluntad, en su
actividad intelectual y prictica [moral]” (56).

En este caso, para Herbart (1873c), la estética representa el medio privilegiado
por el cual el hombre pueda formar su cardcter moral, ya que por la conciencia
estética del mundo estd el modo de reconocerse a si en las representaciones que
se hacen en el mundo a partir de cdmo se enfrenta a ellas. Por esto, lo que se
percibe estéticamente (la sensibilidad, el 4nimo, el cardcter) ayuda a configurar lo
que el mundo es, asi como “el muchacho que juega en la realidad, jugando crea
y realiza sus propias representaciones del mundo en la imaginacién (Einbildung)”

(Herbart, 1873c: 118).

La Bildung en relacién con el pedagogo y su pedagogia

Con base en el trabajo sobre la formacién, como preocupacién pedagégica, Her-
bart tratard hacia 1801 y 1802 la relacién de ésta con el pedagogo y la fundamen-
tacién de la pedagogia.

En su ensayo Ideen zu einem pidagogischen Lebreplan fiir hohere Studien de
1801, reflexionard sobre la falta de sensibilidad que se tiene sobre la Bildung a
partir del andlisis de los materiales pedagégicos que se disponian en su época,
los cuales “estdn tan llenos de provisiones, cuya sutil diferencia es el colorido del
método y los innumerables artificios que deben ensefiarse al maestro, que apenas
tocan algo sobre la infancia” (Herbart; 1873a: 75).
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Por lo anterior, Herbart apela a la formacién de la sensibilidad del pedagogo
que, en su privilegiada actividad como maestro, pueda acercarse a la infancia y
la juventud sin someterles a coaccién y trabajo mecdnico. Para ello tomé como
mediacién educadora a los ilustres griegos,

iComo los nifios que aprenden mds fécilmente por los nifios mismos! ;Deben
aprender igual, incluso mejor, los jévenes por la sensacién de la juventud? Sélo asi,
por ello el maestro [Lehre] deberd ser una persona educada, como un hermoso ideal
de juventud y de nifiez. Quién lea a Homero, como humanidad, se convertird en
una frecuente sonrisa, como si esperara el ajetreo y bullicio de una infancia alegre,

o de una juventud vivaz” (Herbart; 1873a: 80).

De esta forma, para Herbart, el pedagogo también debe formarse (bildende
sich) porque, a partir de ello, su actividad puede abrir espacios y caminos para
que la infancia y juventud se formen, como expresién de su cardcter, a través de
la educacién conforme a las obras de la cultura.

Por lo anterior, la dimensién estética se conjuga pedagégicamente con la Cha-
rakterbildung, en la medida que se constituya una relacién entre el pedagogo y
el otro en donde no se apremie la coercién o una lucha de voluntades, sino de
reconocimiento de las particularidades, donde las voluntades adquieran autocon-
ciencia en su interaccién. Relacién pedagégica que recupera Herbart del método
de Pestalozzi, el cual sefiala que no se trata “de ajustar al nifo, sino ajustarse a
si al movimiento natural del espiritu infantil, en su formabilidad [Bildsamkeiz]”
(Herbart, 1887b: 309), es decir, que el sentido de la formacién del hombre y su
voluntad no es dada, ni fija, sino maleable.”

No obstante, esta discusién en la relacién del pedagogo no sélo debe procurar
relaciones éticas con la infancia y juventud, también dar los cimientos a su pe-
dagogia como lo expresa Herbart en su conferencia Rede bei Erdffnung der Vorle-
sungen tiber Pidagogik de 1802, la cual inauguré los seminarios de pedagogia en
la Universidad de Géttingen.

En dicha conferencia Herbart realiza una dilucidacién de la pedagogia, como
ciencia, a partir de la reflexién entre teorfa y prictica que a ésta le correspon-
de. Para él no puede deslindarse esta relacién, la cual va mediada por el “tacto
pedagdgico” que actia en la reflexién del pedagogo, la cual, s6lo se desarrolla
durante la prictica, en la medida que involucra “los efectos ejercidos por lo que
se experimenta (erfahre) en esa prictica sobre el espiritu” (Herbart, 1873b: 237).

7 Antecedente de lo que expondrd en 1841 en el Bosquejo para un curso de Pedagogia, el cual comprender una nueva edicién,
ampliada y actualizada, del libro Pedagogia General de 1806.
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Para él este elemento le permitird pensar al pedagogo en relacién con su ciencia,
porque:

[...] sus acciones (Titigkeit) son efecto del impulso que recibe de su fino sentimien-
to, en virtud de su examen de la condicién humana. Asi también se reconoce la
unién entre teoria (Zheorie) y prictica (Praxis) en el Tacto (Take) pedagdgico [...]
para quienes comparten su servicio por la formacién de la humanidad (Menschen-

bildung)” (Herbart, 1873b: 241-242).

Esto representa, para Herbart un punto problemitico de la préctica pedagégi-
cay el arte de educar en la propuesta de pedagogia, como ciencia, porque ésta es
para “el educador no tanto para sus futuras actuaciones (Handlungen), en casos
aislados, sino, mds bien, a si mismo, a su espiritu, su inteligencia y su corazén para
aprehender, comprender y juzgar los fenémenos que le esperan” (Herbart, 1873b:
237). De igual forma, ésta serd la impresién del cardcter del propio Herbart para
con sus seminarios de pedagogia “el fin es desarrollar y colmar un cierto instinto
o tipo de sentido pedagégico (pidagogische Sinnesart), un sentir que debe ser el
resultado de determinadas ideas y convicciones sobre la naturaleza y formabilidad
[Bildsamkeit] del hombre” (Herbart, 1873b: 241).

Esto permite indicar, para Herbart, que hay una multiplicidad de tipos de tac-
to, de cardcter, de costumbres y en éstas hay la conformacién de ciencias, “hay
una Moral [filosofia prictica] y hay una pedagogia, ambas, tanto si saben que sus
obligaciones se han de trabajar, se realizardn allf por sus ideas en lugar de muchas
reglas individuales” (Herbart, 1873b: 242). Estableciendo de esta forma dos situa-
ciones, primero que la pedagogia como ciencia se constituye, en cada caso, en esa
medicacién particular del tacto pedagégico y segundo, marca un comercio tedrico
y préctico entre la pedagogia con la filosofia practica® sin subsumir una en la otra.
Por tltimo, cabe destacar que aquello marca el antecedente de lo que Herbart ex-
pondré en su Pedagogia General, una caracterizacién de cientificidad muy particu-
lar en cuanto a que “la pedagogia es la ciencia que requiere el pedagogo-educador
para sf mismo” (Herbart, 1983: 10-11) y cuyo fin, al tratar de la educacién del
género humano, ha de tomar como fin y medio la problematizacién de la Bildung.

Reflexiones finales
Como se ha podido abordar en ésta exposicién sucinta, el andlisis del principio de

formacién (Bildung) en Herbart, a partir del ensamblaje de las obras anteriores y

8 La cual aborda la politica, la moral, la ética y la estética en el programa filoséfico de Herbart.
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posteriores a Pedagogia General, permite ahondar en la complejidad y versatilidad
de las discusiones histéricas y sociales en las que se conforma una idea de ciencia
pedagdgica no adscrita, ni dominada, por el estudio de su estatuto cientifico, ni
por las légicas de un conocimiento positivo.

De esta forma, la construccidn epistémica de la ciencia pedagdgica en Herbart
nos descubre el papel activo de otras 16gicas de pensamiento como la ética y la
estética en la construccién del conocimiento sobre la vida de los hombres y las
sociedades.

Lo anterior implica asumir que la propuesta pedagégica de Herbart nace en el
intersticio de las condiciones de emergencia culturales, cuya critica buscaba orien-
tar la construccién de un ideal de humanidad que el arte de la educacién debia
mediar y la pedagogia como ciencia debia reflexionar y problematizar.

Esto hace de la Bildung no sélo un proyecto ético y politico, donde el género
humano participe de una relacién y trato responsable con el mundo, sino un
objeto de estudio de multiples trayectorias y tiempos sociales y personales que
subyacen en la vida cultural de las sociedades. Lo anterior resulta relevante para
expandir, en el marco de la Bildung, la investigacién tanto de las multiples media-
ciones que posibilitan la formacién del género humano, asi como remontar a la
reflexién sobre qué puntos centrales permiten comprender los procesos subjetivos
y objetivos en las que el hombre se educa y recrea la cultura.

En ese sentido, la pedagogia de Herbart abre una via para ello a partir del tacto
que el pedagogo se forma en la prictica de su ciencia, colocando en el centro las
circunstancias y condiciones de existencia de cada persona, sin someterlas a ob-
jetivaciones prefabricadas o reguladas; por el contrario, reconociendo la libertad
y responsabilidad que a cada uno corresponde, respecto al ejercicio de su propia
formacién.

De esta forma, la reflexién sobre el principio de formacién (Bildung) en el
marco del proyecto pedagégico de Herbart nos lega la tarea de rastrear las huellas
de la memoria histérica del campo pedagdgico que nos abran caminos para refle-
xionar y cuestionar qué tipo de pedagogia nos hemos de construir actualmente.
Finalmente leer a un cldsico, como Herbart, es en parte un descubrimiento, una
seduccidn y una invitacién para pensar, con sus ideas sugerentes, los signos de
nuestros tiempos.

J—\
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SEGUNDA PARTE

PROLEGOMENOS DE LA FORMACION
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FORMACION Y ALTERIDAD

PATRICIA DUCOING WATTY
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, unam

Acercarse al Otro en el discurso es acoger su expre-
sién [...]. Es por lo tanto recibir del Otro mds alld
de la capacidad de Mi; lo que significa exactamente:
tener la idea del infinito. Pero también significa ser
ensenado. La relacién con el Otro o el Discurso es
una no alérgica relacién, una relacion ética, pero este
discurso habitual es una ensefianza [...]. Viene de
fuera y me trae mds de lo que contengo (Lévinas,
2000: 43).

En este texto se puntean algunas reflexiones sobre la alteridad en el quehacer
formativo, trazando algunas lineas que, desde el punto de vista ético, posibilitan
la elucidacién de las relaciones que se traman en los espacios institucionales entre
el profesor y los estudiantes, con la finalidad de reconocer, por parte de todos los
que nos encontramos inscritos en las prdcticas educativas y docentes, el lugar del
Otro, de esos otros con los que, en la experiencia cotidiana, nos encontramos cara
a cara en el escenario del acontecer dulico.

Iniciamos con una sucinta revision del origen etimoldgico del término alteri-
dad para posteriormente analizar sélo algunas de las multiples y diversas dpticas
desde las cuales se ha elucidado en el campo social y humano, pero mds pun-
tualmente la relevancia y el lugar que ocupa en el proceso de formacién de los
sujetos, en tanto relacién con el Otro, con los otros, en los espacios institucionales
de la escolarizacién, sea en la educacién bdsica, sea en la educacién superior. En
el 4mbito de la formacién, esos otros, los alumnos, los estudiantes, los ninos,
los jévenes, o incluso los adultos, pueden hacerse visibles o invisibles por parte
del maestro, del académico, a quien tienen enfrente. Para este efecto, el texto se
encuentra conformado de dos partes: en la primera se retoman muy brevemente
algunas de las aportaciones de la perspectiva fenomenoldgica de Lévinas sobre la
alteridad; y, en la segunda, se parte de una sucinta reflexion sobre la formacién
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con base en las teorizaciones de Honoré y Arendt, para arribar a dos dimensiones
de la alteridad —desde la ética— como condiciones de posibilidad del reconoci-
miento del ser del Otro en el escenario formativo.

Un acercamiento a la alteridad

De acuerdo con la Academia Francesa, el término alteridad, cuyo origen es lati-
no —alteritas—, significa diversidad, diferencia. A su vez este Gltimo proviene de
alter, otro. Desde la filosofia es comprendido como “estado o cardcter de lo que
es otro, con respecto a si mismo, con respecto a los demds, con respecto al hom-
bre” (UAcademie Frangaise, 2019: s/p). Se trata, efectivamente, de aquello que es
exterior a si, externo. El término alteridad remite al reconocimiento que hace el
“yo” del “otro”.

La alteridad se ha abordado fundamentalmente en el marco de las ciencias
del hombre y de la sociedad, tales como la antropologia, la sociologia, la etno-
logia, la psicologia, el psicoandlisis, la psicologia social, pero inicialmente ha
sido la filosofia su cuna. Efectivamente, el término alteridad fue revisitado por
teéricos de esta disciplina y otras desde hace varios siglos. Durante diferentes
periodos de la historia de la humanidad, la cuestién de la alteridad ha suscitado
el interés de muy diversos pensadores, incluso puede rastrearse desde los filéso-
fos de la edad antigua, entre los que destacan Herdclito, Platén y Aristételes.

Sin la pretensién de recorrer las aportaciones de los teéricos de la edad anti-
gua ni los de la época contempordnea, en este texto solamente delineamos muy
abreviadamente unas ideas del pensamiento de aristotélico, antes de pasar a otro
gran filésofo del siglo xx: Lévinas, quien aborda la alteridad desde una perspectiva
humanistica del otro, del otro hombre —en ocasiones invisibilizado— a fin de com-
prender las relaciones humanas desde la ética, las cuales consideramos sustantivas
para el trabajo en el acontecer de la formacién y la educacién. Realmente, en este
campo, vivimos cotidianamente la experiencia del Otro, la cual nos puede condu-
cir a salir de nuestra propia mismidad como elemento fundante de las relaciones
en las instituciones educativas.

Es Aristételes, quien elucida sobre la amistad, conceptuada como una cate-
goria orientada hacia el bien social —en el marco de la colectividad—y en tanto una
forma de expresion de la alteridad en el mundo de lo humano, en términos de la
relacién con nosotros mismos y con el Otro, con los demds. La amistad se con-
figura para el fildsofo como el puente que rebasa el dmbito de la individualidad
al devenir un entramado de las diversas afectividades que, superando el egoismo,
reconoce al Otro y busca el bien del Otro; se trata del lazo que se trama entre el yo
y los otros. Como subraya Lled6 (citado en Aristételes, 1985: 116): “En ese amor
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se levanta también la reciprocidad afectiva, que arranca al sujeto de la soledad y lo
identifica y asume en lo colectivo”.

En el pensamiento aristotélico, también se puede resaltar su razonamiento
sobre la ciudad, comprendida como una Ciudad-Estado, como una comunidad
Ginica —congregada en torno a un bien comin- capaz de posibilitar la buena vida
de los hombres, es decir, el vivir bien, cuiddndose los unos y los otros; la ciudad
aristotélica precede a los hombres y no se caracteriza solamente por su multipli-
cidad desde el punto de vista numérico, sino, igualmente, por su pluralidad y la
especificidad de cada uno de los ciudadanos, esto es, la alteridad. “[...] no sélo
la ciudad estd compuesta de una pluralidad de hombres, sino que también difieren
de modo especifico. Una ciudad no resulta de individuos semejantes [...]” (Aris-
toteles, 1988: 89). De ahi que la ciudad no sélo sea multiple, sino también diver-
sa, al congregar a ciudadanos diferentes, por lo que ser ciudadano implica el reco-
nocimiento del Otro, del que se difiere. En consecuencia, apunta el cldsico: “[...]
el que no puede vivir en comunidad, o no necesita nada por su propia suficiencia,
no es miembro de la ciudad, sino una bestia o un dios” (Aristételes, 1988: 52).

Punteamos ahora también muy sucintamente una reflexién en torno al pensa-
miento de Lévinas, signado por su concepcién de la ética como la filosofia prime-
ra, que otorga una innegable primacia al Otro, al postular la alteridad como una
categoria ética por encima del saber, y a partir de la cual establece que es el Otro,
aquel que constituye mi yo, porque yo me debo al Otro. De manera general, se
puede afirmar que la alteridad significa el reconocimiento del Otro en su diferen-
cia, el Otro con respecto a mi.

Aun cuando se advierten en el olvido las grandes aportaciones de Lévinas y
otros tedricos sobre el Otro, éstas abren un espacio de reflexién en el mundo
contempordneo, signado en buena medida, por un lado, por el individualismo,
el narcisismo, la mercantilizacidn, el egoismo, la indiferencia, el ensimisma-
miento hacia si mismo y, por otro, por la pérdida de conciencia, de solidaridad
y de responsabilidad. Evidentemente el pensamiento levinasiano reinaugura el
cuestionamiento sobre nuestro pensar y actuar en la sociedad actual, en la que
el rostro de los otros se percibe demandante —sean los inmigrantes, los alum-
nos, los maestros, los rechazados, los olvidados, los desplazados, las minorias
étnicas, los agricultores, entre muchos, es decir, los diferentes a mi, los otros—;
en esos rostros se puede encarnar la injusticia, el hambre, la miseria, la exclu-
sidn, la violencia, la desigualdad. La teorizacién de Lévinas se presenta como
una propuesta ética para enfrentar nuestro presente en la vida social, en la vida
institucional y, particularmente, la educativa, la de la formacién de las personas.

En la entrevista publicada sobre Lasymétrie du visage (20006) y en sus obras
Totalité et infini (2000) y La huella del otro (2001), entre otras, la cuestion de la
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alteridad se encuentra indisolublemente implicada en la cuestién de la respon-
sabilidad de los otros y de lo Otro, es decir, del préjimo y del mundo como
lo Otro.

La categoria asimetrfa es conceptualizada como una vocacién, al referir a la
relacién con el Otro, quien, a pesar de ser un igual, no es idéntico a mi, porque
la relacién entre el yo y el Otro no implica una relacién entre seres iguales, de
ahi la no reciprocidad en el encuentro cara a cara. Adn mds, destaca el autor que
s6lo es posible una relacién ética entre yo y el Otro en la asimetria, ya que yo
nunca soy, ni seré el Otro, y el Otro nunca es, ni serd yo. De hecho, de acuerdo
con Lévinas, en esa relacién con el Otro, yo me convierto en rehén —sujetado al
Otro— en esa presentacién cara a cara con el Otro. El Otro se encuentra colocado
mds arriba, en la altura, més alto que yo, lo cual debo mantener, y sin el cual yo no
puedo ser. “La asimetria —puntualiza— es sobre todo el hecho de que mi relacién
conmigo mismo y mis obligaciones, como las pienso, no estin inmediatamente
en una relacién entre dos seres iguales, donde el Otro siempre es asumido como
si fuera yo mismo” (Lévinas 2006: 121). En esta teorizacién de Lévinas subyace,
por tanto, el encuentro no simétrico con el Otro, convirtiéndose éste en el foco
central de su ética, por la que busca la humanizacién del ser, y en contra de una
humanidad no natural, lo que nos conduce a pensar en el Otro desde una ma-
nera especifica y posiblemente nueva, diferente en los escenarios de formacién y
educacidn.

Todo lo que intento presentar es una humanidad antinatural. Como una ruptura
del orden regular de estar preocupado por uno mismo, preocupado por la propia
subsistencia, perseverando en el ser, incluso creyendo que, cuando se trata de mi ser,
todos los demds asuntos se desvanecen. Es contra esto que trato de descubrir en la
humanidad una verdadera ruptura de un ser obligado a ser, preocupado por el ser
(Lévinas, 2006: 121).

Segtin Ale (2016), Levinas hace uso del concepto de alteridad con base en
diversas significaciones: el Otro, que alude a la alteridad de los hombres —que en
la lengua francesa se identifica como /‘Autrui—; el Otro —/’Autre— comprendido
como la alteridad respecto a Dios; lo otro —/autrui— referido a la alteridad entre
sy el Yo.

Ahora bien, entre muchas de las entradas teéricas del autor sobre su filosofia de
la alteridad, y desde su proyecto de la ética, es de destacar la relacién con el Otro
—como compafiero, alumno, estudiante—, caracterizada —como se ha reiterado—
por la asimetria, la cual se expresa en el rostro, como una interpelacion ética, ese
rostro que deviene una categoria fundamental en la ética de Lévinas.
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De acuerdo con la autora (Ale, 2016), el rostro como categoria levinasiana no
se restringe al rostro de los hombres, sino también al rostro del mundo natural, al
ser otro, en tanto que se caracteriza por ser precedente e independiente del sujeto,
mismo que es interpelado por aquel. La categoria de la alteridad comprendida en
la nocién de lo otro del mundo, es andloga a la de la alteridad humana y divina.

Aqui rescatamos muy brevemente una reflexién sobre el rostro como una
experiencia sensible que se expresa con el discurso, con la palabra instauradora
de cualquier relacién con el Otro, hacia con quien —desde la ética levinasiana—
tenemos una responsabilidad. Pero el rostro en Lévinas no es la parte estética,
fisico-corporal —ojos, nariz, boca—, sino ese rostro que habla y que estd desnudo,
desprovisto y vulnerable, ante mi, y cuya presencia me interpela, pero ademds que
supera la idea que yo pudiese tener de €, en un primer momento. En este sentido,
considera el autor que ni la sensibilidad cognitiva, ni la sensibilidad de gozo es la
que se trama con el Otro, debido a que esa es generada por el rostro del Otro, es
decir, por la relacién con la exterioridad que le interpela. Asi lo expresa el autor
(Lévinas, 2000: 43):

La manera como se presenta el Otro, mds alld de la idea del Otro en mi, nosotros la
llamamos, en efecto, rostro. Esta manera no consiste en aparecer como tema bajo
mi mirada, en extenderse como un conjunto de cualidades que forman una imagen.
El rostro del otro destruye en cualquier momento y desborda la imagen pléstica que
me deja [...]. Se expresa. El rostro, contra la ontologia contemporédnea, proporcio-
na una nocién de la verdad que no es la revelacién de un Neutral impersonal, sino

una expresion.

Ese rostro que se configura como una huella en el Otro, més alld de su aspecto,
en donde el didlogo deviene la figura de la alteridad convocando a mi responsa-
bilidad y a mi compromiso, es la exterioridad de su ser. Senala el filésofo: “En
la expresién un ser se presenta él-mismo. El ser que se manifiesta asiste a su pro-
pia expresién y por consecuencia me llama” (Lévinas, 2000: 218).

La responsabilidad como una dimensién del ser para el Otro y respecto de la
cual no nos podemos eludir, parece atentar contra la libertad del sujeto, contra
su autonomia; sin embargo, el autor concibe la libertad como “la posibilidad de
una persona, el llamado dirigido a una persona de hacer algo que otra persona no
puede hacer en su lugar” (Lévinas, 2006: 119). La responsabilidad hacia el Otro
se advierte como la obligacién ética de hacer por él aquello que nadie més puede
hacer. La ética del autor se encuentra determinada no por la autonomia, sino
contrariamente por la heteronomia, al considerar la dependencia del Otro. En
términos del filésofo (Levinas, 2006: 118):
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Soy responsable del otro, respondo por el otro, antes de hacer cualquier cosa. El
tema principal, mi definicién bdsica, es que el otro hombre, que a primera vista, es
parte de un todo, que resume todo, me es dado como otros objetos, como el resto
del mundo, como el espectdculo del mundo, el otro hombre de alguna manera
percibe este conjunto precisamente por su apariencia como un rostro, que no es
simplemente una forma pléstica, pero que es inmediatamente un compromiso para

mi, una llamada para mi, una orden para que esté al servicio de ese rostro [...].

En breve, para el fil6sofo lituano, la alteridad se confirma como un eje central
de su filosofia, inscrita en su teorizacion ética, a partir de la cual concibe al Otro
en tanto posibilidad de un actuar ético a partir de lo que denomina la epifania del
rostro, la cual marca el inicio de una mediacién interrelacional, tejida a partir del
encuentro cara a cara entre el Mismo y el Otro, el extrafio, el extranjero.

La alteridad en el quehacer formativo de los sujetos

La temadtica de la formacién ha abierto desde hace muchos afios diversos y con-
trovertidos enfoques y lineas de andlisis tendentes a elucidar sobre la direccién y el
sentido de este proceso destinado a la formacién del hombre. Ciertamente, en la
actualidad, una de las cuestiones centrales que subyace en este dmbito alude a las
finalidades de la formacidn, es decir, qué tipo de hombre se busca formar a través
de las estructuras institucionales formalizadas, si partimos de la premisa que el
acontecer formativo de los nifios, adolescentes, jévenes y adultos es permanente-
mente debatido en todo el mundo, colocando a los profesores, a los académicos y
a los docentes en el centro del cuestionamiento.

Como materia inagotable, la formacién del sujeto continta teorizdndose desde
muchos dngulos, pero aqui reflexionamos, por un lado, sobre las implicaciones de
la situacién relacional que se despliega en el encuentro entre profesor y alumnos,
académicos y estudiantes, o bien, estudiantes-estudiantes, alumnos-alumnos,
en los diferentes niveles del sistema educativo y en los diversos espacios insti-
tucionales y, particularmente, los dulicos y, por otro, sobre los desafios éticos y
compromisos que esta relacién cara a cara supone en cuanto al reconocimiento
del Otro, de la alteridad, en los diferentes espacios formativos marcados por la
temporalidad.

La intencién consiste en promover algunas lineas de reflexién en torno a nues-
tra actuacién y a nuestro discurso institucional desde una perspectiva ética, en
tanto participantes en la formacién de los sujetos, esos otros que por su decisién
van configurando su destino como personas en nuestra sociedad y en los que la
diferencia, lo distinto, signa la alteridad en su dimensién de relacién con el Otro.
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Aludimos a esta alteridad que, por una parte, nos separa y, contradictoriamen-
te, por otra, nos vincula en el aula tan sélo por la presencia de los otros, habida
cuenta de que esos otros son mis semejantes, pero al mismo tiempo, son sujetos
distintos. Con tal propésito revisamos algunas de las elucidaciones sobre la for-
macién, vinculadas fundamentalmente con el pensamiento de Honoré y Arendt,
como reapropiacion de algunos planteamientos aristotélicos y, enseguida, sobre
la alteridad en los escenarios de formacién y educacién con base en la teorizacién
levinasiana prioritariamente.

Repensando la formacion
Retomamos, de entrada, algunos de los planteamientos de Honoré (1992), cuyas
aportaciones se fundan en el pensamiento heideggeriano, al conceptuar —desde
una perspectiva ontolégica— la formacién como una determinante fundamental
de la existencia del hombre, a partir de la cual postula que el hombre existe en for-
macién en la relacién y en el tiempo, en el marco de un humanismo fundado en
una mirada filoséfica y antropolégica que destaca el inacabamiento del hombre.
La tesis fundamental del autor consiste en reconocer la formacién como un
proceso vinculado a la existencia que se extiende a lo largo y al conjunto de la
vida del ser humano, rebasando las fronteras establecidas del fin de los estudios.
Honoré, junto con Arendt, puntualiza que el hombre nace a la existencia y se
incorpora a un mundo que preexiste. “El hombre y el mundo se co-pertenecen
y se co-forman en sus posibilidades de existir” (Honoré, 1992: 66). Al existir
el hombre, tiene posibilidad, por su “poder-ser”, de realizar su humanizacién,
habida cuenta de que la formacién implica una apertura a la existencia, como
cuidado de si y del mundo. “Estar en formacién —subraya— es una manera de
decir existir, develando la condicién misma de la existencia” (Honore, 1992: 67).
En su conjunto, la vida del hombre, comprendida como existencia, se distin-
gue por el “poder-ser” y el “tener-que formarse”. Mientras que el “poder ser” se
enlaza con la posibilidad de una apertura a lo posible, “el tener-que-formarse”
refiere a la forma como el hombre, a través de la comprensién y con base en sus
encuentros con los otros, con el mundo, logra descifrar lo que espera sea revela-
do en su propia existencia. En el marco de tal comprensién, estas dos dimensiones
fundamentales de la existencia se encuentran enlazadas. “Poder-ser” y “tener-que-
formarse” son inseparables en estos dos sentidos de la comprensién, uno enfocado
a lo posible, el otro dando forma a este posible” (Honoré, 1992: 99). De hecho,
la comprensién de ambas dimensiones desde la mirada existencial implica la toma
de conciencia que opera en el hombre en el curso del encuentro consigo mismo
y con los otros.
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Dos categorias centrales del pensamiento de Honoré es preciso destacar: la
“formatividad” y la inter-formacién. La denominada “formatividad”, como di-
mension del hombre, constituye una determinante de la existencia, lo que sig-
nifica que, por existir, el hombre tiene la posibilidad de devenir Otro a partir
del descubrimiento de sus especificas potencialidades y de su apertura hacia los
otros. La formatividad refiere a esa capacidad de los humanos para actuar e in-
tervenir en su propia obra de formacién y en el mundo. En palabras del autor

(1992: 67-68):

Asi, actuar de manera formativa, —formarse— es abrirse a la existencia a partir de ella
misma en nosotros y en el mundo, en particular con el otro. La apertura de la per-
sona a su propia existencia, es para ella el descubrimiento, destacando sus posibili-
dades de dar un sentido a su vida, a partir de lo que ella vive, de su experiencia. Es la
apertura de su mirada sobre los otros [...]. Es escuchar el llamado a comprometerse
en acto y en pensamiento en un proceso fuera de sf para acoger y ser acogido, para

actuar con los otros [...].

La inter-formacién es conceptuada como el reconocimiento del Otro, de su
“poder-ser” y su “tener-que-formarse”, debido a que la posibilidad de formacién
del hombre sélo puede desplegarse en el encuentro con los otros, a partir de las
relaciones inter-personales y de la realidad especifica en que se desarrollan, en este
caso, los espacios institucionales, los espacios sociales. De ahi que ningtin ser hu-
mano puede formarse en la soledad, en el aislamiento, porque la vida humana se
desarrolla con los otros, con los semejantes, con quienes coexistimos en el mundo.

En las pricticas relacionales que se comparten con los otros en las instituciones
educativas, es posible descubrir no solamente la posibilidad de formatividad de
mi, —maestros y alumnos— marcada por el cuidado de si mismo, sino también de
los otros. “Para mi, —sefiala Honoré— la inter-formacién caracteriza la formativi-
dad de la existencia. Es la condicién de su desarrollo y de su manifestacién en
nuestra experiencia de vida” (1993: 89).

Antes de revisitar algunos conceptos de Arendt, retomamos una premisa de
Imbert (2000: 63), quien postula que el proceso de formacién supone aprender,
a la vez que aprehenderse, equivalentes a existir con la accién y el discurso, que
anuncian su presencia, su existencia, como una demanda al Otro, al maestro, una
demanda de reconocimiento, de interpelacién:

El aprender —subraya— significa aparecer, el exis-tir del sujeto. No hay aprendizaje

posible si el sujeto no puede encontrar y tomar lugar en su nombre en un compartir

de actos y de palabras. Reto ético. La accién y la palabra —praxis y lexis— son mani-
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festacion, “revelacién” del sujeto; no de algunas de sus cualidades, sino de su cualidad

esencial, de su ser mismo. El sujeto aparece, existe a través de la palabra y la accién.

Arendyg, en su teorizacién sobre la condicién humana —no sobre la naturaleza
humana-, y su intencién de refundar el humanismo en el marco de la fenomeno-
logia, replantea la concepcion del hombre, al caracterizar la condicién humana y
su significado desde la dimensién individual y social. Inscribe la accién y la palabra
como especificas cualidades de los hombres, conceptuadas como una prerrogativa
exclusiva de estos. La accién es ubicada como una de las tres dimensiones de lo
que denomina la vida activa, siendo las otras dos, la labor y el trabajo, en tanto
particularidades de la dimensién humana. Aun cuando la accién y la palabra se
configuran como las cualidades por las que el hombre es distinto, la igualdad es
un rasgo compartido por todos los seres humanos. Singularidad —distincién— e
igualdad se inscriben en la denominada pluralidad humana como un elemento
clave del pensamiento arendtiano, el cual es planteado como “la paradéjica plu-
ralidad de seres tinicos”. En suma, la accién es el rasgo distintivo de la condicién
humana, mientras que la palabra, el discurso, es el de la pluralidad. De esta suerte,
la accién y la palabra solamente son posibles en el escenario de la relacién con los
otros y, en consecuencia, el hombre siempre se presenta como tnico a la vez que
plural. Como puntualiza la autora: “Si los hombres no fueran iguales, no podrian
entenderse [...]. Si los hombres no fueran distintos, es decir, cada ser humano
diferenciado de cualquier otro que exista, haya existido o existird, no necesitarian
el discurso ni la accién para entenderse” (Arendt 1993: 200).

Efectivamente, la dualidad, marcada por el hombre singular-universal sélo
puede comprenderse en el escenario de la distincién que se genera a través del
acto de revelacién ante los otros por medio de la palabra y la accién, debido a
que es la iniciativa para hablar y actuar la que marca un comienzo, que para la
autora significa el inicio de algo nuevo, como destaca (Arendt, 1993: 201): “Ac-
tuar, en su sentido mds general, significa tomar una iniciativa, comenzar, poner algo
en movimiento (que es el significado original del agere latino)”. Efectivamente,
para la autora, la accidn representa una novedad radical, un acontecimiento, una
creacién que irrumpe en el mundo en el ciclo de los procesos naturales, signada
siempre por su dimensién de posibilidad.

La formacién estd inscrita para Arendt, igual que para varios tedricos, y en
seguimiento a las distinciones aristotélicas, en la praxis, en franca oposicién a la
poiesis: “Las cosas que pueden ser otras, pertenecen unas al dmbito de las cosas
que se fabrican y otras a las acciones que se despliegan. Produccién y accién son
distintas” (Aristoteles, 2014: 133). En el registro de la poiesis se ubica la actividad
de produccién de un objeto, de una cosa, que es el fin que busca el sujeto que la
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produce, objeto que es exterior a él. Contrariamente, la praxis refiere a una accién
portadora de un fin en si misma y carente de una finalidad extrinseca.

Con base en estos dos registros, es posible confirmar la imposibilidad de situar
la formacién y la educacién en el dominio de la poiesis, de la fabricacién, con la
que se busca la produccién de un objeto terminado, susceptible de ser reproduci-
do. La l4gica subyacente en el proceso de fabricacién es la relativa a medios y fines
y a su posibilidad de prediccién. Plantear la formacién como poiesis significaria la
pretensiéon de manipulacién de los sujetos como objetos, en el escenario de una
perspectiva técnico-instrumentalista conducente a su sometimiento, que niega
la presencia de sujetos, la aparicién de los otros, es decir, la existencia del Otro.

Inversamente, sélo podemos reconocer la formacién en la esfera de la praxis, es
decir, en la accién, habida cuenta de que, en la formacién, en ella misma, estd su
fin. La formaci6n igual que la accién es portadora de una especificidad: la tempo-
ralidad humana y el cardcter de inacabamiento de los sujetos.

Castoriadis, por su parte, confirma la concepcién de la praxis al destacar que
el sujeto, el Otro, el alumno, el estudiante, es el autor de su autonomia, de su
emancipacion, cuestion que se revela sumamente esencial en el espacio formativo,
pese a no siempre ser considerada y menos reflexionada. En palabras de Casto-
riadis (1975: 113): “Llamamos praxis este hacer en el cual el Otro o los otros son
visualizados como seres auténomos y considerados como el agente esencial del
desarrollo de su propia autonomia”. Detalla, ademds, tres ejemplos: “La verdadera
politica, la verdadera pedagogia, la verdadera medicina, en la medida que han
existido, pertenecen a la praxis” (1975: 113).

Ahora bien, siguiendo el planteamiento arendtiano, la formacién representa
igualmente un comienzo, comprendido como un recomienzo, como inicio de
algo radicalmente nuevo, con base en la vinculacién entre el ahora y el mafiana,
y fundado en la libertad como condicién humana de la iniciativa para comenzar
algo: “La libertad, como capacidad interna de un hombre, se identifica con la
capacidad de comenzar [...]. Sobre el comienzo, ninguna légica, ninguna deduc-
cién convincente pueden tener poder alguno, porque su cadena presupone, en la
forma de una premisa, el comienzo” (Arendt, 2015: 257).

Si el hombre fue creado para comenzar y la formacién se funda en la relaciéon
con la temporalidad, la formacién igual que la accién se encuentra articulada con
la existencia y el comienzo. En efecto, para la autora, la accién mantiene una rela-
cién con la natalidad, debido a que el recién nacido que es incorporado al mundo
cuenta con la posibilidad de iniciar algo nuevo, es decir, de comenzar, de inaugu-
rar algo en si. En términos de Arendt (2015: 463): “Este comienzo es garantizado
por cada nuevo nacimiento”. Afiade la autora que ese comienzo (Arendt, 2015:
463): “es la suprema capacidad del hombre [...]. es garantizado por cada nuevo
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nacimiento; este comienzo es, desde luego, cada hombre”. Andlogamente, en la
formacién, el hombre tiene la capacidad de recomenzar algo nuevo a través de
la accién y la palabra, debido a que todos los seres humanos se caracterizan por su
posibilidad y capacidad para iniciar algo, al ser conceptuados como humanos en
devenir, como seres con habilidades y potencialidades, asi como con capacidad de
iniciativa. Por tanto, los hombres, en todo momento, cuentan con la posibilidad
de formarse, a partir de nuevos comienzos, de nuevos acontecimientos, como
nuevos y perpetuos renacimientos propios de toda creacién y de todo comienzo.

Sucintamente, la formacién como actividad humana se encuentra estrecha-
mente vinculada a la praxis; la formacién es un asunto exclusivamente humano,
fundado en las relaciones que los sujetos inician y sostienen a lo largo de su exis-
tencia. El proceso de formacién se teje en la trama de las relaciones humanas que,
como apunta Arendt (1999: 105): “[...] estd urdida por los actos y las palabras
de innumerables personas [...]. Toda nueva accidn y todo nuevo comienzo cae en
una trama ya existente, donde, sin embargo, empieza en cierto modo un nuevo
proceso que afectard a muchos, incluso més alld de aquellos con los que el hombre
entra en un contacto directo”.

En fin, para cerrar estas breves lineas, se puede destacar que el poder de ini-
ciativa, tal como lo postula la autora, es, en formacién, la capacidad del sujeto
de originar algo novedoso y tnico, algo inédito, aludiendo a los maestros y a los
alumnos, al Otro. Se trata de un poder comenzar, en tanto posibilidad y prerro-
gativa, como rasgo distintivo del sujeto, que se despliega en el escenario de la plu-
ralidad, es decir, del entramado de relaciones en las instituciones educativas y en
donde la experiencia de la alteridad deviene un rasgo fundamental que posibilita
la visualizacién de la existencia de los sujetos, de los maestros, de los estudiantes,
de los alumnos, de los no yo, de los no nosotros.

La alteridad en el acontecer formativo

A continuacién, examinamos muy concisamente dos dimensiones de la alteridad
desde una perspectiva ética, fundantes de las relaciones que se tejen en las practi-
cas de formacién, en el marco del reconocimiento de la singularidad de cada estu-
diante —del Otro—y, andlogamente, del escenario plural en el que se despliegan: la
hospitalidad y la responsabilidad. En este sentido, la intencién consiste en recu-
perar la ética en las relaciones de formacién, en una perspectiva de humanizacion.

a) La alteridad como acogida-hospitalidad del Otro

Desde una perspectiva ética, propia de la filosofia humana, la formacién, en los
espacios institucionales signados por la heterogeneidad —como se ha venido re-
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visando— puede desplegarse a partir de las practicas relacionales entre los actores
—maestro-alumnos, alumno-alumnos, maestro-maestros— e implica la distincién
entre el uno y el otro en los encuentros cotidianos, en los que, como elucida Lé-
vinas, la subjetividad es conceptuada como una dimensién de acogimiento. Es en
ese espacio-temporal, en ese horizonte que cohabitamos, en el que nos encontra-
mos dia a dia, donde podemos/debemos acoger al Otro. Como destaca Lévinas
(2000: 284): “El acontecimiento metafisico de la trascendencia es la acogida del
Otro, la hospitalidad”, comprendida ésta como una acogida de la alteridad, como
una puerta abierta al Otro.

Al ser la subjetividad el concepto que se funda en la idea de infinito, el autor
distingue esta y la idea de totalidad ontolégica —que desplaza Levinas—, en virtud
de que en la relacién del Mismo con el Otro se produce el infinito, abriendo el
respeto —ético— por encima del saber, debido a que la posesién de la idea del infi-
nito supone en si la acogida del Otro. Es por el infinito que no es posible reducir
el Otro a mi, desde el punto de vista ético. Este Otro al que pudiésemos some-
ter, manipular, dominar y hacerlo obedecer, se resiste frente a mi poder, frente a
mi soberanfa, frente a mi deseo de posesidn, frente a mi, colocindose fuera de
la totalidad; ese extrafio, ese extranjero totalmente diferente, ese estudiante, ese
alumno o ese maestro, es quien que escapa de mi poder y de mi control, pero que
se presenta en mi espacio-tiempo, porque requiere ser acogido, y con quien estoy
obligado a darle la bienvenida, como una exigencia ética. En términos de Lévinas:

La coyuntura entre el Mismo y el Otro cuya proximidad verbal ya estd en pie, es la
recepcién frontal del Otro por mi. Coyuntura irreductible a la totalidad, porque
la posicién “cara a cara” no es una modificacién del “al lado de...”. Incluso cuando
he vinculado al Otro a mi mediante la conjuncién y’, el Otro continta enfrentdn-
dose a mi, reveldndose en su rostro. Estas relaciones que pretendo sean la trama del
ser mismo, ya estdn establecidas en el discurso actual que he dado a mis interlocu-
tores: inevitablemente el Otro me enfrenta hostil, amigo, mi maestro, mi alumno,
a través de mi idea del infinito (2000: 79).

La llegada del Otro, del desconocido, del estudiante, del maestro, en el aula,
en la institucién, se conﬁgura como un acontecimiento Uinico, como una accién
singular —ser bienvenido a pesar de no conocerle—, en términos arendtianos, e
implica la imposibilidad de prediccién y, en consecuencia, la imprevisibilidad de
control, de dominio de ese ajeno, de ese extrano, de ese huésped recién llegado,
que irrumpe y me interpela, me llama a abrirle la puerta, a acogerlo. El Otro,
el estudiante —como destaca Lévinas— se presenta como un rostro que convoca
éticamente a una hospitalidad incondicional, habida cuenta de que todas las prac-
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ticas educativas y, particularmente, las docentes, implican la consideracién de la
hospitalidad, de la acogida, como una premisa ética.

Brevemente, la hospitalidad, la acogida, encarna un proceso de apertura como
un compromiso, como una obligacién para proteger, aceptar, hospedar a los
alumnos, a los estudiantes, que transitan anual o semestralmente en las aulas y
que requieren un lugar como posibilidad de ser: de atencién, de encuentro, de
escucha y de reconocimiento de su alteridad. “Como el recién llegado no tiene
todavia identidad, su lugar de llegada se encuentra des-indentificado: atin no sa-
bemos cdmo llamarlo, cudl es su ciudad, el lugar, la nacién, la familia, el idioma,
su hogar [...]” (Derrida, citado en Lévesque, 2002: 124).

En realidad, reconocer, aceptar, respetar al Otro es igualmente respetarme y
aceptarme a través del Otro, en tanto reconocimiento de nuestra condicién hu-
mana: ese estudiante, como yo, que es idéntico a mi y, a la vez, Otro, diferente
a mi, es lo que nos une, aunque también nos aparta. En la cotidianeidad de las
précticas de formacién, ;serd posible la supresion de la perspectiva del grupo
como un conjunto indiferenciado para dar lugar al reconocimiento de la alteri-
dad como hospitalidad y acogida de cada uno de los estudiantes?

b) La alteridad como responsabilidad del Otro

Como apuntamos, Lévinas teoriza sobre la trama relacional con el Otro desde un
horizonte de humanizacién con base en el encuentro con ese Otro. Nosotros si-
tuamos esta trama relacional —profesor-alumno— en el espacio formativo desde la
perspectiva ética del autor, a partir de la cual se revela el compromiso del maestro
como sujeto responsable del Otro, de esos otros, ajenos, distantes, distintos a ¢,
que demandan una respuesta que s6lo es posible a partir del descentramiento del
yo, es decir, del sujeto que estd fuera de s, de si mismo, en franca contraposicion
a la autoafirmacién de su yo, y sin pretender la sumision, la reduccién del Otro a
si mismo.

El camino del maestro, de si mismo, hacia el Otro, visibilizarlo, lo conduce
a descubrir que hay Otro, diferente a él, y a aceptar que es por el vinculo con el
Otro —en las relaciones formativas—, que él puede ser, que él puede afirmarse.
Efectivamente, es el Otro el que posibilita la aparicién del maestro, y que le per-
mite salir de si para arribar al encuentro del Otro y poder responder por él, es
decir, reconocerse como responsable de él.

El rostro del otro, de los estudiantes, de los alumnos, que se presenta, que se
expresa, que acontece, constituye una experiencia fundamental que nos enfrenta a
su vulnerabilidad, y la acogida a ese Otro, en la formacidn, es lo que —como arriba
apuntamos— el autor define como la subjetividad, pero una subjetividad ética ori-
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ginada por la sensibilidad generada a partir del rostro ajeno, del extrano del Otro.
Esos rostros irruptores, portadores de una fragilidad, son los que nos convocan
e incluso nos envisten de una responsabilidad hacia ellos, responsabilidad que,
como obligacién, humanamente no podemos denegar. Los rostros de esos otros
externos —reiteramos— son los que posibilitan mi aparicién en la formacién, pero
también su demanda de interpelacién, por un lado, a la instauracién de la convi-
vencia, de la no violencia, y, por otro, a la resistencia a ser reducidos a lo Mismo,
porque esos distintos a mi, nunca estardn bajo mi poder, bajo mi imposicién, ni
mi propiedad. La solicitud del ajeno, del diferente y mi respuesta se concretan en
una experiencia ética de heteronomia, en la que el encuentro con los otros singu-
lares determina mi propia existencia en el espacio de formacién.

Como se ha insistido, la recepcién y la relacién con el Otro, representa para
Lévinas, la experiencia de la trascendencia, apelando al lenguaje que permite,
en los procesos de formacién, conservar la separacién del yo en la relacién con
el Otro, porque ese Otro, es y serd siempre Otro, y el yo se mantendrd siempre
como tal: tanto el yo como el Otro son seres singulares, Gnicos, no signados por
una identidad, sino por la pluralidad.

Aproximarnos al estudiante, al alumno como sujeto en formacidn representa
un desafio para mirar-lo, escuchar-lo y acoger-lo en la apertura de un encuentro
ético, en la alteridad, desafio que requiere visibilizar al Otro y caminar hacia el
Otro, quien busca su emancipacién y su construccién como persona en la rela-
cién con el Otro y con los saberes. De hecho, podemos conceptuar la ética como
el advenimiento del Otro, cuya presencia convoca a la responsabilidad de ¢él, sin
que podamos ser indiferentes. Se trata de una responsabilidad del yo, del maestro,
frente a los otros, los estudiantes, responsabilidad que no es compartida, que es
gratuita y que se configura como la respuesta al Otro. Cerramos con unas palabras
de Levinas:

Entre el uno que yo soy y el otro por el que respondo, existe una diferencia sin fon-
do, que es también la no-indiferencia de la responsabilidad, sentido de la significa-
cidn, irreductible a cualquier sistema. No-in-diferencia que es la misma proximidad
del vecino, por la cual se dibuja solamente un fondo comunitario entre el uno y el
otro, la unidad del género humano, una deuda con la hermandad de los hombres

(1971: 10).
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SENTIDOS FENOMENOLOGICOS Y POLITICOS
DE LA EDUCACION COMO FORMACION

IRVIN DfAZ HIDALGO
Facultad de Ciencias, unam

Introduccién

En la vordgine del lenguaje, la pregunta por la “formacién” de docentes puede
mirarse desde muchas y muy diversas aristas. Sin embargo, a partir de los trabajos
recientemente realizados en un seminario sobre pedagogia en “sentido politico”
(una mirada que da cuenta de lo politico desde el pensamiento platénico en “La
Republica”, hasta la concepcién arendtiana de “politica”, como aquello que per-
mite al hombre actuar, mds que contemplar y, por ende, inaugurar en lo comiin
o en lo publico), propuesto y coordinado desde Berlin por Rodriguez Martin
(Archivo Husserl, Universidad de Friburgo), se considera que resulta imperioso
divulgar, por un lado, la discusién tedrica de la profesora Rodriguez y, por otro,
analizar la necesidad de formacién del profesorado en una pedagogia critica que
rescate las aproximaciones de la fenomenologia y la hermenéutica de finales del
siglo x1x y principios del xx.

En este sentido el texto, que no se presenta desde la tradicién como la re-
flexién personal que implica una forma menor de la filosofia, sino desde la pos-
tura de Adorno, como una propuesta de interpretacion, intenta articular un
pensamiento que, sin ser propio, vincula politica y educacién como objeto de
formacién para los futuros docentes e investigadores, rescatando para ello las
propuestas que algunos autores (fenomendlogos y hermeneutas de la tradicién
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alemana, fundamentalmente) han hecho a la teorfa pedagégica, desde una pers-
pectiva de formacion critica.

Para presentar un contenido con cierta coherencia argumentativa, se inicia la
discusién con un sentido del término “educacion” y con algunos comentarios que, a
manera de marco tedrico, introducen los aportes de las corrientes fenomenolégicas
al estudio de la formacién. Posteriormente, se analiza la primera postura de occi-
dente que rescata un sentido politico “original” al binomio formacién-educacién,
a saber, la propuesta de Platén en La Repiiblica. Se considera que esta propuesta,
desde el contexto de la paideia griega, reflexiona sobre la accién politica de la edu-
cacién de una manera tan brillantemente expuesta que, inclusive en la modernidad,
autores como Heidegger y Arendt no pueden sino resaltar y hacer propia.

A continuacidn, a partir de una pedagogia fenomenoldgica propuesta (tal vez,
sin quererlo) por Husserl y continuada en buena parte del siglo xx por algunos
pensadores alemanes (Fischer, Fink, Meyer-Drawe y Brinkmann, entre otros)
discipulos de Heidegger, se propone un andlisis fenomenoldgico del aprendizaje
como experiencia, que resulta en una aportacién de la fenomenologia al concepto
de formaci6n. Finalmente, se contrastan algunas ideas educativas de Heidegger
(particularmente el célebre “Discurso del Rectorado”) y de Arendt (“La crisis
de la educacién”) para cerrar un ciclo que retoma la necesidad de una impronta
politica en el binomio educacién-formacién, que refiere al ideal platénico de la
educacién como proyecto politico, y que, se cree, pone el énfasis en la crisis de
la educacién como oportunidad de formacién.

Un sentido de la educacién y de la formacién

En palabras de Deleuze y Guattari, los conceptos no estdn esperando hechos y
acabados, hay que crearlos, y Nietzsche determind la tarea de la filosofia cuando
escribi6 “Los filésofos ya no deben darse por satisfechos con aceptar los conceptos
que se les dan [...] tienen que empezar por fabricarlos, crearlos, plantearlos y con-
vencer a los hombres de que recurran a ellos” (Deleuze y Guattari, 2013). En este
orden de ideas, surge la pregunta por la “educacién”. Fullat (2000) propone que
el andlisis epistemolégico (o genealdgico) del vocablo refiere dos posibles vetas de
conceptualizacion.

La primera (tradicional) afirma que “educar” proviene de la voz latina educare
(nutrir, alimentar, hacer crecer, cuidar de, ensefar, instruir) de donde se derivaria
Educatio (el “acto de educar”), mientras que la segunda (de la llamada “Escuela
Nueva’) senala que el origen del vocablo es la voz educere (hacer salir, tirar de, esti-
rar) de donde se deriva Eductio (“surgir algo de otra cosa”). Esta segunda idea pro-
pone, para Fullat (2000), una conceptualizacién que se traduce en un “desarrollo
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a partir de”, y, por lo tanto, mds que a educacién o bien, a “ser educados por”,
remite a “formacién”, en el sentido que Gadamer llamarfa “Educar es educar-se”
(Gadamer, 2000).

Para el hermeneuta alemdn, educar-se es un verbo reflexivo que designa la ac-
cién auténoma que niega la posibilidad de poner en manos ajenas la aspiracién
al perfeccionamiento constante de la persona humana, es decir, a su proceso for-
mativo. Entendida asi, la educaciéon deviene en un proceso formativo en el que
el sujeto transita de una situacién inicial (origen) a una situacién final (destino),
y en donde, para Rodriguez (2017), destacan las ideas de perfeccionamiento y
direccién. La educacidn, en este tenor, se acerca mds al concepto de “formacion”
(Bildung) que describe un proceso, un ethos especifico (habitus) que permite la
conformacién del sujeto a través del proceso formativo.

Ahora bien, atendiendo a su etimologia, la palabra “formacién” proviene de
la voz latina formatio, y de su asociacién con el verbo “formar”. Asi, inicialmen-
te, la formacidn se asocia con una “accién” a través de la cual se estructura una
forma o configuracién para un cuerpo informe o no formado (Brugger, 2000).
Sin embargo, en la tradicién del idealismo alemdn de finales del siglo xvir y
principios del x1x, la Bildung da cuenta de un proceso de formacién que implica,
tanto una filosoffa moral (para la accién), como una visién metafisica y estética,
en busqueda de criterios de verdad. En efecto, Fabre (2011) ya sefalaba, desde
una genealogia muy cercana al andlisis foucaultiano sobre Nietzsche, que Bildung
remite a imagen (bild), pero ya constituye una superacion de form (forma), e
inclusive de kultur (cultura). Asi, a partir de finales del siglo xvi11, el concepto se
separa progresivamente de “forma” para espiritualizarse y asociarse a kultur, bajo
la influencia de Herder y de Humboldt.

Asi, la Bildung, no sélo se limita a la transmisién o el aprendizaje de ciertos
conocimientos, sino que implica un proceso de maduracién en el cual el sujeto se
va transformando y desarrollando hasta llegar a su realizacién. La formacién es,
entonces, un proceso de actualizacién del sujeto, en el cual éste deviene en aquello
que potencialmente ya era. Rodriguez (2017) considera que esta interpretacién
permite conectar la educacién con el concepto de formacién, mismo que implica
un cardcter, asi como la virtud politica y ética.

Retomando a Gadamer, la Bildung alude tanto al proceso por el cual se adquie-
re la cultura, como a la cultura misma, en tanto patrimonio personal del hombre
culto. Para el discipulo de Heidegger, “en la formacién, uno se apoya por entero
de aquello en lo cual y a través de lo cual uno se forma” (Gadamer, 2000: 15).
Estas afirmaciones de Gadamer permiten pensar el objetivo de la formacién, en
la Bildung alemana, como la propia humanidad en su dimensién histérica. En
términos muy similares se expresa Vilanou (2001), cuando concluye que el fin
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tltimo de la formacién radica en el hombre y el fin de la historia es el logro de la
humanidad més perfecta. En consecuencia, este ideal de la naturaleza humana es
la humanidad misma, fin Gltimo de la formacién y de la historia.

Ahora bien, una vez que se ha hecho un primer acercamiento a la educacién
como formacién, para repensar ésta desde su dimension politica, resulta con-
veniente hacer algunos comentarios breves sobre la fenomenologia, el método
fenomenolégico y sus aportaciones al estudio de la formacion.

Las aportaciones de la fenomenologia

Sin duda, cuando se habla de fenomenologfa (término harto complicado de defi-
nir) se estd haciendo referencia a la corriente filoséfica iniciada por Husserl, en los
albores del siglo xx, y continuada, de manera critica y con un giro hermenéutico,
por Heidegger. Pero ;qué es la fenomenologia? Zahavi (2007: 13) define a la fe-
nomenologia como “un andlisis filoséfico de las diferentes formas de aparicién de
los objetos y como una investigacién reflexiva de las estructuras de comprensién
que hacen posible que los objetos se muestren como lo que son”. Surge entonces
la pregunta por el fenémeno.

Para la corriente alemana de inicios de siglo xx, el fenémeno es lo que aparece,
lo que se manifiesta desde si mismo, por lo que la fenomenologia analiza de qué
manera pueden aparecer los fenémenos, o bien, el aparecer, tal como se muestra
en la propia experiencia subjetiva.

De lo anterior se sigue que el mundo, tal como se presenta, es el Ginico mun-
do real, que se percibe subjetivamente (el Lebenswelt, “mundo de la vida”). En
consecuencia, para la fenomenologia, no existen las diferencias platénicas entre
el mundo de la percepcién y el mundo “real” o tal y como es. Rodriguez (2017)
sintetiza estas ideas de forma por demds concluyente cuando sehala que, para
la corriente fenomenolégica iniciada por Husserl, “detrds del fenémeno no se
esconde nada’. Resulta ilustrativo aclarar que, para Husserl, la fenomenologia
designa un nuevo método descriptivo y estd destinada a suministrar “el érgano
fundamental para una filosofia rigurosamente cientifica” (Husserl, 2008: 35). En
efecto Husserl (matemdtico de profesién) se propuso refundar la filosofia de su
tiempo en una nueva ciencia estricta. Nétese ademds que, cuando Husserl refiere
a un método descriptivo, remite a uno de los rasgos esenciales de la fenomeno-
logia: la importancia de la perspectiva en primera persona. En este sentido, cada
fenémeno es siempre una aparicion de algo para alguien (Zahavi, 2007), lo cual
Husserl llama “intencionalidad”.

Parafraseando a Rodriguez (2017), el sujeto de la fenomenologia es siempre un
sujeto en relacién con el mundo y la realidad constituye una relacién de significa-
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do y validez para una determinada subjetividad, por lo que la “actitud natural” de
la ciencia es muy ingenua al pensar que existe una realidad externa e independien-
te de la mente, que puede ser estudiada de forma objetiva y rigurosa.

Zahavi (2007), al considerar que la fenomenologia hace reparar en la aparicién
del objeto, destaca que no sélo hace aparecer a la conciencia “el darse” del objeto,
sino también, y atin mds importante, el correlato subjetivo de su aparicién, y con
ello, la intencionalidad, que deja que el objeto aparezca como es en cada caso. Asi,
la fenomenologia busca superar la dicotomia sujeto-objeto y en su lugar, busca
analizar la relacién entre mundo y subjetividad. Pero ;qué puede aportar esta
corriente fenomenoldgica al estudio de la formacién?

Se considera que la fenomenologfa permite una mayor cercania a la realidad
educativa pues, como es caracteristico de la filosofia, el método fenomenolégico
exige cuestionar la fundamentacién de las creencias (como las teorias educativas
y sus metodologias) y para ello, exige suspender las actitudes naturales y asi neu-
tralizar una preconcepcién o forma dogmdtica de interpretar el mundo. A esta
actitud critica la fenomenologfa husserliana la denomina “epoché”, e implica una
manera diferente de acercarse a la realidad educativa, ya que se concentra en el
mundo interior del sujeto y en la observacién de sus comportamientos y cambios,
mismos que pueden percibirse prescindiendo de, por ejemplo, planteamientos o
explicaciones de cardcter psicoldgico.

Lo anterior, se considera, influye positivamente en la formacién en el campo
educativo, pues evita concebir, @ priori (en el mds puro sentido kantiano), a los
sujetos y fenémenos de la educacién, y ademds, favorece la focalizacién de los par-
ticipantes y sus experiencias, como conceptos centrales del quehacer educativo.
Particularmente, la fenomenologia puede aportar informacién sobre aquello que
acontece, desde la subjetividad, durante un proceso formativo y permite concep-
tualizar a la educacién como “formacién” transformadora de sujetos auténomos
y libres.

El primer sentido politico al binomio formacién-educacién: Platén
Antes de exponer las tesis centrales de la propuesta pedagdgica de Platdn, resulta
necesario recuperar dos planteamientos centrales. El primero, definir con preci-
sién qué se entiende por politica en este trabajo y el segundo, referir la naturaleza
del aprender (en el sentido formativo) en la teoria platdnica.

Sobre lo primero, lo politico se considera con Morales (2013: 128) como “la
dimensién en la que accién y discurso tienen la potencia performativa suficiente
como para hacer aparecer los quienes que han de presentarse unos a otros para
constituir el mundo”. Advirtiendo la importancia que tiene este sentido “de lo
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politico” en la corriente fenomenoldgica, para Arendt (1998: 39) “el surgir de la
ciudad-estado [la polis griega] significé para el hombre recibir al lado de su vida
privada una suerte de segunda vida, su bios politikos”.

Pues bien, si se ha hecho referencia a este segundo “orden de existencia”, de
naturaleza politica, es porque el proyecto pedagégico de Platén, plasmado en, La
Repiiblica es fundamentalmente un objetivo de naturaleza politica.

Y respecto a lo segundo, ya Jieger (2016) ha senalado que la obra de Platén
estd animada por un espiritu educador, en donde la figura de Sécrates no es la de
un maestro (a la manera de los sofistas) sino sélo la de un “corresponsable” que
ayuda a los sujetos en formacion a parir lo verdadero por si mismos.

No obstante, y con el objeto de rastrear un determinado origen de los plantea-
mientos fenomenoldgicos a los que se hizo previa alusion, se considera necesario
resaltar que, en la doctrina platénica, todos los seres humanos pueden aprender,
en tanto se sea “valeroso e infatigable en la busqueda” (Platén, 2015: 81d) ya que,
de acuerdo a la teoria de la anamnesis, lo percibido es s6lo un estimulo que lleva
al alma a recuperar un recuerdo olvidado. En este sentido, resulta futil hablar de
ensefiar o aprender algo, pues siendo las almas inmortales en la teoria platdnica,
en un tiempo pretérito éstas han sido capaces de ver las eidos y, por lo tanto, ya se
tiene todo el conocimiento posible en el alma.

Hechas estas dos aclaraciones, se insiste en que Platén muestra en La Repiiblica
su proyecto politico, que es un proyecto educativo. Para el fundador de “La Aca-
demia”, la sociedad debe estar organizada de manera justa, y ello implica que cada
individuo realice las tareas que le son propias, por su intrinseca naturaleza. En este
sentido, cada miembro de la po/is debe formarse para ocupar el lugar social que
le es propio y en el cual puede aportar mejor para el perfeccionamiento colectivo.
Asi, a partir de la constitucién tripartita del alma, que se integra de una parte
apetitiva (que satisface las primeras necesidades), una parte irascible (vinculada a
la fortaleza fisica y la valentia) y una parte racional (que lucha contra el instinto),
Platén divide consecuentemente la constitucién de la ciudad-estado en tres tipos
de ciudadanos: los artesanos, los guardianes y los filésofos gobernantes. Y es de
éstos ultimos que se ocupa en gran medida para describir, con gran esmero y pre-
cisién, cémo deberfa ser su proceso formativo, pues son estos amantes del saber y
buscadores incansables de la verdad los seleccionados para gobernar.

Resultan evidentes, a partir de estos planteamientos, dos conclusiones prelimi-
nares: que la formacién filoséfica sirve al bien de la polis (ergo, el binomio politica-
educacion es indisoluble), y que la educacién tiene un zelos fundamental, que es
cohesionar a la ciudad-estado.

En palabras de Jieger (2016: 465), la paideia, 1a educacién entendida desde el

mundo griego, “es el fondo filoséfico indispensable sobre el que debe proyectarse
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la comprensién de la obra platénica” y tiene, en sentido politico, el objetivo de
formar sujetos justos y equilibrados que conformardn una ciudad justa y equili-
brada. En este orden de ideas, la paideia es una fuerza transformadora, que ga-
rantiza el bienestar de la ciudad-estado y que, por tanto, deber ser puesta en las
manos de los mds capacitados para gobernar, a saber, los filésofos.

El aprendizaje como experiencia: una aportacién

de la fenomenologia a los procesos de formacién del sujeto

Una vez que se ha explicitado a la fenomenologia como una reflexién sobre el
cémo se presentan los fenémenos, en el mundo de la vida, y establecida la di-
mensidén politica de la educacién, como proceso formador o #rans-formador del
espacio publico, en esta parte del texto se hace referencia a una propuesta de Me-
yer-Drawe (2008) que retoma el concepto de experiencia (frente a este mundo de
la vida) y que propone una concepcién de la fenomenologia como filosofia de la
experiencia. Asi, la propuesta de Meyer-Drawe consiste en entender que el apren-
dizaje no sélo se da como una experiencia, sino que es, en si, una experiencia.

Es importante mencionar que esta propuesta es s6lo una de las muchas que se
han hecho a partir de los trabajos originales de Husserl. Rodriguez (2017) apunta
que la pedagogia fenomenoldgica es de hecho una linea de investigacién consoli-
dada dentro de las ciencias de la educacién (quizds poco difundida y trabajada en
México), con mds de cien anos de fundada, que naci6 con una fuerte inclinacién
a los estudios sobre conciencia e intencionalidad, pero que, con el paso del tiem-
po, fue anadiendo otras figuras de referencia para sus estudios, como el mismo
Heidegger, asi como sus discipulos, Fink y Merleau-Ponty.

En el caso de Meyer-Drawe, aunque se aprecia una cierta influencia ontolégica
fincada en Berkeley, la profesora alemana toma como punto de partida la filosofia
de Merleau-Ponty, para quien la fenomenologia, como filosofia de la experiencia,
implica atender las cosas como se les escucha, como se les percibe a través de los
sentidos 0 como se les atiende.

Respecto al significado de la experiencia, Meyer-Drawe recupera la definicién
de Tengelyi, que conceptualiza a aquella como “donde algo nuevo, inesperado,
incluso sorprendente, llega a la conciencia” (Rodriguez, 2017). Ante esta “sor-
presa’, las preconcepciones que se tenian sobre las cosas se perciben débiles o
inseguras, pues se duda del conocimiento que antes se consideraba firme, y es en
este momento de contradiccién que surge la posibilidad de “aprender”, pues se
hace necesaria una revisién de las estructuras que se daban por supuestas. Conse-
cuentemente, en el aprendizaje los sujetos cambian, algo sucede en ellos, cambian
sus saberes y no pueden seguir siendo los mismos. Sobre el concepto de aprendi-

C X rI



zaje, Meyer-Drawe considera que este “proceso” tiene origen y futuro, y que estos
momentos se modifican con ¢él, ya que aprender no s6lo implica ganar una nueva
perspectiva, sino fundamentalmente, perder otra. Lo anterior conlleva a que el
aprender es un acontecimiento, en la experiencia se realiza una accién que no ha
provocado el sujeto, no es activa o interior, ni pasiva o exterior; simplemente estd
fuera del dominio del que aprende y le sucede a éste (Meyer-Drawe, 2008).

Estas reflexiones podrian hacer suponer que el papel del docente es superficial
en una conceptualizacién del aprendizaje como experiencia. Sin embargo, Meyer-
Drawe refuta esta posibilidad y especificamente senala que el papel del docente no
es baladi, sino fundamental: cuanto mds sabe sobre la contingencia del aprendiza-
je, tanto mds se va a estar en la disposicién de aprovechar el momento (Rodriguez,
2017). Adviértase que, a partir de esta propuesta fenomenoldgica, la expresiéon
“alguien estd aprendiendo” no tiene sentido, toda vez que el aprendizaje se da
como acontecimiento y sucede en un momento determinado. Contrario sensu se
puede afirmar que “alguien ha aprendido algo” y, a partir de ese momento, ese
alguien ya no puede ser como antes era.

Heidegger y Arendst: crisis y retorno a la reflexién politica

Para cerrar este circulo que vincula el cardcter politico de la educacién desde la
tradicién occidental, con las propuestas fenomenoldgicas que entienden el apren-
dizaje como experiencia subjetiva que #7ans-forma al sujeto que aprende, en esta
tltima parte del texto se pretende reflexionar sobre el fin de la educacién y su na-
turaleza ante una etapa de “crisis”, sobre la que discuten dos grandes pensadores
alemanes: Heidegger y Arendt.

Particularmente, interesan de ellos dos documentos que, per se, fueron escritos
en respuesta a una actitud politica concreta, frente a los tiempos que les tocé vivir
(“tiempos de obscuridad”, dirfa Arendt): el célebre “Discurso del Rectorado” de
Heidegger (en 1933, en plena ascensién del régimen Nazi en Alemania) y “La
crisis en la educacién” (que Arendt escribié en los Estados Unidos en 1958, ya
nacionalizada estadounidense, durante un momento de turbulencia politica, no
sélo en los Estados Unidos, sino en el mundo entero).

Respecto al primer documento, el texto denominado “La autoafirmacién de
la universidad alemana”, tenfa para Heidegger, entre sus ejes principales: el afir-
mar la esencia de la verdad, entendida como dejar ser al ente como es (ndtese
la influencia de la fenomenologia husserliana en el pensamiento del filésofo) y,
ademds, el mantenimiento de la tradicién del inicio del saber occidental en el
mundo griego (Heidegger, 1945, en Rodriguez, 2017). A partir de estos obje-
tivos principales, Heidegger postulaba que la Universidad alemana debia res-
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ponder al momento histérico que le demandaba el Estado, y para ello, debia
esforzarse por buscar su esencia y afirmarla, pues sélo asi podria formar a los
lideres del pueblo alemdn.

No obstante, lo que resulta realmente interesante, desde una propuesta de for-
macién en sentido “politico”, es la fuerte relacién que existe entre la propuesta
del filésofo alemdn y el proyecto politico educativo de Platén que se comenté con
anterioridad.

En efecto, en el texto de Heidegger, se observan marcados elementos que
éste retoma de fil6sofo ateniense. El primero consiste en que, como Platén en
La Repiiblica, Heidegger considera que la Educacién tiene un fin eminente-
mente politico.

Para el autor de Ser y tiempo la tarea fundamental de la Universidad alemana
era precisamente la formacion de los lideres del pueblo alemdn. Esto implica que
la Universidad alemana se erige como la institucién mds importante del Estado.

Asimismo, para Heidegger, al igual que para Platdn, la esencia de la ciencia es
la actitud de siempre cuestionar, actitud que se sabe impotente ante el destino.
No es de extranarse que, al leer a Heidegger, no resulta extrano que vengan a la
mente algunos fragmentos del “Fedro” y algunas partes de La Repiiblica en donde
el saber contemplativo para los griegos (la #heoria) implica que aquel que contem-
pla las ideas (las eidos) recibe un conocimiento, un episteme, la ciencia de lo que es
o verdaderamente es. En este sentido, la esencia de la ciencia para Heidegger, que
estd en los inicios de la sabiduria occidental y no en la concepcién moderna de
ciencia, se asemeja a la dialéctica (con sentido socrético y no sofistico) de Platdn,
que es, para éste, la ciencia suprema y que es lo que mds debe buscar el fildsofo.

Heidegger también considera, en el texto que se comenta, que se puede “for-
mar” a los sujetos a partir de la educacién y asi distinguir a aquellos que serdn
dirigentes, protectores o lideres del Estado. En palabras de Rodriguez, en ambos
autores encontramos cierta meritocracia, puesto que el lugar que cada indivi-
duo ocupa en la sociedad no es heredado o elegido al azar, sino basado en una
observacién de sus caracteristicas y su evolucidn a través de las diferentes etapas
educativas (2017).

Finalmente, al igual que para el fundador de la Academia, Heidegger hace
una division social muy al estilo de aquella propuesta en La Repiiblica, en donde
los profesores y estudiantes de la Universidad alemana, que aceptan la histérica
responsabilidad de la autorrealizacién de la misma, tienen que prestar servicios.
Concretamente, aquellos que se forman en la universidad tienen que prestar ser-
vicios en el trabajo (artesanos), en las armas (militares) y en el saber (fil6sofos).

Por su parte, Arendt, en su texto denominado 7he crisis in education, intenta
recuperar “el valor de la tradicién” (Rodriguez, 2017) y define a la modernidad
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como el momento en el que se pierde el hilo de la tradicién y, por ende, la posi-
bilidad de que exista una continuidad en el tiempo (pasado y futuro). Lo anterior
implica que, al perder el valor de la tradicién, por ejemplo, en los sentidos for-
mativos de la educacién, se pierde la oportunidad de que las nuevas generacio-
nes tengan conciencia histérica y se pierde también la posibilidad de lograr una
comprensién (algo que siempre le interesé mucho a la pensadora alemana) que
permita la “reconciliacién” con lo publico, lo que para Arendt es la esfera politica
de los seres humanos (su bios politikos).

En este sentido, aunque para Bircena (2009: 114) Arendt “no fue, en el senti-
do especializado del término, una ‘filésofa de la educacién’ (ella siempre dijo ser
una tedrica politica), lo cierto es que este pequefio articulo lleg a recibir elogios
como ‘el texto fundador de la filosofia de la educacién de la modernidad™ (Bar-
cena, 2009). ;Por qué referenciarlo en esta tltima parte de una propuesta de for-
macién en sentido politico? La respuesta es simple, porque en este texto, Arendt
explica que uno de los factores que explican la crisis de la educacién (que se vivia
en los afos 50 del siglo pasado, y atn se vive), es la pérdida de “autoridad” del
docente, una autoridad que es responsabilidad en sentido politico.

En opinién de Arendt (1996), la pérdida de autoridad del docente es, sin duda,
uno de los elementos que explica la crisis de la educacién que se vive en el pre-
sente. Ello se sigue de una premisa fundamental que, se cree, se lee entre lineas en
el texto de la politéloga alemana: el docente es un ser formado, que no sélo tiene
conocimiento (profundo) de aquello que ensefa, sino que, ademds, conoce y se
relaciona con el mundo que vive y que atin no es el mundo del nifio, pero que lo
serd en el futuro.

Esta tltima caracteristica del docente le faculta o le responsabiliza (en términos
de Arendt) para ser tal, porque su funcién es formar (no sélo educar) para que,
en un futuro, el nifio se relacione con el mundo publico que le tocé vivir. A esta
responsabilidad es lo que llama Arendt “autoridad”, y si ésta se ha perdido, los
distintos actores de la educacién ya no perciben en el docente a alguien que pueda
mostrarles a los nifios (con autoridad) cémo es el mundo.

Se considera que el andlisis de Arendt resulta harto adecuado, porque ella no
busca un concepto de autoridad en el plano publico o politico, sino sélo en el
espacio pre-politico que constituye la escuela. No se habla de autoridad en un
sentido vulgar (dominar o someter por el simple hecho de ser, en este caso, do-
cente). Por el contrario, el estar sujeto a la autoridad de la persona que conoce con
profundidad el conocimiento y el mundo sélo puede generar un ser que, nuevo
frente a éste, pueda cambiarlo cuando estd en crisis. Aqui es donde, se considera,
se puede concebir con claridad la actividad subjetiva y transformadora (inclusive
ética) de la autoridad del docente frente al sujeto que se pretende formar.
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Reflexiones finales
Asi, en lo profundo del debate alemdn sobre la edu-
cacién se encuentra la nocién de formacién, que es
el modo auténticamente humano de dar forma a las
disposiciones y capacidades naturales del hombre.
(Bicocca, 2010: 157).

La propuesta que se ha hecho en este documento, de una formacién que recoja
una pedagogia en sentido politico, a partir de los aportes de la fenomenologia,
es una linea de investigacién que propone Rodriguez (2017), y que resulta muy
apropiada para divulgarla y discutirla en un momento en que la pregunta por la
formacién implica no sélo el aspecto educativo, sino una relacién, por un lado
con el sujeto que se forma (se insiste, sin preconcebirlo a partir de metodologias
educativas, como las propuestas “por competencias” que, per se, parecen haber
zanjado el debate de lo educativo en México, o desde posturas psicologistas que
pre-definen a los actores de los procesos formativos) y, por otro, con el espacio de
lo publico, ya que es en éste en donde los sujetos devienen en un sentido politico.

Asi, se considera que las corrientes contempordneas de la fenomenologia apor-
tan en el presente una posibilidad de suspender el juicio, para intentar reflexionar
sobre los sujetos en formacién y considerarlos a partir de sus subjetividades. Si
la fenomenologia husserliana no concibe una realidad independiente del sujeto y
de su contexto de experiencia, ello implica que la realidad sélo puede entenderse
como una relacién de significado para una determinada subjetividad: el sujeto
s6lo puede entenderse en su relacién con el mundo, y éste sélo se explica en tanto
se le aparece un sujeto. Mundo y sujeto son, por lo tanto, inseparables.

Lo anterior, se estd de acuerdo con Rodriguez (2017) “implica una ganancia”
para una teoria critica de la formacién, pues evita una generalizacion esencialista
o universalista de los discentes, y propone buscar estructuras y fenémenos (aque-
llo que acontece cotidianamente en el acto educativo) de la formacién, a partir
de la observacién subjetiva y contextualizada. Esta mirada fenomenoldgica del
quehacer formativo o educativo (atin en la mirada reduccionista de los espacios
escolares), permite ademds que los estudiantes, los sujetos en formacién, verdade-
ramente sean puestos en el centro del fenémeno educativo y qué se enfatice en el
cémo los discentes experimentan el acontecimiento del aprendizaje.

Asimismo, se observa en los autores de la corriente fenomenoldgica alemana
(entendida también como fenomenologia hermenéutica), una preocupacién por
la formacién como una funcién politica del poder piblico. Desde Platén, se res-
cata la importancia que tiene para el bios politikos la formacién, como actividad
eminentemente politica, que permite educar para el gobierno. Esta importancia
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de la formacion en sentido politico emerge, alin y quizds con mds intensidad, a
partir de los momentos de crisis que se vivieron en el siglo xx y que son propios
de la educacién actual. En este orden de ideas, Heidegger coloca a la Universidad
alemana en el centro de la sociedad teutona y le otorga a su funcién la responsa-
bilidad de afirmar la esencia del Estado aleman.

Por otra parte, Arendt considera que la tarea indiscutible de la educacién es
formar hombres capaces, mediante la accidn (accién como actividad politica por
excelencia) para inaugurar un nuevo comienzo en un mundo que siempre es viejo,
pero que, a partir de la autoridad del docente, que deviene en responsabilidad po-
litica, puede siempre construirse, al permitir compartir con los sujetos en forma-
cién la esfera puablica. En este sentido, para Arendt la crisis de la educacién radica
en la pérdida de la responsabilidad en sentido politico, que conlleva la pérdida
de la relacién con la tradicién, y que implica la pérdida de conciencia histérica.

Asi entendida, la educacién como formacién deviene en la tarea mds impor-
tante del Estado y debe replantearse en términos de la posibilidad de formar a
quienes han de gobernar en el futuro, en una era de crisis que, lejos de apreciarse
lejana y pretérita, se intensifica en el presente de manera alarmante.

 \
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LA 07rA FORMACION, LA OTRA EDUCACION:
“TEORIZAR LO POLITICO, POLITIZAR LA TEORIA~

PATRICIA MEDINA MELGAREJO
Universidad Pedagégica Nacional

[...] la politizacién de la teorfa no consiste en reem-
plazar el ejercicio teérico; [... en] reproducir una se-
rie de enunciados osificados y moralizantes derivados
de la “posicién politica correcta”. La politizacién de
la teoria supone, al contrario, que el conocimiento
tiene sentido en tanto es impulsado por una volun-
tad de intervencién y transformacién sobre el mun-
do. La teorizacién de lo politico refiere, a su vez, a
que el trabajo intelectual serio examine permanen-
temente los bemoles de la actividad politica en aras
de entender mejor sus articulaciones y limitaciones

(Restrepo, 2010: 109).

Introduccién: ;qué formacién?, ;para qué educacién

y para qué sociedad?: “teorizar lo politico, politizar la teoria...”
Comenzaremos por comprender la emergencia del movimiento social-pedagdgico
de las omras educaciones' en el contexto latinoamericano, a partir del andlisis de las
aristas y genealogfas pedagégicas y sociales en diferentes momentos de inflexién
del ejercicio epistémico de “teorizar lo politico”, ello al conocer los contextos y
los procesos que lo posibilitan y como parte de la reflexién sobre las teorias pe-
dagégicas contempordneas. A su vez, al “politizar la teoria” se interrogan las bases
epistémicas que sustentan los programas y proyectos de formacién docente bajo
las légicas institucionales de los sistemas educativos.

Las otras educaciones refieren tanto a un momento de produccién de conocimien-
to en el campo educativo y pedagégico en América Latina como a la confluencia
de diversas tradiciones educativas y pedagdgicas articuladas a los movimientos
sociales contempordneos y sus proyectos de formacién contra/hegeménicos (Zi-
bechi, 2008). Senalan también la necesidad de comprender y connotar “... Proce-
sos agenciados por comunidades y grupos sociales que han buscado transformar

! Este trabajo forma parte de los resultados de investigacién del proyecto: “Otras maneras de investigar. Metodologfas
colaborativas en la sistematizacién de experiencias pedagégicas situadas para la formacién de profesionales de la educacién”

(Medina, 2016a).
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sus problemdticas sociales, étnicas y culturales, a través de proyectos educativos
alternativos [...] diferenciados de aquellos hegeménicos, como la escuela oficial”
(Castillo, 2008: 10).

Si partimos del cuestionamiento que hacia Torres (1998) veinte afos atrs:
“squé modelo de formacién, para qué modelo educativo y para qué sociedad?”,
y, mds recientemente, el que para la interculturalidad formulan Gualdieri y Viz-
quez (2017): “;qué formacién para qué interculturalidad?”, la comprension his-
térico-politica de las educaciones (en plural) en nuestro continente nos conduce
al reconocimiento de los espacios de disputa por la educacién publica, en donde
las “otras educaciones” levantan la voz y buscan a partir de otras epistemologfas
gestar otras formaciones docentes, con-moviendo los discursos homogeneizado-
res de dicha educacién publica y buscando incidir en ella.

En el presente trabajo intentamos, por una parte, plantear un esbozo sobre el
movimiento politico-pedagdgico latinoamericano definido como las orras edu-
caciones, que implican un giro epistémico descolonizador sobre: ;qué formacién
para qué educacién?, ;qué formacién para la orra educacion?, ;quiénes son los
sujetos emergentes que se enuncian y reconocen en la alteridad radical de esa
otra educacion?, ;qué significados guarda la otra formacién?, ;qué trayectos, con-
tornos y espacios teérico-epistémicos configuran a la otra formacién emergente
de las orras educaciones para otras sociedades? Y ;qué significados tienen los
ejercicios epistémicos que interrogan a las teorias vigentes sobre la formacién
de docentes? En este sentido, se hace una propuesta para situar la discusién
genealdgica sobre los trayectos y referentes de la educacién popular y de la
formacién docente en Latinoamérica, problematizando sus sentidos éticos y
filoséfico-politicos.

En un segundo momento se establecen las tramas y las imbricaciones que se
constituyen en nodos y articulaciones entre la educacién popular, las pedagogias
criticas e interculturales y los referentes que nutren a las propuestas nombradas
como “la otra educacién”, en tanto movimiento pedagdgico emergente que reco-
noce “lo otro” inscrito en procesos de alteridades histéricas (Segato, 2007).

Al respecto se argumenta que en la configuracién politica de las oras educa-
ciones se expresan los alcances de los movimientos sociales contempordneos y los
horizontes del pensamiento descolonizador latinoamericano, de ahi que también
se busca trazar perfiles, ejes y tensiones de los elementos centrales de la ozra for-
macién, articulados en torno al reclamo por el derecho a la educacién publica y
sus categorias: “formal”, “no formal” e “informal”, provenientes de los propios
sistemas educativos oficiales.

J—\
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Educacién popular y formacién docente latinoamericana:

sentidos éticos y filoséfico-politicos ante los actos de injusticia.

Una propuesta genealégica

En nuestro continente se han experimentado diversos procesos tedricos que han
conducido a una fructifera pluralidad de concepciones, ideas, propuestas y expe-
riencias en el plano educativo y pedagdgico; de ahi que también contamos con
genealogias igualmente diversas en sus horizontes politicos.

En un trabajo reciente Carlos Rodrigues-Brandio (2015) efecta una re-
flexién puntual mediante un recorrido e inventario de las transiciones y po-
liticas que se han gestado en América Latina desde los afios sesenta del siglo
pasado, partiendo de lo que hemos denominado educacion popular, y que a su
vez condensan propuestas de cardcter politico en el trazo ideolégico de nuestras
Américas (en plural).

Evidentemente, esto no significa que hemos encontrado su supuesto “origen”,
mucho menos que estas emergencias politico-pedagdgicas hayan cesado, sino
s6lo indica el movimiento y el trayecto de esa demanda y acontecimiento socio-
histérico, de los cuales, si tuviéramos que definir una causa, serfan las profundas
desigualdades de todo tipo en Latinoamérica, situacién que lamentablemente no
se ha transformado y que Santos (2010: 39) caracteriza como “lineas abismales”:
“el pensamiento moderno occidental avanza operando sobre lineas abismales que
dividen lo humano de lo subhumano, de tal modo que los principios humanos
no quedan comprometidos por practicas inhumanas”.

De ahi que estas corrientes de pensamiento pedagégico sefialadas sean preci-
samente éticas, filoséfico-politicas y epistémicas, dado que su referente comiin
puede ser inscrito en la injusticia, “en actos de injusticia y de conflicto entre el
dominio y la sumisién, o bien, en actos insumisos de resistencia y emancipacién
frente a la injusticia” (Medina, 2016b). Una ruta o camino que no puede ser
pensado sin la historicidad situada de los propios procesos y sus contradicciones,
considerando los sujetos igualmente situados.

A través de este necesario puente entre pedagogia, filosofia politica, historici-
dad, se convoca a la propia concepcién de “formacion” y de “formacién docente”
en el terreno de las epistemes y del campo ético-politico.

Al margen, como resultado de la conformacién de los sistemas educativos pu-
blicos y su institucionalizacién discursiva por parte de las secretarias y ministe-
rios de educacién, es acunado el concepto de “educaciéon no formal”, dentro del
ejercicio clasificatorio de la educacién popular, adscrito a programas de cardcter
compensatorio para personas “analfabetas”, para la educacién de los adultos, de
mujeres, para proyectos de educacién comunitaria o rural, para programas de par-
ticipacion social en dmbitos urbanos y para la poblacién diferenciada étnicamente
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como “indigena”. Una vision que dividié y divide pedagégicamente a los sistemas
educativos de nuestros paises, y cuyo resultado es una suerte de dos vias.

Por un lado la educacién concebida como “escolar”, en donde se aplican todos
los modelos y reformas educativas, con sus respectivas implicaciones en forma-
cién, acceso y permanencia de los docentes. Con una serie de politicas presentes
en las Gltimas tres décadas, que han generado, como lo sehala Mejia (2005: 14):
“la des/pedagogizaciéon de la formacién docente”. En este sentido, continuando
con Mejia, debido a la forma que adquiere este minimalismo pedagdgico, en la
préctica docente se traduce en “...una linea de exigencias en la que se reduce
la pedagogia a los minimos necesarios de los que se pueda apropiar cualquier
profesional con titulo universitario en un periodo de prueba (...) Para poder ser
nombrado maestro en propiedad” (2005: 14). Si bien Ratl Mejia se refiere a la
situacion colombiana, en México, bajo las normativas actuales (2012), resultan
précticamente andlogas a las ya descritas.

Por otro, el esquema compensatorio y remedial de la educacién nombrada
como “no formal”, en donde se asignan nuevas divisiones y clasificaciones sociales
a través de las propuestas y modelos de atencién educativa, situacién que también
repercute en los procesos de formacion de los actores sociales docentes que se
hacen cargo del sostenimiento educativo y de la practica pedagégica de estos pro-
gramas. Veamos la situacién de los asesores (figura docente) del instituto nacional
para la educacién de los adultos (INEA):

En 2014, el INEa atendia casi 2 500 000 educandos y tenfa mds de 75 000 asesores
y més de 5 600 técnicos docentes, (...) De los asesores, 45% tenfan como médximo
un afio de trabajo. (...) En su gran mayorfa mujeres (mds de 70%) y jovenes, de 15
a 29 anos (58%), que tienen la ocupacién principal de estudiantes y trabajadoras
del hogar. Del total de asesores, 29.2% tenian, en 2014, como escolaridad mdxima
la secundaria completa, 21.7% el bachillerato incompleto y 25.4% el bachillerato
completo (INEA, 2015). Eso significa, por lo tanto, que 76.3% tienen formacién
igual o inferior al bachillerato. (...) El lugar en donde aprenden a ser asesores es el

propio INEa (Larentes da Silva, 2018: 185).

Estos datos resultan reveladores frente al argumento de que existe una légica
de sub/alternizacién del sistema educativo del pais, que genera y profundiza ain
mas las brechas entre esta escisidn, es decir las instancias institucionales de “edu-
cacién escolarizada”, frente a aquellas iniciativas contempladas como acciones
y programas remediales. Ello ha conducido a la educacién popular y a toda su
derivacion critica y politico-pedagégica, al callején de la sub/alternidad en el inte-
rior del propio sistema educativo pablico, en cuanto a su estructura, y sus légicas
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epistémicas clasificatorias, lo que repercute en las politicas de conocimiento y de
formacién docente oficiales.

Por tanto, en las casi seis tltimas décadas de expresién educativa, la “educaciéon
popular” ha respondido a las ideas y demandas educativas bésicas, como parte de
la emergencia y genealogia de “otro pensamiento” politico-pedagdgico en Amé-
rica Latina, el cual ha sido nombrado de diferentes formas, en donde se gesta un
espacio de enunciacién de multiples significados, estrategias y practicas pedagd-
gicas. En este trayecto, en la educacién popular como espacio de articulacién de
multiples voces, se han incorporado perspectivas de continuidad, junto con otras
que pueden ser opuestas, con bifurcaciones, cruces y sobre-posiciones. Aqui, la
ideologizacién de la accién pedagdgica y de la formacién docente es posible que
impida su construccion epistémica, por lo que el papel activo de las teorias peda-
gbgicas contempordneas resulta fundamental.

Tramas y nodos entre la educacién popular, pedagogias criticas

e interculturales y la otra educacién

En las tres tltimas décadas las bifurcaciones y entramados de la educacién po-
pular se producen en el contexto de distintos procesos, por lo que se requiere
reconocer la complejidad en la accién politico-pedagdgica actual y distinguir las
formas de articulacion discursiva de significantes que se constituyen en puntos
nodales de articulacién (Buenfil, 2010), pero que en diferentes cadenas de signi-
ficacién producen ejercicios de lo politico-pedagégico igualmente diferenciados.
Estos cruces y bifurcaciones son multiples, como la relacién entre las educaciones
populares y las pedagogias criticas, lo que implica un trabajo de revisién en si mis-
mo, ya que se reconoce un amplio espectro de campos de las pedagogias criticas y
las educaciones populares en América Latina (Mejia, 2011).

También se encuentra, a partir de los afos noventa, una linea de articulacién y
sobreposicién de las educaciones populares y las pedagogias criticas con las politicas
de educacién intercultural (pEI). Estas dltimas han sido fuertemente discutidas,
en tanto que a través de los programas interculturales se ha impactado al campo
de la educacién indigena, generdndose propuestas pedagdgicas con repercusiéon
en los dmbitos de la investigacion educativa (Medina, 2016a).

En este punto el problema se ubica en que una vertiente importante de las pEr
se encuentra vinculada a los principios y lineamientos de organismos politicos y
financieros internacionales, por lo que algunas de sus acciones y fines responden a
concepciones que albergan supuestos societales de “convivencialidad”, que inten-
tan reemplazar los sentidos de muchas definiciones indigenas y afroamericanas,
al considerarlas como problemas para la comunicacién cultural; mientras que las
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luchas y reclamos histéricos por territorios, conocimiento y lenguas son producto
de alteridades histdricas de larga data, por lo que sus demandas implican una pro-
funda transformacién de los vinculos de los proyectos politicos de nacién, como
lo sefiala Segato (2007: 37) en “identidades politicas/alteridades histéricas: una
critica a las certezas del pluralismo global”.

De ahi que las PEI no resulten proyectos homogéneos, debido a que la discu-
sion se centra en el cardcter compensatorio-funcional de varias de estas propues-
tas, a lo que Walsh (2009) nombra como “interculturalidad funcional”.

Debe mencionarse que también se han producido planteamientos de educa-
cién intercultural critica y descolonizadora (Walsh, 2013), distanciadas de aque-
llas interpretaciones institucionales. Estas primeras diferenciaciones de la im-
bricacién entre educaciones: populares, criticas e interculturales —estas dltimas
funcionales y criticas—, resultan fundamentales frente a la pluralidad de discur-
sos pedagdgicos circulantes. Una distincién mds se ubica en lo que se denomina
como “otras educaciones”, proyecto politico-pedagdgico que esbozaremos en el
siguiente apartado.

Reconocimiento de “lo otro” y “los otros”. Teorizando lo politico.
Emergencia y articulacién de las otras educaciones como movimiento
pedagégico

En este apartado esbozaremos las definiciones y perspectivas de la educacién
provenientes de las luchas y movimientos sociales latinoamericanos, proyectos
y propuestas pedagdgicas identificadas como las orras educaciones. En este contexto
de discusion resulta fundamental comprender los modos de articulacién de estas
dimensiones y procesos educativos y pedagdgicos en el interior de los propios
movimientos sociales contempordneos (Zibechi, 2008).

A propésito de la orredad desde los movimientos sociales en México y sus reso-
nancias con América Latina, conviene resaltar los aportes del Ejército Zapatista de
Liberacién Nacional (EzLN) en cuanto a la movilizacién social y la organizacién
politica, cuyos referentes resultan fundamentales en la idea de “otra forma distin-
ta’ de inscripcién en los procesos sociales y educativos a partir de las propuestas
de autonomia (Baronnet, 2012).

Los diferentes comunicados del EzLN constatan lo anterior: “El mundo que
queremos es uno donde quepan muchos mundos. La patria que construimos
es una donde quepan todos los pueblos y sus lenguas, que todos los pasos la
caminen, que todos la rian, que la amanezcan todos [1/01/96]” (Cecena, et al.,

2002).
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En otro comunicado, sefialan:

Si vemos el comin de todos y todas, veremos que no tienen nada en comun, que
todos y todas son “diferentes”, son “otros”. Y esto es precisamente lo que tenemos
en comun, que somos “otros’ y “diferentes”. No s6lo eso, también tenemos en
comun que luchamos por seguir siendo “otros” y “diferentes” y por eso resistimos

[26/10/99] (Cecenfa, et al., 2002).

Una década después, entre 2005 y 2006, en una coyuntura electoral de Méxi-
co, se convocod a diversos sectores sociales a una amplia movilizacion bajo la idea
de “la otra campana” (Alonso, 2006). Para 2008 se realiza una movilizacién defi-
nida como: “festival mundial de la digna rabia”, en donde se emite la idea central
de que: “otros somos, otras, lo otro. Si el mundo no tiene lugar para nosotr@s,
entonces otro mundo hay que hacer” (EzLN, 2008).

Las definiciones histéricas y politicas de: “somos ‘otros’ y ‘diferentes™, refieren
a las configuraciones de otredad/alteridad que establecen referentes de subjetiva-
cién politica frente a la experiencia de injusticia, exclusién y resistencia, como
senala Villoro:

(-..) Un dolor causado por el otro. Sélo cuando tenemos la vivencia de que el dafio
sufrido en nuestra relacién con los otros no tiene justificacién, tenemos una per-
cepcion clara de la injusticia. (...) En cada caso, la comprobacién de una injusticia
conduce a la proyeccién intelectual de un orden social mds justo (Villoro, 2007:

16, 37).

El reconocimiento de los actos de injusticia, traducidos en resistencias y préc-
ticas creadoras de otras maneras de justicia, implica los sentidos de emancipacién
social y politica (Medina, 2016b), en donde uno de los significantes comunes se
expresa a través de las ideas de “otra educacién para otro mundo es posible”.

Hechos como el anterior no son aislados en la articulacién de los procesos
sociales en México y América Latina. Otra coyuntura relevante de este tipo lo
significé el foro social mundial de 1999 en Porto Alegre, Brasil, cuyo lema era:
“otro mundo es posible”. Dentro de las posturas emergentes de los colectivos aca-
démicos participantes en dicho encuentro, Escobar (2003: 51) hace referenciaa la
idea de crear una figura de contraparte, de lucha especular, que traza y construye
formas alternas de pensamiento que generan “la posibilidad misma de hablar
sobre ‘mundos y conocimientos de otro modo’”. De esta forma se declara una rup-
tura y otra apertura epistémica como paradigmas diferentes que comprometen al
pensamiento mismo.
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En este contexto, las o#ras educaciones en tanto movimiento pedagdgico reco-
nocen como principio politico educativo el emplazamiento a las manifestaciones
de injusticia social y cognitiva, al proponer la construccién de formas de inflexién
critica del pensamiento y sus condiciones de produccién, reconociendo las im-
prontas coloniales en los escenarios contempordneos de nuestros paises (Medina
y Baronnet, 2013).

Las otras educaciones y los movimientos sociales: horizontes descolo-
nizadores-teorizacién de lo politico

El movimiento pedagégico de las orras educaciones plantea de modo explicito la
necesidad de examinar los procesos de “colonialismo interno” (Gonzilez, 2006
y 1965), una situacién epistémico-histérica que se indaga para comprender y
transformar las condiciones epistémico-politicas y sus consecuencias en diversos
racismos, como la racializacién de sujetos y conocimientos, hecho que involucra
el reconocimiento de las alteridades radicales producidas en trayectos histérico-
politicos del colonialismo en sus expresiones post-coloniales.

Las otras educaciones implican la condensacién de movimientos sociales des/co-
lonizadores que gestan, a su vez, la configuracién del pensamiento social y peda-
gbgico en paises como Ecuador, Perti, Colombia, Bolivia, Brasil y Argentina. Por
tanto, estamos ante la emergencia desde principios de este siglo de una corriente
critica y reflexiva de los procesos pedagégicos latinoamericanos, que sefialan dis-
tintos horizontes de bisqueda cuya referencialidad se formula en la asuncién de
los terrenos de la otredad y la condicién de lo posible que se deriva de la expresién
“...otro mundo es posible... Otras educaciones... Pedagogias otras... Ejercicio y
propuesta que se inscribe con diferentes lineas de pensamiento, pero articulados a
la idea de un giro epistémico de/colonial” (Castro y Grofoguel, 2007), por medio
de otras vertientes como las “epistemologias del sur” (Santos, 2009), o aquellas
que profundizan en la idea de la “descolonizacién” (Segato, 2007 y Rivera, 2010).

En este sentido, la concepcidn de la “otra educacién” hace referencia a un mo-
mento del pensamiento pedagdgico latinoamericano que retine a un sinniimero
de actores sociales en torno a un movimiento social y pedagégico por la educa-
cién. Por su relevancia en el ejercicio genealdgico propuesto, senalaremos tres
referentes en México y Latinoamérica.

Para el caso de Colombia, Elizabeth Castillo y José Antonio Caicedo (2010), a
partir de una amplia reflexién de las oz7as educaciones, en 2010, en el marco de las
festividades del “bicentenario” (conmemorativas de la instauracién de los estados-
nacién en Latinoamérica) senalan la importancia de reconocer y nominar a las
otras educaciones como expresion de un conflicto de indole colonial, sustentada en
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la idea misma de nacién y de “escuela oficial”, como parte de la memoria politica
del continente y sus distintas connotaciones en los paises de la regién.

Siguiendo con Caicedo y Castillo (2015), estos autores aportan al dindmico
movimiento pedagégico afrocolombiano a través de la cdtedra de estudios afroco-
lombianos (cea), a instancias de la ley 70 de comunidades negras de 1993, con-
siderada en 2001 por el ministerio de educacién para la definicién de algunos
lineamientos curriculares. Con base en este marco de referencia se han desarrolla-
do propuestas de formacién docente con el firme propésito de construir espacios
que combatan lo que se ha denominado como “racismo epistémico escolar”. Esta
iniciativa a partir de la diversidad epistémica y el pluralismo se ha convertido en
uno de los ejes centrales de las ozras educaciones.

En México, por su parte, esta concepcion bdsicamente se vincula con tres nu-
cleos de discusién: a) con los aportes en torno a los aprendizajes sociales en or-
ganizaciones civiles, como lo representa el trabajo de Ruiz (2010), titulado “otra
educacion. Aprendizajes sociales y produccion de saberes”; 4) se ha inscrito en el
marco de las otras educaciones, el compromiso de dar cuenta del proceso de edu-
cacién auténoma y las relaciones sociales del proyecto politico del movimiento
zapatista, como se analiza en el texto “Luchas muy otras: zapatismo y autonomia
en las comunidades indigenas de chiapas” (Baronnet, Mora y Stahler, 2011); y en
el de Baronnet (2012), autonomia y educacién indigena, en el que se analiza el
sistema educativo auténomo zapatista. C) también se encuentra el caso de la
coordinadora nacional de trabajadores de la educacién (cNTE), como movimien-
to social, traducido en movimiento pedagdgico que plantea “otra educacién”, a
partir de sus exigencias comunales por construir propuestas alter-nativas como

horizonte de posibilidad (Medina, 2018).

Conclusiones y aperturas. La otra formacién: perfiles, ejes y tensiones
en la discusién. Politizando la teoria

Las orras educaciones como campo de emergencia de las pedagogias surgidas de los
movimientos sociales (indigenas y afroamericanos, campesinos, urbanos, magis-
teriales, laborales), se configuran a través de la compleja trama de las demandas y
participacion de las educaciones populares en el continente y sus imbricaciones con
las pedagogias criticas e interculturales de cardcter descolonizador.

A partir de la necesidad de comprensiéon de estos trayectos histéricos y los
contextos y relaciones que las producen, en tanto horizonte y posibilidad, surge
la critica y reflexividad politica sobre las formas de reproduccién de practicas y
relaciones coloniales, a su vez que se establecen niicleos problematizadores en el
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terreno de la formacién pedagdgica requerida para gestar un pensamiento desco-
lonizador mediante el ejercicio de distintas propuestas.

Cabe sefialar que en Latinoamérica han cobrado disimiles rostros y relaciones
los proyectos educativos y los complejos vinculos entre movimientos / cony desde /
la educacién, dado que: “(...) es importante distinguir los distintos proyectos de
educacidn alternativa que a veces emergen de los propios movimientos sociales y
en otras circunstancias las acciones colectivas organizadas en torno a los proyec-
tos educativos tienden a articularse a movimientos” (Olivier, 2016: 34). Mien-
tras, se da asimismo la emergencia de la participacién de organizaciones sociales
—amerindias y afroamericanas—, al igual que los movimientos magisteriales que se
articulan a intensos movimientos sociales de base indigena y popular. Si bien aqui
se tejen alter-nativas situadas, es importante reconocer su imbricacién en la trama
de educaciones populares, pedagogias criticas e interculturales, enlazadas a la com-
plejidad de las propuestas pedagégicas de formacién de los propios movimientos
sociales contempordneos. También se desarrollan causes y causas para la trans-
formacién de las circunstancias de injusticia a partir de las alteridades histéricas.

Se trata de un ejercicio de construccién de “otro horizonte” de polifonias y me-
morias definido como las otras educaciones, que comparten diferentes elementos
que caracterizan su perfil epistémico y gestan la potencialidad de comprensién
de la sociedad, de otro conocimiento y de otra accién politica, debido principal-
mente a que:

* Reconocen las necesidades de emancipacién y conflicto cognitivo en su di-
mensién politica e histérica inscritas en las demandas de los movimientos so-
ciales, lo que genera y produce pedagdgicamente aperturas descolonizadoras.

* Gestan y producen nuevas necesidades al “visibilizar” los procesos pedagdgicos
y oponerse a las “des/pedagogizaciones”, proponiendo acciones “geo/pedagé-
gicas”, situadas y en lucha por re-conquistar los espacios sociales locales.

* Cuestionan las perspectivas de formacién docente que a través del “minimalis-
mo pedagégico” (Mejia, 2005) impiden la profesionalizacién y la construccién
de nuevas précticas docentes, excluyendo a los actores centrales, como las y los
propios docentes, y el conjunto social que implica cultural y politicamente el
acto de la formacién en marcos histdrico-politicos de proyectos sociales.

* Reflexionan sobre las relaciones coloniales entre cultura y poder, repensando
los territorios educativos y escolares como espacios de disputa y de significa-
cién del mundo, por lo que la apuesta de “otros mundos posibles” implica la
capacidad de crear la objetivacién material de otras relaciones sociales, con
base en nuevas espacialidades, reconociendo la imbricacién con las formas de
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crear subjetividades y corporalidades en otras formas epistémicas (pluralismos
epistémicos).

* Construyen nuevas opciones de conocer y formar-se, a partir de nuevas opcio-
nes, de “otras maneras de investigar en educacién y en pedagogia” (Medina,
2016a).

Como horizonte pedagégico heterogéneo que problematiza las practicas y los
espacios, con este esbozo y trazo de un perfil inicial de las ozras educaciones, retor-
namos a nuestra pregunta inicial: ;qué formacién necesitamos para qué educa-
cién?, la cual nos exige una revisién tedrica, critica y epistémica de nuestras con-
cepciones sobre formacién y formacién docente, de nuestros espacios y lugares
de construccién de conocimiento, des/estabilizando las formas de pensamiento
dicotémico y jerarquizante (por ejemplo la supuesta dualidad entre teorfa-pricti-
ca). Como senalan Gualdieri y Vizquez (2017: 34), se requiere a partir del reco-
nocimiento de estos movimientos sociales y pedagdgicos que configuran fuertes
movimientos epistémicos, analizar de manera critica la propia concepcién de for-
macién, pues “..la educacién sigue estando muy atada a la concepcién de ‘dar
forma’ a un tnico sujeto social, el ciudadano del estado moderno, deshistorizado
y atravesado por las escisiones entre el pensar, el hacer y el sentir”.

Al respecto, es necesario generar propuestas de sistematizacion de experien-
cias, con base en diferentes nticleos de re/actuacién sobre el mundo (Zémelman,
2007), en el reconocimiento constitutivo de las realidades y de nuestro papel
objetivante, reconociendo las pluralidades de pensamiento y por tanto de plu-
ralismo epistémico y multi-situado. Igual que comprender nuestros espacios y
temporalidades de lo cotidiano como “zonas de experiencia’ (Medina, 2016b),
en tanto parte de nuestra formacién que nos interpela en nuestras propias reali-
dades traducidas en corporalidades geo/pedagdgicas y contextuadas, como rup-
turas epistémicas necesarias para “(...) Un aprendizaje colectivo y auténomo, una
forma de pensar que aspira a con-mover nuestra propia cotidianeidad y pricticas
(simbdlicas y materiales), originando una légica de razonamiento que permita
situarnos ante la realidad” (Gualdieri y Vizquez, 2017: 34).

Los multiples desafios y los debates en la formacién docente que nos plantean
las otras educaciones frente a los horizontes politicos y las disyuntivas histéricas re-
sulta un hecho compartido entre las y los autores, dado que requerimos de la arti-
culacién de distintos actores sociales para promover una amplia convocatoria por
el derecho a la educacién publica, en donde las falsas dicotomias y polarizaciones
entre educacién auténoma, campesina, intercultural, popular, indigena-afro, sub/
alterniza y racializa ain mds a la supuesta concepcién homogénea y divisoria de
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una sola “escuela publica”. Debemos entonces ser capaces de continuar reflexio-
nando y construir puentes ante este abigarrado contexto presente.

Finalmente, las transiciones actuales (2018-2019) del contexto mexicano re-
sultan muy interesantes frente a las nuevas propuestas en materia de formacién
docente. Sin embargo, el problema radica en las condiciones de construccién de
propuestas alter-nativas de formacién de docentes desde los horizontes pedagégi-
cos contempordneos, en donde se requiere la problematizacion critica de distintas
tradiciones educativas en el marco de las teorfas pedagdgicas vigentes, como la
educacién popular, enfrentadas a las ideas de calidad, eficiencia, certificacién y
evaluacién que han permeado el pensamiento pedagdgico latinoamericano en las
dos ultimas décadas, una situacién que implica un fuerte didlogo y construccién
de nuevas relaciones en el campo educativo y pedagégico.
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SABER SER COMO COMPETENCIA BASICA UNIVERSITARIA:
¢:COMO ENSENAR A ENSENARLA?

ANNA BELYKH
Universidad Auténoma de Tlaxcala

MARIELA SONIA JIMENEZ-VAZQUEZ
Universidad Auténoma de Tlaxcala

Introduccién

El saber ser es una de las cinco competencias bésicas que se deben fomentar desde
la educacién en este nuevo siglo. Llegd a formar parte de los objetivos educativos
gracias al trabajo de la Comisién Internacional para el Desarrollo de la Educacién
de la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO).
En su documento del 1972 se habla de una sola competencia bdsica —saber ser—,
mientras que en 1996 se introducen tres saberes mds, y en el marco del decenio de
desarrollo sostenible 2005-2014 se agrega un quinto saber. En vista del cardcter
politico y poco diddctico de un primer planteamiento del saber ser, y de la falta
de clara diferenciacién entre los distintos saberes en los documentos posteriores,
se observa una gran disparidad en su interpretacién aplicada por investigadores
y docentes.

Puesto que se reconoce la importancia de un desarrollo integral de los agentes
educativos desde la postura humanista, se dota de importancia la tarea de hallar
una definicién menos ambigua de un saber ser integral que permita su compren-
sién mds homogénea y la aplicacién hacia un mismo fin general, tanto en la for-
macién del profesorado como en la prictica docente. Esta contribucién se centra
mayormente en el esfuerzo por brindar tal definicién.
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Para acotar el planteamiento de esta competencia existencial, se analizaron sus
distintos componentes en los documentos pertinentes, se retiraron los elementos
pertenecientes a otros saberes-pilares de la educacion para el siglo xx1 segtin las
distintas oficinas de la unEsco (1996, 2008) —saber conocer, saber hacer, saber
convivir y saber transformar— y se descubri6é una gran afinidad de los elementos
restantes con el concepto de la resiliencia. Por tanto, en lo consiguiente se discute
brevemente el panorama del estudio de resiliencia y su potencial para la operacio-
nalizacién, ensenanza-aprendizaje y evaluacién del saber ser como competencia
existencial en la educacién superior contempordnea.

La linea de investigacién sobre la resiliencia ha sido muy prolifica ofreciendo
una gran variedad de planteamientos desde rutas de accién en caso de crisis hasta
modelos completos para el estudio, desarrollo y evaluacién de este fenémeno
psicolégico que desemboca en capacidades adaptativas en un medio cambiante y
hasta cierto punto adverso. Entre los distintos modelos de la resiliencia se ubican
dos grandes vertientes: una en la que se estudia al sujeto desde sus dimensiones
cognitivas, emocionales, actitudinales o biolégicas, y la otra que lo estudia en
su contexto social y busca determinar las dindmicas entre el sujeto y su entorno
que permiten una adaptacién positiva tras un trauma o una adversidad (Villalba,
2003). A los dos planteamientos de este objeto de estudio en inglés les corres-
ponde un término distinto: se le llama resiliency al estudio del individuo y su
desarrollo y resilience al estudio de las dindmicas resilientes entre el individuo y su
entorno social, frecuentemente definidas en otros idiomas como proceso resilien-
te (Julien-Gautier y Jourdan-lonescu, 2015).

El acercamiento al proceso resiliente es mds apropiado desde la sociologia y
psicologfa social con metodologias cualitativas de historia de vida y multiples
fuentes de informacién: un acercamiento que provee algunas estrategias pun-
tuales a los psicélogos practicantes, pero deja poca materia para la planeacién de
clase al docente (el 4rea de estudio es muy joven y atn no se han sistematizado
lo suficiente los datos cualitativos). Por ello, en el presente andlisis se recupera la
perspectiva de resiliencia como estudio del individuo poseedor de un conjunto
de rasgos personales desarrollables, ya que, ademds de contar con datos mds or-
ganizados, es congruente con el enfoque dulico natural en el alumno como ente
cognoscente en desarrollo.

El andlisis comparativo de distintos modelos de resiliency permitié ubicar el
mds completo y el menos culturalmente sesgado (Peterson y Seligman, 2004)
como el mds apropiado para esta propuesta puesto que permite partir desde lo
general para poderlo adaptar a cada cultura o contexto especifico, traduciendo
las virtudes en valores que la sociedad en cuestién, o incluso cada comunidad
universitaria en particular busca fomentar.
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Tras este primer acotamiento del saber ser para su comprension en términos
de virtudes, valores y fortalezas de cardcter, planteamos un segundo acercamiento
entre la teorfa y la prictica para el estudio aplicado del saber ser: su conjugacién en
la persona del actor educativo como yo sé ser, en el cual asociamos cada uno de los
tres elementos con un concepto proveniente de los recientes estudios psicolégicos
enfocados en el desarrollo personal socioemocional y valoral.

En conclusién, sefialamos la necesidad de futuros estudios aplicados sobre la
formacién en el saber ser desde esta perspectiva en las aulas, la formacién en la en-
sefanza y aprendizaje del saber ser asi como en su evaluacién que se vislumbra de
naturaleza distinta a la del saber hacer o conocer que cuentan ya con una tradicién
de esquemas de evaluacién basados en el desempefio.

Saber ser como objetivo educativo internacional:
breve recorrido histérico
El saber ser surge como término en el dmbito de politicas educativas internacio-
nales gracias al trabajo de la comision para la educacién de la UNEsco cuya obra
denominada Saber ser: El mundo de la educacion hoy y manana (UNEsco, 1972)
con autores de tres continentes, experiencias de primera mano de 23 paises articu-
ladas en mds de 350 pdginas, aborda una gran variedad de temas todos orientados
por cuatro grandes ejes rectores: solidaridad, democracia, desarrollo de potencial
humano y educacién continua a lo largo de la vida. El documento abarca una
variedad de temas y reflexiones tan grande que no ha sido fécil trasladar sus con-
ceptos al aula, sobre todo porque muchos de los aspectos mencionados no estin
al alcance de un docente en su aula, siendo el contenido de las asignaturas amplia-
mente decidido por las disposiciones institucionales, nacionales e institucionales.
A finales del siglo xx vieron la luz dos documentos mds que acotaron en ma-
yor medida el planteamiento del saber ser al incluirlo en una serie de saberes
bésicos para la educacién en el nuevo siglo. Asi, en 1998 diversas comisiones de
la UNEsco compartieron sus reflexiones acerca de los retos que la educacién a
nivel mundial enfrenta en vispera del nuevo siglo. Reafirmando que la educacién
superior siempre ha sido un tipo de educacién de fundamental importancia para
el desarrollo sociocultural y econémico de la humanidad, con demostrada “capa-
cidad para transformarse y propiciar el cambio y el progreso de la sociedad”, la
Declaracién mundial sobre la educacion superior en el siglo XXI plantea las especifi-
cidades del nuevo siglo en las que esta deberd enfocar mencionadas capacidades:

...dado que tiene que hacer frente a imponentes desafios, la propia educaciéon

superior ha de emprender la transformacién y la renovacién mds radicales que
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jamds haya tenido por delante, de forma que la sociedad contempordnea, que en
la actualidad vive una profunda crisis de valores, pueda trascender las considera-
ciones meramente econdmicas y asumir dimensiones de moralidad y espiritualidad
mds arraigadas. [...Para ello,] los sistemas de educacién superior deberfan: au-
mentar su capacidad para vivir en medio de la incertidumbre, para transformarse
y provocar el cambio, para atender las necesidades sociales y fomentar la solidari-
dad y la igualdad, [...] contribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad,
velando por inculcar en los jévenes los valores en que reposa la ciudadania de-
mocrética y proporcionando perspectivas criticas y objetivas a fin de propiciar el
debate sobre las opciones estratégicas y el fortalecimiento de enfoques humanistas

(s.p., cursiva afadida).

Para poder alcanzar este objetivo, el mismo organismo ha planteado cuatro
nuevos ejes rectores de la educacién —los cuatro saberes— para enfrentar los retos
del siglo xx1, nuevamente definido como lleno de adversidades e incertidumbre
(UNEscO, 1996): saber ser, saber aprender/conocer, saber hacer y saber convivir.
Asi, en este documento el saber ser se redefine como proceso fundamental que
recoge los otros tres pilares e implica desarrollar la propia personalidad, autono-
mia de juicio y responsabilidad personal.

Posteriormente, en el marco del Decenio de la Educacién para el Desarrollo
Sostenible (DEDS) 2005-2014, fue anadido un quinto saber, el de transformarse
y transformar a la sociedad. Impregnado por la urgencia de soluciones para la
creciente poblacién y ante graves dafios al planeta, este saber se plantea como
“conocimiento, las perspectivas, los valores, las destrezas/acciones necesarias
para transformar a nuestra sociedad y asi lograr la sostenibilidad del planeta”
(UNEsco, 2008: 38). Este tiltimo documento también abona a la definicién del
saber ser como la indicacién para los docentes, quienes “ademds de sentirse bien
acerca de la labor que desempenan, deben elogiar y validar a sus alumnos infun-
diéndoles de esta forma seguridad y autoestima, e inspirdndolos a respetarse a s
mismos y respetar a los demds, y asumir plena responsabilidad por sus acciones”
(uNEsco, 2008: 9).

Con base en estos documentos se puede concluir que las dimensiones de mo-
ralidad, valores y espiritualidad son transversales en la misién de la educacién
superior, asi como en la definicién de varios saberes. No obstante, para su ope-
racionalizacién diddctica, estas dimensiones transversales requieren de un plan-
teamiento mds concreto y pueden hallarlo en la definicién del saber ser, el cual
deberia ir mds alld de una presencia docente benevolente y respetuosa para justi-
ficar el estatus de un saber céntrico cuyo fomento forma parte de los nuevos retos
de la educacién superior.
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La propuesta de tal definicidn se expone en adelante en dos etapas principales.
Primero, partimos de resumir maneras locales de entender el saber ser resultantes
de estos planteamientos internacionales, y lo hacemos a nivel regional e indivi-
dual en distintos 4mbitos de la educacidn tras casi 50 afios de haberse planteado
el concepto. Todo ello apoya el argumento que la falta de claridad en el discerni-
miento de los pilares educativos incide en la falta de consistencia intersubjetiva
en su comprension. Segundo, se ofrece una alternativa para la interpretacion del
saber ser —mds acotada, pero a la vez de mayor alcance formativo— construyendo
asi una base unificada para generar propuestas ante las diversas preocupaciones
que los organismos internacionales expresan en relacion con el saber ser y su fo-
mento desde la educacién.

Interpretaciones locales del saber ser

Hoy en dia cuando se busca definir el saber ser como competencia en un 4m-
bito educativo —el de la ensenanza de idiomas, por ejemplo, donde es parte del
objetivo general de la asignatura— uno constata que esta competencia no ha sido
claramente articulada para poder proceder desde un marco tedrico y metodo-
légico coherente. Se podria afirmar que en realidad ninguno de los pilares estd
definido tedricamente, pero el saber hacery el saber conocer podrian equipararse
con la divisién clésica de actividades en tedricas y practicas, y el saber convivir se
aborda desde el trabajo cooperativo y colaborativo —también llamado trabajo en
equipo— desde que se planteé el yo mds uno de Lev Vygotsky (1931).

A su vez, el saber transformar se ha definido parcialmente como trabajo
social (UNEsco, 2008) y estd presente en muchos programas universitarios
como servicio social y programas de voluntariado (aunque se ve orientado a
la transformacién social dando por sentado que conlleva la transformacién
personal). Sin duda, se requiere mayor investigacién y nuevos planteamientos
en torno a los cuatro saberes mencionados, pero en el presente trabajo nos
enfocamos en el saber ser al ser el mds antiguo y aparentemente el menos claro
de los cinco saberes.

El saber ser —cuando no se confunde con otros saberes y desde un acerca-
miento clinico enfocado en los defectos y desviaciones de la norma-— se relega al
consultorio del psicélogo escolar en caso en incurrir en faltas, o a escasas pldti-
cas preventivas de concientizacidn acerca de los peligros psicolégicos existentes
como el acoso escolar. Las escuelas normales no ofrecen una formacién sélida en
psicologia, y aunque lo hicieran, hasta hace poco seria desde el dmbito clinico
que a la luz de los dltimos descubrimientos sobre el bienestar y rendimiento no
aportan al desarrollo personal, aun cuando resultan ser efectivos en situaciones
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de crisis (Pawelsky, 2017). Los retos del nuevo planteamiento positivo se presen-
tan sobre dos vertientes: reenfocarse en las fortalezas en vez de defectos, y llevar
esta practica del consultorio psicoldgico a las aulas. Veamos lo que desde el nivel
a) oficial, b) investigativo y ¢) aplicado se ofrece en este sentido para, a partir de
ello, exponer una nueva propuesta para el desarrollo del saber ser por parte del
docente.

A. Consejo de Europa sobre el saber ser

En los documentos oficiales de este drgano europeo, tras la definicién general
ambigua referida anteriormente, la descripcién del saber ser se limita a algunas
listas dicotémicas de rasgos de cardcter, o variadas categorias tanto amplias como
generales: actitudes, valores o solucién de problemas, entre otras. Asi, a manera
de referencia se resume que el Marco Europeo Comun de Referencia para las
Lenguas: aprendizaje, ensenanza, evaluacién (Consejo de Europa, 2002, referido
en adelante como el Marco), guia internacional para la imparticién de idiomas
extranjeros en todos los niveles educativos, incluyendo materias universitarias de
tronco comun, define el saber ser como: “la suma de las caracteristicas individua-
les, los rasgos y las actitudes de personalidad que tienen que ver, por ejemplo, con
la autoimagen y la visién que tenemos de los demds y con la voluntad de entablar
una interaccién social con otras personas” (Consejo de Europa, 2002: 12).

Al establecer esta definicién bastante amplia de la competencia saber ser, el
Marco no va mds alld de un esfuerzo por enlistar algunos rasgos de personalidad
involucrados en los procesos de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera y
lo hace a manera de una lista de anténimos, muy representativa de algunas activi-
dades de vocabulario que se llevan a cabo regularmente en una clase de idiomas.
Esta lista de elementos dicotémicos parece ser el resultado de una lluvia de ideas,
sin organizacién ni estructura, que podria ser utilizada para encasillar a los alum-
nos, més no le proporciona al docente una base que facilite la operacionalizacién
de la competencia para su desarrollo en el salén de clases. Este documento tan
importante parece no ser capaz de dar respuestas concretas articuladas desde la
lingtiistica y la diddctica, y el tltimo planteamiento relacionado con la competen-
cia saber ser que nos ofrece es mayormente mayéutico, sin respuestas definitivas
ni provisionales:

El saber ser implica el desarrollo de una “personalidad intercultural” que compren-
da tanto las actitudes como la toma de conciencia es considerado por muchos como
una meta educativa importante en si misma. A este respecto, surgen importantes

cuestiones éticas y pedagdgicas, como, por ejemplo: ;Hasta qué punto el desarrollo
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de la personalidad puede ser un objetivo educativo explicito? ;Cémo se reconcilia
el relativismo cultural con la integridad ética y moral? ;Qué factores de la persona-
lidad facilitan o impiden el aprendizaje y la adquisicién de una lengua extranjera o
de una segunda lengua? ;Cémo se puede ayudar a los alumnos a que aprovechen sus
cualidades para vencer sus carencias? ;Cémo se pueden reconciliar la diversidad de
personalidades y los obstdculos impuestos en y por los sistemas educativos? (Con-

sejo de Europa, 2002: 104).

La primera de estas preguntas es contestada afirmativamente por la UNEsco de
manera reiterada: uno de los nuevos objetivos es en efecto ayudar a los estudian-
tes en su crecimiento personal, en el desarrollo de su saber ser. Los investigadores
también concuerdan en que las respuestas a todas estas preguntas son positivas,
pero requieren respuestas concretas (Beacco, Castellotti y Chiss, 2018: 13); aqui
argumentamos que tales respuestas se pueden hallar desde el estudio de la perso-
nalidad exitosa en la psicologfa. A continuacion, se exponen dos casos de investi-
gacién psicoeducativa aplicada que tuvieron entre sus objetivos el desarrollo del
saber ser. Al ser estos estudios recientes, demuestran que mds de 40 afios después
de haberse planteado el desarrollo personal como objetivo educativo (UNEscoO,
1972), y a pesar de seguir vigente en los planteamientos educativos de ese organis-
mo, atin no existe mucha claridad en su definicién, y por tanto, en su aplicacién
(s6lo se abordard el planteamiento conceptual para los fines de este andlisis).

B. Los investigadores sobre el saber ser
Barahona, Sdnchez y Urchaga (2013: 247) definen el saber ser como el dmbito
actitudinal de la personalidad —en congruencia con los documentos oficiales an-
tes descritos— para enseguida ampliar esta nocidn inicial al plantear que debe ser
trabajada desde la perspectiva de competencias actitudinales, personales y sociales
entendidas como “disposicién a saber estar, pensamiento critico y auténomo, ha-
bilidades cooperativas y colaborativas”. Esta definicién resulta contradictoria ya
que sus elementos son en parte atribuibles a otros tres saberes del modelo. Desde
su marco teérico, este trabajo de implementacién institucional de los diversos
conceptos de psicologia positiva refiere una serie de estudios afines que compar-
ten los mismos problemas conceptuales.

En otro proyecto universitario de desarrollo del saber ser para la sustentabili-
dad, este mismo concepto se define como una serie de capacidades, como es

relacionar valores/comportamientos desde el conocimiento de las creencias, valores

y actitudes que subyacen en las relaciones que las personas tienen con su entorno;
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reconocer los modelos éticos que impulsan la toma de decisiones y la realizacién
de acciones relacionadas con el desarrollo sostenible; reconocer las propias creen-
cias, valores y actitudes en torno a las cuestiones relacionadas con la sostenibilidad;
mostrar empatfa, compasion y solidaridad intra e intergeneracional; situarse ante
los dilemas ético-ambientales y razonar y justificar sus posibles soluciones; la capa-
cidad de auto-motivacién hacia comportamientos coherentes con los valores de la
sostenibilidad; construir una ética personal para la sostenibilidad; la capacidad de
prever las consecuencias de las decisiones tomadas (pensamiento previsor); desarro-
llar el sentido de responsabilidad hacia las consecuencias de las propias decisiones y

acciones (Aznar y Ull, 2009: 232).

Al igual que en el trabajo anterior, se nota la afinidad con el gran rango de te-
mas abordados en 1972, pero en el marco de los cinco saberes dichos temas pare-
cen mezclar el saber conocer y saber convivir con lo que podria entenderse como
el saber ser propiamente. Ambos trabajos se basan en una serie de investigaciones
anteriores que reflejan planteamientos similares del saber ser, por lo que se podria
concluir que ese tipo de definiciones inter-sapienciales es comtin en el dmbito de
investigacién educativa.

C. Los docentes sobre el saber ser
Para sistematizar algunas definiciones del saber ser por parte de los docentes, rea-
lizamos una pequefia encuesta con el fin de profundizar el conocimiento y la
préctica del mismo en dos instituciones mexicanas de educacién superior, una
publica y una privada. La entrevista se realizé con la participacién de maestras de
francés, materia donde el saber ser es un objetivo oficial de la asignatura: se entre-
vistaron seis profesoras (muestra censal, dos profesoras de la institucién publica y
cuatro en la institucidn privada), todas de género femenino, entre 36 y 46 afios de
edad, con entre 10 y 25 anos de experiencia docente. Tres preguntas selecciona-
das con sus respectivas respuestas se aprecian en la Cuadro 1. Cabe aclarar que la
poblacién de la encuesta se definié en el dmbito de idiomas como el tnico hasta
el momento que tiene el imperativo diddctico de desarrollar el saber ser, el cual ya
se encuentra reflejado en los materiales didécticos de las principales casas editoras
de francés lengua extranjera, todos alineados al marco de referencia desde hace
mds de 10 afos.

Como se puede apreciar en la cuadro anterior, al definir lo que para ellas repre-
sentaba la competencia general del saber ser, tres maestras mencionaron el saber
acercarse a una persona extranjera desconocida ya sea en la definicién o en las
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CUADRO 1

Saber ser desde la vista del docente

;Como definirias la competen-
cia saber ser?

;Como la has trabajado en
el salén de clase?

;Como te gustaria trabajarlo?

Participantes por sector de su institucién de educacién superior

Personalidad, actitud y for-
ma de expresarse del estu-
diante y reaccionar ante los
extranjeros.

Comunicacién intercultu-
ral verbal y corporal.

Seguridad en si mismos, ayu-
darles a ser mds enérgicos,
expresivos, extravertidos.

Publico 2 | Publico 1

Habilidad para saber ser en
una sociedad e interpretar su
rol en diversos contextos y su
actitud.

Saber establecer contacto.

Aspecto cultural de los
contenidos. El uso del “tt”
y de “Usted”.

Me gustaria que no se espan-
ten frente a la gente nueva,
contribuir a su seguridad sin
miedo a nadie.

Privado 1

Conocer quién eres, tus habi-
lidades, fortalezas y dreas de
oportunidad para competir y
actuar en conjunto.

Evitar memorizacién y te-
ner presente quienes son al
hacer cosas; es subjetivo y
poco tangible.

Fomentar la solidaridad bien
entendida, sensibilizar a la
interdependencia social del
ser  humano. Ayudarles a
Verse COmo son y apreciar su
propio potencial.

Privado 2

Desarrollar  una  manera
de ser frente a su trabajo y
aprendizaje, poner sus obje-
tivos y el trabajar hacia lo-

grarlos.

No lo trabajo de manera
directa, necesito tiempo
a solas con el estudiante,
al menos 5 minutos con
cada quien. Sélo les pido
que hagan lo que necesi-
tan para cubrir las dreas
de oportunidad que yo
ubico.

Recrear alglin escenario que
les muestre la importancia
que ellos tienen en su propio
aprendizaje,
a manera diferentes de fo-
mentar tu aprendizaje, auto-
motivarse.

confrontarlos

Privado 3

Conocer sus fortalezas y tra-
bajarlas, cudles son las debili-
dades y trabajarlas, pero sin
centrarse en ello demasiado.

No lo he trabajado al
100% o no de una manera
consciente, Pero si recalco
mucho la puntualidad,
respeto, equilibrar el tra-

bajo en equipo.

Ayudarles a identificar sus
fortalezas y visualizar qué
pueden lograr con ello en
clase de idiomas y en su vida
diaria incluso.

En vez de enfocarse en 20
cosas en las que no somos
buenas, ver las dos en las que
si lo somos.

Privado 4

Es algo que tiene que ver con
tu personalidad, experien-
cias, cultura y lo intercultu-
ral. En idiomas tiene mucho
que ver con lo intercultural.
La diferencia con el saber
hacer intercultural serfa una
perspectiva personal del do-
cente, quizds. No sé si es algo
que se pueda ensefiar.

No de manera consciente,
aunque al analizar seguro
aparecerfa algo como tra-
bajo sobre el saber ser.

En ser independiente, auté-
nomo en el idioma y en los
demds dmbitos. Ya lo hace-
mos pero falta mucho: para
el uso del lenguaje y para su
aprendizaje tanto del idioma
como de su carrera y solu-
cién de problema que se les
pueden presentar en la vida.

Fuente: Elaboracién propia con datos de Belykh (2019).
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actividades que para ellas se relacionan con el saber ser (equivale al saber hacer),
otras dos se centraron en la autorregulacién del aprendizaje al describir activida-
des reales o deseables (saber aprender) y una de las maestras mencioné el saberse
adaprtar a una sociedad extranjera, lo cual es un saber convivir. Ademds, por un
lado, se cuestiond la posibilidad de ensefar el saber ser, y por el otro lado, se
vislumbré que al trabajar el saber hacer, podia desarrollarse el saber ser sin que
se le enfoque directamente (sugiriendo dificultades pricticas para la planeacién
de clase relacionada con este objetivo).

En resumen, los tres dmbitos analizados muestran sehales de confusion respec-
to al concepto estudiado. Al entenderlo como relacionado con los otros saberes,
en el aula parece asumirse que un efecto indirecto de las actividades enfocados en
estos es suficiente, sin que este tenga planteamiento, unidades diddcticas ni eva-
luacién propias del saber ser. Situacién que necesita ser analizada y trabajada ya
que es un saber de pleno derecho y no sélo un elemento transversal de aspiracién
de largo aliento dentro de los otros saberes esenciales.

Entonces, ;qué es el saber ser y por qué escapa de la comprensién clara tanto
de algunos investigadores educativos como de nuestras participantes que cuentan
con estudios pedagdgicos actualizados y afos de experiencia docente? Nos parece
que la situacidn es hasta cierto punto natural, ya que los documentos oficiales no
son muy precisos y la formacién docente no aborda esta competencia en medida
mayor que lo hacen los documentos oficiales. Sin embargo, la definicién de este
saber no tiene que ser tan vaga tampoco: una gran afinidad con un concepto
psicolégico existente podria trazar los caminos a seguir en su comprension y apli-
cacidn para las respectivas ensefianza-aprendizaje y evaluacion.

Interpretacion del saber ser desde la psicologia:
acotar y personalizar
Aqui argumentamos que el saber ser no deberia ser abstracto: en este mundo
altamente cambiante y lleno de desafios, un acercamiento posible es desde el
paradigma de la resiliencia en su nueva acepcion positiva que va de la mano con
accién preventiva. Los documentos de la UNEsco ya asocian la educacién con la
resiliencia: “La educacién es uno de varios mecanismos disponibles con los que
cuentan los gobiernos y las comunidades para forjar la transformacién social ,
de este modo, crear sociedades mds estables, equitativas y resilientes” (UNEsco,
2012: 38).

Puesto que no se establece una conexién mds articulada, nos avocamos a fun-
damentar la relacién directa entre el saber ser y la resiliencia. En efecto, si se
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comparan los distintos aspectos de la resiliencia con las definiciones existentes del
saber ser, se encuentran varias coincidencias como el contexto contemporaneo
adverso, el papel de la educacién para ayudar a lidiar con este, el dilema de la
universalidad y aculturacién de las medidas educativas, la deseable exitosa sociali-
zacién y la autonomia del individuo, asi como énfasis en la personalidad, y sobre
todo en sus aspectos fuertes. Las respectivas referencias se exponen de manera
sintética en el siguiente Cuadro 2.

CUADRO 2

Andlisis comparativo de los conceptos saber ser y resiliencia

Saber Ser

Resiliencia

Adversidad

Los grandes cambios de nuestro tiempo ponen
en tela de juicio la unidad y el futuro de nues-
tra especie, asi como la identidad del ser hu-
mano. Las mayores amenazas no sélo son gran-
des desigualdades, privaciones y sufrimiento,
pero también la posibilidad de una definitiva
dicotonomizacién de la raza humana en stper
humanos y subhumanos, la cual nos llevaria a
situaciones de conflicto y riesgo de des-huma-
nizacién por parte de ambas partes opuestas.
Y el dafio que se haga a la naturaleza humana
lastimara a todos los seres humanos (UNEsco,
1972).

“Frente a los numerosos desafios del porvenir,
la educacién constituye un instrumento indis-
pensable para que la humanidad pueda progre-
sar hacia los ideales de paz, libertad y justicia
social.” (UNEsco, 1996).

“Dado que tiene que hacer frente a imponen-
tes desaffos, la propia educacién superior ha de
emprender la transformacién y la renovacion
mids radicales que jamds haya tenido por delan-
te, de forma que la sociedad contempordnea,
que en la actualidad vive una profunda crisis
de valores, pueda trascender las consideraciones
meramente econdmicas y asumir dimensiones de
moralidad y espiritualidad” (UNEsco, 1998).
“Los sistemas de educacién superior deberian:
aumentar su capacidad para vivir en medio de la
incertidumbre, para transformarse y provocar el
cambio, para atender las necesidades sociales y
fomentar la solidaridad y la igualdad” (unesco,
1998).

La resiliencia es definida como la capa-
cidad de crecer desde la adversidad, en
sus distintos aspectos. Asi, Kotliarenko,
Ciceres y Alvarez (1996) la definen como
“conjunto de procesos sociales e intrapsi-
quicos que posibilitan tener una vida sana
viviendo en un medio insano” (28). Rut-
ter (1993) define la resiliencia como aquel
proceso interno que deriva en las perso-
nas un obrar positivo y exitoso a pesar de
vivir en situaciones de alto riesgo. Uriarte
(2005) define la resiliencia en términos
de “capacidad de ajuste personal y social a
pesar de vivir en un contexto desfavorable
y de haber tenido experiencias traumg-
ticas”; en otras se define a la resiliencia
como el proceso de “desarrollarse con
normalidad [...] en un contexto desfa-
vorecido y deprivado socioculturalmen-
te” (Luthar, Cicchetti y Becker, 2000), a
pesar de haber experimentado situacio-
nes conflictivas desde su nifiez (Werner,
1984). Vanistendael (1995) afirma que la
resiliencia es “una cualidad humana uni-
versal presente en todo tipo de situacio-
nes dificiles y contextos desfavorecidos,
guerra, violencia, desastres, maltratos, ex-
plotaciones, abusos, y sirve para hacerlos
frente y salir fortalecido e incluso trans-
formado de la experiencia”.
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CuaDRO 2. CONTINUACION

Saber Ser

Resiliencia

Educacién

El desarrollo de la personalidad puede ser un ob-
jetivo educativo (Consejo de Europa, 2001).

Los sistemas de educacién superior deberian:
[-..] inculcar en los jévenes los valores en que
reposa la ciudadania democrética y proporcio-
nando perspectivas criticas y objetivas a fin de
propiciar el debate sobre las opciones estratégi-
cas y el fortalecimiento de enfoques humanistas.
(uNEsco, 1998).

Los factores que ayudan a las personas a ser
resilientes suelen ser resultado de determi-
nadas condiciones ambientales que promue-
ven su desarrollo (Henderson y Milstein,
2010: 26).

Las escuelas pueden emplear estrategias
para reforzar el desarrollo de la resiliencia
(Henderson y Milstein, 2010: 37).

Reconcilia el relativismo cultural con la integri-
dad ética y moral (Consejo de Europa, 2001:
104).

La nocién de valores (personales y cultu-
ralmente influenciados) y virtudes (uni-
versales) como categorfas de organizacién
de fortalezas de cardcter (Peterson y Selig-
man, 2004).

Reconciliar la diversidad de personalidades y los
obstéculos impuestos en y por los sistemas edu-
cativos (Consejo de Europa, 2001: 104).

El desarrollo de la resiliencia ayuda a los
individuos a volverse exitosos y competen-
tes a pesar de los riesgo en su ambiente,
a través de enfoque en sus puntos fuertes
(Henderson y Milstein, 2010: 21).

Socializacién | Personalizacién | Universalidad

Caracteristicas individuales, los rasgos y las actitu-
des de personalidad que facilitan una buena autoi-
magen y la visién que tenemos de los demds y con
la voluntad de entablar una interaccién social con
otras personas (Consejo de Europa, 2001: 12).

La promocién de la resiliencia puede favo-
recer el desarrollo de competencias socia-
les, académicas y personales que permitan
al estudiante salir adelante en la vida (Rut-

ter, 1987).

Autonomia

El xx1 nos exigird una mayor autonomia y capa-
cidad de juicio junto con el fortalecimiento de
la responsabilidad personal en la realizacion del
destino colectivo (UNEsco, 1996: 17).

Personas resilientes tienen pensamiento
critico, capacidad de resolver problemas y
de tomar iniciativa (Benard, 1991).

Personalidad

El estudiante oscila entre:

e Introversién y extraversion;

* Espiritu emprendedor e indecisién;

* Actividad y pasividad;

* Optimismo y pesimismo;

* Personalidad con complejo de culpabilidad;

* El miedo y la vergiienza, o la personalidad li-
berada de ellos;

* Mentalidad abierta y mentalidad cerrada;

* Grados de inteligencia (Consejo de Europa:
104-105).

Las personas resilientes poseen:

o Capacidad de relacionarse;

* Independencia;

* iniciativa;

¢ Humor; alta auto-estima;

¢ Introspeccidn;

* Moralidad;

* Pensamiento critico (Werner y Smith,

1982).

Positividad

Puede ayudar a los alumnos a que aprovechen sus
cualidades para vencer sus carencias (Consejo de
Europa, 2001: 104).

Para cambiar, las personas deben tener el
sentido de su propia eficacia. Deben creer y
conflar en que tienen la fortaleza y la capa-
cidad de hacer cambios positivos. (Hender-
son y Milstein, 2010: 38).

Fuente: Elaboracién propia con datos de Belykh (2019).
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Tras resaltar la gran afinidad semdntica entre los dos conceptos, procedemos a
desarrollar esta nueva definicion del saber ser en términos de la promocion de ras-
gos resilientes en los agentes educativos. Como lo anticipamos en la introduccion,
un segundo momento de cristalizacién del concepto —mediante su interpretacién
estructurada— estd relacionado con la personalizacién de este, o su conjugacién
lingtiisticamente hablando: asi, el saber ser de un agente educativo se traduce en
el yo sé ser que tanto sintdcticamente como conceptualmente se compone de tres
elementos:

I.Nocién del YO en la psicologia, nocién de la identidad desde la triada de auto-
concepto, auto-eficacia y auto-estima;

I1. Nocién SE entendida como concepto de dominio que se aborda longitudinal-
mente como compromiso con metas personales a largo plazo, mas PUEDO
AYUDAR A APRENDER A... como acercamiento didictico basado en el au-
toconocimiento;

III. Nocién del SER —un buen ser, desde luego— es central para la existencia de una
persona (es precisamente por lo que nos autodenominamos seres humanos, no
aprenderes humanos, haceres humanos, convivires humanos o transformares
humanos) se aborda desde el constructo de la buena vida en su acepcién de
bienestar hedénico, eudaiménico, social y fisioldgico.

En lo consiguiente detallamos los conceptos de identidad, dominio y buena
vida desde la perspectiva psicoldgica, llegando a fundamentar la propuesta de
ensefiar el saber ser al estudiante al potenciar sus fortalezas, diversificar su auto-
concepto, general un mayor compromiso y mantener el bienestar personal.

1. Yo: identidad de los actores educativos

Conforme al articulo tercero constitucional mexicano, la educacién se compro-
mete con “la orientacién de la educaciéon hacia el desarrollo arménico del ser
humano, el patriotismo y la conciencia de la solidaridad internacional, en la in-
dependencia y la justicia” (Lacarriere, 2009: 14). Tal desarrollo personal en la
psicologia ha sido abordado a través del concepto del yo y se entiende a través
de la triada de identidad compuesta por autoconcepto, autoestima y autoefica-
cia (Pdez ez al., 2005). Mientras que la autoeficacia es la expresién numérica de
la evaluacién de los distintos elementos del autoconcepto (por tanto, puede es-
tar implicita en la operacionalizacién de este), la autoestima ha recibido severas
criticas de parte de algunos investigadores estadounidenses por fomentar insana
competencia en las escuelas (Neff, 2003; Neff, 2011; Gilbert y Irons, 2005). Aqui
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se argumenta que el yo como identidad del agente educativo puede acotarse al
autoconcepto definido como el autoconocimiento y la autodefinicién estructural
de su personalidad que asume un individuo. Algunos autores realizaron estudios
que permitieran relacionar los tres elementos de identidad con el concepto de la
resiliencia y llegaron a una conclusién similar: Cardozo y Alderete (2009) sefialan
que el autoconcepto es la variable que mds eficazmente predice la resiliencia en la
poblacién estudiada, por tanto, resulta apropiado incluirlo en esta conjugacién
del saber ser desde la resiliencia.

En su definicién, el autoconcepto retine las representaciones individuales acer-
ca de los aspectos intra- e interpersonales del cardcter, asi como pertenencia gru-
pal y roles sociales en las que uno se desempefia (Barrantes-Brais y Urena-Bonilla,
2015). Péez et al., (2005), han senalado que, aunque el autoconcepto se desarrolla
naturalmente con la edad, no se debe obviar la importancia de un autoconcepto
conceptual y lingiiisticamente desarrollado, apuntando hacia el potencial de su
esclarecimiento cognitivo para el desarrollo de recursos personales resilientes:

La complejidad del auto-concepto hace referencia a las diferentes facetas de atribu-
tos en los que una persona se representa a si misma. Las personas que tienen varios
roles probablemente tendrdn imdgenes de s{ mds variadas. [...] Existe evidencia de
que las personas que tienen un autoconcepto més diversificado o complejo enfren-

tan mejor el estrés (18).

Es de destacar que, si desde un contexto de la clase universitaria no siempre se
tiene el alcance para diversificar los roles sociales de los estudiantes, si se puede
contribuir a la diversificacién del autoconcepto a través de un estudio dirigido
hacia el aspecto intrapersonal del mismo. Desde el paradigma resiliente, Rosario
(2014) en su estudio ha sugerido explorar la relacién de la resiliencia con los
distintos conceptos de la psicologia positiva. Por otro lado, Peterson y Seligman
(2004) —fundadores de la psicologia positiva— trazan grandes analogias entre los
factores resilientes y fortalezas de cardcter, senalando gran potencial de su clasifi-
cacién para los estudios de resiliencia. Por ello, puede resultar pertinente enfocar
el yo desde la perspectiva positiva de la construccion de la resiliencia con sus pro-
pias virtudes y fortalezas.

Una de las clasificaciones de virtudes y fortalezas es de la autoria de Peterson
y Seligman (2004), quienes encabezaron un gran estudio de textos religiosos y
filos6ficos de muchas partes del mundo ubicando los elementos transversales y
clasificindolos en seis virtudes y 24 fortalezas. Una fortaleza es un rasgo, una
caracteristica psicoldgica que se manifiesta en la personalidad de un ser humano a
lo largo del tiempo en diversas situaciones. Ademds, sefalan que las fortalezas son
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mesurables y adquiribles, lo cual hace que el modelo sea apropiado para el dmbito
educativo el cual trabaja a partir de este supuesto.

Sin ser esta la tinica clasificacién, posee la clara ventaja ante otros modelos de la
resiliencia (Mandala de Wolin y Wolin, 1993; Rueda de la resiliencia de Hender-
son y Milstein, 2010; Modelo tridrquico de Grotberg, 2006; Mapa de la resilien-
cia de Forés y Grané, 2012; La casita de la resiliencia de Vanistendael y Lecompte,
2002; La bicicleta de la resiliencia Forés y Grané, 2012) debido a su cardcter
universal al estar basada en el andlisis de distintas culturas, corrientes filos6ficas y
religiosas, lo cual permite resolver el dilema entre las exigencias internacionales y
la necesidad de la personalizacién y adaptacién cultural al realizar la evaluacién de
los participantes en el marco de un modelo universalmente validado.

Aunado a esto, cabe destacar que un inventario de fortalezas de cardcter que
operacionaliza la resiliencia como rasgo y no proceso, se presta a intervenciones
psicopedagdgicas para la superacién personal en la bisqueda de la construccién
de la resiliencia y de un yo fortalecido ante eventuales adversidades de diversas
indoles. A pesar de no ser exento de algunas criticas (Gancedo, 2007), en su
totalidad este enfoque tiene mucho potencial para contribuir a la formacién de
un buen ciudadano, justo, agradecido, constructivo, proactivo y con una visién
del mundo optimista y esperanzada, y este es el gran ideal detrds de la actividad
educativa que se piense integral y empoderadora.

II. Sé: constancia y dominio de competencias para la vida, como condicion
para un puedo ayudar a aprender.

El saber ser abordado desde la perspectiva de la formacién docente obliga a con-
siderar el saber desde dos aspectos: el saber propio del docente, y su papel en la
construccién del saber respectivo por parte del estudiante. Por ello, este apartado
aborda en una primera instancia el s¢, y en segunda, el entonces puedo ayudar a
aprender.

i.) Asi, adicionalmente al saber transversal relacionado con el yo y sus forta-
lezas, se puede analizar un saber longitudinal que permita un desarrollo armé-
nico del saber ser a lo largo de la vida. Este acercamiento al “s¢” de nuestro “yo
sé ser” podria interpretarse como conocimiento, es decir cognitivamente como
parece suceder en el caso todos los pilares, por lo que hay elementos cognitivos
en su interpretacion: estamos en la era donde el conocimiento es el recurso mds
valioso, por ello a veces sesgamos nuestra comprension del saber en este sentido.
Pero al analizar qué significa saber ser en particular, el enfoque sapiencial se ubi-
carfa més en el aspecto existencial de sabiduria, perspectiva, voluntad y manejo
de emociones para una manera de ser constructiva, en constante desarrollo con
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motivacion, pasién y perseverancia. Estos son los elementos que mds alld de un
saber cognitivo y describen al ciudadano ideal del siglo xx1 que plantean los do-
cumentos de la UNEScO.

Esta visién del aspecto volitivo dentro del proceso educativo ha sido estudiada
en la literatura y educacién informal desde mediados del siglo x1x y se ha basado en
las historias de jévenes de clase baja que llegaban a tener éxito socioeconémico
en la vida a pesar de sus circunstancias adversas, demostrando tener eso que en
inglés denominaron grit (Ris, 2015). Grit es la perseverancia, pasion y constancia
en el avance hacia grandes objetivos de vida —unos a largo plazo— hasta alcanzar-
los. Lo destacable es que desde su origen el término fue aplicado a personas de
escasos recursos, pero fue utilizado en el dmbito de educacién informal con hijos
de personas de clase alta, quienes por afluencia de recursos humanos y materiales
carecfan de dicho impulso de voluntad, y a quienes se les buscaba inculcar que
no habia que dar por sentado la continuidad de ese estatus privilegiado (idem).

El concepto fue menguando en su uso después de la segunda guerra mundial
gracias a un relativo bienestar econémico y una significativa disminucién de des-
igualdades en los Estados Unidos, y recientemente tuvo un nuevo auge como
respuesta a adversidades que tanto se sefialan desde los documentos de la UNEScO
y la investigacion de la resiliencia. Es ahora que el concepto fue cientificamente
acunado, gracias al trabajo de un equipo de investigacion encabezado por la Dra.
Angela Duckworth (Duckworth ez al., 2007).

El constructo grit consta de dos factores: interés consistente y esfuerzo perseve-
rante. Se podria definir como el uso inteligente de su potencial con enfoque en un
plan de vida. Un plan puede ser llevado a cabo o quedarse en estatus de propdsito
de afo nuevo en funcién de la cantidad de interés y esfuerzo recibe. Griz es el
motor que se requiere para dirigir todos los demds saberes y conocimientos que
se adquieren en la escuela hacia una meta y asegurar que se alcance. Aunque esta
voluntad y sentido de rumbo generalmente ya la tienen los estudiantes univer-
sitarios (y por ello ya conforman la élite intelectual del pais al recibir educacién
superior), los estudios demuestran que incluso en personas de alto desempeno no
se observa el efecto plafén donde el grir esté en su méxima expresién (Duckworth
y Quinn, 2009).

Aunque este concepto tampoco estd exento de criticas por su componente de
consistencia de intereses, la cual en sociedades colectivistas varfa en funcién de las
necesidades comunitarios (Datu, Yuen y Chen, 2016), los elementos de esfuerzo
y metas personales a largo plazo son altamente pertinentes para construir y lograr
una buena vida y —;por qué no?— una carrera exitosa. Incluso desde un punto de
estadisticas, los departamentos de seguimiento a egresados y educacién continua
de los establecimientos educativos tienen por objetivo rastrear y potenciar tales
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trayectorias exitosas. Considerando que a través del concepto de griz podemos
sembrar lo necesario para que dichas trayectorias sean mds continuas y ascenden-
tes (lo que se relaciona con una mayor satisfaccion vital y profesional: Anaya y
Sudrez, 2006; Jiménez y Camacho, 2017), su fortalecimiento tiene cabida en el
desarrollo del saber ser.

ii.) En cuanto a la consecuencia profesionalmente habilitante del yo s¢ plas-
mada en entonces puedo ayudar a aprender, es esencial senalar que en vista del
acercamiento contempordneo constructivista hacia la adquisicién del saber en el
aula y hacia el papel del docente como guia en ese proceso, surgen dos aspectos
importantes: el primero es que la mayoria de los docentes en servicio no han estu-
diado bajo el sistema constructivista y por ello muchas veces se estdn apropiando
de él conceptualmente pero no de manera experiencial. Asi, el descubrimiento del
yo alrededor de los conceptos del planteamiento anterior podria constituir una
oportunidad de mayor acercamiento vivencial hacia el constructivismo educativo
y reforzar sus conceptos. A su vez, es importante no precipitarse y asumir que
por llevar a cabo actividades de autoconocimiento con los profesores no se puede
asumir que con ello ya se les capacité para el desarrollo del saber ser. Unicamente
se habrd cumplido con el requisito minimo para empezar a elaborar las estrategias
de ensefianza en este dmbito, las cuales se tendrdn que ir construyendo de manera
artesanal en cada clase.

El segundo aspecto es que muchas de las actividades relacionadas con los con-
ceptos de fortalezas personales provienen de dmbito de coaching, y hay que tener
cuidado en su adaptacién para el trabajo en el aula. No es posible importar tal
cual las estrategias de coaching al salén de clase ya que son altamente intuitivas,
afectivas y generalmente se trabajan por casos. En el aula de idiomas podemos
llegar a tener hasta 40 alumnos, debemos cumplir con el contenido curricular y
trabajamos desde una planeacidn y estrategia diddctica de trabajo cognitivo alta-
mente colaborativo. No se pretende que el profesor se vuelva coach o psicdlogo,
por tanto, es indispensable adaptar los datos provenientes de otras dreas de cono-
cimiento a la diddctica de idiomas.

Por ello, se sugiere adaptar las actividades regulares al enfoque en fortalezas,
conllevando efectos positivos multidimensionales desde las etapas tempranas de
su aplicacién como lo demuestran algunas evidencias provenientes de la investi-
gacién valorativa (Fry, 2017; Grieten ez al., 2018). En el marco del acercamiento
accional en clases de idiomas, el cual invita a orientar toda actividad didéctica ha-
cia la realizacién de tareas reales en la vida cotidiana (Beacco, Castellotti y Chiss,
2017), una orientacién hacia las fortalezas y desarrollo de los propios rasgos res-
ilientes concordarfa muy bien con la previamente mencionada orientacion hacia
el desarrollo humano armonioso y prosocial.
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Ahora, para poder aterrizar la ensenanza de fortalezas en un aula, es necesario
definir el nivel de desarrollo de estas y equipararlo con el nivel taxonémico de la
materia donde se pretende incorporar. Como referente taxonémico del desarrollo
de fortalezas personales sugerimos utilizar el Gnico planteamiento cognitivo de la
inteligencia emocional de Mayer y Salovey (1997) que consta de cuatro capacida-
des susceptibles de ser desarrolladas de la mds sencilla hasta la mds compleja en el
orden presentado: capacidades para la percepcidn y expresion; capacidad de cana-
lizar estados emocionales actuales (propios y ajenos) para rendimientos éptimos
posibles; capacidad de conocer emociones y estados emocionales, entender su
desarrollo y utilizar dicho conocimiento para planeacién estratégica; y capacidad
de regulacién activa de estados emocionales propios y ajenos en funcién de las
necesidades del contexto.

Este modelo organiza en orden ascendente las distintas capacidades que co-
rresponden al dominio inteligente de las emociones. Aqui argumentamos que la
misma légica se puede emplear por analogia para el desarrollo de todas las forta-
lezas al igual que para la inteligencia emocional y social, y se puede entretejer con
las temdticas de distintas asignaturas de tronco comun. Por ejemplo, regresando
al ejemplo de la materia de lengua extranjera, se podria hacer equiparando su
complejidad cognitiva con el nivel del idioma extranjero entrelazando objetivos
lingiiisticos y existenciales en la planeacién de clase. Una presentacion tentativa
de la inscripcién del desarrollo de fortalezas en los cursos de idioma bdsico a in-
termedio se visualiza en la siguiente Cuadro 3 (aqui se hace alusién a la ensefianza
de francés, pero puede aplicar a cualquier idioma).

CUADRO 3
Ejemplos de actividades para el fomento de fortalezas por nivel de idioma y capacidades
de inteligencia emocional de Mayer y Salovey, 1997

Al: reconocer y describir
las fortalezas en su entorno
diario

A2: facilitar buen desemperio
en sociedad y en el trabajo
con base en fortalezas

BI: entender las fortalezas
ajenas y su rol en las
dindmicas sociales

Vocabulario

Vocabulario de las forta-
lezas, sinénimos, anténi-
mos; epitetos relaciona-

dos.

Verbos relacionados con la
prictica de las fortalezas, su
nominalizacién; conectores
16gicos.

Términos frecuentes en
el dmbito de divulgacién
cientifica relacionada con

las fortalezas.

Conjugacién de verbos
étre y avoir, concordancia

Conjugaciéon de verbos de
los tres grupos.

Concordancia en plan de
pasado; conjugaciones de

Gramdtica i , .
en género y niimero, par- verbos irregulares.
titivos.
Lectura de descripciones|Leer consejos para entrevis-| Lectura de articulos de di-
Comprension |personalidad desde las|ta de trabajo, CV y carta de|vulgacién cientifica y ana-
escrita fortalezas. motivos, enfocar los tres en|lizar su logica y veracidad;
sus fortalezas. historias de vida.
.
168 ¥ C '( )‘ I




CuaDRO 3. CONTINUACION

Al: reconocer y describir
las fortalezas en su entorno
diario

A2: facilitar buen desempero
en sociedad y en el trabajo
con base en fortalezas

BI: entender las fortalezas
ajenas y su rol en las
dindmicas sociales

Escuchar autodescripcio-

.. |nes de personas francé-
Comprensidon

fonas con enfoque en
oral

cualidades y defectos per-
sonales.

Escuchar consejos de coaches
en entrevistas laborales, re-
cuperar fortalezas y analizar
si se tienen y como desarro-
llarlas.

Escuchar videos sencillos
de eminencias del drea ex-
plicando nuevos hallazgos
0 aspectos tedricos.

Describir sus fortalezas o

Ejemplificar las fortalezas
que mds atraen/funcionan.
Describir las que les gustarfa
tener al egresar.

Polemizar una fortaleza des-
de su pertinencia en algiin
contexto cultural particular.

Grabar un video de 3 for-
talezas explicando por qué
pueden ser cruciales para el
buen desempefio en su ca-
rrera.

Argumentar en un video
cudl es la fortaleza mids
importante en tu pais y
c6mo influye en cémo se
vive en él.

Produccién |las de un personaje pu-
escrita blico.
Describir las fortalezas de
Produccién |un excelente maestro y
oral ejemplificarlas.
(mondlogo)
Platicar sobre las fortale-
.. |zas que tendria su pareja
Produccién |, P ? A parej
ideal orqué esas en
oral i yl borq
~ articular.
(didlogo) p

Realizar la entrevista de
empleo con preguntas cap-
ciosas sobre la personalidad
(porqué elegirlo a Usted an-
tes que a otros; tres puntos
fuertes, etc.).

Teorizar sobre la fortaleza
mds importante en Fran-
cia/México y defender
su punto de vista ante el
compafiero/jurado.

Fuente: Elaboracién propia con datos de Belykh y Jiménez-Visquez (2018).

Esta propuesta es tentativa y abierta a contribuciones de docentes en funcién
de sus contextos y objetivos especificos. Las materias de historia, literatura y filo-
soffa también ofrecen un campo de accién fascinante sobre el desarrollo del saber
ser. Pero lo mismo se puede decir de las materias de especialidad en cualquier
carrera, donde un enfoque en fortalezas personales mds relevantes puede realizarse
por el docente en el ejercicio de su libertad de cdtedra, una vez que esté formado
en las fortalezas y entiende las dindmicas que pueden favorecer el desarrollo de
estas en sus estudiantes. Discutido el yo y el sé procedamos al tltimo componente
de la frase yo sé ser.

1. Ser: felicidad, o llevar una buena vida

Por tltimo, la interpretacién del ser se basa aqui en el estudio de bienestar, felici-
dad y caminos para lograrlos del Dr. Seligman, quien tras varios estudios formula
el modelo estdtico del bienestar humano que denomina PERMA por las letras
iniciales de sus componentes los cuales constituyen, segin el autor, el conjunto
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de factores que influyen en el nivel de felicidad o bienestar individual (Seligman,
2002). Recientemente tanto en la teorfa como en la medicién de esta articulacién
de bienestar se ha agregado la categoria salud como un factor influyente. En el
nombre del modelo en inglés en ocasiones aparece como PERMA-V, en su adap-
tacién al castellano que aqui se propone bajo las siglas CRECER ya se incluye
orgdnicamente, como se detalla en la Cuadro 4.

CuUADRO 4
Modelo de bienestar PERMA-V castellanizado

Elementos en espafol Elementos de PERMA-V en inglés y su explicacién

Engagement: se trata de un compromiso personal con generar en su
vida el mayor nimero posible de situaciones de experiencias dptimas
. con alto grado de involucracién en la solucién de distintos problemas
Compromiso .1 Y .

en los que las habilidades del individuo estdn a la altura del reto, pero
al mismo tiempo requieren su mdximo esfuerzo (flow de Csikszent-

mihalyi, 1990).

Relaci " Relationships: alude a las relaciones positivas y dedicacion de tiempo
elaciones positivas Co . . o
P para su desarrollo incidiendo en mayor nivel de bienestar percibido.

Positive emotions: se refiere a la potenciacién de emociones positivas

Emociones positivas
en el pasado, presente y futuro.

Vitality, health: satisfaccion con la salud fisica en general y comparada

Con salud . .
con las personas de la misma edad y género.
. Accomplishment: significa constante ajuste y reformulacién de metas
Eficacia/logro . .
que nos motiven a seguir adelante.
Meaning: hace referencia al lugar en el mundo y al sentido de vida
Rumbo de vida construido mediante la concepcidn y realizacién de objetivos mds alld

del beneficio propio.

Fuente: Elaboracién propia con datos de Belykh (2019) y Seligman (2012).

Este modelo se destaca por combinar elementos de bienestar hedénico (dis-
frute), eudaiménico (sentido), social (relaciones) y fisiolégico (salud), todos muy
importantes para un saber ser en el mundo actual. Su articulacién con el elemento
central del apartado anterior, gri#, es muy importante para prevenir el agotamien-
to mental tan comdn en la generacién de los Millennials que solemos tener en
nuestras aulas (Petersen, 2019), asegurando asi que se transite de manera saluda-
ble psicolégicamente hacia las grandes metas de la vida.

Estos distintos aspectos del bienestar personal se inscriben en un panorama
amplio de la construcciéon de la propia felicidad conceptualizado como un ca-
mino que consiste en lograr primero una vida placentera llena de gratificaciones;
segundo, una vida virtuosa potenciando sus fortalezas; y, por dltimo, cerca de la
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cima de este gran monte que escalamos en busqueda de una buena vida, se en-
cuentra el llevar una vida significativa con propésito (Seligman, 2002).

Es en la segunda parte del camino a la felicidad que el autor ubica las he-
rramientas para la construccion de la resiliencia desde acercamientos estructural
y dindmico: las virtudes y fortalezas corresponden al autoconcepto, o la com-
prensién de los componentes del yo. El marco procesual del desarrollo del saber
ser —incluyendo su mdxima expresién— seria entonces el camino del bienestar
con creciente complejidad, el cual, va del saber disfrutar (comprensién funcional
del y0), pasa por saber entender el sentido de estar aqui y ahora (comprensién
sistémica del yo) para culminar con enfocar el disfrute y el entendimiento en un
saber contribuir con un propésito para el bien comun superior al yo (comprensién
prospectiva del yo).

El camino a la buena vida con el bienestar personal multidimensional pasa
por el desarrollo de la resiliencia y contintia més alld, asi como lo plantean los
pensadores de las politicas publicas en la educacion a nivel internacional, por lo
que también resulta apropiado en este planteamiento para los aprendizajes a lo

largo de la vida.

A manera de cierre: ensefar, aprender y evaluar el yo sé ser

En resumen, sugerimos que el desarrollo del saber ser en el marco de educacién
formal consista en tres elementos que orienten tanto los objetivos de ensefanza-
aprendizaje como su evaluacién. Un elemento —YO- son las actividades enfo-
cadas en el autoconocimiento con énfasis en las fortalezas personales, valores y
virtudes, asi como medios de introspeccién para el desarrollo de estas con base en
los objetivos personales, definiria los contenidos de ensenanza-aprendizaje para
un saber ser més resiliente. El marco de su evaluacién deberfa tomar en cuenta no
s6lo la expresién de fortalezas, sino que también las metas vitales y el bienestar.
En este sentido, un segundo elemento —SE~ tiene que ver con el compromiso
con metas de largo aliento brindando congruencia en las distintas modalidades
en las que expresamos nuestra personalidad: pensamientos, actitudes y compor-
tamientos. Un tercer elemento —SER— es un marco de bienestar que debe estar
presente en cualquier actividad de crecimiento y desarrollo personal, orientando
su 6ptima presentacién y asimilacién personal como criterio de evaluacién de los
aprendizajes.

De esta manera, a un lado de la evaluacién propia de las fortalezas, necesitan
evaluarse las dindmicas de griz y bienestar que acompanan el desarrollo de recur-
sos resilientes en este planteamiento, velando por respuestas positivas y adaptati-
vas a los procesos de introspeccion y eventual autocritica que pueden llegar a ser
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desafiantes. Ademds, en este proceso tendria que encontrar cabida la individuali-
dad y diversidad, ya que tanto el punto de partida como el de llegada serfa dife-
rente para cada estudiante, y ese es el punto: la meta de una educacién integral e
inclusiva no es “formatear” a los estudiantes hacia un tnico perfil de egreso si no
aprovechar la diversidad para aprender mds a la vez de capacitar a cada estudiante
para enfrentar adversidades e incertidumbres desde sus propias fortalezas, bienes-
tar y aprecio por la diversidad en su entorno (o1E-UNESCO, 2018).

Estos tres elementos pueden constituir un ciclo en espiral ascendente represen-
tando el desarrollo de la competencia saber ser del agente educativo en términos
de autoconocimiento, congruencia y bienestar personal en sus distintos dmbi-
tos, como se representa en la Figura 1. Cabe mencionar que aqui representamos
el saber transformar como cierto resultado de acumulacién de masa critica de
competencias relacionadas con los otros cuatro pilares, necesarias para aprender
a transformar, ya que para ser un agente de transformacion se requeriria saber co-
nocer, hacer, convivir y ser a la vez, encausando estos saberes para un bien comin
global, ya sea desarrollo sostenible u otro gran objetivo pertinente en el momento
histérico dado.

FIGURA 1
Desarrollo del saber ser a través del yo sé ser
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l\\\\ SR
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4 1
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CRECER s _'n"’::;r GENERAR APRENDIZAJES PARA

Fuente: Elaboracién propia.

La presente propuesta de articulacion teérica del saber ser desde la perspectiva
psicolégica darfa una clara referencia del qué trabajar, cémo y para qué hacerlo.
Es pertinente destacar que, al vislumbrar una propuesta de ensenanza-aprendi-
zaje del saber ser, reivindicamos nuevamente la importancia de su evaluacién
formativa y cualitativa sin reducirla a la expresién cuantitativa del rendimiento
académico, el cual nunca ha sido un objetivo educativo en si y no es mds que un
indicador a considerar en las rutas de mejora. Es por ese error de categorizacién
que algunos estudios de la resiliencia no muestran relacién directa entre cualida-
des personales de los actores educativos y ese indicador numérico. Asi, aunque
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se reporta la relacién existente entre cierto tipo de adversidad (factores de riesgo)
y la mejora de rendimiento académico (Villalta, 2010), la relacién directa entre
los factores de la resiliencia y el rendimiento académico se reporta como débil
(Alvarez y Cdceres, 2010) o incluso inexistente (Alonso et a/., 2016). Una vez que
se logre articular claramente el desarrollo del saber ser resiliente en el aula, y se es-
tablezca una evaluacién formativa adecuada que acompane dicho desarrollo para
un bienestar del estudiante, brinddndole apoyo en los procesos motivacionales y
cognitivos durante y después de la educacién formal, se podrdn enfocar futuras
investigaciones de corte mds cuantitativo en la variacién de indicios numéricos
asociados a dicho trabajo.

Un desafio de comprensién por enfrentar —una vez consolidado cientificamen-
te el presente planteamiento del saber ser— seria un entendimiento preciso y argu-
mentado de la dindmica de interaccién entre los saberes-pilares de la educacién
para el siglo xx1, y como favorecer las tendencias de interaccién que mds fomen-
ten empoderamiento y florecimiento humanos en sociedad, donde nuestras ma-
yores fortalezas permitan enfrentar eficazmente nuestros mds grandes retos y re-
solver definitivamente nuestros problemas en orden de su prioridad y en términos
del bien comun planetario. Todo ello a través de una secuencia de experiencias
6ptimas, en una sociedad donde cada uno encuentre su lugar desde el que pueda
contribuir al bienestar humano individual y social equilibrando sus capacidades
con la urgencia y complejidad de situaciones por regular.
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A manera de introduccién: Algunos aspectos del debate sobre

el sentido que se le imprime a la formacién de profesionales

de la educacién en estos tiempos

En la actualidad se habla profusamente y en diferentes espacios sobre la necesidad
de transformar y enriquecer la educacién. Lo anterior no se circunscribe tnica-
mente a los espacios académicos donde estos temas son atendidos por especialistas
que han estudiado la cuestién durante décadas, la discusién se observa también
en los medios de comunicacién y diversos espacios publicos. Quizd un ejercicio
interesante a realizar —pero que rebasa las posibilidades de este trabajo— seria es-
tudiar las trayectorias del debate en torno a lo que podriamos llamar la educacién
escolarizada o institucionalizada (Illich, 1974) y sus efectos en la derivacién de
politicas de formacién de profesores.

Es evidente que esa tarea nos rebasa, no obstante, lo que si podemos hacer
es identificar algunas de las lineas mds generales del debate que estd vigente, sus
sentidos u orientaciones y la manera en que estos rasgos se pueden recuperar para
redefinir las medidas adoptadas sobre la accién educativa, en los diferentes espa-
cios nacionales, ocurrida durante las dltimas dos décadas en México.

Por otro lado, las temdticas que si se discuten son diversas, pero al mismo
tiempo, presentan rasgos comunes de manera que resulta sorprendente observar
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cémo, de manera regular, se arriba a la misma conclusién: los resultados obteni-
dos por la educacion institucionalizada no dejan satisfecho casi a nadie. Decimos
que son tan diversas porque se agrupan en temas como la profesionalizacion de
los ensenantes, los procesos de evaluacién, los disefios curriculares, las asigna-
ciones de recursos presupuestales, los procesos de gestién educativa y escolar, asi
como la calidad de los resultados obtenidos, entre otros muchos temas.

Decimos, al mismo tiempo, tan comunes porque también podemos apreciar
lugares de arribo similares: esquemas de trabajo que siguen operando con escasos
o nulos resultados, la prevalencia de procesos de corrupcién y simulacién, una
definicién poco clara y, la mayor parte de las veces, ambigua en las emisiones
discursivas de los responsables de la gestién del sistema educativo, ello aunado
a las dificultades experimentadas en diversos espacios de la cadena de mando
para comprender con mayor claridad Jos sentidos que estdn detrds de los mensajes
emitidos por las autoridades educativas, altos niveles de improvisacién e incerti-
dumbre respecto de las acciones que buscan coadyuvar a que las actuales reformas
ocurran de manera efectiva, entre otros aspectos mds.

El papel del sentido y la orientacién de la accién educativa

Para abordar de manera inicial el tema, nos parece pertinente recuperar la aseve-
racién de Sacristdn (2013) a propésito de las orientaciones y sentidos del discurso
que subyace en el direccionamiento de las acciones educativas:

No es la verdad de los temas que trataremos lo que nos interesa, matizando eso de
la verdad, pues nos movemos en un mundo de incertidumbres. Nos interesan los
significados, e/ sentido que tienen para nosotros y para los demds los conceptos y,
sobre todo, cudl es el efecto de adoptar una version particular de sentido. [...] Las
creencias que se elaboran, bien individualmente o de manera colectiva, acerca de la
sociedad o de cualquier aspecto importante de la misma —como lo es la educacién—
y se reproducen en la mente de cada uno y en el conjunto de la sociedad en general,
constituyen un aspecto o un rasgo esencial de la realidad social. Es decir, lo que se
piensa acerca de la educacién, una vez que se consolida como visién dominante, da
Ilugar a una ideologia o narrativa que nos proporciona una determinada manera de
enfrentarse a ella (Sacristdn, 2013: 19-20).!

Avanzando su argumento sugiere que, asi como hay diversas formas de pensar
la educacidn, hay también modos de quererla, de poseerla. Esa expectativa o es-

! Cursivas nuestras.
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peranza se constituye como una fuerza que motiva y moviliza la accién, son pul-
siones conformadas como componentes no cognitivos de la accién y encargadas
de poner a los sujetos en marcha (Sacristdn, 2013: 20).

Ya con anterioridad Guttman (2001), a juego de formular lo que denomina
una reoria politica de la educacion, se pregunta acerca de los propésitos de la edu-
cacién y propone que, posiblemente, la manera mds frecuente de responder esa
pregunta sea con el enfoque relativista el cual implica una estrecha relacién de la
educacién con las leyes y los principios de gobierno:

Y comenzamos, naturalmente, preguntdndonos cudles deberfan ser los propésitos
de la educacién: ;qué clase de personas deberia intentar crear la educacién humana?
Quizés la respuesta mds frecuente a esta pregunta sea relativista. “Los ciudadanos
de un Estado deben ser educados siempre en consonancia con la Constitucién de
su Estado”, argument6 Aristételes “Las leyes de la educacion deben ser relativas a los
principios de gobierno”, sefialé6 Montesquieu, como lo hicieron Durkheim y mu-
chos tedricos sociales contempordneos. [...] La educacién debe ser guiada por los
principios (y no las pricticas) de un régimen. El relativismo educativo es conserva-
dor, pero no en el sentido estrecho de mantener el statu quo, sino en el sentido am-
plio de apoyar los sentidos sociales existentes. El problema de reforzar la crueldad y
la injusticia a través de la educacién surge cuando los principios (y no las pricticas)

de una sociedad apoyan la crueldad y la injusticia (Guttman, 2001: 38-39).

De esta manera se pone sobre la mesa la presencia de una ideologia y una
consecuente narrativa dominante. Para el caso de México es posible reconocer la
instauracién de una perspectiva que pretende organizar y definir diversos dmbitos
de la accién publica de acuerdo con los criterios que dicta la ldgica del mercado,
la cual se ha constituido, desde la década de los ochenta del siglo xx, como un
elemento que da sentido y orientacion a los principios de gobierno, marcando asi la
pauta del peculiar relativismo educativo promovido en el pais.

Por otro lado, Tapia Uribe (2001), al preguntarse sobre las posibilidades de la
escuela como herramienta para pensar, participar y trabajar, refiere tres enfoques
cldsicos para el estudio de la relacién educacidn-trabajo: el de la reoria de la fun-
cionalidad técnica de la educacion, el de la teoria sociopolitica de la educacion y la
teoria de la segmentacion de mercados. Como es de esperarse cada enfoque enfatiza
diferentes aspectos en relacién con el papel que juega la educacién para el mundo
del trabajo, pero bajo distintos referentes de lectura.

El caso es que existe un especial interés por el estudio de esa relacién. Supone-
mos que se debe a la sabida importancia que tiene el trabajo en nuestra sociedad;
no obstante, en la actualidad el tema cobra especial relevancia, tal parece que rodo
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lo educativo debe girar en torno a las posibilidades productivas y laborales que es
capaz de generar, tal asunto adquiere un peso relevante en un pais como México
donde se ha promovido, a toda costa, promover el uso de criterios de mercado para
orientar las acciones en un amplio espectro de temas de la vida social, en ese plano
se puede reconocer un pragmatismo inmediatista, ademds de un marcado desdén
respecto de profundizar sobre las orientaciones filoséficas del hecho educativo.

Ante los elementos arriba expuestos se derivan varios cuestionamientos, uno
de los principales se refiere a saber. ;En qué medida para el disenio de propuestas de
formacién docente se toma como base un debate profundo (filoséfico y episté-
mico) sobre el sentido que se le quiere imprimir a la educacién en México?; por
otro lado, nos preguntamos ;los actuales encargados de delinear dichas propues-
tas asumen como necesario ese debate o muestran una actitud de desdén sobre
estos aspectos al considerarlos obvios?, en consecuencia con lo anterior j;cémo se
conforma, entonces, la visién dominante, ideologia o narrativa de la que habla
Sacristdn (2013)? Y, finalmente, ;ha sido dejado de lado u olvidada, intencio-
nalmente, la realizacién de un debate de fondo sobre el sentido de la educacién
constituida por y para el Estado mexicano en aras de privilegiar la prevalencia de
un enfoque de mercado?

Es debido a lo aqui descrito que se hace necesario identificar las principales
lineas de la discusién en torno al sentido de la educacién y, en consecuencia,
reconocer la manera en que estas definiciones se hacen presentes en la perspectiva
que perfila la formacién de los profesionales de la educacidn, asi como el papel que
juegan las autoridades gubernamentales responsables y los actores estratégicos invo-
lucrados en tales procesos.

Consideraciones sobre las orientaciones teéricas y conceptuales
del hecho educativo
El debate en relacidn con las orientaciones, sentidos o fines que se le han atribui-
do ala educacidn en los diferentes espacios donde ésta ocurre es largo y complejo.
No obstante, nos parece fundamental recuperar un conjunto de consideraciones
tedricas e histdricas en torno a ese debate que, al mismo tiempo, habilite la posi-
bilidad de identificar algunos elementos o rasgos que deben ser considerados en la
actual discusion sobre el tema educativo y su posible influencia en estos tiempos.
Empezaremos por decir que el fenémeno social llamado educacién ocurre en
diversos espacios, regularmente institucionalizados como la familia, la iglesia, la
fébrica y, por supuesto, la escuela; pero ;cudl es el origen etimolégico del concep-
to educacion?, sha cambiado e/ sentido que le asignamos al concepto en los tltimos
tiempos? Y, entonces, ;qué efecto tiene la idea que se tenga sobre el hecho educa-
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tivo para determinar las propuestas en la formacién de docentes? Nos parece que
este debate no estd dentro de los intereses que guian los trabajos de la ctipula de
policy makers (hacedores de politica publica) que se han encargado de orquestar
las reformas al sistema educativo, es mds, consideramos que se dan por sentado
(se perciben como obvios) varios aspectos de esta discusién, ante una enorme
ignorancia del grupo de tecno-burdcratas que se han encargado de promover la
calidad al sistema educativo, seglin lo mandata la Constitucién mexicana a raiz de
la tltima reforma ocurrida entre 2012 y 2013.

Para ahondar en tal debate nos parece oportuno recuperar la excelente revision
realizada por Doval Salgado (1979) sobre el origen del término educacién. De
acuerdo a su explicacién, nos encontramos frente a un neologismo que:

A tenor de lo anteriormente expuesto, la palabra educacién [neologismo aparecido
en la lengua castellana documentada a principios del siglo xv11, pero cuyo uso debi6
extenderse ya a finales del xvi como sinénimo de “crianza”, “instruccién” y “doctri-
na’, y que hubo ver correr mds de tres largos siglos para hacerse con la hegemonia
semdntica y léxica que hoy disfruta frente a sus fuertes rivales del pasado (21)], pro-
cede del término latino EDUCATIONEM, atestiguado desde poco antes de Cice-
ré6n por Santo Tomds y por Vives, por citar solo dos ejemplos (Doval, 1979: 120).

A partir de este sefialamiento identificamos que el uso de la palabra educacién
se difundié el siglo posterior a la conclusién de la Edad Media y se asocia a tres
aspectos relacionados con asuntos que desbordan lo que ahora definiriamos como
lo escolarmente instituido: implica la crianza en el espacio doméstico, la instruc-
cién en los espacios habilitados para la formacién en el desempeno de algun trabajo
u oficio, y la enserianza del dogma religioso en el espacio eclesial. De cualquier ma-
nera parece aludir a un proceso ligado al desarrollo del individuo en algiin dmbito
de su existencia. Ante lo aqui sefialado nos podemos preguntar de nueva cuenta
¢qué significa eso de la hegemonia semdntica y léxica que hoy disfruta el término?,
ello implica profundizar y reconsiderar el sentido del latinismo antes referido, en
ese plano tenemos que:

A su vez, EDUCATIONEM, a juzgar por su tardia aparicidn, serfa un deverbativo
de édiicare, mis reciente, a su vez que su hermano édiicére, y procedentes ambos de
diicére, por simple composicién el segundo que, al significado de “conducir” afiadfa
los sesgos de origen y direccidn del proceso que le venfan dados por la preposicién
ex-, y por composicién y derivacién del sufijo —i— del primero, sufijo que a los
rasgos de origen y direccién anadirfa el de larga duracién (comun, por otra parte, al

proceso de crianza nutricién y al de crianza formacién del nifio) (Doval, 1979: 121).
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Aqui aparece otro dato relevante: su vinculacién a la nocién conducir. Este sen-
tido es extraordinariamente relevante pues, atn ahora, resulta muy influyente en
la definicién de las acciones educativas, ordenadas por la estructuracién de proce-
sos previamente disefiados, orientados hacia la conduccién de los aprendizajes y
como una prictica ampliamente difundida en los espacios escolares.

Respecto al anterior senalamiento, llama la atencién, de nueva cuenta, la orien-
tacion hacia la palabra crianza en dos sentidos: nutricién y formacién del nifio.
Asi pues, podemos decir que tal concepto se asocia en su origen a los procesos
primigenios en el desarrollo del individuo. En la sociedad contempordnea parte
de dichos procesos, debido a la dindmica social existente, ocurren en el dmbito del
segmento dedicado a la educacion bdsica en el espacio escolar. Una de las posibles
razones de esta circunstancia es la incorporacién masiva de las mujeres al espacio
laboral en la segunda parte del siglo xx, ello provocé que procesos asociados a los
primeros momentos de la crianza —como identificar conductas de riesgo, hablar
correctamente o aprender y usar los protocolos bdsicos para el desempeno en la
vida social, sélo por dar algunos ajemplos— que antes se encontraban al resguardo
del espacio doméstico, hayan sido tranferidos y encargados, cada vez mds tempra-
no, al espacio educativo escolarizado.

De este primer conjunto de ideas derivamos, en principio, que la educacién
es un proceso circunscrito al mds temprano espacio en el desarrollo de la vida del
ser humano, es mds, en nuestra opinién se constituye como un asunto de vital
importancia para él. Ello ocurre porque, a diferencia de otras especies del mun-
do animal que pueden sobrevivir de manera independiente a los progenitores
al poco tiempo de nacidos,? el individuo humano requiere de un largo periodo
de atencién y cuidado para llegar a ser independiente: un bebé humano recién
nacido moriria si no se le prodiga la atencién necesaria para conservar la vida y,
entonces, como parte del paquete de esos cuidados, se encuentra la educacién
—por supuesto, en el sentido de conduccidn, guia y crianza— en relacién a diversos
aspectos necesarios para su funcional® desenvolvimiento en la sociedad que lo
recibe. Es por esta razén que consideramos el acto educativo como un hecho vital
para el ser humano.

Cabe aclarar que Doval Salga discute con varios autores el uso simplista y
con poca profundidad de las raices latinas édiicare y édicére. En ese sentido, al

2 E incluso en algunos casos, como el de las tortugas marinas, son depositados en huevo y dejadas antes de nacer por la ma-
dre, resultando un prodigioso fenémeno la manera en que los individuos recién nacidos, sin mds recursos que lo contenido
en su cédigo genético, deben conseguir llegar al mar y salvar la vida de un conjunto de depredadores, no obstante este hecho
es un ejemplo de que el individuo humano se encuentra en una condicién muy diferente.

3 Utilizamos la palabra fincional a propésito porque al revisar los sentidos de la educacién, se abre un debate sobre el cardcter
Sfuncional de la educacién, caricter discutible, pero adelantamos que la educacién, en varios sentidos, debe necesariamente
ser funcional, el asunto es en qué sentido debe serlo.
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hurgar mds profundamente polemiza con quienes los asumen de manera ligera
(Nassif, 1958; Hubbert, 1968; Debesse. 1971; Castillejo, 1977; citados por Do-
val Salgado, 1979: 115-116) al sehalar que ambos vocablos latinos son términos
complementarios.

El latinismo édlicdre se refiere, en su origen, a criar, nutrir, alimentar y se vin-
cula a la idea de acrecentamiento desde afuera, lo cual es el esquema bdsico tipico
que retoma la educacién tradicional basada en el esquema de heteroeducacién
y que alude a un cierto vacio el cual hay que llenar desde el exterior. Por otro lado
édiicére se asocia a sacar, llevar, conducir desde adentro hacia afuera y, por tanto,
hace referencia a crecimiento interno, tipico de la accién educativa que pone
atencién en la actividad central del educando o auto educacién (Doval, 1979:
15). Tomando en cuenta el origen etimoldgico, su uso en lengua castellana y
el proceso social que histéricamente resignifica el vocablo educacién, se pueden
resumir tres rasgos que lo caracterizan:

En consecuencia, la etimologfa de la palabra parece invitarnos a inducir en sus ori-
genes tres rasgos caracteristicos: el de conducir desde afuera, habida cuenta no sélo
de los paralelismos que el verbo latino diicére guarda con sus congéneres indoeu-
ropeos, sino también de los propios ideales del pueblo latino: la conformacién a la
norma, a los mores, a la personalidad modal mds que al respeto a la naturaleza del
nifio; el de llevar de un estado (fisico, mentalético, social...) a otro de grado superior;
y, finalmente, ¢/ del largo periodo que ese proceso supone, frente a otros procesos
mds rdpidos, como el de “extraer”, “hacer nacer” de la partera, para cuya actividad

el léxico latino usard simplemente el verbo édiicére (Doval, 1979: 121).

Nos parece muy ilustrador el pasaje anterior respecto de la posible direccio-
nalidad que adquiere el concepto de educacion, ello nos permite hacer algunas
anotaciones mds al respecto. Estas ideas sobre la direccién en que ocurre el pro-
ceso educativo —de adentro hacia afuera, de afuera hacia adentro o en ambas
direcciones— las consideramos muy significativas para identificar algunos rasgos
del debate educativo, por lo menos en dos sentidos.

El primero se refiere al cardcter universalmente positivo que se le confiere al
conocimiento, debido a que permite la conexiéon del pensamiento —aspecto in-
terno— con la realidad que le circunda —aspecto externo—. Esta idea al paso del
tiempo derivd, por asimilacién, en el cardcter positivo y universal de la educacién
pues supone —no sin razén— que el conocimiento y los saberes producidos pro-
vienen de aquella, mediante el aprendizaje que ocurre en el espacio formalmente
instituido para esa funcién —la escuela— y, entonces, como un hecho deseable
socialmente, origen y base de las virtudes humanas.
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En segundo lugar, para analizar la formulacién de argumentos en el desarrollo
de diversos enfoques sobre la produccién del conocimiento y la metodologia,
los cuales han sido reivindicados posteriormente en la formulacién de métodos
educativos y propuestas pedagdgico-diddcticas, sobre todo las que apelan a la con-
fianza de lo que el sujeto posee en su interior para potenciarlo y desarrollarse al
extraerlo, es decir, que depositan su confianza en la naturaleza positiva del sujeto.

Desde nuestra 6ptica, el conjunto de razonamientos aqui expresados estdn
conectados con las perspectivas sobre cémo se producen conocimientos y desa-
rrollan capacidades en los sujetos, es decir, tiene que ver con filosofia del conoci-
miento y la epistemologia. Podriamos decir que esta cuetiestién nos remite a un
antiguo debate que tiene su origen en la filosofia cldsica griega transferido, en un
primer momento, a la escoldstica medieval® y, posteriormente, al discurso de la
modernidad capitalista a través del cual su efecto ha llegado hasta nuestros dias.

Es entonces propicio recordar, brevemente, las aportaciones de Sécrates referi-
das a la mayéutica, un método que implicaba realizar una reflexién interior para
llegar a una determinada conciencia de si mismo mediante el cuestionamiento
constante, siendo el conocimiento sinénimo de virtud y la ignorancia sinénimo
de maldad (Picardo y Escobar, 2002: 17). Su perspectiva indica, ademds, que el
arribo al conocimiento es resultado de la bisqueda de la verdad, mediante el uso
de la duda para reconocer errores y rehacer los razonamientos, en ese sentido: “El
Método Socritico se puede definir en dos modos distintos pero complementa-
rios: como proceso dialogal y como proceso 16gico racional interno, esta tltima
acepcién parte del principio de que la persona debe conocerse a si mismo” (Picar-
do y Escobar, 2002: 18).

Con relacién a ello el pensamiento de Platén continta y adiciona algunos
elementos més a las ideas de su maestro. En esa linea y siguiendo a Sdcrates,
Platén considera que la esencia o explicacién de las cosas reside en la conciencia
o reflexién interior de la persona que, a su vez, es capaz de traducir la realidad
material en una realidad concebida mediante conceptos e ideas, parte de esa no-
cién es el reflejo de las sombras que el sujeto percibe —nos referimos al famoso
Mito de la Caverna—lo cual implica que el ser humano estd acostumbrado a vivir
entre sombras, perdiendo el sentido entre lo verdadero y falso, generando un
conocimiento superficial.

Es precisamente en este punto donde destaca el papel de los sentidos en la cons-
truccion conceptual de la realidad y como un medio de acceso al conocimiento

4 No debemos olvidar la recuperacién de Platén y Aristételes como principales referentes para emitir juicios filoséficos en la
alta y baja edad media en pensadores como Agustin de Hipona y Tomas de Aquino que realizaron una fusién de la filosofia
de la Grecia cldsica y del pensamiento cristiano de la época.
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del mundo —la relacién con el exterior— aunque no con la fuerza que le asignard
Aristételes mds tarde y también John Locke (padre del empirismo inglés) mds cer-
cano a nuestros tiempos. Desde la perspectiva de Platdn, lo que se percibe es s6lo
la sombra del mundo real que estd contra la luz y a espaldas del observador, sin
embargo, cuando el hombre logra liberarse de sus amarras es capaz de ver laluz y
caer en cuenta de que, poco a poco, pasard de la oscuridad a la luz que representa
la verdad (Picardo y Escobar, 2002: 20).

Esta alegoria ha sido ocupada en multiplicidad de ocasiones, una de ellas la
podemos ver reflejada al referir la conclusion de la edad media —oscuridad-y la
llegada la luz con el arribo de la modernidad capitalista que contribuyé a la fun-
damentacién de lz perspectiva racionalista. El argumento platénico se completa
con sus ideas sobre educacién, afirmando que se trata de una tarea para perfeccio-
nar el espiritu, dedicada a la ensefianza de las ciencias, las artes y a la educacién
fisica, de esta manera la educacién busca la armonia entre cuerpo y espiritu —lo
sensible y lo inteligible respectivamente—, esta idea es congruente con la dualidad
alma-cuerpo donde lo primero se refiere directamente a /z forma y lo segundo a lo
sensible (Picardo y Escobar, 2002: 19).

El otro aporte significativo es el de Aristételes quien formula una orienzacion
hacia lo experimental mds que al mundo de las ideas, en ese sentido, parte de
la realidad misma, es decir, de los objetos tal como los vemos, los cuales estin
compuestos de tres elementos fundamentales: sustancia, esencia y accidente (Pi-
cardo y Escobar, 2002: 20). En linea con lo anterior, Arist6teles critica el dualis-
mo platdnico y desarrolla la teorfa de la materia y la forma —hilemorfismo— los
cuales son elementos que permanecen unidos indisolublemente, por lo que la
epistemologia aristotélica parte del hecho experiencial. Es aqui donde vemos con
mayor claridad la idea de que el conocimiento —y por correlato el hecho educa-
tivo— ocurre como resultado de la interaccién experiencial del individuo con el
exterior.

Asi, la educacién para Arist6teles es un camino hacia la comprensién de la rea-
lidad, en ese sentido es requisito sine qua non del conocimiento perfecto, concebi-
do en tres niveles: el primero es la percepcion sensorial, el segundo hace referencia a
la memoria (tan denostada por los administradores tecndcratas de México) cuan-
do a partir de la experiencia el hombre puede evocar y retener proporcionando
una base sobre la que se pueden construir conocimientos superiores y, en tercer
lugar, cuando el conocimiento, no queddndose en la mera opinidn, se convierte
en ciencia al ser capaz de confirmar los conocimientos mediante demostraciones

(Gonzilez, 2017: 7).
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Reflexiones finales: a manera de cierre

En nuestra opinién, podemos derivar un par de consideraciones finales sobre
la naturaleza del hecho educativo y sus implicaciones para la formacién de pro-
fesores. En primer lugar, si aceptamos que los saberes adquiridos por cualquier
sujeto son un correlato del hecho educativo, entonces podemos considerar que
es sumamente importante la manera en que este tltimo se concibe y su efecto en
la definicién de las posibles estrategias para desarrollar los procesos de ensefianza
y aprendizaje, labor central de los profesores. En ese sentido, de aceptarse la idea
de que aquél ocurre con una direccionalidad de adentro hacia afuera, implicaria
acceder y permitir la exteriorizacién de la profundidad interna del ser humano, en
busqueda del conocimiento que, junto con un potencial positivo, estaria esperan-
do a ser externado. Por otro lado, si aceptamos la idea de que la direccionalidad
es de afuera hacia adentro entonces el sujeto podria, eventualmente, observarse
como un depésito vacio que se puede llenar al propiciar experiencias educativas
que coadyuven a eliminar la vacuidad del ser humano.

Esta discusion se revela de suma importancia porque, en la actualidad, el argu-
mento asociado al desarrollo de competencias asume, implicitamente, una pos-
tura sobre la manera en que el aprendizaje debe ocurrir, es decir, como resultado
de la exposicién a experiencias aleccionadoras que eliminen el aprendizaje pura-
mente teoricista en el manejo de los contenidos escolares, de esta forma la con-
cepcién del hecho educativo deriva una manera especifica para proceder sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

En segundo lugar, consideramos a la educacién como un hecho politico. Esto no
s6lo se debe a que observamos a la educacién como un asunto de Estado, es decir,
sumamente importante para un colectivo de personas que viven de manera orga-
nizada y con instituciones juridicamente definidas para ello. Es muy conocida la
discusién acerca de vincular a la politica con la actividad del estado, como lo ha-
cen Weber o Heller entre otros (Solozabal, 1984). No obstante, las insuficiencias
de la concepcidn estatista han llevado a diversos autores a identificar la politica
con la consecucion y el ejercicio del poder, definiendo este fenémeno como el
verdadero objeto de la ciencia politica.

En tal circunstancia Robson afirma “La ciencia politica consiste en estudiar la
naturaleza, los fundamentos, el ejercicio, los objetivos y los efectos del poder en la
sociedad” (Solozabal, 1984: 142). De esta manera se abre una amplia veta para es-
tudiar los distintos aspectos relacionados con el ejercicio del poder y no sélo en el
plano estatal, diferentes acepciones sobre el concepto de poder posibilitan ello, asi:

Para unos (Russell), poder es la capacidad de producir los efectos buscados; para

otros (Leibholz), su objetivo es imponer la voluntad propia, directa o indirecta-

C X rI



mente, a otros seres humanos. [...] Para otros, como Laswell, el objeto a estudiar

serfan las distribuciones de valores y los méviles de quienes luchan por el poder

(Solozabal, 1984: 143).

Es en este otro sentido que consideramos a la educacién como un asunto po-
litico, porque uno de sus principales fines —en la casa, pero sobre todo en la
escuela— es habilitar al sujeto para ejercer acciones sobre diversos espacios de la
realidad, es decir, le da poder. Es por esto tltimo que resulta de nodal importan-
cia e/ sentido que se le imprima al hecho educativo; por ello, al encontrarnos en
una sociedad que privilegia un pragmatismo simplista, que no profundiza en los
sentidos, los da por obvios, nos hace suponer que no es un olvido casual el omitir
el debate profundo y serio sobre las orientaciones o sentidos en la formacién de
profesores; en tal contexto lo importante es obvio: la prevalencia del libre merca-
do y sus criterios tienen la Gltima palabra.
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LIBERTAD INTELECTUAL EN EL IMAGINARIO CONSTRUCTIVO
DE LO SOCIAL, UN DESENLACE TRANSDISCIPLINAR

ARLET RODRIGUEZ OROZCO
Centro de Investigaciones Transdisciplinares, uNam

Introduccién

En la materia Epistemologia de la Investigacién (Licenciatura en Gestién y Estu-
dios Sociales ENES uNam Unidad Morelia ciclo 2015-2) se pidié a los estudiantes
responder, sin restricciones de formatos o conceptos, a la pregunta: ;qué es lo
social? Con esta actividad se incentivé la formacién de habilidades reflexivas y
de investigacién. Sus participaciones publicadas en el nimero 3 de la revista
Signos & entorno: Complejidad y Pensamiento Ambiental. Lo social, motivaron una
deliberacién teorética sobre la libertad que permitié desarrollar los contenidos.
Exponerla es el objetivo del presente texto. La reflexién resultante del estudio
del discurso se organizé en seis tépicos: constitucion, dialéctica, representacion,
intencionalidad, nuclearizacién y socializacién, mismos que se articularon en
una tesis central: lo social como signo de lo relacional. Esta tesis se sustenta
por la apreciacién de la dindmica en la que el individuo se resuelve en sujeto, la
individualidad en individuacién colectiva y la infinitud en trascendencia. La di-
sertacion entrelaza un principio de libertad subyacente en los planos de la practica
educativa, la reflexién y la correlacién narrativa que permite concluir sobre su
papel estratégico en la formacién universitaria al constituirse eje mediador entre
lo individual y lo social.

Breves sobre el estudio de lo social

El estudio de lo social ha sido abordado cientificamente desde la irrupcién posi-
tivista que imprimiera Comte (1844) al ejercicio académico. Con una estructura
metodoldgica basada en el dato observable proponia entender la subordinacién
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que en el fenémeno producen las conexiones de la evolucién colectiva. Mds ade-
lante Durkheim (1895) reforzaria la linea positivista en el estudio de lo social y
entenderia esta subordinacién como una relacién indisoluble entre el individuo
y la sociedad que se tornard frégil ante la aparicién de la anomia. La reaccién
del escenario intelectual alemdn del siglo xx contrarrestaria el reduccionismo
positivista, sin escatimar el rigor cientifico. La proposicién de Dilthey (1974)
del constructo “tipos” invocaba la sintesis como proceso epistémico, dando nue-
vo sentido a las formas tipoldgicas. Georg Simmel aportaria también de suyo la
concepcion de las formas comprensivas como categorias de integracién (Simmel,
2001). Asi las ciencias sociales buscan incorporarse al estudio cientifico a partir
de asumir la impronta que la ciencia dura estampa en el conocimiento gracias al
arraigado apego del conocer a la medicién. Gracias a la continua emergencia de la
dimensién subjetiva, una perspectiva cualitativa contribuye a enriquecer el cono-
cimiento acerca de aquellas manifestaciones que subyacen en el complejo mundo
de lo social imposibles de cuantificar.

Comprender lo social ha sido una tarea en la que el desarrollo conceptual y
metodolégico produce un vasto caudal en distintas dimensiones. Desde las apro-
ximaciones para el estudio de la pobreza (Sen, 1981), de las identidades y de
las otredades (Lévi-Strauss, 1964; Lewis, 1976; Malinowsky, 1975) de la cons-
truccion de género (Beauvoir, 1949), a través de las vias de las representaciones
sociales (Jodelet y Guerrero, 2000; Moscovici, 2000), con constructos como el
de cautiverios (Lagarde, 2005), metaféricos campos como el pensamiento liquido
(Bauman, 2002) y proposiciones epistemoldgicas como la transdisciplinariedad
(Nicolescu, 1994; Mirel, 2012), el derrotero de la cientificidad sobre lo social se
enriquece bajo la libertad que demanda comprender una realidad convulsa.

Lo social o la colectiva subjetividad

Preguntarse ;qué es lo social?, es preguntarse por la naturaleza de lo social, aludien-
do a la génesis conceptual. Lo social es la expresién de aquello que se relaciona.
Es manifestacion de la relacionalidad. La exploracién de los temas sociales, desde
el escenario epistemolégico en la formacién universitaria hasta la construccién
antropogénica, se vierte en un sinfin de matices procedentes de la relacionalidad
que evoca los vinculos emergentes y artifices del acontecimiento donde la secuen-
cia, la causalidad y las interacciones, sean conflictivas o constitutivas, permiten
comprender el papel de la otredad y la mismidad en lo social. En las categorias
de la relacionalidad puede sustentarse el conocimiento de la dimensién social.
Son la interaccidn, la congregacion, el acuerdo y el conflicto procesos emergentes
con los que, mediante la intencién, el individuo va configurando una subjetivi-
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dad resuelta a través de una reflexion capaz de liberar la posibilidad constitutiva
del didlogo colectivo.

:Cbémo se traduce el individuo en el contexto social? Los mecanismos de inte-
ligibilidad, intencionalidad, condicién vital y el cuestionamiento de la evolutiva
social pueden tener una representacién discursiva esclarecedora de la individuali-
dad cuando una colectividad discursiva permite aflorar sentimientos contradicto-
rios e interrogantes de la entelequia humana. Como la convivencia produce que
un mismo discurso sea adoptado y retroalimentado por las subjetividades parti-
cipantes podria resultar imposible distinguir el proceso social del individual. Al
mismo tiempo que un discurso se construye en la interaccién de los individuos la
légica hermenéutica asienta improntas estéticas claves en la estructura del escena-
rio colectivo: se crea, se interpreta y se escala sobre significados y expresiones que
involucra leyes de organizacién y manifestacién de la inteligibilidad del entorno,
una inteligibilidad asentada en la representacién constitutiva de lo comun y su
diferenciacién expresiva. Esto nos permite reconocer la construccién estética en
la cotidianeidad de lo colectivo reflejada en la dimensién ética del devenir social y
a su vez, reconocer que la dimensidn ética trasciende la esfera humana. La sociali-
zacién que ocurre en otras esferas no humanas contradice una riesgosa perspectiva
antropocéntrica y da lugar al desarrollo del horizonte transdisciplinar. Los escritos
estudiantiles muestran cierto asomo al respecto. A continuacién presento la siste-
matizacion resultante del estudio de su discurso.

:Qué es lo social? Seis tépicos destacables de las voces estudiantes.
Tres tesis para el desarrollo teorético

En la primera etapa de la interpretacién de los textos realizada bajo el método
del estudio del discurso se tipifican seis temas que los estudiantes abordan en
distintas perspectivas y construcciones literales. En primer lugar se enuncian y
posteriormente son utilizados para elaborar tres tesis que permiten articular esta
proposicién teorética sobre la funcién de la libertad en la construccién del dis-
curso sobre lo social.

Tépico uno. La constitucién de lo social. La tendencia es considerar la totalidad
en un dngulo inequivocamente antropogénico y totalmente constitutivo e inma-
nente al ser del humano. Un discurso colectivo que desemboca en un concepto
mds orgdnico en camino de la relacionalidad, cardcter fundacional de lo social y
un estado permanente de vivencia que le construye.
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Tépico dos. La contradiccién y el conflicto de la realidad. En los textos aparecen
destellos que desvelan en el pensamiento una unién dialéctica entre el sujeto y el
colectivo: lo individual y lo social paradéjicamente se constituyen en la misma
légica.

Tépico tres. El nivel de la representacién como mecanismo de inteligibilidad
sobre el proceso social. Son notables expresas estructuras de pensamiento que
evocan la inclusién como simbolo o como propiciacién de un indicio sintético.

Tépico cuatro. La intencionalidad y la condicién vital en el cuestionamiento de
la evolutiva social. La intencionalidad se ha profundizado como fundamento del
sujeto, inquiere también en lo volitivo, en la capacidad de gestién y en el cambio
que el sujeto, parte social, puede ser capaz de contener.

Tépico cinco. El nicleo del pensamiento. La interrogacién sobre la realidad y la
perspectiva antropocéntrica se presentan como indicios de inclusién.

Tépico seis. La socializacion en esferas més alld de la humana. Un pensamiento
con posibilidades de inclusién y generalizacion en la elaboracién de la otredad
constituye el nicleo de un pensamiento integrador transdisciplinar.

Tesis sobre lo social
Estos seis topicos dan lugar a la formulacién de tres tesis que a continuacion se
argumentan.

Primera tesis: El individuo se resuelve en sujeto. Los primeros dos tépicos se refie-
ren a la formacién y construccién antropogénica, en concreto a la contradiccién
y relacionalidad como categorias que sustentan la formacién social. El individuo
detenta un bagaje de conocimientos y subjetividades continuas y contradictorias
procedentes de toda vertiente posible que en su vida ocurre. Se instala en un lugar
de existencia cuya reflexién permite pensarse a si mismo, optar por una actitud,
por una accién, sea gracias al pensamiento propio o a la inercia socio-histdrica.
Asi, la intencién conjuga al individuo en el camino que le constituye en sujeto,
un sujeto que detenta en si la concreta dindmica societal a partir de la praxis que
consigna el ser al pensamiento en primera persona. Pensarse asi es regresar al yo la
accién y la intencién que desemboca en el sujeto.
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Segunda tesis: La representacion textual desvela la individualidad de las actitudes
discursivas colectivas. Surge esta tesis por la representacién textual de los tépicos
cuatro y cinco que ponen en la mesa de discusién los mecanismos de inteligibi-
lidad, intencionalidad y condicién vital, y a la vez por reconocer el cuestiona-
miento de la evolutiva social, todos estos imprescindibles en la aproximacién
teorética. Es evidente que el sujeto y el colectivo incurren en contradiccion al
concientizar deseos, intereses y necesidades no resueltos en el intercambio que es-
tablecen ambos. Definitivamente, el individuo se inscribe en una transformacién
del sujeto, y se desvela individualizado, concretando en la voz personal los deseos,
intereses y necesidades que perviven a un contexto grupal, no instaurado como
colectivo mds alld del discurso. Los deseos perviven cuando el contexto grupal no
es constituido en un escenario que le contenga en tanto escenario que los deseos
individuales no vistan. Los intereses atraviesan toda légica e imprimen devenires
desbaratando estructuras articuladoras que permiten la integracién sustentable a
partir de la accién individual y su enunciacién. Las necesidades que pueda tener
una faceta compartida en los grupos sociales son gestionadas en el dmbito perso-
nal, desde su concientizacién hasta su resolucién.

Tercera tesis: Lo social tiene una infinitud trascendental. Los tltimos tdpicos
que tocaron los textos juveniles versan acerca de la socializacién que ocurre en
otras esferas y la interrogacion sobre la realidad, ligada la riesgosa perspectiva
antropocéntrica.

Elaboracién transdisciplinar: comprender lo social

como signo de relacionalidad

Lo social es una condicién de interaccién del entorno, es posiblemente la natura-
leza de lo que existe. La existencia se manifiesta entonces como producto. Al ser
causa y efecto de esta condicién la dindmica transcurre en el intercambio que se
realiza durante la interaccidn, sea por asociacién y complementacién o compe-
tencia y mitigacién, mostrando siempre rasgos de transformacién. Es lo relacional
el estado donde los entes pueden ser. En otras palabras, lo social evidencia la co-
lectiva transformacién de lo que existe. En tal caso no sélo el humano es social.
Tanto las formas organizativas de nuestra especie como de otras son correlatos
perfectamente claros de la coevolucién que en el entorno pueden distinguirse. La
noticia es que la trascendencia no s6lo corresponde a comprender que no es el
humano el dnico ente social, sino que lo social, puede no ser también una caracte-
ristica que el humano logre asumir. El humano no es per se social o, mejor dicho,
el humano, de naturaleza social, puede ser construido en una légica no social.
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Lo que nos lleva a profundizar la discusién sobre lo social y al mismo tiempo a
crear categorfas explicativas sobre el proceso social por las paradojas emergentes.
El hecho de que lo social no se circunscriba al humano y el humano pueda no
asumir su naturaleza social nos muestra que el cardcter ontolégico y la presencia
de un sentido de libertad son sumamente complejos y requieren abordarse con
un marco transdisciplinar.

Algunas suspicacias transdisciplinares

en el estudio de lo social

Todo proceso alude a lo social porque acontece en la interaccién de los elementos
involucrados. Convencionalmente se le asigna un estatus social cuando la relacién
se refiere a la especie humana, pero esta dindmica representa la reunién de dis-
tintas esferas de participacién. Pensemos en tres planos del escenario hasta aqui
vistos: el primero es sobre la condicién ontoldgica de lo social. Lo social es una
caracteristica que se presenta en lo material a manera de asociacién, secuencia-
cién y contigiiidad, pero también se presenta en lo bidtico, esfera en la que se
produce la coevolucién entre los reinos vegetal, animal, mineral y fingico, por
lo tanto, es posible licenciar que lo social no es caracteristica exclusiva de la es-
pecie humana. El segundo plano es sobre su trascendencia y es de cardcter ético.
Lo social no necesariamente es colectivo y solidario, puede tener también un
matiz desarticulante. Los estudios del comportamiento lo etiquetan como anti-
social. Asi un escenario de bifurcacién se desprende y da cabida al entendimiento
de las contradicciones que se manifiestan en la trascendencia evolutiva asentada
tanto en relaciones competitivas como colaborativas. Finalmente, el tercer plano
es epistemoldgico, corresponde a la elaboracién de un conocimiento que pueda
integrar los distintos planos que van produciendo un juego ontoldgico y semdn-
tico en la construccién de lo social. Para explicarlo haré uso de la aproximacién
transdisciplinar.

A manera de proposicién transdisciplinar veamos las contradicciones y los
horizontes de una manera integrada. Pensar en la naturaleza social del entorno, es
decir que lo social no sélo ocurre entre los humanos, nos permite reconocer que
distintos niveles de realidad se ven involucrados y tienen formas particulares de
mostrarla. En la proposicién transdisciplinar los niveles de realidad corresponden
a la asignacién disciplinaria, por ejemplo: la dimensién material y energética es
estudiada por la Fisica, la combinacién y composicidn elemental por la Quimica,
las relaciones de interaccién por la Ecologia, la emergencia vital por la Biologia
y la convivencia grupal por las Ciencias Sociales. Estos niveles de realidad no
son territorios individualizados, la asociacién fisica corresponde a las fuerzas de
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la naturaleza responsables de la emergencia quimica en posteriores formas orga-
nizativas bioldgicas. La fuerza de tensién y cohesién que mantiene articuladas
los elementos de una molécula del agua conviven con las fuerzas gravitaciona-
les y magnéticas del universo. Estas fuerzas estdn también presentes en todo lo
viviente que, con nuevas posibilidades, se expresa en formas de organizacién o
sociabilidad distintas a las humanas, pero siguen compartiendo una naturaleza
relacional. ;Qué nos hace ser sociales? ;La naturaleza relacional que se filtra por
la evolucién? ;Las formas de convivencia suficientemente vividas y reflexiona-
das? ;La libertad, paraddjicamente, es la naturaleza relacional de lo social? La
mirada transdisciplinar nos aproxima al estudio complejo del fenémeno social
al reconocer la forma en que éste se expresa a través de distintas dimensiones,
esferas o niveles de realidad. Lo social se transforma a través de ellos gracias a la
accién de un proceso del orden experiencial que parece ser indescriptible, pero
puede conceptualizarse, al hacerlo daremos lugar al Tercero incluido y podremos
responder interrogantes como esta: jpuede lo relacional explicar los saltos entre
niveles de realidad?

Tercero incluido de lo social

La transdisciplinariedad estudia lo social como un ente y un proceso proponien-
do una organizacién trifdsica que se sustenta en el tercero incluido (Mirel, 2012).
El presente estudio aporta al tercero incluido el abordaje dialéctico del horizonte
conceptual en el que se incluyen las vivencias y conceptos que dan cuenta del pro-
ceso evolutivo de la socializacién. Indagar sobre lo social podria limitar nuestro
conocimiento y nuestra experiencia si no concebimos que lo social tiene capaci-
dad de acontecer en sentidos contradictorios, a pesar de nuestras esperanzas de
que lo social sea metédfora de la cohesién grupal. Si asumimos que lo social impli-
ca un sentido constructivo, edificador, de cuidado y ayuda mutuos que permitan
a la especie su sobrevivencia, como lo muestran los discursos estudiados, nos
encontramos ante una reduccioén conceptual porque supone desconocer la nece-
sidad contradictoria del conflicto que subyace en toda sociedad humana donde
las actitudes sociales y antisociales son los limites de un horizonte de gradual
transformacién. ;Qué proceso produce esta gradualidad? ;Puede la libertad ser el
Tercero oculto de lo social, ese proceso que determina los grados del ser social?
Se les permiti6 a los estudiantes escribir en plena libertad, pero ;sus discursos son
actos liberados o son producto del imaginario colectivo del anhelo social? ;Cudl
es el papel de la libertad en la conceptualizacién de lo social?
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Sobre la libertad como Tercero incluido de lo social

La libertad es un campo que agrupa distintos planos semdnticos. El primero re-
salta por su cardcter intrinseco: la intencionalidad. La libertad del pensamiento
puede ser un acto profundamente individual, consciente o instantdneo, o bien
manifestarse como una aparente decisién personal cuando realmente es una res-
puesta que se estructura como una eleccién personal a partir de la interiorizacién
de una sujecién colectiva proyectada hacia el devenir politico (Fichte, 1986: 13-
17). El segundo plano destaca su cardcter ontogénico: el ser. Como procesamien-
to del dispositivo educativo la libertad es una continua elaboracién del didlogo
que permite al estudiante construir colectivamente un ser que le es propio y le
permite presentarse en primera persona en el momento de comprender el hecho
social (Rodriguez, 2016). El tercer plano corresponde a la interseccién con el pla-
no de la alteridad que es propiamente el de la convivencia, lo que Schopenhauer
verfa en sentido negativo por la ausencia del impedimento y se representaria en el
plano fisico, intelectual y moral (Schopenhauer, 1993: 37).

Entre la individualidad y la individuacién, el telén

de la libertad intelectual

¢Cémo nace y cémo se produce lo social?, ;cémo se comprende lo social en el
acto de la libertad?, ;son la conexidn, los sentimientos o la incompletitud los
fundamentos de la emergencia de caracteristicas asociativas en materia y acciones?
Estas interrogantes han de tener una explicacién en la que, desde la necesidad
hasta la independencia, pasando por la relacién e interdependencia, se dé cuenta
del estado de comunidad o de la necesidad de libertad, mds atin que permita
aproximarse a la explicacién sobre formacion de la individualidad o la decisién
por la individuacién. Muchas veces parece ser clara la contradiccién entre la co-
munidad y el individuo, pero en los discursos vistos, lo social tiende a superar esta
contradiccién a través de la luz que arroja el sentido de la evolucién humana, o
al menos el de la conservacién de nuestra especie. Entre comunidad e individuo
media la contradiccién cuando la libertad pierde su fuerza o su razén de ser. La
libertad parece instalarse en el lado del individuo. Habita en el lugar del ego, al-
gunas veces desde la profunda autonomia, a veces en franco acuerdo con la inercia
invisible. Cuando la libertad sirve de puente al individuo para formar comunidad
desde su propia mismidad, ocurre un proceso de individuacién (Jung, 2005).
El ser es individuo consolidado en sujeto cuando vive en espléndida liberacion.
Sin embargo, la libertad juega un papel crucial y puede ser constructiva como
destructiva. Cuando la libertad es reto del vacio que la comunidad deposita en el
ser, no puede augurarse un proceso comunitario porque ese vacio antecede una
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busqueda de libertad sin referente, existe ahi como origen una ausencia que se
desprende en motivo al desplazar la reciprocidad y privar su impresién de colec-
tividad a la cohesién social. Entonces tiene lugar el proceso de individualizacién
(Ferndndez, 1993; Bauman, 2001: 99-112). El ego sin resonancia. El ego puro y
mudo. La diferencia entre individuacién e individualizacién radica en la forma
que el sujeto adquiere libertad y ésta se desarrolla en armonia con el grupo social
o en la solitaria decision del exclusivo bien propio. Un sujeto puede tener auto-
nomia al comulgar como individuo con las causas colectivas que le remiten a su
propia realizacién, o puede tener libre albedrio y lograr desarrollar su ser a pesar
0 a expensas del entorno, sin intervenir intencionalmente en una modificacién
constructiva contextual. La libertad por supuesto no es monolitica, ni absoluta,
reclama por lo contrario ser entendida en su propia naturaleza por radicarse en
el pensamiento, en la voluntad humana, en el azar y en el mismo devenir del
cosmos, de ahf la riqueza de las aproximaciones filos6ficas (Arana, 2005: 15-20).

¢Cémo podremos entonces distinguir lo social del individuo y de su libertad?
Posiblemente través de su papel en la formacién de la subjetividad. La indivi-
duacién remite al sujeto auto-realizado en la colectividad, la individualizacién al
sujeto que emerge a pesar del entorno, la libertad tiene lugar en ambos procesos
y se produce como fenémeno « priori que posibilita el auto-reconocimiento en la
construccion social del si. La carencia de ella estructura las etapas vitales dando
lugar a una psique disociada entre el Yo y el inconsciente que emerge como fas-
cinacién o motivo de padecimiento o, como indica Saiz (2011) en fallidas cone-
xiones entre el Yo y la persona o entre el Yo y los roles que en algiin momento son
asumidos por el sujeto y producen un estropeado ego sin resolucién en lo social.
“Egocidio” le llama el autor. La disociacién entre el yo y la sociedad puede hacer
del campo fértil de la libertad una tierra inerte a lo colectivo disolviendo las posi-
bilidades de la subjetividad inscrita en una totalidad en el derrotero constructivo
de la sociedad, en cambio el reconocimiento reciproco implica en la praxis una
reflexién de los caminos de la pertenencia y la secuencia del actuar nuestro sobre
los demds, y viceversa.

Lo social no es ya un ente demarcado, sino un lugar, una esfera, un momento,
lo etéreo, una experiencia circunscripta en algo inasible que se concreta a través de
la mirada propia, la accién contextualizada, la aventura del descubrimiento y
de la interaccién, la formacién de la memoria, y los procesos de introspeccién que
necesariamente han de llevarse a cabo en un proceso de libertad, o de liberacidn.
El proceso de individuacién, donde la libertad juega un papel complejo, no es
contradictorio con el proceso social, son dos procesos distintos que se producen
en complementacién la individuacién y la liberacién no pueden ser contradicto-
rios consigo mismos, sino sinérgicos. Cuando la convivencia social da sentido y
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consistencia del si mismo y el Yo es complementario con los otros, se produce en
colectivo y se establece un recorrido redentor de la existencia propia en un marco
de yoicidad y alteridad al mismo tiempo. Lo que nos lleva a la produccién de la
individuacién. De acuerdo a Jung (2005) ésta ocurre en dos momentos, primero
al desarrollar el Yo en la temprana emancipacién del sujeto y después cuando un
regreso se produce hacia el interior del ser. Es ese proceso de intimacién el que
nos hace resurgir a partir de ese regreso hacia si, siempre a la luz del otro, que nos
hace ser existencia con una vitalidad que reafirma y hace emerger lo mds propio,
intimo, profundo y auténtico (Saiz, 2011), sea el cardcter que tome en cada uno
de los humanos. Una vez que colocamos sobre la mesa de discusién que lo social
ha de estudiarse también desde su contrario y desde la libertad que se requiere
para que ello se produzca, comprendemos que los procesos atraviesan distintas
dimensiones no solo la antrépica y que la construccién discursiva tiene influencia
en la accién cotidiana.

Conclusiones

El presente trabajo tuvo por objetivo desarrollar una aportacién teorética sobre
la construccién reciproca entre un ambiente de libertad de pensamiento y la in-
dagacién reflexiva del significado de lo social que manifiestan los estudiantes de
nuevo ingreso de la licenciatura en Gestién y Estudios Sociales de la ENES uNAM
Unidad Morelia ciclo 2015-2. El estudio se estructura en distintas dimensiones
teoréticas: la primera corresponde a un estudio del discurso basado en la interpre-
tacién dialogante del texto escrito para dar paso a la tipificacién de seis tépicos
que a su vez sustentan tres tesis: 1) Para construir lo social el individuo se resuelve
en sujeto. 2) La individualidad se desvela en los discursos colectivos. 3) Lo social
expone la infinitud trascendental. La segunda retoma el abordaje de las fases cog-
nitivas que permiten explorar la complejizacién en la teorética del pensamiento
sobre lo social. La tercera refiere el tema central de la implicacién reciproca entre
la construccién de la libertad y la comprensién de lo social.

La estrategia de la libre reflexion ha sido exitosa mostrando elementos para el
abordaje de lo social que abarcé conceptos sobre la constitucién, lo contradicto-
rio, lo inteligible y la intencionalidad, todas ellas como representacién del todo
social. Lo social y el individuo se conjugan en un sistema relacional del orden
transdisciplinar. Lo social, entonces, puede concebirse como signo de lo relacio-
nal. Lo antisocial también porque ambos constituyen el universo dialéctico que
atraviesa la dindmica de las sociedades. Esta reflexion lleva al individuo a posicio-
narse frente a un contexto contradictorio que le contiene propiciando asi a éste

C X rI



resolverse en sujeto una vez que el pensamiento se vive con libertad en dialéctica,
un paso previo e inherente a la formacién del agente social.

El reconocimiento, la simbolizacién, la comunicacién y la comprensién de
la intencién constituyen etapas del nivel de realidad de la inteligibilidad a través
del cual se produce la reflexién y la construccién de lo social. Para comprenderlo
es necesario construir un dispositivo en el que la libertad permita percibir las
evidencias del hilo que teje lo social a través de los niveles de realidad. El primer
nivel corresponde al material y el ser, agrupados en la dimensién 6ntica. El segun-
do al nivel de las interacciones que se asocia en la dimensién relacional. El tercero
al nivel de la transformacién de la energia y materialidad correspondiente a la
dimensién de lo trascendental. El cuarto al nivel del pensamiento que concierne
a la dimensién de la inteligibilidad. En los textos estdn expresados vestigios de
estas dimensiones, la estructuracién de cada una de ellas presenta asi la necesidad
de construir un discurso que nos permita reconocer los mecanismos de interre-
lacién transdisciplinar y poder explicar que los procesos del pensamiento que
construyen y al mismo tiempo dilucidan co-incidencias como las que se pueden
ejemplificar con en el ejercicio de la libertad y el inicio de la palabra asociada a la
simbolizacién como etapa colectiva. Cuando la proyeccion resulta insuficiente en
la articulacién de la definicién el uso del lenguaje coloquial resuelve la ininteligi-
bilidad no propicia con el momento del nombrar, lo que conlleva la prictica de
la simbolizacién. La simbolizacién representa un primer ejercicio de abstraccion.
Desde la formacién simbdlica que habla de la inherencia en la praxis expresa de la
convivencia como generatriz en la produccién de lo que articula el inconsciente
y la razén (Jung, 2012) hasta la funcién articuladora del lenguaje propositivo y
narrativo son tratados en las formas personales que cada estudiante ha elegido.

Gracias al alcance de las escalas de agrupamiento, de los elementos identitarios,
de los procesos de comunicacion, de las redes organizativas y de la produccién del
conocimiento, la naturaleza social de la sociedad humana logra expresarse en una
direccién constructiva siendo producto de una libertad que se produce dentro de
una colectividad.

A partir de la interaccién en libertad, no exclusiva de nuestra especie, lo social,
tampoco exclusivo de nuestra especie, constituye a lo humano y al ser dando lugar
a una totalidad dindmica del entorno. Este rasgo de similitud o correspondencia
refieren mds acertadamente a la dimensién trascendental que da pauta a la posibi-
lidad de comprender por qué es posible reconocer la socialidad en esferas mds alld
de lo humano que incluyen lo biético y lo fisico.

La autorreflexién y su escritura en libertad es una estrategia propicia para pen-
sar la construccién colectiva del discurso como manifestacién de la consolidacién
que presenta al individuo en sujeto ya que parajes biograficos dan sentido a la
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estructuracién de un pensamiento socializado que el sujeto posee, pero al mismo
tiempo permite conservar la capacidad del intercambio reciproco entre el contex-
to y el posicionamiento del pensamiento que alude al ejercicio de la libertad del
sujeto.

La libertad supone un matiz de colaboracién que respeta la individualidad y
objeta la individualizacién. El desvelo de procesos de teorizacidn representados
por la fase de simbolizacién, trascendencia y sociabilizacién refleja lo colectivo o
ecosistémico en un escenario de cardcter transdisciplinar originado por la interro-
gante clave sobre lo social en un ambiente de irrestricta permisividad. Al mismo
tiempo la estrategia compartida permite presentar elementos de lo social como
son la inclusién, la colaboracién, la correspondencia, la ayuda y la competitivi-
dad, entre otros, lo que implica un abordaje dialéctico que permita superar la
contradiccién entre individuo y comunidad presente en la definicién de lo social.

Un ambiente de libertad en la construccién colectiva de la representacién tex-
tual propia representa una posibilidad para conservar el didlogo de la individua-
lidad durante el intercambio social, reconocer la otredad y reflexionar la propia

subjetividad.
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FORMACION DEL PROFESIONAL DE LA EDUCACION.
ALGUNAS REFLEXIONES DESDE EL CONSTRUCTIVISMO

ALEJANDRO RODRIGUEZ RODRIGUEZ
Universidad Salesiana

Introduccién: contexto social complejo

La situacién mundial de volatilidad, incertidumbre, complejidad y ambigiiedad
(vica) es cada vez mds comun y estd afectando a todas las formas de entender el
liderazgo y a cualquier modo de operativizar la formacién y accién de los lideres
de hoy, empujando a cada uno de ellos a afrontar situaciones precarias en todas
las dreas y en todos los niveles y circunstancias. Una sociedad voldtil en donde
todas las estructuras que se mostraban sélidas, especialmente las referidas al Estado,
a la Iglesia, al ejército o a la familia hoy son cuestionadas, devaluadas y atacadas;
un individuo que vive una realidad de posibilidades donde radicaliza el si “yo
puedo”, entonces “yo debo” (Bauman y Donskis, 2015: 15). Un individuo que
vive y se desenvuelve en la incertidumbre ante la fragilidad en tiempo y forma
de modos de interactuar con otros, en tipos y niveles de interaccién en todos los
dmbitos y espacios tanto privados como publicos, pocas certezas muchas incer-
tidumbres. Una realidad compleja donde el exceso de informacién para la toma
de decisiones y las posibles consecuencias, o la especializacién al extremo de
cualquier campo del saber, hace del didlogo entre disciplinas algo que roza en lo
imposible; paradéjicamente el individuo es moldeado por la globalizacién y sus
fuerzas del mercado en todas las esferas de la vida (Bauman y Donskis, 2015),
sin que él o ella puedan responder de modo viable y suficiente a los retos sociales
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y politicos que son parte de sus vida. La experiencia de ambigiiedad y de relati-
vismo radical y cerrado que los individuos sufren en los planos axiolégico, moral,
formativo, relacional o comunicativo pues aunque conectados a las redes como
ninguna generacién previa, las generaciones actuales presentan una distincién
esencial en el uso de las mismas: el “derecho” del individuo a la interrupcién
unilateral en cualquier foro o espacio cibernético, pues a diferencia de una co-
munidad de personas, las redes se configuran individualmente y “se remodelan y
desmantelan individualmente, y basan su persistencia en la voluntad individual
como unico fundamento” (Bauman y Donskis, 2015: 187).

La volatilidad, incertidumbre, complejidad y ambigiiedad provocan un indi-
vidualismo muchas veces autorreferenciado, un relativismo con pretensiones de
absoluto, una fragilidad de cualquier institucién que todo ello genera una identi-
dad débil, con una endeble cohesién a los valores fundamentales en las organiza-
ciones y empresas, un fuerte sentido del yo que se manifiesta como tinico criterio
para la toma de decisiones, una vulnerabilidad que habla también de la naturale-
za profunda del ser humano, de lo frgil de su existir individual y de lo arraigado
de su esperanza (Rodriguez, 2017). Esta situacion ética y social ha mitigado el
peso y el papel que tienen los profesionales de la educacién a nivel universitario
en el acompanamiento de los proyectos de vida de los estudiantes universitarios,
especialmente en la formacién al liderazgo con rasgos de preventividad.

La formacién para jovenes estudiantes universitarios
La educacién superior puede proporcionar una respuesta sistemdtica a la forma-
cién de la persona, ya que tiene espacios, recursos, personas e intervenciones que
pueden hacer que suceda. Se transmite una visién del mundo, de la humanidad y
de la historia en la experiencia de estudios universitarios y vida en la universidad.
La universidad debe ser considerada como una de las instituciones en la que el
desarrollo humano evita la marginacién sin ningtn tipo de exclusién en el acceso
al conocimiento, a las tecnologias, a las experiencias de mejora personal y grupal.
Una formacién universitaria que considere todos los aspectos biopsicosociales
que permitan la formulacién y consecucién de un proyecto personal de vida.
Frente al reto de la formacién y desarrollo del liderazgo en la universidad, es
conveniente promover el didlogo interdisciplinario desde una perspectiva que se
dirija a la condicién de vulnerabilidad, fragmentacién y posibilidades del estu-
diante universitario. Un lider puede alcanzar el potencial de hacer realidad una
cultura organizacional convergente, un ambiente eco-sistémico saludable, la pro-
mocién y respeto a la vida como una interrelacién en equilibrio. La importancia
de la universidad para dar forma a un futuro lider preventivo que busca la verdad
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apoyado en la ética requiere formacion al liderazgo acompanada de valores cen-
trados en la persona que permita un proceso de mejora en cualquier organizacion.
Un liderazgo que considere el razonamiento de la verdad buscada a través de un
didlogo honesto, donde cada actor social tiene una voz que puede y debe ser
escuchada.

El desarrollo de liderazgos estudiantiles puede lograse a través de profesiona-
les de la educacién apoyados en programas intencionalmente explicitos, ya que
dicha intencionalidad puede ser fundamental para promover la responsabilidad
social, el liderazgo comunitario, la ciudadania activa en los estudiantes para que
adquieran las competencias necesarias creando ecosistemas convergentes. Myers
(2005) afirma que las oportunidades de ejercitarse en el liderazgo proporcionan
a los estudiantes universitarios las habilidades adicionales y la confianza que les
ayudardn posteriormente a lo largo de la vida a ser agentes de cambio.

El profesional de la educacién requiere entender cémo los estudiantes in-
terpretan el conocimiento para guiarles durante el proceso de adquisicién y
modificacién del mismo. El educador deberia ayudar a refinar los procesos de
comprensién e interpretacién de la persona y su entorno en nuevos esquemas
mentales de interpretacién e intervencion. El profesional de la educacién de-
berfa procurar corregir las concepciones erréneas de si mismos, del contexto
social, emocional, politico, econédmico, religioso que puedan surgir en los es-
tudiantes en etapas tempranas o previas de su formacién universitaria. El do-
cente estarfa encaminado a mejorar la calidad de los conocimientos adquiridos
modelando, valorando, evaluando o proponiendo nuevos modos de incidir en
la trasmision de experiencias de aprendizaje en y desde comunidades empenadas
en el aprendizaje significativo. Para aplicar la teoria constructivista debe ser dise-
fiado e implementado un ambiente de aprendizaje para luego guiar, a través de
un proceso de colaboracién e interaccién entre los aprendientes, a que el apren-
dizaje sea construido por el grupo en lugar de un solo individuo. No se descarta
la labor del adulto o del experto, o del mds avanzado en conocimientos donde
el educador es modelo de valores y propuestas educativas encarnadas y sugeridas
por conviccién y vivencia.

Los instrumentos (artefactos) utilizados

en la actividad cognoscitiva

Los artefactos y recursos externos modifican la naturaleza y el sistema funcional en
donde se producen las actividades cognoscitivas afectando con ello la concepcién
de qué, cémo y por qué es necesario conocer. Wartofsky (1979) define los artefac-
tos (incluyendo herramientas y lenguaje) como objetivaciones de las necesidades e
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intenciones humanas revestidas con contenido cognitivo y afectivo. El distingue
entre tres niveles jerdrquicos la nocién de artefactos: 1. Artefactos primarios son
aquellos tales como agujas, cubetas, cuencos, que se utilizan directamente para la
realizacidn de cosas o actividades. 2. Artefactos secundarios son representaciones
de artefactos primarios y de modos de accién utilizando artefactos primarios.
Estos son, por tanto, tradiciones o creencias, hibitos o costumbres. 3. Artefactos
terciarios son mundos imaginarios construidos individualmente pero comparti-
dos, nutridos y modificados en un contexto social determinado.

Algunos conceptos son, de acuerdo con Bichtold (2013), mediaciones semid-
ticas construidas de forma espontdnea por un sujeto y luego conectados o reem-
plazados por los conceptos socio-culturales correspondientes aprendidos por el
sujeto a través de la interaccién social. Si bien los conceptos socio-culturales son
representaciones mentales que siempre se explicitan y comunican por el sujeto
al usarlos, los conceptos espontineos pueden o no ser explicitos y transmisibles
por el sujeto. Por tanto, se asume que la construccién del conocimiento es una
internalizacién que es orientada por otros sujetos sociales en un ambiente estruc-
turado, teniendo en cuenta que los aprendientes son responsables de su propio
aprendizaje. La idea de un origen social de las funciones psicoldgicas no es la
antitesis de la nocién de construccién personal de la misma, especialmente si se
parte de un modelo bidireccional de la transmisién cultural en el que todos los
participantes transforman activamente el conocimiento.

La incorporacién de las perspectivas socio-culturales y lingiiisticas en el mode-
lo socio-cognitivo de los procesos mentales ofrece una visién de cémo el lenguaje
y los procesos sociales constituyen las formas a través de las cuales se adquiere el
conocimiento, éste es reconstruido y también modificado. Las estructuras cogni-
tivas previas del aprendiente, de acuerdo con Bichtold (2013), pueden o no ser
adecuados para la construccién o la comprensién de nuevos conocimientos. En
este ltimo caso, el aprendiente deberd “construir” nuevas estructuras cognitivas
para enriquecer o reorganizar las anteriores. Los procesos cognitivos se presentan
como una cualidad de las personas que acttian en entornos culturalmente orga-
nizados donde la construccién y deconstruccién de los procesos es compartido,
provocado, acompanado, verificado.

Vygotsky (1987) afirma que los seres humanos logran separarse a si mismos del
“exterior” a través del significado codificado en lo simbélico, es decir los sistemas
culturales que son importantes para el desarrollo del pensamiento. Este “exterior cul-
tural” e “interior individual” del proceso relacional cognitivo se considera como
la dialéctica del pensamiento reflexivo profundo. Tal pensamiento reflexivo puede
apoyar la reorganizacién y la estabilizacion de las estructuras cognitivas subyacen-
tes en el proceso de reconstruccion y/o nueva adquisicién de procesos cognitivos.
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Dicho pensamiento reflexivo profundo comprende el conjunto de carac-
teristicas bioldgicas, sociales, motivacionales y ambientales que un individuo
desarrolla a partir de una informacién nueva o dificil; para percibirla y proce-
sarla, retenerla y acumularla, construir conceptos, categorias y solucionar proble-
mas, que en su conjunto establecen sus preferencias de aprendizaje y definen su
potencial cognitivo. El pensamiento reflexivo profundo se caracteriza por estar
concentrado en el tema del discurso, asociado a un enfoque activo del aprendizaje
y al deseo de comprender el punto principal del contenido, establecer conexiones y
extraer conclusiones, como asevera Pinchao (2016: 63): “El estudiante persona-
liza la tarea, extrayendo su significado para su proyecto de vida personal y para
la vida diaria; relaciona los contenidos de la tarea con otros conocimientos y
con situaciones cotidianas; procura lograr que el aprendizaje tenga significacién
personal”.

Conocimiento

El conocimiento es un proceso dindmico e interactivo del sujeto cognoscente a
través del cual sus estructuras cognitivas interpretan y reinterpretan la informa-
cién externa a él mismo. Segiin Bichtold (2013), hay diferentes tipos de estruc-
turas cognitivas: puede ser un concepto Gnico; un conjunto de conceptos rela-
cionados entre sf; una estructura de razonamiento; una estructura simbdlica, etc.
Una estructura cognitiva se considera como tal porque permite la cognicion del
sujeto cognoscente (percepcion, razonamiento, juicio, decisién). En este proceso
las estructuras cognitivas estdn construyendo progresivamente modelos explicati-
vos, usualmente de mayor complejidad, de modo que la realidad es interpretada a
través de modelos que son construidos ad hoc para poder explicar dicha interpre-
tacién. El pensamiento reflexivo sobre nuevos conceptos, modelos o teorias y la
autoconciencia de las funciones operativas de quien conoce permiten, en primer
lugar, la activacién consciente de las conexiones entre los conceptos en juego y,
por otro lado, entre éstos y los objetos, propiedades, eventos o procesos a los que
se refieren.

De acuerdo con Vygotsky (1986) los conceptos espontdneos son construidos por
el nifio(a) en si mismo, de forma espontdnea y de manera inconsciente, basindose
en la propia experiencia. Los conceptos cientificos, por el contrario, son construidos
primero por la sociedad y luego compartidos por los adultos a los nifios. Dado
que la sociedad tomé una gran cantidad de tiempo para desarrollar los conceptos
cientificos actuales, es muy poco probable que los nifios pueden construirlos por
si mismos (solos o en grupos) en un breve periodo de tiempo. Piénsese en el an-
damiaje conceptual de cualquier disciplina, drea de conocimiento o documento
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académico, su nivel de complejidad exige expertos que desentrafien a los menos
expertos la serie de definiciones que requiere la comprensién del objeto académi-
co en cuestidn (concepto, tema, teorfa, sistema, etc.).

El desarrollo de los conceptos cientificos supone que sean introducidos de ma-
nera explicita por el educador-experto a través principalmente del lenguaje y
requieren ser integrados por los aprendientes a su antiguo sistema conceptual.
Como enfatiza Vygotsky (1986), ambos tipos de conceptos interactiian: los con-
ceptos cientificos se adquieren por medio de los conceptos espontdneos o inicia-
les, mientras que los segundos son reconfigurados debido a la integracién con los
primeros.

En el caso de la tradicién vygotskiana, lo que se construye es una actividad
semidticamente mediada que incluye la variedad de modos en los que el sujeto
cognoscente reconstruye significados culturales. Vygotsky (1978: 57) postula:

Cada funcién en el desarrollo cultural del nifo aparece dos veces: primero en el
plano social y, més tarde, en el nivel individual; primero entre las personas [interpsi-
colégica] y luego dentro del nino [intrapsicoldgica]. Esto se aplica igualmente a
la atencién voluntaria, a la memoria l6gica y para la formacién de conceptos.
Todas las funciones superiores se originan como relaciones reales entre individuos

humanos.

Cuando se afiade un nuevo concepto cientifico al sistema conceptual existente
se produce un efecto bidireccional. En un primer sentido, el nuevo concepto no
s6lo se asimila, sino que es registrado con las especificidades del sistema concep-
tual previo. En un segundo sentido, el sistema conceptual existente es reorganiza-
do con el fin de integrar el nuevo concepto en la interaccién del aprendiente con
el entorno social (comunidad) que, por un lado, le introdujo y le compartié di-
chos conceptos y, por otro, al lenguaje como vehiculo que permite este intercam-
bio. Vygotsky (1978) considera que el conocimiento se adquiere de acuerdo con
una ley de doble formacién poniendo especial énfasis en el papel de la interaccién
del aprendiente con su entorno social por medio del lenguaje. Dicha ley implica
que los seres humanos habitan mundos constituidos intencionales dentro de los
cuales las dicotomias tradicionales de sujeto y objeto, persona y medio ambiente,
y asi sucesivamente no pueden ser analiticamente separados y temporalmente
ordenados en variables independientes y dependientes.

El factor social del lenguaje juega un papel esencial en la construccién del co-
nocimiento, tanto en el nivel inter-psicolégico como en el nivel intra-psicolégico.
Los aprendientes pueden esperar reconstruir sélo una parte de los nuevos cono-
cimientos que hay que aprender, la otra parte serd impartida por el educador-ex-
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perto. Una comunidad donde el aprendizaje es un flujo bidireccional de lenguaje,
experimentos, experiencias, conocimientos y cuyo flujo requiere una comunidad
de referencia, una comunidad de aprendizaje.

Comunidad de aprendizaje

Las representaciones individuales y los procesos mentales implicados en la cons-
truccion del universo de sentido estdn bajo la influencia directa de las comunida-
des culturalmente organizadas o de los entornos en los que participan las perso-
nas. Segin Coll (2001: 163) “la relacién entre la mente individual y los entornos
culturales tiene un cardcter transaccional”.

El socio-constructivismo, de hecho, se refiere a dos tendencias diferentes: una
que gira en torno a la cooperacién entre los aprendientes; y otra que gira en torno
a la aculturacién del aprendiente en la cultura cientifica, un proceso que se supo-
ne serd gestionado por el educador-experto. Los educadores-expertos y los apren-
dientes trabajan juntos en construir modelos o teorfas cientificas en el aula pues
toda experiencia de aprendizaje implica tanto un proceso de construccién personal
por parte de los aprendientes, como también implica la orientacién por parte del
educador-experto para acompanar a los aprendientes a llevar a cabo el proceso
de construccién del conocimiento en sus etapas iniciales y/o en sus momentos de
reconstruccién de estructuras individuales cognitivas. Cuando la centralidad del
sujeto humano en su proceso interno de auto-conocimiento, auto-posesion y toma
de decision es redescubierto, entonces es posible proponer un humanismo que en-
vuelve las mejores pricticas de liderazgo en todos dmbitos sociales, dichas practicas
se apoyan en la atencién al otro, la inteligencia frente a la realidad, la conciencia de
la propia existencia, la responsabilidad frente a los otros y lo otro y el respeto por
lo trascendente.

Una comunidad de aprendizaje es entendida como un espacio vital para el
cultivo y valoracién del liderazgo preventivo personal y comunitario. Segun Jo-
hansen (2012) una de las habilidades mds necesarias para los lideres del nuevo
milenio es la habilidad de sembrar, cuidar, cultivar y expandir los activos y bienes
que se poseen individual u organizacionalmente para beneficiar a los mds posibles
y mds alld de los propios circulos de beneficio inmediato. Es pensar y potenciar
al lider que cuida y nutre a la comunidad pues en ella vive y a ella enriquece o
empobrece con su sensibilidad por la construccién del bien comdn.

Es una buena previsién de un lider si el proceso de formacién del mismo estd
centrado en una acumulacién de conocimiento construido en comunidad, donde
las actitudes y/o acciones del lider estén intencionadamente en relacion inter-
personal con otros dando menos importancia a la auto-referencia del sujeto en
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solitario. Para la comunidad de aprendizaje, la participacién tanto en el proceso y
como en los resultados, en el contexto propio y en su contextualizacién, preserva
el logro de la meta como un propdsito de la organizacién en su conjunto, incluso
si s6lo una persona o un pequefio grupo de la organizacién toma o debe tomar
la decisién final.

Lo anterior debe conducir conjuntamente un proceso cuidadoso, inteligente,
reflexivo, responsable y afectivo con el objetivo de que al final de la misma la
comunidad acepte o no, lo que se propone, lo que se presenta, lo que se juzga, lo
que se evalua, lo que debe puntualizarse y lo que debe decidirse. Para Lonergan
(1992), las personas estdn unidas por la experiencia comun, las ideas comunes o
complementarias, por procesos similares para elaborar juicios y por las decisiones
tomadas en comun. Los miembros de la comunidad de aprendizaje se mantienen
fuera de contacto cuando no comparten las mismas experiencias, cuando no se
comprenden entre si, cuando no llegan a un acuerdo y cuando optan por no com-
partir objetivos (Rodriguez y Sdnchez, 2017).

Por lo tanto, desde la comunidad de aprendizaje como elemento clave en la
formacién y acompafiamiento se busca un cambio de paradigma en la estructura
de pensamiento respecto del lider en la universidad. Es decir, un cambio en la
forma en que el lider se percibe y se comprende como sujeto humano, en este
caso, el lider preventivo da relevancia y cuidado en su proceso de auto-posesién
para facilitar el autoconocimiento y la toma de decisiones con el apoyo y desde
una comunidad de aprendizaje. El punto de partida en este paradigma de lide-
razgo preventivo es la experiencia interna tanto personal como comunitaria del
ser humano, y su punto de llegada es la convergencia en la persona del lider de la
energfa que nutre desde lo profundo su ser y la energia que le mueve a ir mds alld
de lo pedido por contrato. Con el tiempo, esto lleva a tomar decisiones respon-
sables, reflexivas, inteligentes y concretas, basadas en pasos progresivos internos y
externos de, interdependientes y progresivos que conducen a la toma de decisio-
nes personales y colectivas (Rodriguez, 2018).

Asi pues, la comunidad de aprendizaje es un grupo de personas que estdn apren-
diendo en comun, utilizando herramientas comunes en un entorno compartido.
Las comunidades de aprendizaje hablan de grupos de personas con diferentes
niveles de habilidad, experiencia y conocimiento. Ellos aprenden a través de su
implicacién y participacién en actividades culturalmente relevantes que son po-
sibles gracias a la cooperacién establecida entre ellos que realizan a través de la
construccién de conocimiento colectivo y los diversos tipos de asistencia que se
prestan entre si. Por lo tanto, el objetivo es la construccién de un sujeto “social-
mente competente”, un ciudadano comprometido con los valores civiles, dere-
chos humanos y cuidado de los demds solidariamente y un ciudadano que cuida
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de su interioridad, de su vinculacién con la trascendencia y de aquello que da
sentido a la vida en su conjunto como proyecto fuertemente unitario.

Competencias

La sociedad actual parece requerir individuos educados con habilidades que les
permitan funcionar eficazmente en un contexto dado. De tal manera que una
persona competente es quien en situaciones diversas, complejas e impredecibles,
pone en movimiento, aplica e integra el conocimiento declarativo, procedimen-
tal, actitudinal y causal que se ha adquirido. Por lo tanto, la competencia se basa
en el conocimiento, pero no se limita a él.

Una persona competente debe saber cémo responder a las preguntas: ;qué es
eso?, ;como se hace eso?, ;para qué es esto?, scudndo se utiliza? (conocimiento ex-
plicito, tdcito y causal). Un aprendiente competente serd aquél que construya sig-
nificados que atribuyen sentido a lo que se ha aprendido y a su propio aprendizaje.

En este proceso, el educador-experto se convierte en un mediador entre la es-
tructura cognitiva del alumno, la estructura logo-céntrica de los contenidos y los
fines objetivos y subjetivos del aprendizaje y su practicidad en la aplicacién de
los mismos. Como mediador entre la actividad constructiva del aprendiente y el
contenido, el profesional de la educacién permite la construccién de las represen-
taciones cognitivas de contenidos adaptados a los objetivos de ensefianza. Como
mediador entre las caracteristicas afectivo-emocionales y las metas de instruccién
de los aprendientes, ¢l o ella facilita la atribucién de sentido a los contenidos.
Como un planificador de instruccidn, el educador-experto articula el contenido
y los objetivos en forma de competencias que pueden ser potencialmente asimi-
lables por la estructura cognitiva del alumno y, con el tiempo, dar lugar a cam-
bios en su motivacién més profunda y, por ende, de mayor duracién e impacto
personal.

Desde este punto de vista, es posible encontrar en el modelo educacional
propuesto por el constructivismo la vinculacién de los procesos de ensefianza
y aprendizaje en un marco explicativo coherente individual y colectivamente.
Como se ha visto en pérrafos anteriores, dicho modelo educacional postula la ne-
cesidad de contextualizacién y construccion del conocimiento para el aprendizaje
adecuado individual y colectivo, ya sea intencional (formal e informal) o inciden-
tal (informal). Por lo tanto, para explicar estos procesos, es conveniente tener en
cuenta cuatro elementos clave del proceso: el sujeto que aprende, los educadores
que ensenan, el contenido que se aprende y el propésito del aprendizaje; educa-
dor-experto, educando-aprendiente, contenido y metas se convierten en un todo
inseparable ala hora de explicar y analizar los procesos de ensenanza y aprendizaje.
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El vinculo entre el liderazgo preventivo y el constructivismo radica en que la
reflexién educativa prepara lideres para la resolucién de problemas en entornos
complejos pero siempre referidos a una comunidad que acompana, discierne,
evalta, reelabora. A partir del constructivismo, los lideres son mds activos en la
construccién de comunidades de aprendizaje y en la creacién de conocimiento en
un entorno compartido, individual y socialmente, con base en sus experiencias
e interpretaciones y siguiendo un método de discernimiento de la realidad. Los
lideres mds experimentados pueden jugar un papel esencial e importante en los
procesos de aprendizaje de los lideres en formacién pues uno de los momentos
clave del lider experimentado es tratar de entender cémo los nuevos lideres inter-
pretan el conocimiento, guiarles en el proceso de ensayo-error y ayudarles a refi-
nar su comprension e interpretacién para corregir cualquier riesgo que se presente
con los nuevos lideres en una etapa temprana y mejorar la calidad de los resultados
que se esperan de quienes acompanardn a otros en una comunidad siempre en
formacién de nuevos lideres.

Cualquier lider podria cambiar la forma de entender y practicar el trabajo en
equipo si utiliza las dos palabras mds importantes del liderazgo desde el enfoque
constructivista cuando se relaciona con otros: ;qué opinas? Estas palabras com-
parten y empoderan el liderazgo. Dicho esto, por lo general no es tan ficil como
parece. El lider es usado por las personas que buscan en él o ella respuestas y es
muy gratificante ser la fuente de un conocimiento. A la larga, sin embargo, esto
impide el crecimiento de los demds y sub-optimiza la construccién del conoci-
miento. Es asi como para que funcione, el lider debe darse cuenta de que él o ella
necesitan ver su papel de una manera innovadora: el lider tiene que ser una pre-
sencia educativa, un oyente amable, un constructor de un ambiente preventivo
organizado en comunidades de aprendizaje con un claro criterio de identidad.

Liderazgo Preventivo

Rodriguez (2018) plantea que el beneficio de la preventividad es educar desde lo
positivo y hacia lo positivo, es elevar, construir y aprovechar la energia saludable
que posee toda persona. La preventividad como formacién de lideres educativos
es deseo de regenerar el sentido de la dignidad donde se requiere; es la alegria de
los momentos gratificantes compartidos en experiencias de aprendizaje significa-
tivas; es la atraccién por cosas nobles, bellas y ttiles; es la apertura a la trascenden-
cia que el amor pide, llama, lanza, plenifica. Cada narracién de vida es una his-
toria personal importante, y cada historia personal importa porque no se puede
entender ninguna relacién humana, organizacién o grupo social sin comprender
la participacién activa y la contribucién de los recursos humanos que lo susten-
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tan, lo nutren, lo afectan, y modifican. Como cualquier ecosistema humano, la
armonia de las partes y el equilibrio de las relaciones interpersonales permiten una
experiencia adecuada o, en ocasiones, un desequilibrio en los agentes que pueden
socavar su viabilidad.

Ser bondadoso-amoroso, ser razonable, ser un educador con intencionalidad,
y ser una persona reflexiva-autoconsciente son las condiciones necesarias para
lograr una influencia significativa en la manera de vivir y proponer el liderazgo
preventivo, como también tiene una determinante incidencia en los resultados
que de la prevencion se esperan. Lo anterior se afirma porque son una parte na-
tural de la manera de hacer las cosas, la resolucidn y talante moral para enfrentar
cualquier circunstancia y el ADN presente previo a estar en un ambiente no téxico
que en lo cotidiano de la vida buscard que quienes se integran a la Institucién
logren asimilar toda la propuesta preventiva de la educacién que se precie de ser
preventiva.

Competencias emocionales basicas

Goleman (1998) considera que para lograr una mejor toma de decisiones es indis-
pensable que el lider posea un aceptable nivel de autoconsciencia (self~awareness).
Es decir, poseer una profunda comprensién y entendimiento de las propias emo-
ciones, fortalezas, debilidades, necesidades y motivaciones. La autoconciencia se
extiende a la comprensidn que todo ser humano tiene de sus propios valores que
le guian o regulan, de sus propias metas y fracasos, de sus propios esfuerzos y
equivocos, de sus propias dreas de crecimiento.

Segtin Goleman (2016) es necesario un auto-control en el manejo de las pro-
pias emociones en un contexto tan cambiante como lo es actualmente, dicho
autocontrol permite afrontar con resultados mejores el contexto de volatilidad,
incertidumbre, confusién y ambigiiedad. Goleman (2015) considera que el auto-
control es una continua conversacion Consigo mismo. Segﬁn Goleman, este ejercicio
de continuo didlogo interno libera de quedar entrampado en los propios senti-
mientos cuando sean tomadas decisiones que afectan a los demds. En los trabajos
en equipo un lider que ha caminado en el ¢jercicio del autocontrol, serd mds
sensible a lo que sucede en su interior y tendrd mayores posibilidades de obtener
resultados mds positivos en sus equipos de trabajo cuando surjan esos tipos de
situaciones tan comunes en los ambientes laborales.

La empatia es otro factor que, segiin Goleman (2016), juega un papel impor-
tante en la toma de decisiones en un contexto organizacional donde los equipos
de trabajo se ven modificados en su funcionamiento por las generaciones diver-
sas de sus miembros, los contextos especificos, la globalizacién del conocimiento,
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la diversidad cultural donde las sensibilidades y perspectivas exigen un trabajo
transdisciplinar y una apertura necesaria una fusién de horizontes. La empatia,
para un lider “No significa adoptar las emociones de las otras personas como
si fueran las propias y tratar con ello de quedar bien con todos [...] la empatia
significa considerar atentamente, con sensibilidad, con prevision los sentimientos
—junto con otros muchos factores— en el proceso de tomar decisiones inteligente-
mente y actuar en consecuencia’ (2016: 39).

La habilidad social consiste, segin Goleman (2016), en la simpatia con un
propdsito: “movilizar a la gente en la direccidon que deseas”. Quien es hébil social-
mente tiende a consolidar un circulo de relaciones amplio y posee la habilidad
de crear un punto de unién con gente de toda clase pues es la competencia que
aglutina todas las habilidades para trabajar vinculando a otras personas pues nada
que sea importante se puede hacer solo.

Conclusiones

El paradigma de convergencia puede explorarse mds a fondo y quizd generar un
estudio comparativo con propuestas de liderazgo global, carismdtico, servicial,
transformativo, e-leadership, etc. Pues si el liderazgo es un proceso y no una posi-
cién, y el desarrollo del liderazgo es un proceso longitudinal que involucra toda la
vida, entonces es necesario presentar modelos de procesos integrales y probarlos
de manera apropiada.

La recuperacién del sujeto que conoce es un factor importante que asegura
que la propuesta de Liderazgo Preventivo sea factible. Una vez que se recono-
ce al sujeto que conoce, la perspectiva cambia porque se cae en la cuenta de que
el individuo es capaz de realizar un proceso para aprender, discernir y decidir; él
o ella es quien tiene el poder de asumir la responsabilidad de sus decisiones.
El individuo es quien actta ética y personalmente; él o ella es quién vive y propo-
ne un cierto tipo de liderazgo, una forma de acompafiamiento, un sistema de ca-
pacitacién o un proceso de desarrollo; él o ella es quien crea, mantiene o modifica
caracteristicas de identidad personal y organizacional. El individuo da sentido a
lo que hace, y le imprime su toque personal a la organizacién a la que ha decidido
unirse. Es aquel que se convierte en su propia realidad y contexto segin criterios
personales o compartidos; es quien transforma su realidad y puede cambiar en la
toma de decisiones y en el curso de las acciones.

La recuperacion de la dimensién social del individuo abre posibilidades para
nuevas formas de entender cualquier organizacién en un contexto vol4til, incier-
to, complejo y ambiguo. La dimensidn social de cada individuo abre la posibili-
dad de una comunidad de aprendizaje que reevaltia aspectos de la organizacidn,
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tipos de liderazgo, procesos en la toma de decisiones, impacto en el medio am-
biente, logro de metas y objetivos comunes, empoderamiento, politicas y pro-
cedimientos. La comunidad acoge, nutre y especializa a sus miembros en un
ejercicio de aprendizaje continuo que se comparte, se renueva, se superpone y
se expande en la busqueda de aprendizaje significativo y profundo, estrategias
de estimulacién, desafio, redisefio y reconstruccion de sentidos y significados
(Rodriguez, 2018).
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Aspectos preliminares

La formacién de maestros en Colombia estd definida en tres momentos, a saber: la
formacién inicial, la formacién en ejercicio y la formacién posgraduada; en este
trabajo se analizard la problemdtica de la formacién inicial, la cual es entendida
como “el momento en el que los futuros docentes se acercan a las realidades del
ejercicio docente y forman una identidad profesional dentro de los marcos globa-
les, locales, académicos y laborales” (MEN, 2018: 1). Esta formacién es gestiona-
da en Colombia por las escuelas normales superiores, las facultades de educacidn,
los institutos de pedagogia y las facultades que forman docentes o maestros. De
esta relacién, entre formacién inicial e instituciones formadoras, se realiza acd
énfasis en el concepto de maestro, al que denominamos formador de formadores,
en lugar de docente, en tanto un “docente puede educar nifios, adultos, profe-
sionales. Es pues un cualquiera que puede educar a cualquiera. Un maestro, en
cualquier sentido no es un ‘cualquiera’ sino un ‘alguien’ que se educa a si mismo,
a otro” (Quiceno, 2010: 58). Desarrolla en este horizonte el maestro un proceso
formativo que lo afirma a si mismo, que deviene en un cultivo de si, gracias al
cual, a través de las potencialidades pedagégicas alcanzadas, puede favorecer un
proceso educativo que posibilita el acrecentamiento del otro.
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El proceso de formacién inicial en Colombia, liderado tanto por maestros
como por docentes, se ha construido esencialmente a partir de dos elementos,
uno es la relacién entre teoria y préctica y, el otro, es la tension entre los campos
disciplinares puestos en circulacién en este proceso: las disciplinas escolares y
la pedagogia. Ambos aspectos, han tenido consecuencias en la subjetividad del
maestro.

El primero de estos elementos se problematiza a partir de la relacién que a ni-
vel histérico y prictico se ha dado entre teorfa y prictica en los procesos de forma-
cién inicial de maestros en Colombia, para ello se mostrara cudl es la concepcién
que se tiene de la teorfa y cudl de la practica, tltima entendida fundamentalmente
como prdctica pedagdgica o prictica docente. Desde alli, se hara visible qué con-
secuencias ha tendido esta comprensién en los procesos de formacion de maestros
en Colombia.

Luego se plantea la tensién que se produce en el campo de formacién inicial
de los maestros, la cual aparece en primer lugar por un ejercicio estratégico de
hegemonizacién que propone que las disciplinas escolares son el referente con-
ceptual y practico de la formacién de maestros, aspecto que a su vez determina
su campo de ensenanza y en ese sentido al sujeto de ensefanza. Emerge allf un
campo de hegemonizacién que se ha mantenido por una doble via, la primera es
la via disciplinar de los saberes escolares y, la segunda, propone que la pedagogia
es sélo un agregado instrumental del proceso de formacién que se legitima por la
formacién en el saber disciplinar.

Otro aspecto importante tiene que ver con las consecuencias que esta tension
presenta en la subjetividad del maestro, especialmente, porque en los procesos
de formacién se le plantea, que es un experto que ensefia o un pedagogo que
ensefa un saber escolar, aspectos que generan una perspectiva disciplinar de la
subjetividad del maestro, que deja por fuera otros dmbitos de su formacién e
incluso formas singulares del maestro que aqui denominamos pedagogias de si,
entendidas como acontecimientos Gnicos que fungen como formas que ponen
en crisis las formas institucionales, las practicas hegemonizantes y los saberes
reconocidos.

Finalmente, se aborda la formacidn inicial de maestros como politica docente
(Vésquez, 2015b), esto es, como modalidad de gobierno a través de la cual se
intenta hacer existir, transmitir, imperar o desaparecer, por un lado, una forma
de verdad social determinada, constituida unas veces, por conocimientos filos6-
ficos, teoldgicos, humanisticos, cientifico-técnicos, administrativos, culturales
o de gestidn, los cuales integrarfan la pedagogia en saber, a partir teorias de
la ensefianza, de la educacién y/o del aprendizaje. De otro lado, se analiza la
formacién inicial de maestros, a partir de su conformacién por modalidades de
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disciplinamiento, de normalizacién y de control —técnicas para la conduccién
de conductas— pero también de resistencia, entre la integracién de las formas
sociales de verdad —formacidn tedrica— y las modalidades de gobierno —practicas
de formacién— con las que se expresa la experiencia social de la docencia (Vés-
quez, 2016).

La teorfa y la préctica en la formacién inicial de maestros en Colombia, se co-
rresponde, por lo tanto, al entramado social e histérico, discontinuo y complejo
de conformacién de saberes pedagégicos, integrados en las formas en las que se
expresa la relacién pedagdgica entre estudiantes y maestros o docentes. De igual
manera este tipo de formacion se expresaria en modalidades de gobierno que co-
sifican a partir de procesos biopoliticos al conjunto de los sujetos, pero también,
por el conjunto de experiencias docentes, de ejercicios, acciones y usos locales,
situados sobre el suelo de la escuela, acciones concretas, sin érdenes formados y
sin conductas formalizadas, experiencias transgresoras que se apropian de saberes,
que se atribuyen poderes y que por estrategias y técticas escolares locales, devie-
nen pedagogias otras, como raridad y singularidad para la formacién inicial de la
docencia en Colombia.

Tension entre teoria y practica
El problema de la relacién teoria y practica se ha desplegado de manera dicotémi-
ca pero también interlaminada en la formacién inicial de maestros. En el primer
escenario, la formacidn tedrica se lleva a cabo a partir de la seleccién y puesta en
circulacién de saberes escolares, en los cuales han de apropiarse teorias, conceptos,
estrategias y procedimientos, que posteriormente se aplican y confrontan en la
préctica, en tanto espacio de aprendizaje, ensefanza y formacidn, en el que se tie-
ne la oportunidad de desarrollar la capacidad de observacién y comprensién del
proceso docente educativo, para develar problemas pedagégicos o disciplinares,
susceptibles de abordar en proyectos de investigacion y experimentacién pedagé-
gica. En el segundo escenario, la prictica es considerada desde los contenidos de
ensefianza y aprendizaje, los cuales fundamentan tanto la formacién disciplinar
y pedagdgica como la lectura comprensiva de la realidad, actuando como poten-
ciadores y dadores de contexto en los procesos de formacién, en un escenario de
relacién dialégica, donde el conocimiento se vincula con la atencién de las nece-
sidades de la persona y la sociedad, como dispositivo que procura una integracién
en la vida y para el servicio de la vida (Molina ez /., 2002).

La relacién de la teoria y la préctica es posible de igual manera problematizarla
a partir del siguiente enunciado:
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Pasar del principio practico al esquema teérico, construido después de la batalla, del
sentido practico al modelo tedrico, que puede ser leido ya sea como un proyecto,
un plan o un método, ya sea como un programa mecdnico, ordenanza misteriosa
misteriosamente reconstruida por el cientifico [savant], es dejar escapar todo lo que
constituye la realidad temporal de la prictica en su desarrollo. La practica se desa-
rrolla en el tiempo y tiene todas las caracteristicas correlativas, como la irreversibi-
lidad que la sincronizacién destruye; su estructura temporal, es decir, su ritmo, su
tempo y, sobre todo, su orientacidn, es constitutiva de su sentido: como en el caso
de la musica, toda manipulacién de esa estructura, aunque se trate de un simple
cambio de tempo, aceleracién o desaceleracién de la velocidad, le hace sufrir una
desestructuracién que no puede reducirse al efecto de un simple cambio de eje de
referencia. En una palabra, debido a su total inmanencia con respecto a la duracidn,
la préctica estd ligada al tiempo, no sélo porque se juega en el tiempo sino, porque

juega estratégicamente con el tiempo (Bourdieu, 1991: 131).

Esta aseveracién de Bourdieu, ilustra claramente el problema de la relacién
entre teorfa y practica o mejor de lo que va de la teorfa a la practica y de la préc-
tica a la teorfa. Se plantea a manera de ¢jemplo, el sentido del tiempo, con el
ritmo (tempo) de la prictica que hace necesario que los problemas practicos se
resuelvan en lo que podria llamarse “su propio tiempo”, es decir, esa condicién
que hace que la préctica no esté resuelta en la teoria por efecto de su asincronia,
cuestién que resulta muy importante en la formacidn inicial de docentes e in-
cluso, en cualquier proceso de formacién que se estima tiene un cardcter formal.

El problema es que existe una tradicién bastante arraigada en los procesos de
formacién de maestros, en los que se cree que la teorfa constituye un proceso
de formacién para resolver la prictica pedagdgica (planteamiento asincrénico),
es decir, los curriculos se construyen a partir de una separacién material entre la
teorfa y la prictica y bajo la creencia de que en la teoria se resuelva la prictica o,
mejor atin, que la prictica es un lugar para constatar la teorfa. Esta creencia ha
producido unos curriculos de formacién en los que la teoria estd al comienzo de
la formacién y la practica al final, debilitando la sincronfa en ambos conceptos, la
cual debe ser siempre necesaria en los programas de formacién inicial de maestros.

Las consecuencias de este sentido de la formacién pueden enumerarse, en las
siguientes posibilidades. 1. Cuando el maestro llega a la prictica, ésta desmien-
te la teoria o mejor atin, la pone en crisis, suscitando la necesidad de pensar la
teorfa como un lente para leer la prictica o como un instrumento conceptual
para contrastarla y transformarla y no como un lugar para constatar la teorfa. 2.
Como la teoria es intemporal y la préictica sucede en un tiempo presente que es el
acontecimiento real, todas las respuestas en la “prictica” son contingentes porque
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en “el tempo”, ritmo de la prictica, nada se repite, de tal manera la condicién
de la prictica —y en este caso de la prictica pedagégica—, es que no es posible
reproducirla en su totalidad y por eso la teorfa es un intento por comprender
esa condicion. 3. El maestro en formacién termina reproduciendo pricticas o
replicindolas, fundado en la experiencia de otros, negdndose la posibilidad de
reflexionar sobre el sentido contingente de la prictica y sobre el sentido que ¢l
tiene que darle, a partir de su propia relacién con ésta. 4. Este sentido de la for-
macién, lleva al maestro a convertir su relacién con la practica en una interaccién
procedimental o técnica que lo convierte en un funcionario de ésta, es decir, la
préctica pedagégica, formativa,

docente o escolar (cualquiera sea el nombre bajo el cual se denomine) es un espa-
cio para el aprendizaje de la ensefianza y desde este supuesto alumnos y maestros
(maestros en formacién y maestro formador de formadores) esperan que el cono-
cimiento declarativo prescriptivo que se ofrece en las asignaturas, cursos o semina-
rios pueda resultar vélido, util y correcto para desempenarse en la realidad. Esto
significa que estudiantes y profesores esperan que la relacién entre teorfa y prictica
sea un continuum, que no se rompa ni en el espacio ni en el tiempo (Rodriguez y

Echeverri, 2004: 67).

Es entre otros aspectos, el continuum esperado entre la teoria y la prictica, un
asunto que debe ser problematizado a partir de miradas singulares que redimen-
sionan las condiciones de existencia de la practica en la formacién de maestros.

Contingencia de la préictica pedagébgica
El valor de la prictica estd en que es contingente, es decir, en que no puede ser
regulada completamente. Esta contingencia es la que se ha intentado acabar en
los programas de formacién de maestros, al construir curriculos que proponen el
“continuum” entre teorfa y practica, desconociendo precisamente que la prictica
rompe con la teoria en el espacio y el tiempo.

Un efecto de esto es que los docentes en formacién reciben una serie de cur-
sos en los que se les ensefia coémo organizar la ensefanza a través de multitud de
formas diddcticas que tienen una gran tradicién en el campo conceptual de la
pedagogia, formas que reciben el nombre general de organizacién de la ensefanza
y que de cierta manera se confunde con la diddctica general y las did4cticas es-
pecificas. Estas formas pasan por la planeacion de la ensefianza desde programas
de drea, objetivos, logros, unidades, problemas, temdticas por competencias; dis-
posiciones que, en ultimas, por efecto de su intencién reguladora, como un acto
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de orden y exclusién, inmovilizan la prictica para asi poder controlarla. Por esta
via, la préctica pedagdgica es vista como acontecimiento que no se rompe ni en
el espacio ni en el tiempo y, por lo tanto, algo posible de formar en los maestros,
para que la enfrenten en esa misma perspectiva y asi poder resolver la aporia de
su contingencia.

Los programas de formacién de maestros en Colombia tienen esa intencién,
inmovilizar la contingencia de la practica, cuestién que termina acabando la posi-
bilidad de pensar la prictica por parte de los docentes en formacién y los docentes
en ejercicio, en tanto lo que es necesario pensar de la prictica, es aquello que tiene
de contingente y que en esa perspectiva construye saber pedagégico.

De tal manera, la organizacién de la ensefianza estd llena de dispositivos de
control, entendidos como “un conjunto heterogéneo, que comprende discursos,
instituciones, instalaciones, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, mo-
rales, filantrépicas; en resumen, los elementos del dispositivo pertenecen tanto a
lo dicho como a lo no dicho” (Foucault, 1984: 7).

La formacién de maestros estd hecha de muchos dispositivos: dispositivos
précticos y dispositivos de saber; que tienen como unica intencién resolver el pro-
blema entre teoria y practica, por la via de su separacién del tiempo contingente
y de su cristalizacién. Estos dispositivos, entre ellos: cursos regulares, seminarios,
précticas docentes, monografias, evaluaciones periédicas, estructuras formativas,
entre otros, estructuran los curriculos de formacién y distribuyen el campo for-
mativo en cursos tedricos y cursos practicos, en el tiempo de la teorfa y en el tiem-
po de la prictica, en campo disciplinar y campo pedagégico. En este despliegue,
los cursos se nombran y funcionan como objetos separados y libres de tensiones,
en €l, se es maestro, en tanto se conocen los rudimentos de un saber legitimado, en
tanto se agregue e integren privilegiadas verosimilitudes de otras disciplinas del
saber, al conocimiento que ha de ser ensefiado. Bajo esta perspectiva, la existencia
de la pedagogia s6lo guarda como condicién de posibilidad, la existencia como
saber integrado de los conocimientos por ensefar, lo que desplaza a la pedagogia
que se constituye como un saber por si mismo.

Desde esta perspectiva, el propésito de estos “dispositivos de formacién” es
regular, controlar, ordenar y poner a funcionar al sujeto de formacién, con la
pretension de moderar las tensiones y la contingencia de la prdctica. Sujetos que
escinden la escuela de los contextos de realidad y que, por esta via, leen y com-
prenden el contexto, pero no se modifican, no transforman nada en él y no afir-
man una ética, politica y estética de la existencia.

En suma, se cree que la formacién tiene como intencién fundamental, resol-
ver previamente lo que va a ocurrir en la préctica, ddndose asi una formacién
que estd llena de respuestas, pero no una formacién capaz de problematizar la
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préctica, es decir, pensarla como accién transformadora de si, de los otros y de
lo otro.

La docencia como teoria y la docencia como prictica

Si describimos relaciones problemdticas entre la hegemonia de la teorfa sobre las
précticas, ha sido para demostrar cémo el uso excesivo de la teoria en la forma-
cién, desvia la prictica docente por el privilegio de la integracién de determina-
dos conocimientos en regimenes especificos del saber de la docencia, esto es, la
manera por la cual ciertas veracidades con pretension de ciencia, intentan impo-
nerse como positividad, en cémo el conjunto de saberes docentes instrumenta-
lizan las practicas docentes; en coémo procuran imponerse como saber veridico y
c6mo la produccién de esta discursividad entre los sujetos y las instituciones, es
llevada a cabo a través de determinados modelos de ensefianza, de educacién o de
aprendizaje, los cuales la sociedad integra como forma y funcién de la educacién
cuando de la teorfa y de la préctica de la formacidn inicial de maestros se trata.

La formacién inicial de maestros encuentra en la pedagogia, la integracién de
determinados 6rdenes de conocimientos, a partir de los cuales establece regime-
nes especificos de saber (Foucault, 1979). En la ensefianza, redne un conjunto de
saberes religiosos y morales: teologia, filosofia, instruccién, urbanidad (Favacho,
2010; Ibarra, 2010; Lerena, 1983; Martinez, 1982; Pestalozzi, 1889; Quiceno,
2004; Vésquez, 2016). En la educacidn, la apropiacién de esta funcién social
por el Estado (MEN, 1927) y, para la cual, las formas del saber son: las ciencias
naturales y sociales, la biologfa, la medicina, la sociologia, la antropologia y la
historia (Durkheim, 1979; Montessori, 2003; Piaget, 2001; Rousseau, 2000;
Visquez, 2015b).

En Colombia, el saber sobre la educacién giraria en torno a la construccién
de este concepto, por parte del Movimiento Pedagdgico, en el Congreso Na-
cional de la Educacién, realizado por la Federacién Colombiana de Educadores
(FECODE), en el afio de 1982, evento en el cual se concibié la educacién entre
sindicatos, intelectuales, investigadores y movimientos sociales, como la relacién
entre pedagogia y la cultura, como ejercicio intelectual y objeto epistémico para la
formacién de maestros (Sudrez, 2002; Tamayo, 2006; Zuluaga, 2003) y, a la eco-
nomia politica, como opcién militante para una pedagogia critica, emancipadora
y transformadora (Coral, 1980; FECODE, 1982).

Posteriormente, en el aprendizaje, como saber que privilegia el desarrollo de las
capacidades cientifico-técnicas: la informdtica de un lado, y de otro, la gestién de
competencias, la innovacién y el emprendimiento (Compartir, 2014; Martinez,
2016; Vasquez, 2015a; Visquez, 2015b).
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La formacidn inicial de maestros se corresponde, por lo tanto, a la confor-
macién de las series histéricas, que, al integrar y ordenar un conjunto de disci-
plinas y teorias, pretenden instrumentalizar y formular las précticas docentes,
en los saberes de la ensefanza, de la educacién y del aprendizaje, reunidos en
la pedagogia, accién de por si, alejada del acto mismo de la produccién propia
del saber pedagégico.

Por acto mismo de produccién de saber pedagédgico, referimos investigaciones
(Echeverry, 2015; Martinez, 2016; Zuluaga, 1999, 2003), en las que, para el caso
colombiano, han demostrado como en relacién con la formacién de maestros, el
objeto de saber propio es la pedagogia, la cual es la prictica discursiva misma,
desarrollada en una institucién, la escuela, a través de un sujeto del saber peda-
gbgico, el maestro. La pedagogia es, por lo tanto, sea para la ensefanza, para la
educacién o para el aprendizaje, el restablecimiento de la teorfa que retne, ins-
truye, orienta y acompana el saber de la préctica pedagdgica llevada a cabo en la
escuela, lo cual la torna en centro de discursividad, de la relacién de la teorfa, en
el contexto y ejercicio de su prictica (Echeverry, 2015; Martinez, 2016; Zuluaga,
1999). Es en esta relacién, entre la teoria y la préctica, a la que habra de referirse
una episteme que pretenda conformar la pedagogia como saber, en palabras de
Echeverry (2015), la pedagogia como campo propio de los saberes de la ensenan-
za, del maestro como sujeto de la pedagogia y la escuela como instancia propia de
esta experiencia, lo cual implica el establecimiento de un estatus epistemoldgico
propio del saber pedagégico (Zuluaga, 2003). Con ello, se pretende establecer
para la pedagogia una pertinencia epistemolégica, como relacién entre teoria y
préctica, en tanto disciplina con unos saberes, unas instancias de prdcticas y un
sujeto, esto es, una relacién de produccién, en tanto teoria y practica contribuyan
a la formacién de maestros.

Sin embargo, habrd de incluirse también la problematizacién que, entre la teo-
ria y la prdctica, en la formacién inicial de maestros, pasa por la conformacién de
un conjunto de procedimientos y de mecanismos de gobierno (Foucault, 2010;
20065 2001; 1996; 1992), por la definicién de determinadas conductas y moda-
lidades de hacer, por la pretensién de formulacién y de implementacién de una
préctica docente determinada en la escuela.

Comprendiendo, por lo tanto, por prictica docente, la elaboracién de un es-
pecializado conjunto de procedimientos y de mecanismos, de conductas y de
comportamientos, que en forma de matriz normativa hacen de la docencia una
préctica disciplinaria, normalizadora y/o de control, resultado de la sofisticacion,
primero, de estrategias de saber, unas veces de la ensefianza religiosa y moral, otras
de la educacién como medio de socializacién de los sujetos, y més alld, de los
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aprendizajes, como el conjunto de las orientaciones para una vida exitosa, basada
en desarrollo de competencias individuales y colectivas.

Segundo, se trata también de las tcticas, de acciones que sobre el suelo de la
escuela produzcan determinadas conductas, como son entre otras, primero: mo-
dalidades de disciplinamiento: recoger y reunir, como consignas principales de
la ensefanza. Tercero: modalidades de normalizacidn, en las que la educacién es
proceso de socializacidn, de transformacion del sujeto y la sociedad, de colectivi-
zacién como téctica para el fortalecimiento de la cultura y de instrumentalizacién
a través de la ensefianza tecno-cientifica. Finalmente, modalidades de control para
la gestién de si mismo y de los demds, a través del privilegio social de modelos de
emprendimiento e innovacién, como modelo de consumo y mercado educativo.
Estas modalidades de gobierno exhiben una historia de la relacién entre teoria y
préctica, entre los saberes y las experiencias pedagdgicas, entre el gobierno de si
mismo y los otros.

Por relacién de gobierno de si mismo y de los otros, comprendemos como
en la episteme pedagdgica, son integradas disciplinas religiosas y morales para el
disciplinamiento; ciencias naturales y sociales para la normalizacién y la sociali-
zacion de los estados naturales a formas desarrolladas y de la administracién y la
gestién para el control innovador y emprendedor de si y de los otros. Ordenes de
saber pedagdgico para un uso tictico de gobierno, los cuales pretenden privilegiar
determinados modelos y fines de dominio social, como lo son las elaboradas tdc-
ticas del recogimiento, la instruccién, la instrumentalizacién cientifico-técnica,
la pertenencia cultural, la reflexién, la transformacién y el control; exigencias
tltimas que, a través de vectores como docilidad, normalidad, calidad, gestién y
excelencia, se tornan en la demanda infinita exigida a cada sujeto, en el anhelo
educativo de hacer de la competencia y del éxito los nuevos dominios de apari-
cién de la educacién como verdad social (Vasquez, 2015a).

Si fuese asi, la formacién inicial de docentes en Colombia, surge mds bien de la
pretensién de imponer, a través de la relacién entre saberes y modalidades de go-
bierno, la serie de produccién y modificacidn de sujetos determinados. La teoria
y la préctica en la formacién inicial de maestros, en sus distintas discontinuidades
histdricas, son estrategias y tdcticas de dominio y gobierno, son una sofisticada
técnica de conduccién de conductas, una técnica que tiene por funcién social:
unas veces reunir, otras educar, otras transformar, otras controlar, gestionar, in-
ducir e incitar; modalidades por las cuales se intenta imponer un determinado
modelo de verdad y de actuar social. La formacién inicial de maestros, es la tec-
nologia de gobierno para la modificacién de sujetos formadores de si y de otros.

La teorfa y la prictica en la formacién inicial de maestros en Colombia, se
corresponde, por lo tanto, a una elaborada estrategia de saber y a una sofisticada
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tdctica de poder, en procura de la produccién de sujetos, del hacer de la peda-
gogia; una experiencia social, que alli disciplina y castiga; que mds alld, instruye;
aculld educa y normaliza; mds alld capacita y en otras, gestiona, orienta y controla.

Si hemos diferenciado teoria y practicas de formacién inicial de maestros, es
para demostrar que estas no emergen propiamente de la ensefanza, de la educa-
cién, ni del aprendizaje, sino del conjunto de las formalizaciones tedricas de sus
précticas, las cuales producen un conjunto de experiencias histéricas discontinuas
como modalidades de gobierno y exhiben la pretensién de modificar el sujeto
natural, en individuo acorde al modelo de ideal social.

Y, sin embargo, son a estas modalidades de gobierno, a las que le son antepues-
tas las experiencias situadas, propias del suelo y la vida diaria escolar; resistencias
o transgresiones, frente a los modelos pedagdgicos formalizados y establecidos;
experiencias que frente a los modelos de saber y de gobierno impuestos, expre-
san modalidades singulares, plurales y diferentes, cuando de la experiencia y la
préctica docente se trata. Pedagogias de la singularidad que frente a la formali-
zacién teérica de las prdcticas, a la integracién de saberes y de modalidades de
gobierno en la pedagogia, escenifican en la vida vivida escolar, la efervescencia
de la produccién de singularidades pedagégicas, en formaciones de maestros de
la diferencia y la raridad, abundantes en estrategias y tdcticas locales; pedagogias
como técnicas otras, sin orden tedrico, sin instrumentalizacidn, sin normalizacién
y sin controles formalizados, que expresan la transgresion de lo formalizado. De
esta manera la formacién de maestros, habra de acercarse, apropiarse y producir
interpretaciones sobre las experiencias situadas, que son producto de la expresién
de modalidades pedagdgicas locales, irreductibles a saberes y a poderes impuestos.

La teoria y la préctica de la formacién inicial de docentes, habrd de asimilar
y proponer una politica, una ética y una estética de la diferencia; de la singula-
rizacién como efecto de comprensién y de produccién de pedagogias otras, que
contribuyan al despliegue de apropiaciones orientadas a otras realidades, a otros
contextos y territorios; una pedagogia que se dirija a funciones no preestablecidas,
pero que ocurren en la escuela. La pedagogia como singularidad, exige el ejerci-
cio de apropiacién, atribucién y trasgresion; exige la elaboracién de propuestas,
frente a los saberes y los poderes que pretenden dominar e instrumentalizar la
formacién inicial de los maestros.

Una pedagogia situada en las singularidades escolares va més alld de las formas
prescritas, de las conductas y de los comportamientos teorizados en experiencias
significativas, en tal sentido, una formacién inicial de maestros habra de describir
cémo el conjunto de los saberes colocados, son apropiados; cémo las normas son
atribuidas y como frente a la formacién inicial de maestros; otras docencias, quizd
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acalladas, silenciadas y raras, ejercen y utilizan otras experiencias como propuestas
transgresoras, singulares, expresadas en las aulas o por fuera de ellas.

La formacién inicial de maestros habrd de desplegarse a través de curriculos
sin forma y de funciones no sistematizadas, habrd de expresar la educacién como
el conjunto de pricticas y experiencias, que, sobre el suelo de la escuela, resisten,
asimilan y proponen politicas singulares al ejercicio instrumentalizado de maes-
tro, con las cuales enfrenta las teorizaciones pedagdgicas impuestas, los saberes
formalizados y las funciones escolares que lo cosifican.

Una formacion inicial de docentes efectiva, habrd de asimilar la experiencia de
los saberes situados, de sus formas extranas, del tejido de fuerzas locales que rari-
fican la préctica docente como otra practica vivida escolar, plural, diferente y sin-
gular. Que ofrezca un giro hacia las experiencias locales de formacién de maestros,
en las que se exhiba mds bien la docencia como modalidad producida en el limite
de la raridad —que para el caso— denominamos focos de experiencias singulares,
précticas en las que se desplieguen pedagogfas otras, en tanto pedagogias de si, que
se constituyen en condicién sine gua non, para el cultivo del si mismo y los otros.
De esta manera la formacién inicial de maestros habrd de tener como condicién
de existencia la raridad, mds que la integracién de un determinado conjunto de
conocimientos y de modalidades de gobierno, que pretenden formalizar las prac-
ticas pedagdgicas, frente a la pluralidad de los acontecimientos escolares.

La formacién inicial de maestros como experiencia de singularidad escolar,
propone que si es posible pensar hoy la pedagogia y las pricticas que la con-
forman, lo es, a través de los procesos de singularizacién de sus practicas, del
andlisis de técnicas pedagdgicas otras, como acontecimientos menores, raros, de
la diferencia y la singularidad, que expresan modalidades de transformacién so-
bre si mismo y los otros; de pedagogias del saber del maestro como conjunto de
procedimientos, de técnicas y ejercicios situados en contextos y territorios, por
medio de los cuales la experiencia de formacién inicial se constituye en objeto, a
partir de la concepcidn y andlisis de la experiencia docente como acontecimiento
para el cual, cuando se trata de la modificacién de los otros, es necesario formarse
inicialmente a si mismo.

Como experiencia de formacién inicial de maestros, esta propuesta, parte de
una arqueologia que exhiba la forma y funcién de los saberes, de un trabajo ge-
nealégico que demuestra la voluntad de gobierno, y finalmente, de una pedagogia
de formacién inicial para la comprensién, para el andlisis, para la proliferacién de
la singularidad y de lo multiple, en tanto procesos de apropiacién y atribucién
de saberes, asi como de transgresién y propuesta de otros saberes, fundados en la
experiencia de la vida vivida.
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A modo de cierre

Este escrito se ha orientado al desarrollo de una descripcién histérica efectiva de
la formacién inicial de maestros, pretendiendo repensar y replantear, el conjunto
de sus saberes y experiencias, de sus teorfas y practicas, a partir de perspectivas
arqueoldgicas y genealdgicas que no sélo exhiban, la formalizacién de las teorfas
y la instrumentalizacién de sus comportamientos, a través de la integracién en
la pedagogia, sino que ademds, se propone una pedagogia de la singularidad
como experiencia politica, estética y ética, que desciendan hasta la rarificacién
de las experiencias acontecidas en la escuela.

Una pedagogia de la singularidad deberd explorar otras pedagogias, en las cua-
les se haga posible no un culto a las verdades sino lo necesario, singular y raro
de la formacién de maestros sobre el zcalo de las experiencias escolares. Una
pedagogia de la formacién inicial de maestros que permita la emergencia de una
naturaleza otra, no dada, propia y, por lo tanto, atin no conocida, que pueda
quebrar los modelos de la ensenanza, de la educacién, de los aprendizajes y de la
simulacidn, al apropiarlos, atribuirlos y transgredirlos.

Una pedagogia de la singularidad, como propuesta de formacién inicial de
maestros que fije como foco, las experiencias realmente vividas, que permita el
paso de una pedagogia como disciplina de conocimiento, hacia miradas histé-
ricas, epistémicas, éticas y estéticas, en las que el ejercicio y uso de la docencia
adquiera en la expresién de la singularidad, el gesto mdximo del aprendizaje:
el llegar a ser quien se es. La formacién inicial de maestros se corresponderd a
la accién de formacién del maestro sobre si mismo y los demds, que posibilite
sustentar las fuerzas de la creacién del individuo en su bisqueda por superarse
a si mismo, por inventarse y dejar de lado el seguir érdenes y el obedecer; que
contribuya a la conformacién de técnicas para la vida propia, para una existencia
otra, quizd rara y singular.

Experiencias en la cual los sujetos, objetos e instancias de la pedagogia sean
el hombre mismo, su vida desnuda (Agamben, 2011), a través de procesos que
propongan la raridad de la docencia en las escuelas, por tres opciones: la primera,
una docencia situada sobre un territorio y en un contexto, por ello no refiere el
conocimiento del medio externo, mds bien, propone el parto de lo interior, de
una formacién inicial efectiva de maestros, que fuese la accién, que contribuya a
sacar a luz, ya no una docere, como decir, conduccién y gobierno, sino como par-
tera de la singularidad, de su modificacién propia, que saque afuera, que extraiga
y resista, tanto las represiones como las adaptaciones; que ofrezca una ética como
experiencia del maestro, frente a toda docencia que se disfraza como sutil nombre
de las dominaciones colectivas, grupales e individuales.
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Experiencias singulares de formacién inicial de maestros, a la manera de una
docencia negativa, que al reconocer el contexto, posibilite liberarse de toda obe-
diencia, de todo aquello que es colocado encima de la existencia vivida y que in-
tente apagarla, que no coloque, que no restablezca, que no adapte ni reprima, que
no sea la estrategia y la téctica del frecuente retorno a la identidad y a la tradicién,
que se torne en medio para tirar las mdscaras. Tercero, una formacién inicial de
maestros cuyo objeto sea la transgresion de si mismo y los otros, en la cual los
sujetos sean productores de si mismos y el mundo; que produzcan alegrias y no
tristezas, que libere de las dependencias y sea posibilidad de una ética y estética
propia, singular; que no reproduzca en sus decires los saberes teolégicos, ni socio-
légicos, ni sicoldgicos, ni cientifico-técnicos, ni intelectuales, ni de control, que
s6lo buscan la modificacion del si para el dominio de si mismo y los otros.

Una formacién inicial de maestros que mds bien, se torne en una produc-
cién de un si mismo nuevo, una nueva relacién consigo elaboradora de singu-
laridad, de experiencias transgresoras, que “afecte al sujeto y que no el sujeto se
torne en objeto de un discurso verdadero” (Foucault, 2010: 217).
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TEMPORANEO SOBRE SU SENTIDO BUSCA PRIORIZAR CRITERIOS DE MER-
CADO PARA ORIENTAR LAS ACCIONES EN MATERIA EDUCATIVA?
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° DE LA TEORIA Y LA PRACTICA EN LA FORMACION DE MAESTROS EN Co-
LOMBIA
Luis Fernando Visquez Zora
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Presentacién audiovisual
haz click en el enlace

https://youtu.be/iVyLSAS8EhUc
o puedes acceder via QR

* 40000
*

>
>

§;§".' :gi.‘z S,
. ? 125 2000 5 ‘g o3
*
* G0 >4 ¢ *
LIS % 0% it
ﬁ *3%3 LR 223 Sae N
* $ ‘:

C X rI


https://youtu.be/iVyLSA8EhUc
https://youtu.be/iVyLSA8EhUc




La intencién de este volumen consiste en
colocar la formacién en el centro del
debate a partir de diversos acercamientos
teéricos que posibiliten el reconocimien-
to de la complejidad de los procesos
formativos. Se trata de una interpelacién
a los actores involucrados, tanto autorida-
des, académicos y docentes, como a estu-
diantes con el fin de avanzar en la com-
prensiéon de la formacién como un
campo inscrito en las ciencias humanas y,
por tanto, como un objeto de elucidacién
estrechamente vinculado con el devenir

del hombre.
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