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“Nunca se sabe de antemano cdmo alguien llegara a aprender. Mediante qué amores se llega a ser bueno en
latin,por medio de qué encuentros se llega a ser fildsofo, en qué diccionario se aprende a pensar”

G. Deleuze
Resumen

El debate de una educacion para el siglo XXI implica, en sentido freireano, acometer la denunciacion y anunciacion del presente y del futuro.
De alli que, todo discurso educativo debera pronunciarse en el lenguaje complejo de las posibilidades, procurando una reflexion ética y
epistemoldgica raigalmente abierta para encontrar caminos de realizacién del pensamiento y la accion. Esta blsqueda implica problematizar la
razon instrumental de la practica pedagdgica, interrogando el significado de estimulos gnoseolégicos y existenciales que caracterizan la agitada
cultura del presente. Asimismo, se asume la posibilidad de un salto curricular cualitativo, que propicie el didlogo de saberes transdisciplinarios
reconociendo ademas las relaciones entre saber y poder que ponen peso especifico en las formas de legitimacion y apropiacion. De entrada,
vale advertir que los elementos categoriales que se exponen aqui se expresan con cierta tension y a menudo el modo subjuntivo del lenguaje
se hace redundante para intentar ir mas alla de lo indicativo.

PALABRAS CLAVES: Episteme, discurso, comunicacion, curriculo, subjetividad.

AbStract eoucarionror TH 215" CENTURY: CONTRIBUTING TO ANECESSARY DIALOGUE

The debate of an education for the XXI century implies, in having felt freireano, to attack the denunciation and announcement of the present
and of the future. Of there that, all educational speech will be pronounced in the complex language of the possibilities, offering an ethical
reflection and epistemoldgica open raigalmente to find roads of realization of the thought and the action. This search implies problematizar the
instrumental reason of the pedagogic practice, interrogating the meaning of stimuli gnoseoldgicos and existential that characterize the upset
culture of the present. Also, the possibility of a qualitative curricular jump is assumed that it propitiates the dialogue of knowledge transdisciplinarios
also recognizing the relationships between to know and to be able to that they put specific weight in the legitimation forms and appropriation. Of
entrance, it is worth to notice that the elements categoriales that are exposed here are expressed with certain tension and often the subjunctive
way of the language becomes redundant to try to go beyond the indicative thing.

KEY WORDS: Episteme, speech, communication, curriculum, subjectivity.
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ntroduccion

A medida que avanzamos en
la vivencia de nuestro tiempo, nos
damos cuenta que somos parte de
una historia que interroga
incesantemente Nuestros supuestosy
asunciones. Comprender el signo de
los tiempos, pulsar el sentido del
devenir y anticipar |0s rasgos més notables del presente
y del futuro son exigencias intelectuales ingludibles. El
siglo XXI se nos presenta cargado de una celeridad que
pone peso especifico en la dindmica'y comprension de
procesos complejos. Multiplicidad de tiempos,
interrelaciones y espacios trastocan nuestra subjetividad
y las formas de apropiacion de lo real. La cultura se nos
descubre tensionada por condiciones existenciales y
précticas de vidaque reconfiguran los escenarios sociales
de produccion simbolicay material. Las migraciones del
saber cientifico-técnico en un mundo globalizado, la
transnacionalizacion mercadeable del capital y la
impronta tecnol 6gica, inciden con fuerza en los modos
de organizacion del conocimiento y la subjetividad. En
este amplio contexto ha de ubicarse la tarea de repensar
laeducacion. Muy probablemente uno delos escollosmas
problematicos por superar es encontrar un lugar
gnoseol 6gico desde donde repensar € hecho educativo.
Este lugar implica un espacio pertinente para
problematizar y recuperar -desde otras posibilidades
epistémicas- e sentido de una educacion participativa,
liberadoray transformadora. Tres horizontes posibleshan
de ser asumidos como condiciones de posibilidad para
encontrar caminos de redizacion del pensamiento y la
accion. En primer lugar interesa abordar € sentido de
una reflexion epistemoldgica pertinente con la socio-
construccion del discurso educativo. En segundo lugar,
es fundamental atender la emergencia de &mbitos de
comunicacion, pensamientoy lenguaje que atraviesan los
contextos culturales delaensefianzay e aprendizgje. Un
tercer aspecto, se mueve en e horizonte ético-politico
del objeto educativo y la resonancia curricular que
despierta. En este sentido, como exigencia educativa del
glercicio criticoy democrético, urgepropiciar condiciones
de posibilidad para el didlogo y larelacion.

Articulos

Reflexion epistemoldgicay
discurso educativo

Por este aspecto entendemos, |la necesidad de
problematizar el papel de la racionalidad cientifico-

técnicaen laproduccion y legitimacion de determinadas
formas de conocimiento. Como es sahido, laracionalidad
instrumental se ha congtituido en & soporte dominante
de los criterios de vaoracion y eficacia con que operan
los supuestos del discurso educativo. Sin embargo, €
debate cultural del pensamiento moderno ha
reconfigurado las condiciones de posibilidad del
conocimiento cientifico. La reflexion epistemol 6gica
actual se pregunta por la fundamentacion, validez y
pertinencia del conocimiento cientifico en términos de
sus posibilidades transformadoras. Esta pretension no es
posible sostenerla desde una racionalidad instrumental
como simple arreglo medio-fines.

Nos encontramos en un escenario de crisis de
paradigmas que ha devenido en realidad
multiparadigmatica, relativismo y pluralismo
epistemoldgico. Pero esto ya suena lugar comin. Una
reflexion epistemol dgica no pretende negar de plano la
ciencia, Sino que hace un alto parapulsar su propio espacio
de posibilidad y pertinencia. Esta pretension exige la
constitucion de otraracionaidad capaz de trascenderse a
si misma para desplegar otras posibilidades de sentido y
ateridad. Entendemos que e malestar de la modernidad
y los excesos anarquicos del pensamiento posmoderno
atraviesan los espaciosdonde se produce el conocimiento.
Sin embargo, €l festin se acabay habré que advertir, que
lacondicidn epocal del presente debe ser asumida como
el chance urgente para hacer posible una
transracionalidad: aquella que posibilita el acceso y
tratamiento critico de otras fuentes de sentido, de otras
practicasdiscursivas. Dedli que, nointeresaaqui intentar
que la ciencia se justifique a si misma desde si misma.
Lejos estamos de la ciencia neutral, y por eso, laldgica
producci 6n-productividad-efi cienciaquedatrastocada por
ladebilidad de criterios paraconvalidar |os saberes segiin
la [6gica dominante del capital. Muchas sefiales de
agotamiento discursivo estan presentes en la tarea de
pronunciar un pensamiento alternativo con capacidad
interpretativa para comprender la complejidad del
horizonte historico-cultural actual. ES precisamente aqui
donde lo epistemol dgico no tiene tanta fuerza normativa
paraimponer reglas de verdad y fundamentacion. Follari
(1998) constataba un escenario de “desfundamentacion
epistemoldgica’, donde, por un lado, las estrategias
posmodernas no pueden sostenerse asi mismas sin antes
discernir o advertir sus vinculos de contraste con
el aboraciones conceptuales de lamodernidad. Y por otro
lado, tanto vacio normativo -producto de la critica
negativay del excesivo énfasisdeconstruccionista- exige
llenar de sentido |os espacios que han quedado vacios de
posibilidad para pronunciar discursos que no aniquilen
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la esperanza en |o especifico, en lo dialogal y en lo
sensible. La naturaleza compleja del objeto educativo
también lo reclama. Por aqui |legamos a la propia
congtitucion del objeto educativo y e discurso que da
cuentade é.

Conviene puntualizar, que & discurso educativo se
constituye apartir de précticas socia esque van formando
dominios de saber, contenidosy representaciones. Enesta
perspectiva, los discursos forman los objetos de que
hablan atendiendo a la emergencia de précticas de vida
(sociaes, econdmicas, politicasy culturales) que permiten
que afloren determinados sujetos de conocimiento que
han de pronunciar tales discursos. Por aqui llegamos a
losaportes de Foucault y, més cercano anosotros Moreno
(1995), quien reelabora e concepto de episteme para
fundamentar, desde el punto de vista antropol 6gico,
filosofico e histérico, las distinciones y desencuentros
entre el mundo de vida moderno y el mundo-de-vida
popular. No me detengo aqui. Me interesa precisar que
mas acé de estas constataciones, toda reflexion
epistemol dgica remite raigalmente a un mundo-de-vida
y aunaepisteme que produce condiciones de posibilidad
para lo que se puede conocer, pensar y hacer en un
momento histérico determinado. Toda reflexion
epistemol dgica depende de la episteme que larige. Toda
practica discursiva habita en una episteme que la
condiciona. La crisis de la episteme moderna pone en
crisis su modo (matriz) de conocer y, en consecuencia
delata el agotamiento de sus discursos. De ali que, €
discurso educativo obtiene su sentido de pertinencia o
ruptura atendiendo a la episteme que lo produce. La
episteme es también un lugar cognoscitivo del sentido.
(Moreno, 1995).

No me bastalallegadadel siglo XX parajustificar
lanecesidad de hablar de unaeducacion paraestacenturia
que comienza. Epistémicamente hablando siempre sera
prudente preguntarse: ¢Desde donde y para quiénes nos
interrogamosy pronunciamos? No pretendemos hoy una
sintonia obligada con hechos e indicadores que tipifican
las tendencias del presente y del futuro. Somos parte
activa de un tiempo que nos atraviesa con marcada
resonancia y densidad, de alli que, no es posible
permanecer genos alos cambios culturales, las modasy
laténica de un sentimiento colectivo que contextualizaa
suvez |latareaeducativaeinvestigativade nuestro trabajo
intelectual. Formas insospechadas de apropiacion y
reapropiacion de conocimientos, saberes einformaciones
estan presentes ya en la subjetividad de la gente. Esto le
exigeal discurso educativo dar cuentade lasdistinciones
epistémicas (de sentido) subyacentes cuando se habla de
educacion moderna, educacion popular, experiencias de
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aprendizaje, vivencias, didogo de saberes, individuo,
persona, crianza, familia, etc, asi como también,
implicaciones epistemol dgicas en los modos de encarar
la problematizacion e investigacion de la realidad
educativa. En otras palabras: le exige al discurso
educativo dar cuenta de la episteme que lo rige: sus
reglas de formacion, su graméticaprofunda, su sintaxis.
Estaexigenciano es sdlo unacondicion devalidez sino,
fundamentalmente, de traducibilidad y comprension
para los discursos educativos que se debaten en el
ambito social.

Asi por gjemplo, cuando se problematizalarealidad
educativa, €l discurso expresamediacionesentre un sujeto
Y su proceso de apropiacion précticade o real-conocido
y de lo real-vivido. He agui las preguntas epistémicas
para el sujeto: ¢Quién reflexiona? ¢Como reflexiona?
¢Desde donde reflexiona? ¢Para quiénes reflexiona? La
pregunta epistémica para la Escuela es. ¢Como se
constituye un sujeto epistémico -en tanto habilitado para
determinados modosdel conocer- apartir delos procesos
de formacion y apropiacion que posibilita el hecho
educativo? Desde estas interrogantes, el pensamiento
critico se debe orientar hacialareflexion epistemol gica
de un discurso educativo identificado con € mundo-de-
vida de |os sujetos sociales, de lo contrario, los saberes
seproducen, distribuyen, circulany consumen como mero
protocol o para la acreditacion administrativa que otorga
laEscuela. Interrogar asuvez lavalidez y pertinenciade
los procesos -psicol6gicos, pedagdgicos, socioldgicos,
etc- que la Escuela intenta promover, reclaman de lo
epistemol6gico -siguiendo a Follari- un papel
acompahantey dialoga con otras |6gicas de sentido: del
ser, del hacer, y, sobre todo, del convivir. Esta blisqueda
epistémicale permitiriaal discurso educativo expresarse
con € lenguaje de las posibilidades, es decir, con otra
gramética para encontrar caminos de realizacion del
pensamiento. L os discursos|egitiman socio-culturalmente
ciertas practicas y excluyen otras. La reflexion
epistemol dgica en este caso, ha de facilitar la labor del
pensamiento critico en pulsar la dindmica de busquedas
complejas para descubrir conexiones de sentido
insospechadas, parahacer audible otrasvoces, parahacer
pensable o impensable y para movilizar las inquietudes
gnoseol 6gicas de los sujetos. Me pregunto ¢podra la
escuela hacerse cargo de esta busqueda?

Lacritica epistemol dgica participariano slo en la
generacion del conocimiento, sino también en lasformas
de apropiacion que cristalizan en los aprendizajes y
précticas pedagdgicas que permite el hecho educativo,
ademas de las condiciones historico-sociales que lo
contextualizan. El discurso educativo exigiria un



pensamiento categorial para dar cuenta de como estas
condiciones y précticas legitiman un proyecto de
humanidad en crisis, en nuestro caso, pretendidamente
moderno. Como dice Ramén Pifiango (1998): “se sigue
pensando que educar esmodernizar” (p.112), y esen este
sentido, que la reflexion epistemoldgica queda
contextualizada socialmente, en tanto, 1os criterios de
verdad remiten también a condiciones culturaes parala
interpretacion y reapropiacion de las elaboraciones
cientificas y lalegitimacion de un determinado discurso
educativo. La reflexion epistemoldgica se despliega en
continuidad con condiciones socio-culturales que ponen
peso especifico en la fuerza legitimatoria del
conocimiento y sus formas de reapropiacion desde la
escuelay otros espacios. En este proceso, se destaca el
papel de las hermenéuticas en un tensionado e intrincado
camino para entender el juego de las interpretaciones
ademésdel gjercicio del poder que participan enlasocio-
construcciony traduccion del discurso educativo. Un caso
concreto que sirve de gjemplo, es el reto hermenéutico
para interpretar el agitado entrecruzamiento de
significados y reapropiaciones que ha desatado el
Proyecto Educativo Nacional.

Por otra parte, los cambios en los supuestos
epistemoldgicos de la ciencia y su relacion
transdisciplinariacon las humani dades, introducen nuevos
elementos para repensar las matrices dominantes del
conocer y su pertinenciacon nuestras necesidadesvitales.
Se plantean asi saltos cualitativos en la construccion y
apropiacion de los saberes. Este debate, atendiendo -por
gemplo- alastendencias de unapedagogiacritica, resulta
estimulado ademés por cambios que tienen que ver con
|asrelaciones de conocimiento con lareaidad, lasformas
procedimentales en los procesos de ensefianza, |os
contenidos tedricos y la congtitucion de la subjetividad.
Lo epistemoldgico estaria comprometido en
problematizar lanocion de cienciaque guial os consensos
y disensos en las comunidades cientifico-académicas.
¢Queé conocimientosvalidos se pueden ensefiar hoy? ;Qué
tipo de racionalidad domina el intercambio de saberes?
¢Cudles modos de conocer la realidad pueden ser
potenciados desde la escuela? ¢Desde cudles supuestos
tedricos y précticos, € docentefundamentay sistematiza
la pertinencia de estrategias para la ensefianza y el
aprendizgje?

Villasante (1997) constata que el paradigma
moderno de la objetividad - basado en un
posicionamiento distante entre el observador y lo
observado- da lugar ahora a la co-implicacion, la
intersubjetividad y lareflexividad en un mismo proceso.
Constata ademas que del paradigma moderno de la

simplificacion, de una causalidad lineal en los procesos,
hemos pasado haciael aprovechamiento gnoseol 6gico de
la complejidad y sus implicaciones probables y no
probables en la praxis socio-educativa. La razén éculo-
cognitiva que ha dominado las reglas del conocer
moderno se nos muestra agotada en sus posibilidades.
Todo apunta hacia procesos abiertos paralaconstruccion
del conocimiento y la accidn, pero cargados con fuerzas
subjetivas inexploradas desde marcos tebrico-
epistemol dgicos tradicionales.

Es necesario articular el pensar cientifico con la
préctica socia, a mismo tiempo que los vinculos entre
laepistemologiay la politica han de ser -en €l presente-
objetos de reflexion tedricay préctica. Freire decia que
larealidad es la préctica social. No olvidemos entonces,
que todo discurso educativo es fundamentalmente
politico; expresa una nocion de cambio y remite a
relaciones de poder y a estrategias de legitimacion que
hunden raices en la préctica socia de los sujetos. No
pasemos por alto, que las comunidades cientifico-
académicas son también comunidades de précticasocial.
Dice Follari (1998):

Restar dignidad alos estudios socioldgicos (de las
comunidades cientificas), es un modo de asegurarse €
monopolio delapaabralegitimaenrelacion con lostemas
epistemoldgicos (...) ellos manejan otro lenguaje,
establecen otras reglas para hacer aceptables sus
posiciones, de modo que llevaalafilosofiadelaciencia
atener que moverse en terreno movedizo y ajeno. (p.33).

Por lo tanto, considero pertinente debatir y
profundizar en las relaciones entre epistemologia y
politica, postulando como necesario, comprender las
relaciones sociales que contextualizan las opciones de
validez, aceptacion, comunicacion y legitimacion de los
discursos. Poder y discurso se constituyen mutuamente
cuando ademéslatareade construir significados serediza
con expresiones y operaciones que remiten a ciertos
lugares de adscripciony apropiacion cognitiva: agencias,
instancias, comunidades, ingtituciones, etc. De ali que,
un discurso educativo critico implica suficiente
potencialidad para hacerse oir y alcanzar comprensiony
legitimidad. Esto significa que debemos repensar el
discurso educativo como una forma de produccion
cultural, regido epistémicamente, y en consecuencia,
sometido a la negociacion, € intercambio, la tension
intersubjetivay la complejidad parainterpretar cdmo se
produce el conocimiento y cdmo se media, rechaza o se
traduce en las relaciones de poder, dentro y fuera de la
escuela

Por otro lado, e discurso educativo exige de la
epistemologia un “papel acompafiante” (Follari, 1998)
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parainterrogar la l6gica de sentido de las relaciones de
conocimiento que establecen |os sujetos con larealidad.
A esto se debe, que podamos problematizar, € sentido
dominante de los discursos técnico-burocraticos con
énfasisenlainstrucciony laeficaciainstrumental. Esasi
como la reflexion epistemoldgica requiere de otras
relaciones de conocimiento para precisar la pertinencia
de lenguajes y précticas que incluyen o excluyen los
discursos educativos. Esto implica también unatomade
concienciacriticafrentea conocimientoy larealidad en
la cua y, para la cud, se ha venido constituyendo. El
climacultural del presentey sustendenciasfuturasavivan
lacomplejidad de laensefianzay susimplicaciones, ante
lo cual, no bastaré -obviamente- con imponer sdlo la
dimension epistemoldgica, sino también la dimension
éticadel sujeto que habla, que actlia, que Sientey piensa.

Ambitos acelerados para la
comunicacion, el
pensamientoy el lenguaje
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Vivimostiemposdegran celeridad. “ ¢Quieres
ir rgpido o mésrépido?’ Laaceleraciony ladensidad
semidtica de estimulos de la cultura massmediatica
trastocan nuestraexperienciasubjetiva. Lamaneracomo
conocemos también depende de la manera como
experimentamos la realidad a través del lenguaje y la
comunicacion. Laculturadelaceleridad y lavirtuaidad
no sol o afectanuestra perspectivatemporo-espacial, Sino
que también “estd modificando nuestra manera de
producir, de comunicarnos socialmente, de conocer y de
pensar” (Regnasco, 1999, p.39). Estos acelerados
cambios producen a su vez una transformacion
profunda en los conceptos de trabajo,
organizacion laboral y crecimiento
econémico. En un mundo de consumo y
humo la cara despiadada del desempleo
con sus violentas implicaciones sociales,
psicoldgicas y organicas (la cultura del
estrés. mucho cortisol, testosterona y
adrenalina) afectan notablemente los
procesos acelerados de subjetivacion y
el sentido delavidamisma. Lasnociones
deéxitoy fracaso resultan atravesadas por
estos procesos. Los criterios de
valoracion y eficacia dependen
hoy de la rapidez para tomar
decisiones. Rapidez, facilismo
y calidad a menudo se asimilan.
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Equipamientos cognitivos, actitudinales y emocionales
estan siendo trastocados. Convocar la perseverancia, la
disciplina, €l rigor, lapaciencia, €l esfuerzoy el deber no
conmueven mucho € espiritu. Delahegemoniaaplastante
del deber se pasaalatiraniairresponsable del derecho.
Espreferibleloliviano, lolight, e camino corto, el atgjo.
El minimo gasto de calorias en € gercicio del pensar,
del decir, del hacer. Dice Pérez Gomez (1997): “en un
universo donde el éxito consiste en ganar tiempo, pensar
no tiene mas que un sol o defecto, peroincorregible: hacer
perder el tiempo, no es eficiente.” (p.54). Se posterga €
pensar y a menudo lo que Ilamamos impunemente
comunicacion no esmasque un juego interactivo apoyado
por el cardcter sustituto de las seducciones tecnol 6gicas
y lavacuidad delas relaciones humanas producidas éstas
de manera artefacta. Tiene razon Ugas Fermin (2000)
cuando afirma: “los equipamientos tecnol 6gicos, parala
produccion, circulacion y consumo de saberes,
ameritan de nuevos
equipamientos




cognitivos que obligan a reformular los contenidos
escolaresy areinterpretar lalabor docente” (En Educere,
N° 8, p.10)

El porvenir se nos presenta cargado de estos rasgos
y constataciones. Desde el proceso educativo una de las
exigencias consiste en gprender a oir a otro, limitando
asi laexcesivaconfianzaen lacriticaideol gicaque puede
dejar fueralasformasinsospechadas comolos estudiantes
del presente construyen deseos, expectativasy movilizan
gnoseol Ggicamente sus vivencias para hacerse oir en €
didogo y comunicar lo que sienten y piensan. Con esta
perspectiva, serd posible pulsar la multiplicidad de
&mbitos de comunicacion y lenguaje que contextualizan
la accidn educativa, la préactica pedagogica y los
aprendizajes. La identidad socio-cultural de nuestros
jovenes a menudo se hace mutable y circunstancial con
la variedad de gustos, estimulos y productos que
promuevee saturado supermercado del consumo material
y simbdlico: moda, vestuario, vocabulario,
comportamientos, estilos de vida, hébitos aimenticios,
imégenes, etc. Se relativizan los conceptos de ética 'y
moral trastocados también por el hedonismo y el
descompromiso con €l futuro. Para la Escuela significa
una constatacion ante la cual, es imposible eludir los
reclamos pedagdgicos y gnoseol6gicos que le son
inherentes. Nos preguntamos entonces. ¢Qué puede la
Escuela justificar y comunicar hoy? Los modos de
congtitucion del sujeto se van modificando, y estan alli
mostrandose dia a dia, exigiendo también modificar los
modos como pensamos la tarea educativa con toda su
ricacomplejidad. Abrazar horizontes significativos para
la comunicacion y € lengugje es requisito para rehacer
las condiciones de un didlogo con potencialidad creativa
parael proceso educativo. Larrosa (1999), por gemplo,
se ha propuesto reflexionar sobre la necesidad de una
“teoria de la pasion comunicativa’ que le otorgue a la
ensefianza y a la investigacion de nuestro tiempo un
sentido, un impulso de cualificacion permanente. La
propuestaconsiste en profundizar laexperienciasubjetiva
eintersubjetivadelaescrituray lalectura. Lalecturay la
escritura entrafian una insospechada potencialidad para
desarrollar procesos de subjetivacion que inciden en las
disposicionesgnoseol dgicasy existencialesdelos sujetos.
Ser capaz de pronunciar la palabra-mundo -como decia
Freire- representa la asuncién de la concienciay la
comunicacion. Sin embargo, laexperienciacotidiananos
dice, que las posibilidades pedagdgicas que buscamos
resultan notablemente condicionadas por el
conformismo lecto-escritural de docentesy alumnos, |0
que depende a su vez del conformismo ético y
comunicativo. Para Larrosa (1999), es necesario

preguntarse, permanentemente, acerca de: “Como
escribir (y leer) de otro modo supone pensar de otro
modo y ser de otro modo, de como la forma de la
escrituraimplica una relacion distinta con uno mismo,
con losotrosy con aquello sobre o en relacion alo que
se escribe.” (p.18). Entre la dilacion y la premura de
nuestro tiempo, dar aleer y aescribir esdar apensar. El
pensar que exige también un sujeto con pasion
comunicativa. Cuando esto se realiza en los sujetos,
sucede lo que plantea Savater (1999), al interrogarse
por la celeridad del agitado presente, en el cual no hay
tiempo paraleer, ni escribir, ni pensar.

Tienes que pensar cuando puedas, quitando tiempo
al tiempo que tienes para hacer otras obligaciones. En
el fondo, todo lo bueno delavida, 10 que es paranosotros
y no para cumplir las normas de la productividad
tenemos que arrebatarselo a tiempo, a los horarios
establecidos; |os fildsofos que vivian en el ocio tenian
suerte, pero nosotros vivimos como vivimos. (1999,
p.167).

Se trata de otra racionalidad comunicativa en la
que siempre hay un lugar que espera para afirmar la
novedad, lo posible, lo animicoy sensibleentanto fuerza
efectiva: lo raigal brotando més acé de los encuadres
delarazon. Desde el punto de vistadel lenguaje, seglin
apunta Zemelman (1995), la complejidad pedagdgica
de esta busqueda se traduce en “la esperanza como
conciencid’, por ello dird también:

Hoy necesitamos de un lenguaje capaz de dar
cuentadelacomplejidad delarealidad y que sea, como
hemos dicho, resplandor de horizontes, de manera que
el pensamiento sea estimulado por la necesidad de lo
inédito antes que por cualquier organi zacion conceptual
de lo que se entiende por claro y cierto. (p.27)

La verdadera tarea politica de la educacion se
desarrolla cuando, en la préctica concreta, cada palabra
y cada hecho son, a mismo tiempo, una decision y un
compromiso en torno a una esperanza. De esta manera
la educacion que pensamos debe (puede) ser una
busqueda permanente de relaciones posibles. Sin
relacion no es posible comunicacion, ni lengugje, ni
didlogo. Todo esto exige apertura sin negar la
flexibilidad y el rigor en las formas de apalabrar el
sentido de lo que se piensa, |0 que se conoce, lo que se
hace, lo que se siente, 1o que se ensefia 'y 1o que se
aprende. Es en este contexto, cuando la educacion deja
de ser escolarizacion y reproduccion de laredidad. La
escuela escolarizada que conocemos puede ser de otro
modo en tanto la educacion sea necesidad de redidad
como busqueda originaria, creativay convivial frente
al acelerado modo de vivir €l presente.
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Hacia un salto curricular
cualitativo

’—EDUCERE, ARTICULOS, ANO 6, N° 17, ABRIL - MAYO - JUNIO, 2002

Cuando hablamos de curriculo, no sblo hacemos
referencia a un cuerpo de saberes expresados en planes
de estudio y formacion. ElI curriculo es,
fundamental mente, un espacio cultural, legitimado desde
un proyecto de humanidad -en nuestro caso, un proyecto
pretendidamente moderno- y por lo tanto, histéricamente
dominante. Toda nocién de curriculo ha de expresar la
relacion Escuel a-Sociedad, que planteaasu vez, tensiones
para encontrar sintonia frente a las necesidades de la
realidad social -educativa. Unateoriacriticadel curriculo,
supone la problematizacion de su sentido y pertinencia.
Acaso el propio término “curriculo” resultaria hoy
probablemente agotado para pretender normalizar
précticas, saberesy discursos. Estatareano se desarrolla
sin el empuje de las migraciones culturales del presente
y lacreciente complejizacion inherente alas précticas de
vida: e gercicio de la ciudadania, la préctica politica,
las exigencias econdémicas y la constitucion de la
subjetividad. Las propias exigencias formativastampoco
se nos descubren nitidamente, ano ser por supuesto, que
calgamos pasivamente en el lugar comdn de “la nueva
era del conocimiento”, las demandas mercadeables del
capital cultural, asi como también, en la impronta
cientifico-tecnol6gica de la informética que cobra -con
el empujeacel erado delaglobalizacion- gran priorizacion.
No me detengo aqui, muchas son |as aportaciones a este
debate que cuenta con una literatura que se mueve
polirritmicamente entre el discurso del pensamiento
compleo, la l6gica transdisciplinaria, el pensamiento
posmoderno y apuestas gnoseoldgicas transracionales
paraasumir lasimplicaciones de unanueva sensibilidad.
Nos preguntamos: ¢fransicion, suspenso, discontinuidad,
ruptura, contradiccion, continuidad, evolucion,
adaptacion?

En este amplio contexto ha de ubicarse el debate
curricular. No setrata de pensar en reforma o revisiones,
se trata de un salto curricular cualitativo que consiste en
increpar con fuerza el sentido de una teoria y préctica
curricular alternativa, acorde con nuestras urgentes
necesidades, pero sobre todo, necesidad de redizacion.
Obviamente, la categoria curriculo se ha entendido més
como tecno-curriculo, cancelando el papel politico- socid
que entrafia la cultura seglin sea la teoria y la préctica
curricular que la inspire. Esto significa, un espacio de
participacion democratica y realizacion de los sujetos.
Freire decia: “larealidad para ser tiene que estar siendo.
La realidad es la préctica social”. Un curriculo
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constituyéndose apartir delaprécticasocia pudieratener
resonanciaafirmativaen estostiempos. Pensamos, desde
luego, que a partir de los procesos investigativos es
posiblelaasuncion deun salto cualitativo en estamateria.

En el caso concreto de la formacion docente, €
esfuerzo intelectual apunta -por lo menos- hacia la
realizacion de un docente-investigador y hacia un
trabajador de la cultura para e didogo de saberes. He
aqui diez consideracionesy proposicionesdeentrada, para
pensar laidea de un salto curricular cualitativo:

1. Pensar €l curriculo, es pensar y concretar la
realizacion de un proyecto educativo histérico. ¢Proyecto
educativo de quién? ¢Paraquién? ¢Quiénes participarian
en esa relacion Escuela-Comunidad que supone el
curriculo? ¢Quiénes pueden ser escuchados?

2. Se reconoce la distincion entre perspectivas
oficiales (institucionales) y perspectivas comunitarias,
sobre laconcepcion delos problemasy necesidades alas
cuaes hay que darles respuesta cientifico-humanisticas.
No siempre, estas perspectivas confluyen, ni son
traducidas a partir del didlogo de saberes, héblese de
modernidad, héblese de posmodernidad, héblese de
pueblo.

3. El curriculo no es tanto para dar conocimiento,
sino paracrear y producir conocimiento. Lastradicionales
asignaturas, deben repensarse como espacios para
desarrollar “ programas’ deinvestigacion, cuyos“ objetos
posibles’ sefidlaran la participacion de las disciplinas
cientificas pertinentes. Se propicia asi la confrontacion
interdisciplinar, que hace emerger lo contradictorioy lo
diverso en espacios impensables desde |dgicas de
razonamiento linealesy jerdrquicas del curriculo.

4. Serequiereasumir también -con actitud creativa-
lariquezagnoseol égicadelacompleidad (Morin, 1996),
que abre paso d didlogo entre cienciasy humanidades, a
la blsqueda transdisciplinariay transparadigmética para
potenciar lugares cognoscitivos del sentido, inexplorados
hastaahora. El pensamiento complejo esun pensamiento
que relaciona. De alli, las quejas actuales por la
fragmentacion del saber y el aidamiento delasdisciplinas
que resulta de un modo de pensar que no atiende al
didogo. Cada disciplina, cada asignatura es vista como
unatrinchera, como pre-requisito, como simple protocolo
denominacional para tematizar contenidos, sin plantear
relaciones entre lo distante y lo cercano. He aqui un
desafio pedagdgico.

5. El salto constituye un espacio de realizacion
democrética y convivia, flexiblemente riguroso en la
criticaepistemol dgicay antropol dgicadelacultura. Por
lo tanto, identificay supera dial égicamente las formas -
explicitas e implicitas- de resistencia cultural que



subyacen en el llamado curriculo oculto. Asimismo,
permite el didlogo cultural a partir de procesos de
conculturacion y précticas de interculturalidad. Se trata
delacontinuidad cultural delosaprendizajesque setejen
de sentido desde lavida, con laviday paralavida. Aqui
el gjercicio de la co-responsabilidad es clave para
dinamizar el papel de la escuela desde otros espacios
publicos de participacion.

6. El salto congtituye simultdneamente un espacio
para |la elaboracion de nuestra propia teoria y practica
curricular, desde una metddica constituyente, abierta a
posibilidades distintas de practicar la planificacion, la
evaluacion y la administracion. De lo contrario seria,
verter vino nuevo en odres vigjos.

7. El curriculo ha de estar comprometido con las
condiciones de desigualdad e injusticia. El énfasis ético
esta por encima de lal6gica mercadeable del capital y la
concepcidn del ser humano como recurso instrumental
que convierte a las personas en medios para fines de
adaptacion a la razén planetaria del capitalismo. Por
supuesto, habria que pensar, hasta donde hacer
concesiones y hasta dénde fecundar la fuerza creativa
del disensoy el con-sentimiento. Dice Ortiz-Osés (1998):
“El consentimiento no es s6lo decir-si desde mi
subjetividad, sino decir-con desde nuestra
intersubjetividad” (p.79)

8. Se requiere ademés un necesario cambio
actitudinal y gnoseoldgico en la praxis del docente,
procurando posibilitar nuevas formas transracionales de
encuentro convivial-pedagogico. Urge reivindicar asi,
unapedagogiacriticafrente alaexcesivapsicologizacion
de los ambientes escolares. Laformacion del docente, es
partefundamental delasopcionesde cambio posiblepara
dar mayor presencia en los espacios escolares y
extraescolares. En todo caso, hablamos més de educacion

que escolarizacion.

9. Un salto cualitativo del curriculo, asume
criticamente la emergencia de las nuevas realidades que
mayormente se expresan con laimprontatecnol 6gicaque
pretende acaparar nociones de éxito y progreso educativo.
Por lo tanto, hay que problematizar la légica del uso
histérico delatecnologia, y susimplicacionesfilosoficas
y éticas. Unainterrogacion permanente del sentido.

10. Se hace énfasisen e concepto de personay no
deindividuo, por lo que sereivindicaladignificacion del
sujeto desde las relaciones de vida que acontecen.
Siguiendo aMoreno (1995) en &l mundo-de-vida popular
las personas no pueden ser pensadas como individuos.
Docentes y alumnos pertenecen a una trama relacional
en laque se convivey en laque se posibilita el conocer.
La educacion deber4 moverse en el horizonte
epistemol 6gico, antropoldgico y pedagogico de la
familia, la comunidad y la naturaleza. Pensar por
relaciones eslablsqueda epistémicaque fundamentaotro
tipo racionalidad critica. Unasenti-racionalidad capaz de
rehacer lashuellas, del conocer, del aprender, del ensefiar
y del convivir.

Concluyo aprovechando latradicional discusion de
los perfiles que exige € curriculo. Hoy prefiero pensar
enlamet&oradel rostro. Un curriculo que mirael perfil,
tan solo mirafigurasy establece siluetas de un sujeto del
cual no vemossu caray, que por tanto, tampoco nos mira.
Un curriculo que mira el rostro, entra en relacion con €
Otro, del cual sentimos su presencia; su necesidad de ser
mirado caraacara. Des-cubrir en susfacciones gestosde
posibilidad y ateridad. Oir suvoz. Pulsar el sentidodelo
quesientey piensa. Un sujeto con rostro exige encuentro,
con-tactoy relacion. Esmi rostro, estu rostro. Esun mirar
més adentro. Es-paralaeducacion que sofiamos- laética,
lafilosofia primera.
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GERENCIA EDUCATIVA POSMO

No llamen incrédulaami tiaEloina. No lacalifiquen de burlistani de enemigadel progreso. No latilden de
maluca ni de buenuca. No la acusen de tener pardmetros rigidos para juzgar 10s rumbos esotéricos que estan
tomando ciertas materiasy cursos universitarios.

Cursos que ahora frecuentan unos predios raros en donde todo se centraen la*“energia’, en lablsqueda de
unas presentes verdades que subyacen en lo més profundo de la hechiceria, el brujismo, lamagianegray blanca,
los astros y un largo etcétera.

Hasta hace unos dos o tres afios, el método solo era ofrecido por grupos, académicos y otras instituciones
muy centradas en un lema harto conocido: “todos los dias sale un pendegjo alacalle, € quelo cojaesde é”.

Y digo que no esnovedad de estos dias porque yaen lostardios setentalo vivi en misestudios de L etras. En
un curso de cuyo nombre no puedo acordarme el profesor induciaa grupo de estudiantes a colocarse encima una
sdbana blanca e invitaba a sentir en carne propia “ el silencio de lablancura’. Por supuesto, una absolutalocuraa
laque habiaque acceder s se deseaba unacalificaci dn aceptable. Un antecedente indudabl e de estanuevamodalidad
educativa de principios de siglo.

Para aceptable es mucho decir paralo que se ve ahora, con este milagroso auge de la educacion esotérica,
extraterrestre, astroldgica, que ha comenzado a multiplicarsey diversificarse.

Como gancho inicial, los titulos suelen disfrazarse de Iéxico gerencial posmoderno: “Paradigmas
trashumantes paraunagerenciaplanay sin arrugas’, “ programacion neurolingtiistica paralamotivacion a logro”,
“Cdmo alcanzar la calidad total en tres ascensiones simulténeas hacia la autoestima’, “ Desarrollo gerencid y
liderazgo sin cosmogonias intermedias’.

Y, claro, no podian faltar los libros de cabecera. Por ahora, de acuerdo con estos nuevos sacerdotes de la
educacion intimistay autorreflexiva, no hay, por gjemplo, metaimposible s se acogen las ideas de Quien se ha
llevado mi queso o El caballero de la armadura oxidada.

Esta fiebre de la “energizacion del conocimiento” ha comenzado a ocupar incluso las aulas de estudios
formales. Los cursos son genéricamente denominados “taleres’, con originales sesiones en las que se cortay se
cose €l desarrollo cognoscitivo. Las arcaicas formulas fisicas, matematicas y quimicas, €l andlisis de textos, las
fastidiosas lecturas de tomos interminables, han dejado espacio a estrategias educativas “magicas’ en las que se
conmina alos cursantes a los bailes en cuadrilla, a cambiarse de zapatos o de sombrero para ocupar € lugar del
otro, a“poner e pensamiento en blanco”, pasearse por € universo mental propio y aglutinar en un solo golpe de
neuronas toda la energia posible para resolver cualquier rollo de ata, mediana o baja gerencia.

Seinculcaen los estudiantes |o que se llama la “técnica del ascenso”: cierre |0s 0jos, concéntrese y vuele
como si fueraun pajaro de buen agliero, repte como lo haria una mitica serpiente emplumada, nade cual pez que
escupe € agua... Y esto cuando no se pide a los grupos acudir los fines de semana a “retiros espirituales’ que
consisten en traslados a lugares apartados, fuera de la ciudad, donde se debe asumir la conducta reflexiva de
monjes tibetanos en pleno proceso de recogimiento.

Generalmente, laconsignade | os promotoreses casi unapremisade agresor sexual disfrazado de santurrén:
“relgjese y todo entrara facilito, con su propia energia interna florecera las soluciones para su futuro desempefio
profesional”. No pierda chance, alistese pronto en nuestrasfilasy lo ensefiaremos en encontrarse consigo mismo.

Y lo peor de todo es que, ante tanta peladera, la gente acude, para costosos honorarios, no consigue trabajo
para reponer energias, pero termina satisfecha, sin armadura “oxidada’, en su positiva sonrisa de orejay en su
“entretenimiento” paravisitar la estratosfera cada vez que le dicen en lengugje terrenal y directo “que va, chamo,
no hay vacantes’.
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