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Resumen

Desde la actual tendencia a pensar la
educacidon como estrategia privilegiada para
el desarrollo del proyecto de hombre y de
sociedad, asi como desde los vertiginosos
cambios de orden socio-cultural y la evolu-
cién de las ciencias naturales y sociales, se
originan tomas de decision diferentes a las
tradicionales para los disenos curriculares,
que dan lugar a criterios que rompen con la
rigida separacién entre las disciplinas, con
la simple transmisién del conocimiento y

con la memorizacién de datos, buscando
formar mds para la construccion del saber y
el desarrollo de la imaginacién.

Palabras clave: Curriculo vinculante,
democratizacién de la educacién, inteli-
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Summary

From the current tendency to think
about education as a privileged strategy
for the development of man and society, as
well as from the unexpected socio-cultural
changes and the evolution of natural and
social sciences, come some decisions for non
traditional curricular designs that allow the
breakdown of the rigid separation that exists
among different disciplines, that allow for
more than simple transmission of knowledge
and memorization of data, and that look
for ways to educate towards the construc-
tion of knowledge and the development of
imagination.
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Introduccion

En un momento como el que vivimos ac-
tualmente, en donde la expectativa de vida ha
aumentado considerablemente, es necesario
generar opciones de futuro, y la educacién
estarfa llamada a imaginar y actuar para que
esto imaginado se cumpla, o, en su defecto,
a reformular sus necesidades y teleologias
para que aquellos que se atreven a considerar
un mafana posible y plural, accedan a sofiar
espacios de realizacion de esa “posibilidad”.

La formacién de un ciudadano de tales
caracteristicas, concede un papel central a la
necesidad de conectar el pensamiento con el
sentimiento. Esto ya es darle realidad a la po-
sibilidad hoy, pero requiere de un ambiente
pluralista que construya referentes a partir de
los contextos institucionales particulares y de
las posturas epistemoldgicas desde las cuales
la educacién justifica su accidn.

{Como se entiende la accion
del maestro en el disefio y la
implementacion de un modelo
contextual de curriculo?

Considerando la actual tendencia a pensar
la educacién como estrategia privilegiada
para el desarrollo del proyecto de hombre
y sociedad, definido en la Constitucién y
legalizado en la normatividad vigente, los
vertiginosos cambios de orden socio-cultural,
generados desde las transformaciones econd-
mico-politicas internacionales y nacionales,
y la evolucién en el campo de las ciencias
naturales y sociales, se originan tomas de de-

cisién diferentes a las

tradicionales para los
disefios curriculares,
que dan lugar a crite-
rios que rompen con
la separacién rigida
entre las disciplinas,
la simple transmision
del conocimiento y
la memorizacién de
datos, conducentes a
dar una explicacién
integral y compleja
de los saberes, a la
interpretacion de los

problemas culturales como sistemas que
enmarcan el pensamiento creativo y a la
accién y transformacion de una racionalidad
instrumental por una formacién para la
construccién del saber y el desarrollo de la
imaginaciéon” (Mallarino y otros, 2000).

Cudl esla relacién entre teorfa y prictica?;
scémo se entiende la relacién entre educacién
y sociedad?; ;c6mo llevan a cabo las comuni-
dades locales —profesores y actores educativos—
la organizacién de sus conocimientos y sus
acciones, y la integracién de ellos desde los
valores y la herencia histérica de la culturaala
que pertenecen?; ;c6mo presenta y representa
la sociedad sus estructuras internas a través
de las generaciones y refleja los constructos
y las tradiciones que le permiten ser un or-
ganismo vivo en constante resignificacién?
La respuesta a estos interrogantes conduce a
la definicién de versiones y visiones para las
propuestas curriculares; a la construccién
de sentido para el disefio y desarrollo de los
planes académicos propuestos; a la identifica-
cién, por parte de la institucién formadora 'y
del educando mismo, de la orientacién de sus
acciones y de la seleccion de sus horizontes
epistemoldgicos y pedagdgicos, y; en tlltimas,
a la clarificacién de objetos de estudio, en la
intencién de desarrollar procesos formativos
rigurosos y, como consecuencia, definir una
praxis ética, fundamentada en un proyecto
educativo coherente.

“...se entiende por curriculo el proceso
de reflexién y toma de decisiones acerca del
compromiso ético y politico de la educacién
con el futuro del ser humano y el mundo, en
cualquiera de los tipos y modalidades educa-
tivas” (Herrera, 1995, p.28). Ademds, “para
efectos de su estructuracién, implementaciéon
y evaluacién se le entiende como un sistema
complejo, abierto y vivo” (Mallarino y otros,

2000).

Comprender el curriculo de esta forma
significa que en el proceso de toma de deci-
siones se deben conocer, optar e interrelacio-
nar, las fuerzas sociales que lo influyen y el
pluralismo tedrico que configura conceptos
como desarrollo humano, conocimiento,
educacion, sociedad y cultura, entre otros,
para establecer los principios sobre los que se
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construye el disefio y se precisan sus compo-
nentes (propésitos, contenidos, estrategias de
enseflanza-aprendizaje y evaluacién) y el en-
foque curricular en que se ubica el disenador
en aras de lograr coherencia con la postura
ética y politica que determina.

El curriculo, situado contextualmente, se
puede entender como el ejercicio cotidiano
de construccién de sentidos, fundamentos,
principios y criterios de desempeno, el lugar
de reflexién, evaluacién y confrontacién
de imaginarios y realidades, la instancia de
apropiacion de estrategias metodoldgicas y
comunicativas, y la dindmica dialégica en el
proceso de estructuracion y fortalecimiento
de concepciones y paradigmas, que guian la
tarea social del maestro, como sujeto activo
en el proceso de configuracién del hecho
educativo.

Para atender al rol activo de liderazgo, que
el maestro debe asumir en pos de la autono-
mia curricular y el espiritu democrdtico que
rodean hoy dia la educacion, es necesario,
por un lado, pensar la tarea educativa en
un espacio donde se tenga la experiencia de
que si es posible llevar a la praxis opciones
alternativas y, a partir de esto, traducirla en
un dmbito de intercambio y apoyo para crear
caminos y formas, que busquen dar respuesta
alas problemdticas actuales en materia social
y educativa, tanto a nivel general como de los
casos particulares de cada maestro.

“En el marco del desarrollo de las necesi-
dades y las politicas para el mejoramiento de
la capacidad para el desarrollo de la educa-
cién en general, especialmente en lo que tiene
que ver con el dmbito de desempeno en las
dreas de la pedagogia en términos de generar
Experiencias Positivas de Aprendizaje Media-
do, se hace perentorio y urgente desarrollar
procesos de formacion, profundizacién y
especializacién para el fortalecimiento en
maestros (de todos lo niveles) y estudiantes,
de las funciones cognitivas y las operaciones
mentales, con la finalidad de lograr altos
niveles de desempefio por medio del ajuste
permanente en las estructuras mentales para
el logro de competencias bésicas para la
construccién y apropiacién productiva de
conocimientos, encaminados a la produccién

del pensamiento inteligente y divergente, por
medio de las pedagogias alternativas.

Es necesario el pertinente abordaje de
los problemas inscritos en la formacién de
los nifios, los jévenes y los adultos, como
lo propone la Constitucién Politica de Co-
lombia en varios de sus articulos. Esto hace
que sea urgente un replanteamiento desde el
hacer pedagdgico, o andragégico si se quiere,
como el que aparece, por ejemplo, “enla Ley
115, en la Resolucién 2343 de junio 5 de
1993, sobre indicadores de logros (los cua-
les, aunque aparecen enlistados sin ningin
tipo de estructura, requieren un trabajo de
ordenamiento para darles coherencia y tras-
cendencia); en el Acuerdo 23 de 1994 que
crea el Subsistema Distrital de educacién de
jovenes y adultos; en la Resolucién 3011 de
1997 y en otros documentos complementa-
rios” (Pilonieta, 1996).

El maestro, entonces, es un mediador,
dimensién corporal que se afecta y afecta
otras dimensiones corporales, no un inter-
mediario, aquel que lleva y trae sin involu-
crarse, y su accién como gestor del curriculo
es un recurso de formacién, un vehiculo de
desarrollo de las dimensiones cognitivas del
sujeto, un potencializador de las capacidades
humanas, en la concepcion de la educacion
como un proceso de formacién de hombres
criticos e inteligentes, y no de sujetos infor-
mados, depositarios de datos.

La contextualizacién del curriculo se plan-
tea aqui como la accién de situar el curriculo
en un espacio de intervencién multicultural
socialmente complejo, a partir de la articu-
lacién de la pedagogia con otras disciplinas;
del didlogo de modelos gnoseolégicos; de la
confrontacion de lo aprendido con la realidad
en la dindmica de

ajuste y transferen-
cia de contenidos,
formas de pensar,
formas de saber y de
hacer, traducidos a
discursos particula-
res y posibles; de la
observacion y andlisis
de la realidad para

consolidarla o trans-
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formarla y de la construccién de bitdcoras

conceptuales y contextuales adecuadas, que

guien el acto educativo.

La relacién entre el conocimiento que
puede tener el maestro acerca de su participa-
cién como artifice de procesos de desarrollo
humano y su incidencia en la concepcién e
implementacién de un modelo contextual de
curriculo, se propone a partir de la caracteri-
zacién de tres tipos de contextos:

— El contexto de intervencién pedagigica
- horizonte de sentido: da cuenta de los
propésitos, de los hechos y de las practicas
educativas, las justifica y las sitta antro-
poldgica, cultural y socialmente.

Se pregunta por la naturaleza y la tarea

social del conocimiento disciplinar,

construye un ideal de hombre y de de-
sarrollo humano y traza la prospectiva
educativa del pais. El maestro que com-
prende la complejidad del hombre y del
conocimiento, la multifactorialidad que
se juega un proyecto educativo como
proyecto de desarrollo humano, cuando
pone en sus manos la vida y el futuro de
los sujetos, estd en capacidad de tomar
decisiones y construir entornos vincu-
lantes, democrticos y polivalentes que le
garanticen a todos aquellos que se educan,
la posibilidad futura de construir cultura

y pais. Definir el horizonte de sentido de

la prictica educativa y asignarle una tarea

pertinente y coherente a su saber, significa
para el maestro, entenderse como gestor
curricular.

— El contexto de intervencion diddctica - hori-
zonte operativo: caracteriza al sujeto de co-
nocimiento: estilos cognitivos, dimension
intelectual, representaciones mentales,
relacién sujeto-objeto-conocimiento,
espacios, tiempos, y al sujeto mediador
del proceso de conocimiento: modelos de
ensefianza, estrategias did4cticas, metodo-
logfas, saberes y contenidos pertinentes, y
procesos de conocimiento implicados en
la intervencién pedagdgica.

Los diferentes enfoques de estudio del

pensamiento facultan al maestro en la

posibilidad de entender la naturaleza del
proceso de ensenanza-aprendizaje, desde
la perspectiva de la naturaleza cognitiva
del sujeto que aprende (analitico, inferen-
cial, practico, visual, narrativo, intuitivo),
desde la particularidad del saber que se
pone en escena (logico, lingiiistico, ciné-

tico, abstracto, conceptual, valorativo),
desde las relaciones que establece el sujeto
con la realidad (empiricas, pragmadticas,
racionales, sensibles, inductivas) y desde
la eleccién de accesos adecuados al conoci-
miento (estrategias diddcticas, mediacio-
nes, facilitacién), es decir, hacen realidad
la naturaleza contextual del curriculo.
El contexto de intervencién discursivo
- horizonte epistemoldgico: es fundamen-
talmente un contexto de reflexién y de
fundamentacién de la postura del maestro
frente a su saber profesional y a su saber
disciplinar, en donde deviene productor
de oportunidades y pretextos de forma-
cién, se configura tedricamente y se cul-
tiva para disenar ambientes, entramados,
redes, prospectivas teleoldgicas y éticas
futuribles.

Es la instancia en la cual el docente
humaniza los saberes, la ciencia y el co-
nocimiento, porque son para el hombre
y estan al servicio de su libertad y de su
felicidad. El conocimiento de la multidi-
mensionalidad del pensamiento humano
en la posibilidad de conocer y de acceder
a la informacién, de las maneras diversas
de entender el mundo y de interpretar la
realidad, de las posibilidades infinitas de
la palabra, el sonido, la forma, la metd-
fora, el juego y la creatividad, le otorga al
maestro una herramienta privilegiada que
le permite tomar decisiones acerca de su
hacer y de su saber, que ponen en juego
el futuro de aquellos que comparten sus
espacios.

“La educacién no es simplemente un
proceso de reproduccién de las relacio-
nes existentes en la sociedad” (Kemmis,
1993).

“Existe una falta de adecuacién cada
vez mas amplia, profunda y grave entre
nuestros saberes disociados, parcelados,
compartimentados entre disciplinas y, por
otra parte, realidades o problemas cada
vez mas pluridisciplinarios, transversales,
multidimensionales, transnacionales, glo-
bales, planetarios” (Morin, 1999).
“Puesto que si hubiéramos de explicar
la evolucién recurriendo dnicamente al
azar y a la necesidad, a la mutacién y a la
seleccién, no solo habrfan hecho falta cua-
tro mil millones de afos para producir la
vida que hoy dia podemos observar sobre
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la superficie terrestre, sino por lo menos
cien mil” (Popper, Lorenz, 1992).

El modelo contextual de curriculo es
una alternativa integradora de la préctica
educativa del maestro, en un momento en
que el sujeto se entiende como un fenémeno
complejo y sistémico, y el curriculo, en su
tarea de tomar decisiones acerca del com-
promiso ético y politico de la educacién con
el futuro del ser humano y el mundo, debe
por lo menos asumir una postura integradora
de los diversos enfoques que se ocupan del
desarrollo humano.

Los elementos que fundamentan las for-
mas de pensar la educacién, asignan el cardc-
ter alos disefios curriculares y a los proyectos
educativos y definen la tarea social para las
disciplinas de las que son objeto.

Siasumimos con Lyotard que el nifio es el
ser verdaderamente humano porque encierra
la posibilidad, es necesario reconocer que la
educacién tiene en sus manos no sélo una
gran responsabilidad ético-politica, sino tam-
bién la oportunidad de contribuir a construir
un mundo distinto, donde vida y vitalidad
se fundan en la inmensa energfa creadora
que durante siglos hemos despilfarrado en la
depredacién y la violencia, y que nos abrird
al fin la segunda oportunidad sobre la Tierra
que no tuvo la estirpe desgraciada del coronel
Aureliano Buendia

Para enfrentar este reto, el
dmbito de la gestion curricular
debe fundar su accién en la
reflexién sobre eventos actuales
como la globalizacién de la
economia, y la tecnologfa y la
democracia participativas, que
generan tensiones como: glo-
balizacién versus regionalismo;
descentralizacién versus cen-
tralizacién; tecnologfa humana
versus tecnologfa auténoma;
etc., asi como en los efectos de
la estructura familiar cambian-
te, el rol de la mujer dentro
de ésta y de la sociedad, y las
consecuencias de una cultura
conformada por personas cada
vez mds viejas por la prolonga-
cién de la esperanza de vida.

{Cual ha de ser la naturaleza
del curriculo que admita una
concepcion contemporanea de
cognicion?

“Cada vez que un individuo inicia un
proceso de pensamiento, comienza por
evocar, gracias a la memoria, aquellos
registros humanos almacenados en su
cerebro que le permiten generar los con-
ceptos que su mente intenta asociar... la
formaci6n del concepto se inicia a partir
de la Metacognicién que permite la evo-
cacidn de los esquemas que reposan en la
memoria inicidndose asi un proceso de
andlisis-sintesis que permite diferenciar
lo que es esencia... distinguir lo trascen-
dente de lo intrascendente, contrastar lo
puramente cognoscitivo de lo puramente
anecdético”

(Tobén de Castro, 2001)

La educacién ha privilegiado el desar-
rollo de las dimensiones l6gico-matemdtica
y lingiistica en la escuela y, por lo tanto, el
uso de recursos, metodologfas y prcticas que
responden a esta decision.

La actuacién educativa en su naturaleza
de accién intencionada y contextualizada, es
decir, pedagdgica, estd en el deber de crear
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accesos pertinentes para buscar, seleccionar
y organizar la informacidn, estrategias de
registro, andlisis y sistematizacién de la
misma, asi como favorecer espacios de con-
struccion, reformulacién, transformacién,
descodificacién, recontextualizaciéon del sa-
ber existente para responder a su tarea social
de contribuir, desde su dmbito especifico, a
la generacién de procesos de desarrollo del
potencial humano.La escuela, como me-
canismo de gestién cultural, implica al sujeto,
producto y productor de cultura, al curri-
culo, “texto cultural que objetiva la cultura”
(Gimeno, 1998) y al docente, ejecutor del
curriculo en la escuela.

El docente, culto y sabio cultivador,
serd mediador eficaz, inventor y creador de
condiciones de formacién de sujetos cultos,
ciudadanos responsables, sujetos produc-
tivos y buenos trabajadores, pero, ademds,
libres y auténomos, creativos, divergentes,
asombrados, inestables, pensantes, criticos,
poseedores de la capacidad de conocer,
lectores de contextos, disenadores de cartas
de navegacion, constructores de mundos
posibles, hermeneutas polivalentes.

“La cultura escolar, entonces, se refiere a
esa trama de nudos que amarra sentidos,
significados, expectativas
e intenciones, integrando
de alguna maneraalos ac-
tores educativos y orien-
tando su acciéon” (Avilay

Camargo, 1999).

Densidades cultura-
les, tejidos de hombre,
escuela y conocimiento,
se refieren, pues, a la ca-
pacidad de estar en pro-
fundidad para ser y hacer
consciente y reflexivo el
acto educativo, y devenir
sustancia curricular quese
materializa en asignacion
de sentido, construccién
simbdlica, concepto obje-
tivo y sentido subjetivo de
la formacién pertinente
del sujeto.

La transicién se concreta en la posibilidad
de entender el curriculo en su multiple natu-
raleza, en cuanto recrea, crea y transforma las
historias y las memorias de los sujetos de una
especie que tiene la responsabilidad de velar
por el planeta y de preservar la posibilidad a
manera de entramado, de mapa de suefios,
de red de comunicacidn, para comulgar con
aquello distinto que posibilita la complejidad
y que serd siempre el motivo para sorprender
y sorprenderse.

El espacio del curriculo que inicial-
mente debe ser reformulado serd el de los
paradigmas epistemoldgicos y los modelos
pedagdgicos que le asignan su cardcter y
naturaleza si se pretende afectar el dmbito
del conocimiento, entendido éste como la di-
mension en donde se instalan culturalmente
los sentidos y significados que hacen visible
el encargo social del curriculo, de generar
ambientes de elaboracién de representaciones
del mundo.Las alternativas contempora-
neas, situadas en las perspectivas cognitivas,
proponen miradas alterativas, abarcadoras,
vinculantes y democrdticas del desarrollo
humano: inteligencias multiples, modelos de
procesamiento simbdlico de la informacion,
modificabilidad cognitiva, changing mind,
aprendizaje mediado, pensamiento diver-
gente y pensamiento critico, entre otras, y
posibilitan reelaboraciones epistémicas que
fundan instancias educativas soportadas en
proyectos no convencionales.

Planear el futuro es un proceso activo de
concebir el mafana en términos de muchas
posibilidades y como algo que puede ser me-
diado (Hass, 1987). Todo lo anterior implica
reformas radicales a la educacién y obliga a
contemplar la necesidad de formar ciudada-
nos del mundo. Dicho ciudadano debe ser,
no sélo reproductor y consumidor de cultura,
sino constructor de la misma, respetuoso de
las subculturas, es decir, capaz de vivir en el
pluralismo respetando la diferencia.

La multidimensionalidad y polivalencia
del desarrollo del sujeto que habita el mundo
del presente y que sefalard las rutas y los esti-
los de ser, hacer y saber, encuentran su corre-
lato en estas nuevas propuestas multimediales
de procesamiento paralelo distribuido, del
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hipertexto, de la virtualidad, de lo etéreo y
de la incertidumbre, de lo inestable y de lo
dindmico, en fin, de todas aquellas miradas
instaladas en la actualizacién permanente
para actuar efectivamente y crear opciones
reales de permanencia en el planeta.

“De algin modo es una idea antigua.
Hablo de la idea de que las formas que
usamos para representar lo que pensamos,
lenguaje literal, imdgenes visuales, nd-
mero, poesfa, impacta cémo pensamos y
sobre qué pensamos. Si diferentes formas
de representacién desempefian funcio-
nes cognoscitivas idénticas no habria
necesidad de bailar, computar o dibujar.
sPor qué ibamos a desear escribir poesia,
historia, literatura, e informes de hechos
de lo que hemos experimentado? Sin em-
bargo, esta idea aparentemente obvia no
ha sido considerada en forma destacada
al establecer los programas curriculares en
los colegios de América o al dar forma a
politicas educacionales (Eisner, 1998).

El lenguaje no verbal:
{una opcion no convencional
de cognicion?

;Es el lenguaje no verbal, la metdfora del
lenguaje articulado?, ses la subordinacién
o la supraordinacién de los conceptos? o
ses la dimensién corpérea de una suerte de
significados incorpdreos?

El lenguaje no verbal es otra posibilidad
humana de expresién con formas particulares
de simbolizacién, es una respuesta particular
ala situacién comunicativa. Las formas parti-
culares de simbolizacion, como en el lenguaje
articulado —el idioma— generan infinitas
opciones de enunciados que reproducen el
saber intuitivo de los sujetos, en cuanto no
son formas aprendidas sino emanadas de la
vivencia corporal, del registro intimo que
cada cuerpo hace dela realidad, entregéndole
al usuario, un cédigo que le permite dar a
conocer sus intenciones.

El lenguaje no verbal es una labor seman-
tica mds que sintdctica, en donde los signi-
ficados se traducen en gesto y abandonan el
dmbito de la légica constructiva del enun-
ciado, traducido en el orden de las palabras.

Es un sistema de relaciones de significados
con un vocabulario singular, con una légica
de organizacién individual que poco a poco
va construyendo dmbitos de comprension
mutua en la negociacién de sentidos para
crear colectivamente una propuesta social
que interpreta el sentir de cada uno de sus
protagonistas.

El pensamiento no verbal, si bien tiene su
origen en la traduccién inicial de la intencién
comunicativa generada en palabras, porque
ellas son el dmbito natural del pensamiento,
desarrolla la construccién de enunciados en
un campo de subjetividad racional, en donde
“construir comunicacién” se traduce ya no
como denotacién —tratamiento convencio-
nal del discurso— sino como connotacién
—tratamiento intencional del mensaje— y se
realiza entonces la amalgama de sentido e
intencion.

La palabra deja de ser meramente signo
y se convierte en la materia prima de la acti-
vidad significadora del gesto; el vocabulario
no verbal queda liberado de la estructura
puramente gramatical de las palabras orga-
nizadas y se construye una dimension légica
de la expresion, en donde el gesto resume,
concatena, supera el significado textual del
enunciado “madre”, para convertirse en la
experiencia de lo no verbal.

Los textos gestuales, graficos, sonoros, no
son variaciones del predicado verbal o formas
alternativas del enunciado, sino evidencia de
la necesidad de comunicarse y dar cuenta
de la realidad desde una opcién particular
y esencial, inherente al sujeto que dialoga e
interroga al mundo en la plena conciencia
de que su discurso no encaja en el universo

de la palabra.

Los lenguajes no verbales, en su proceso
de acceder al mutuo entendimiento desde su
dmbito particular, y teniendo como principio
gestor la lengua, en el sentido de que la re-
presentacién del mundo es el piso comin de
todos ellos y su comprension se realiza en pa-
labras (esencia del pensamiento), constituyen
comunidades significadoras, comunicativas
y de sentido, que se gobiernan por formas
semdnticas particulares derivadas de las es-
tructuras propias de dichos lenguajes.
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1. Expresién acufiada por el nuevo
proyecto curricular para la Licenciatura

en Educacién Fisica.

Claudia Mallarino Flérez

Los lenguajes no son formas accesorias
de la palabra ni complementos de ésta, son
acuerdos, sistemas comunicativos desarro-
llados por grupos de sujetos que, si bien,
construyen, se dejan construir, dialogan y
conciben el mundo, desde su esencia lingiis-
tica verbal, necesitan recurrir a otras dimen-
siones expresivas de la naturaleza humana,
en donde las palabras no traducen el mensaje
que convoca al acto comunicativo, o el uso
de la palabra no tiene el nivel explicativo,
demostrativo, connotacional y no posee el
dominio para darle ala expresién, el universo
total de sentido que pretende.

Las formas discursivas y reflexivas no
verbales, para los sujetos cuya naturaleza
comunicativa es predominantemente ajena
a la palabra, funcionan como una “lupa” del
verbo y les permiten construir y transmitir
su comprensién del mundo en una versién
ampliada y depurada.

Reconocer la universalidad de la capa-
cidad expresiva del hombre, es acercarse a
comprender lo que el mundo significa para
los demds. La dimensién comunicativa es
la verdad personal, es el sello que registra la
huella de una forma singular para entrar en
comunién con la realidad, es el punto de
partida y el referente subjetivo para elaborar
estrategias de construccion de lo colectivo,
entendiendo que el acto de relacionarse
garantiza el trdnsito de lo individual a lo
compartido.

El hombre tiene una manera social de
denotar, de nombrar convencionalmente lo
que existe y tiene también la opcién de con-
notar, de nombrar intencionalmente, atri-
buyéndole a su discurso un sentido propio.
En el ejercicio de impregnar el entorno con
sus alternativas particulares de sensibilizar
el acto vital, reconoce en el otro la misma

posibilidad.

Cuando la accidén es esencial, es decir,
determinada por un sentir profundo, y el
enunciado para interrogar al mundo surge
de la corporalizacién de la realidad, entonces
se da el milagro del HOMBRE, de esa con-
Juncién compleja y profunda entre naturaleza
y cultura.!

“Si la cultura es, como he sugerido, el
depdsito mds expresivo de la capacidad
humana, propongo que inspeccionemos
la cultura para descubrir c6mo pueden
ser llamados artefactos cognoscitivos los
productos del pensamiento que usemos
para comprender lo que podamos sobre
las formas de pensamiento que llevaron a
cada uno de ellos, y que tratemos, en el
proceso, de captar la clase de significado
que cada uno proporciona.

Estoy diciendo que es en las ciencias y las
artes, la arquitectura, la musica, la mate-
matica, la poesia y la literatura, que encon-
tramos lo que nos proporciona el sentido
mds claro sobre lo que los humanos son
capaces de pensar, las alturas que puede
alcanzar su pensamiento y las cuales, a
su vez, nos dicen algo sobre las clases de
significado que los humanos son capaces
de crear. La comprensién de estos logros
puede y, segtin mi visién, deberia proveer
una base para tomar decisiones sobre lo
que ensefamos” (Eisner, 1998).

La educacién renovada, como producto
y productora de cultura, necesita disefiar
caminos que concreten su proyecto educativo
dentro de una estructura que ofrece, al mismo
tiempo, asiento y alas, que delimita y libera,
que conserva y promueve transformaciones,
que admite reformularse y que identifica y
mantiene sus principios esenciales.

El tratamiento democrético del proceso de
formacion de los sujetos, el derecho y com-
promiso de participar en el andlisis critico,
la toma de decisiones y la construccién de
conocimiento, la accidn ética, la conciencia
y el compromiso adquirido de las implica-
ciones y consecuencias que tienen los actos,
los elementos y momentos que integran el
ejercicio y la gestién curricular en cualquier
espacio de formacién del hombre, y el
derecho a la autonomia, a la capacidad de
autorregulacién apoyada en una evaluacién
permanente, serdn constantes incondicio-
nales en la construccion de una teleologia
educativa pertinente y democratica.
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La contextualizacion del
curriculo: cognicion y no
verbalidad

Todo lo dicho anteriormente nos con-
duce a la idea de desarrollar el potencial de
aprendizaje a través de la implementacién
de estrategias cinético-cognitivas adecuadas,
como un puente hacia la construccién de
imaginarios que le hagan justicia a las posi-
bilidades de desarrollo humano que ofrece
la educacién del movimiento y le permitan
cumplir la tarea social que le ha sido asignada
desde la misma naturaleza del sujeto que
necesita moverse para estar en el mundo de
manera eficiente y conservarse vivo.

Estas estrategias se pueden entrenar y se
pueden aprender a través de programas de
desarrollo de la inteligencia. Algunos pro-
gramas que pueden ilustrar esta propuesta
son:

— Intervencidn cognitiva y de enseniar a pensar
"Proyecto Inteligencia” (1983) de la Escue-
la de Harvard

— Enriquecimiento instrumental de Feuers-
tein, Teoria de la modificabilidad estructu-
ral cognitiva TMEC (1980);

— PAR (problemas, analogfas y relaciones)
de Roman Pérez y Diez Lopez (1988); y
otros tales como:

— Educacién experiencial.?

— Pensamiento critico, y en fin, todas aque-
llas alternativas inscritas en los nuevas
miradas del evento epistémico subjetivo.
“La verdadera equidad educacional no

se logra con sélo abrir los colegios a todos

los nifos, sino ofreciéndoles oportunidades
de éxito escolar a través del cultivo de la
diversidad cognoscitiva, considerando el rol
de la cultura y de la escuela en este proceso.

La mente es un logro cultural cuya con-

formacién estd influida significativamente

por el tipo de experiencias vivenciadas por
una persona en el transcurso de su vida.

Las formas de representacién que se usan

como sistemas de simbolos para representar

lo que se piensa, influyen en los procesos
de pensamiento y en los productos de éste,
desarrollan diferentes destrezas cognoscitivas

e inciden en lo que uno es capaz de ver y de

representar. En el trabajo docente, ellas pue-

den combinarse para enriquecer el conjunto
de recursos ofrecidos a los alumnos a modo
de que entiendan ideas importantes, utiles,

hermosas y poderosas; que piensen analitica
y criticamente; que especulen imaginativa-
mente para ver conexiones en las ideas y que
usen lo que saben para mejorar sus vidas y
contribuir a la cultur.” (Eisner, 1998).

Gran Bretana tomé la decision de que
toda la educacién bisica fuera orientada por
los principios de modificabilidad cognitiva;
Francia ha avanzado mucho en la educacién
de adultos sobre los principios de la modifica-
bilidad cognitiva; en Estados Unidos se estin
desarrollando con mucho éxito programas
de modificablidad en varios estados y con
varias instituciones; Espana, con el Instituto
Superior San Pio X en Madrid, halogrado un
gran avance en la aplicacion de programas de
modificabilidad cognitiva y en la divulgacién
de las obras en castellano de modificabilidad
para los paises de América Latina, y varios
paises de Africa, a pesar de sus problemas
politicos, han introducido los programas
de modificabilidad cognitiva en el marco
del desarrollo pedagégico. 70 paises, hoy,
trabajan en este contexto, entre los que se
cuentan, ademds, Argentina, Chile, México,
Guatemala, Venezuela y Colombia.

“En América Latina, desde hace ya
muchos afnos, se vienen realizando, no solo
aplicaciones de sus programas, sino investi-
gaciones y adaptaciones pertinentes para el
trabajo con grupos especificos de personas.®
Son significativos los desarrollos en México,
Guatemala, Argentina, Venezuela y Chile;
en Colombia, el Equipo Cisne de Investi-
gacién, con sus programas de formacién
desarrollados con varios cientos de maestros
de educacién bésica, media, y también en la
educacion superior, con profesores universi-
tarios (Programa de Formacién Permanente
de Docentes - PFPD* en Bogotd, San Andrés,
Narifio, Valle) y con profesionales de varias
disciplinas, en los campos de la investigacién
criminal, labores de inteligencia y seguridad
del Estado, etc.

Recientemente se ha venido haciendo una
fusion con aprendizaje experiencial lo cual
ha resultado muy productivo y, sobre todo,
significativo en el campo de la pedagogia y
el desarrollo de nuevas habilidades de pen-
samiento, base fundamental del desarrollo
de competencias, no solo intelectuales, sino
laborales y superiores. Los programas que
Cisne adelanta, tienen como objetivo fun-
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2. Rodas C., Marfa Begofia, “El apren-
dizaje experiencial”, Biblioteca Virtual
Amauta (www.amauta.org).

3. Cfr. Morales. Mario. Estudios del
nifio de aprendizaje lento bajo dos
enfoques de evaluacién: Evaluacién
tradicional y evaluacién dindmica.
Investigaciones. Universidad Catélica.
Santiago de Chile. 1995. Ademis existe
una amplia bibliograffa sobre aspectos
variados (900 referencias).

4. Programa de formacién permanente
de docentes. Registro 66 de febrero de
1999. Otorga 12 créditos para el ascen-
so en el escalafén por el desarrollo de
todo su programa en 4 semestres.

5. El Equipo Cisne cuenta con un par-
que especialmente disefiado y dotado
para la realizacién de todos los niveles
de formacién en aprendizaje expe-
riencial en el municipio de la Calera
y desarrolla programas especiales en
los sitios en donde se le solicite. Cali,
Medellin Bucaramanga y demds.



6. Resena tomada de la pdgina Web
del Doctor Reuven Feuerstein — sin
referencia de autor. No he encontrado
nuevamente la fuente en la Web, sin
embargo, me parece importar traer
el texto al documento (nota del autor
del articulo).

7. EIl PC-LEE Proyecto Curricular de
Educacién Fisica de la UPN, viene
estructurando una linea de investi-
gacion que estudia la relacién entre
cognicién y movimiento y que ha sido
escenario de ejercicios de investigacion
a manera de propuestas curriculares
particulares en este dmbito. Estos
ejercicios constituyen una de las pocas
evidencias de antecedentes investigati-
vos en el campo del presente proyecto,
encontrados hasta el momento (ver
ejemplos de abstracts en los anexos 1
y 2). La relacién desarrollo cognitivo y
movimiento se ha trabajado al parecer
de manera conceptual, y este proyecto
serd una propuesta de articulacién de
las dimensiones cognitiva y motora en
el dmbito de una intervencién préxica,
por lo menos en el contexto nacional
colombiano.

Claudia Mallarino Flérez

damental apoyar a los docentes a mejorar su
comprension de los procesos de formaciény
de su hacer pedagégico, y también a directi-
vos y funcionarios a realizar transformaciones
organizacionales de importancia para el
mejoramiento de la calidad de vida de todos
los involucrados™.®

La consolidacién de una idea renovadora
para la educacién del movimiento ha venido
siendo planteada y discutida en el dmbito
disciplinar nacional, durante casi dos déca-
das, en eventos de caracter local, nacional
e internacional y se espera revalide la tarea
social, la identidad y las practicas educativas
del futuro maestro, en coherencia con los re-
querimientos determinados por el momento
social y cultural que impone la evolucién
histérica del pais y de las disciplinas.”

Humberto Maturana en Una mirada a
la educacion actual desde la biologia del co-
nocimiento, analiza factores que intervienen
el devenir de los seres vivos, entre ellos la
educacién y la entiende, a mi juicio, como el
conjunto de cambios estructurales, producto
de las interacciones del organismo a lo largo
de su existencia que no estd determinado en
su origen. Educar es, entonces, un proceso
de construccién de coherencia vivencial
en donde los sujetos configuran proyectos
comunitarios de vida.

Edgar Morin hace una exhibicién cla-
rividente de necesidades que garantizan la
continuidad del planeta, en el texto “Los
siete saberes necesarios para la educacion del
futuro”. Todos ellos entienden al hombre
como un sujeto social y cultural, complejo,
plural, auténomo, habitante del universo y
en cada uno se ofrecen elementos fundantes
de una propuesta educativa que responda a
las caracteristicas del mundo que nos ha de
ocupar mafana, tales como: lo multidimen-
sional, la identidad, la conciencia terrenal, la
comprension, la dialégica democrdtica y la
ciudadania terrestre.

»

Gardner, en “La inteligencia reformulada
se refiere a la inteligencia como “un potencial
biopsicolégico para procesar informacién
que se puede activar en un marco cultural
para resolver problemas o crear productos
que tienen valor para una cultura’, y agrega:

. mi colega de Harvard, Davis Perkin,
ha destacado que la inteligencia se puede
aprender en gran medida, permitiéndonos
dominar varias estrategias, adquirir diversas
capacidades y aprender a desenvolvernos en
distintos contextos” (Gardner, 2001).

:De qué ha de ocuparse la educacion?, ses
el sujeto un ser educable?, ;cudl es la tarea
social del curriculo? y ;cudles son sus presu-
puestos y las fuerzas que lo atraviesan?, jes
el conocimiento un asunto inter-subjetivo,
0, mds bien, un evento solipsista?, ;en qué
perspectiva del desarrollo cognitivo ha de
situarse el maestro?, ;la misma perspectiva
es vlida en todos los contextos?

Es urgente entender el curriculo en su
maltiple naturaleza: universal, particular,
sistémico, desestabilizado y potente, capaz
de incluir, de vincular, tolerante y accesible
a las mentes logicas y las intuitivas, a las
inteligencias generales y a las especializadas,
al sujeto racional y al pragmatico, al verbal,
al no verbal y al multimedial, al grafico y al
cinético, al analitico, al autoritario y al demo-
crético, en fin, a todos aquellos “futuribles”
de quienes es dado, atin, colgar los suenos.

;Cémo iluminan la reflexién epistémica y
epistemoldgica, las tomas de decisién sobre
teorias, contenidos, métodos, procedimien-
tos, enfoques y tendencias en el dmbito de
la indagacién curricular?

¢Cudles son las preguntas que se debe
formular el curriculo para situarse efectiva-
mente en un universo tan pluridimensional
y extenso?

Curriculos que devienen texto cultural,
seran bitdcoras de la incertidumbre, faros
que proyectan el respeto, el amor, la moral
y la ética, mojones universales que soportan
sujetos desiguales en contextos desemejantes,
lenguajes planetarios integrados por jergas
singulares, codices semiéticos, entramados
simbdlicos, epistemes del presente:

— Curriculo desestabilizado, relativo, plu-
ral, divergente, creativo, instalado en
las miradas antropolégicas, partidario
de la inestabilidad de los saberes, de los
saberes no jerarquizados y de los criterios
de validez consensuados, curriculo de la
incertidumbre, la diversidad, los lenguajes
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de la libertad y la autonomia y del pensa-
miento que se asombra.

Curriculo universal en donde las capa-
cidades humanas se entienden comunes
a la especie, herencia bendita de la filo-
genia, en donde la cultura y los valores
planetarios se instalan como contenidos
cosmicos, leyes y principios universales.

Curriculo particular que admite sujetos
desiguales, divergencia, clases, estilos de
trabajo, medios de evaluacién, ritmo de
aprendizaje, contenidos desemejantes
para escuelas divergentes, culturas tejidas
desde la convivencia de la diversidad en
funcién de lo complejo.

Mente, movimiento, conocimiento,

densidades culturales, tejidos de hombre,
conjuncién compleja entre naturaleza y
cultura, corporalidad, se refieren, pues, a la
capacidad de estar encarnado en profundi-
dad y atravesar consciente y reflexivo el acto
existencial para devenir sustancia histérica
que se materializa en asignacién de sentido,
construccion simbélica, concepto objetivo
y sentido subjetivo de la posibilidad de ser
humano y de Ser Humano.
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