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INTRODUCCION: DE LA TEORIA DE LA COMUNICACION

A LA ACCION COMUNICATIVA

Esta investigacion nace de la lectura de los trabajos colectivos publicados por el
Grupo de la Universidad Nacional', en los que aparece reiteradamente la
consideracion de la competencia comunicativa como concepto basico para la
estructuracion de una teoria didactica y, posteriormente, para la conformacion de un
discurso sobre la pedagogia. Es fundamental la consideracion del presupuesto inicial
del Grupo, que se aglutina para trabajar sobre la didactica de las matematicas y las
ciencias naturales como medio para formar una actitud cientifica en los nifios de la
escuela primaria (7)° . Mas adelante, con la puesta en vigencia de la Reforma
Curricular por parte del Ministerio de Educacion, los autores forman un grupo de
critica a esta reforma y pasan a convertirse en centro de un movimiento profesora!
de orden nacional que logra, en 1982, la adhesion oficial de la Federacion
Colombiana de Educadores (14). Este Movimiento Pedagdgico (asi se le denomind)
pretendia generar un despertar de la conciencia de los maestros colombianos y

hacerlos protagonistas de sus propios destinos.

' Dirigido por Cario Fcdcnci. se constituyé para un provecto de investigaciéon aprobado por
Colciencias y la Universidad Nacional de Colombia. Han participado en el Antanas Mockus. José
Granés. Jorge Charum. Mana Clemencia Castro. Carlos Augusto Hernandez . Berenice Genero > Lu/
Marina Caicedo. Nos referiremos a ellos como Grupo de la Nacional o simplemente el Grupo

" Las referencias a las obras del Grupo de la Nacional corresponden a la numeraciéon asignada en la
bibliografia cronolégica al final del trabajo.



Hacia 1987, el Grupo abandona paulatinamente el énfasis en la critica y pasa a la
estructuracion progresiva de sus propuestas pedagogicas. El tema de la comunicacion
aparece como tema central en uno de los primeros articulos publicados por ellos en la
revista Educacion y Cultura (18) y se liga definitivamente al analisis del lenguaje con

la publicacion de Lenguaje, voluntad de sabery calidad de la educacion (21).

El proceso de gestacion y elaboracion de la Constitucion de 1991 absorbe las energias
del pais y tanto el Grupo de la Nacional como el mismo Movimiento Pedagogico
entran en un receso que para muchos es el final y para otros es un paréntesis de
observacion de un proceso nacional que los supera. La tultima obra colectiva de
nuestros autores, Las fronteras de la escuela (71), publicada en 1995, aparece
después de la promulgacion de la Ley General de Educacion pero no se presenta
como producto de los ultimos acontecimientos sino como recapitulacion de toda la
obra anterior. Alli, aunque muchos insisten en que sus preocupaciones son

exclusivamente didacticas, otros han encontrado una obra de pedagogia.

Las referencias iniciales al pensamiento de Jirgen Habermas han pasado a ser
elemento clave en la estructuracion tedérica del Grupo de la Nacional, con
complementos y aportes importantes de Kohlberg y Bernstein Consideramos que, a
partir de ellos, la comunicaciéon como preocupacion didactica evoluciona hasta
convertirse en base de una teoria pedagdgica, sin dejar de tratarse en el primero de

los sentidos.



El concepto de comunicacion manejado por el Grupo se enmarca en la tendencia
actual a considerar que las diferentes formas de la comunicaciéon han llegado a
constituir una forma de organizar, si no manejar, a toda la sociedad. En este
contexto, se concibe a la comunicacion como un "modo de intercambio, de
circulacion de los cuerpos, de las personas, de los bienes y de los mensajes" 3
concepcion  que amplia una vision anterior mas reducida a los significados
compartidos por dos o mas personas en un acto de mutua relacion y supera totalmente

aquella antigua nocioén que la equiparaba con un transmitir en sentido unidireccional.

Miller (1985) afirma que hay comunicaciéon cuando lo que sucede en un sistema
nervioso afecta a otro sistema nervioso a través de las palabras u otro medio
semejante’. Delinea asi los elementos que se precisan para identificar una
comunicacion: alguien envia un mensaje a otra persona a través de un medio y espera
una respuesta. Engels fue el primero que los describié de manera elemental cuando,

al estudiar los procesos de ayuda mutua entre los hombres primitivos, concluy6 que

* MATTELART. Armand (entrevista con). Estudiar la génesis de la comunicaciéon. En: Voces y

Culturas. No. 7 (1995): p. 83.
! MILLER. George. Psicologia. lenguaje y niveles de comunicaciéon. En: SILVERSTEIN. Albert

Comunicacién humana: exploraciones teéricas México: Trillas. 1985. p. 11.



"llegaron a un punto en que tuvieron necesidad de decirse algo unos a otros"’

Para que una persona pueda decir algo a otra se necesita que ambas tengan la
capacidad de evocar en comun la experiencia sobre la cual versa su comunicacion.
Este requisito fundamental es el dominio del medio que sustenta el significado para
asi poder interpretar el mensaje que cada uno envia al otro. Es importante tener
conocimientos previos sobre el significado mismo para poder evocar en comun el
objeto de comunicaciéon y enriquecerse con los nuevos elementos®. El lenguaje es,
entonces, el medio estructurado socialmente para expresar mutuamente las ideas y
permitir la comunicacion; formalmente, es el conjunto de oraciones correctas que

cumplen las normas de determinada lengua’.

En el campo de la educacion y mas especificamente en pedagogia, los problemas de
comunicacion se relacionan cada vez mas con el lenguaje. En América Latina, Paulo
Freire (1969), en su andlisis de la educacion rural, planted claramente la educacién y
la pedagogia como un problema de comunicacion en el que el asunto central es la
participacién conjunta de los sujetos en el acto de pensar hecho realidad a través del

lenguaje:

! ENGELS. Federico EI papel del trabajo en la transformacién de mono en hombre Citado por:
ESCUDERO. Mana Teresa. La comunicacion en la ensefianza. México: Trillas. 1986. p. 11.

$ PAOL1. Antonio Comunicacién e informacion: perspectivas teéricas México: Trillas. 1989 p 11-
15.

" M1LLER. George. Op Cit.. p. 14



La educacion es comunicacion, es didlogo, en la medida en que no es la
transferencia de saber , sino un encuentro de sujetos interlocutores que
buscan la significacion de los significados ... La comunicacion eficiente
implica que los sujetos interlocutores incidan, en su admiracién al mismo
sujeto, que lo expresen a través de signos lingiiisticos pertenecientes al
universo comun a ambos para que asi comprendan de modo semejante el
objeto de la comunicacion®.

El Grupo de la Nacional, siguiendo las teorias de Habermas, profundiza las
relaciones entre pedagogia y comunicacion. Ya en 1986, refiriéndose al cambio de
actitud en los maestros involucrados en el Movimiento Pedagdgico, se hizo notar que
la relacion entre el maestro y el alumno estaba evolucionando hacia un trabajo
conjunto de acercamiento al conocimiento entre dos sujetos que se comunican e
interactiian entre si. Esta comunicacion no soélo debe poner en comun significados y
significantes, debe permitir el acceso a nuevos conocimientos a través del dominio
del lenguaje propio de cada disciplina de estudio (18, p. 24-26). Desde esta
perspectiva, siempre sostendran que la calidad de la educacion depende de la calidad

del conocimiento y de la comunicacion que se generen en su seno.

Poco a poco, el Grupo se adentra en las condiciones del lenguaje necesarias para
establecer una comunicacion en el contexto pedagdgico. El imperativo de lograr que
la comunicacion pedagogica tenga un sentido, obliga a descubrir las implicaciones
éticas del uso adecuado del lenguaje: "El dominio del lenguaje es determinante en la

vida social. En efecto: los distintos grados de dominio del lenguaje acentiian y

8 FREIRE. Paulo. ; Extensién o comunicacién' Santiago: Icira. 1969. p. 52-53.



legitiman las diferencias; al mismo tiempo, la apropiacion del lenguaje es condicion

para el revelamiento y la critica de esas diferencias" (21, p. 61).

Aceptando y describiendo sus limitaciones, el reconocimiento de la competencia
comunicativa como nucleo de una competencia pedagogica permite superar muchas
dificultades y abre un amplio panorama al quehacer pedagogico. Si se considera la
relacion entre el maestro y el alumno como una relacion entre dos hablantes (asi uno
de ellos sea un grupo), esta relacion sera valida si cada uno de ellos es capaz de
plantear proposiciones lingliisticas adecuadas a la realidad y orientadas a un mutuo

acuerdo (71, p. 106).

Nuestros autores sustentan que, a partir de los procesos comunicativos asumidos a
plenitud, se debe llegar a o'ciones ultimas que afecten no sélo la identidad persona!
sino también los fines propios del actuar individual y colectivo (71, p. 89-90). La
comunicacion asi comprendida supera el terreno de la simple metodologia para
llegar a hacer mas comprensibles los mensajes, empieza a afectar los terrenos de!
pensamiento filosofico y, mas especificamente, los del compromiso ético que se
espera que toda persona asuma en su interaccion con los demds miembros de la

sociedad.



1 EL FUNDAMENTO. HABERMAS Y LA TEORIA DE LA

ACCION COMUNICATIVA

En su intento por llegar al " reconocimiento de la accidon especificamente humana
como unidad de comportamiento y sentido" (71, p. 90), Jiirgen Habermas da el paso

"a una razén encamada en los procesos comunicativos" (ibid, p. 84)°.

En ese contexto, el nicleo de su teoria de la accion comunicativa se encuentra en lo
que ¢l mismo denomina la "pragmdatica universal", un acercamiento a las
competencias de comunicacion que se dan entre las personas que se relacionan a
través del habla'® En este proceso comunicativo las pautas estan dadas por la
intuicion y la intencionalidad de quienes se relacionan, pero es posible reconstruir un
sistema normativo en el que encontremos los presupuestos que nuestros enunciados
reunen (o deben reunir) para llegar de una manera legitima a constituir una relacion

con otra persona (71, p. 93-95).

En toda conversacion siempre hay una intencionalidad que conduce a la descripcion

de un hecho o una realidad del mundo, a la expresion de algo que deseamos en

? Este primer cap.tulo pretende ub.car al lector en aquellos aspectos del pensamiento de Habermas que
consideramos necesarios para el analis.s postenor de la obra del Grupo en lo referente a las relaciones

entre pedagogia v comunicacién
HABERMAS.' Jiirgen. ;Que es la pragmatica universal ' Bogota: UN. 1985 (mimco. Trad. M.

Holguin).



relacion con ese mundo o a la creacion de algln tipo de vinculo con las personas (71,
p. 107). Tres mundos son entonces el ambito de nuestras comunicaciones: el externo
del mundo que nos rodea, el interno de nuestras intenciones y el social de nuestras
relaciones interpersonales, mundos que se vinculan entre si cuando hablamos,
siempre en el supuesto de que pretendemos afirmar algo respaldado por una forma de

criterio que lo haga valido".

1.1 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

En la teoria de la accion comunicativa, la expresion lingliistica de la persona no puede
ser analizada y juzgada Gnicamente desde el punto de vista gramatical, sin tener en
cuenta la correspondencia o no correspondencia de sus enunciados con las distintas
formas de realidad. Es aqui donde Habermas introduce el concepto de competencia
comunicativa, que se atribuye al hablante cuando utiliza oraciones bien formadas
(gramaticalmente hablando) que, cuando se relacionan con la realidad, hacen posible
la comprension por parte del oyente. El sentido de esta comprension es multiple e

incluye:

Que solo si decimos la verdad nuestro interlocutor compartird un

conocimiento con nosotros.

" HABERMAS. Jiirgen. op. cit. . p 27y 56.



- Que quien nos escucha esté¢ seguro de nuestras intenciones para poder
confiar en nosotros.
Que el planteamiento no nos saque del contexto social que compartimos,
gracias a su coherencia con las normas de valoracion de nuestros actos

ante los demas'?

Quien se expresa con competencia comunicativa puede dar garantias a su
interlocutor. Cuando éste interprete, penetrara en el mundo de los significados con la
certeza de ser participe de una auténtica comunicacion. Esta competencia se aplicara
sin restricciones a todas las formas de relacion con otros individuos: la lectura de un
libro, el analisis de un documento, la interpretacion de una obra de arte, la audicion

3

de un programa radial, la participacion en una clase escolar’’. La competencia

comunicativa esta intimamente ligada al compromiso con la Verda(}/ una opcién muy

dificil, "a veces tragica" (22, p. °7), especialmente si vamos a hablar de educacion y
pedagogia. Todo oyente espera que se le hable con la verdad, pero como intérprete va
a caer en el mundo posible de la ambigiiedad: es dificil llegar a la certeza de haber
captado el sentido real de lo que el otro ha dicho y hecho. La competencia
comunicativa pretende disminuir el riesgo de una interpretacion erronea, pero aunque
seamos duefios del sentido de lo que hacemos, nuestros oyentes siempre podran

diferir en la interpretacion (23, p 146).

2 HABERMAS. Jiirgen. op cit . p 24
h _. Citado por 71. p. 94 nota 2X.



1.2 LENGUAIJE Y ACTO DE HABLA

Aqui debemos distinguir entre el lenguaje como estructura y el habla como proceso.
Mientras el lenguaje es un sistema para generar expresiones correctas, el habla es la
utilizacion de esas expresiones en un proceso de comunicacion en el que se
enuncian, se comprenden y se responden oraciones'®. La intima relacion entre ambos
se trasluce en los compromisos a los que conducen: cuando hacemos un uso

cognitivo del lenguaje, nos obligamos a tener fundamentos, de tal manera que el acto

- que se puedcrcomprobar es que el hablante ha a
de habla constativo que expresa este uso debe incluir las fuentes de experiencia que

llevaron a tales certezas; en el uso interactivo del lenguaje, la necesaria justificacion
se hace a través de un acto de habla que ofrece el contexto normativo para convencer
al interlocutor sobre la correccion de lo que afirmamos. Cuando expresamos nuestras
intenciones, el acto de habla tratara de probar que en nosotros se puede confiar,
aunque en ultima instancia la Unica prueba real de veracidad sera la coherencia de la

conducta con lo afirmado previamente'\

1.2.1 El acto de habla, como utilizacion practica del lenguaje, tiene el poder deseado
de influir en el oyente, de generar una relacion interpersonal Esta experiencia
comunicativa no es posible sin hablar, sin que una persona acepte algo que otro le

Y HABERMAS. Jiirgen. op cit. p 4-5.
15 . ibid. p. 53.

10



ofrece por este medio'®. Para llegar a una comunicacién completa, el lenguaje nos
exige el respeto de sus reglas para formar las oraciones, pero esto no es suficiente.
Para que esa comunicacion sea afortunada, y realmente interpersonal, debemos ser
conscientes de la existencia de unas reglas pragmaticas que tienen que ver con las
pretensiones de validez de lo que expresamos. La posibilidad de no cumplir los
compromisos que entrafia una oraciébn como acto de habla genera, en quien nos
escucha, el derecho a problematizarnos y nos obliga a nosotros a justificar y dar
pruebas (71, p. 111-112). En la relacion de lenguaje que sostenemos con otro, lo
unico que se puede comprobar es que el hablante ha asumido compromisos que le
derivaran unas consecuencias. Sobre el efectivo cumplimiento de los compromisos
solo podemos evaluar los indicadores disponibles para conjeturar que su oferta
resistira la prueba de los hechos. En otras palabras, la coherencia entre lo que se
dice y lo que se hace es el criterio de verdad para el oyente. Para el hablante, el

tribunal de evaluacion es la conciencia de las reglas que cobijan sus actos de habla''.

1.2.2 El acto ilocucionario es, para John Searle, aquel acto de habla en el que nos
proponemos "afirmar, preguntar, ordenar, informar, saludar, advertir" (cit. en: 71, p
97). Como siempre hablamos con otra persona, en el acto ilocucionario como intento
de comunicacion a través del habla debemos distinguir lo que afirmamos y la
intencion con la que lo hacemos. Quien nos escucha también distingue en la frase que

escucha, indicadores que le permiten entenderla e indicadores que contribuyen a la

'S HABERMAS. Jiirgen. op.cit. p. 29 y 40.
17 . ibid p. Iy 51

1



aceptacion de'la misma como producto de la interpretacion que él hace de nuestras
intenciones (71, p. 97)'* En Las fronteras de la escuela, el Grupo de la Nacional
plantea con detalle los aspectos del pensamiento de Habermas que més han influido
en su teoria pedagogica. En el punto concreto del andlisis de los actos de habla, el
estudio se amplia y complementa con las teorias de Austin y Searle (71,p. 97-114),

siempre con la insistencia en los compromisos que asume el hablante con el oyente y
7
v

que éste presupone como conscientes y espera que sean cumplidos: "Una enunciacion
puede ser considerada como una promesa, pedido, pregunta o confesién si y solo si
el hablante hace un ofrecimiento que estd dispuesto a cumplir en tanto que sea
aceptado por el oyente™'”.

En la relacion interpersonal, el compromiso entre los hablantes se inicia con la
oracion gramatical correcta que facilita y permite la comprension por parte del
oyente. Quien comprende lo que se le dice debe decidir si acepta lo escuchado y soélo
lo haréa si ubica la propuesta en el contexto del mundo social que los alberga a ambos
y si reconoce en el hablante un compromiso con lo que acaba de expresar. La
profundidad de la unién entre un mensaje claramente expresado y una adecuada
interpretacion de las intenciones del hablante constituye la fuerza del acto
ilocucionario: su capacidad de llevar al oyente a obrar en consecuencia con los
compromisos del hablante (71, p. 113-114). No sera dificil, mas adelante, vincular

estos conceptos a la relacion deseable entre maestros y alumnos que plantean nuestros

" HABERMAS. J. op. cit. p. 35.
Y ibid. p 51

12



autores Cdando personas que merecen confianza hacen planteamientos  serios,
pueden esperar que surjan vinculos de comunicacion con quienes los escuchan. En
caso contrario, no hay un oyente medianamente capaz que acepte una relacion de
comunicacion con alguien que no demuestre serios compromisos con lo que dice en
publico. Se puede hablar bien, con oraciones que aprueben todos los analisis de
significado, sin crear vinculos comunicativos; éstos solo son posibles cuando la
participaciéon en el acto de habla involucra el terreno de los compromisos y las

. . 20
Intenciones” .

Para hacer un resumen de las reglas del acto ilocucionario de Austin y Searle,

tomemos como ejemplo la promesa que yo hago de dejar de fumar:

Regla del contenido proposicional: la promesa debe estar en el contexto de
una oracion en la que se predica de mi el acto prometido (no fumaré mas).

Regla preparatoria: s6lo se hace una promesa a alguien (p. e. mi padre) si
¢l prefiere que deje de fumar en vez de seguir haciéndolo y asi mismo lo
creo yo.

Regla preparatoria: solo se hace una promesa si lo prometido se sale del
actuar evidente (no puedo prometer seguir fumando ...).

Regla de la sinceridad: una promesa se hace cuando se tiene la intencion

de cumplirla.

HABERMAS. J. op. cit. p. 40 y 49.

13



Rfgla esencial: si prometo no fumar, me obligo a dejar de hacerlo. Si

prometo algo, me obligo a cumplirlo (71, p. 99-100).

1.3 LAS PRETENSIONES DE VALIDEZ

" Toda persona que actia comunicativamente debe, al realizar cualquier accion de
habla, proponer pretensiones de validez y suponer que pueden ser vindicadas"*'.
Siguiendo la linea de los compromisos y la intencionalidad en los actos de habla, el
Grupo de la Nacional retoma en Las fronteras de la escuela el tema de las
pretensiones de validez de Habermas, ya presente desde 1984 (7, p. 42) y 1987 (22, p.
77). Seguimos entonces en el campo de las personas que se relacionan con la
intencion real de establecer una comunicacion intersubjetiva, una relacion entre
iguales en la que ambos buscan la verdad, expresan su version y tienen coémo
sustentarla ante posibles opiniones en contra. Creemos que cuando Habermas (y el
Grupo con ¢l) plantea las pretensiones de validez del hablante, estd exigiendo la
presencia total y unitaria de la persona en el acto cotidiano de hacer uso del

lenguaje. La amplitud de cobertura de las pretensiones asi parece indicarlo Ahora

bien, ¢ qué pretende el hablante’

T HABERMAS. Jiirgen. Citado cn:71. p. 101.
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1.3.1 Que Anuncia algo de manera que el otro lo comprende. Esta primera pretension
no solo cubre la necesidad gramatical de estructurar correctamente la oracion y
seleccionar adecuadamente los términos, es también presupuesto evidente de la
intencion de establecer comunicacion con otra persona a través de palabras y giros
idiomaticos que signifiquen lo mismo para ambos interlocutores (Pretension de

comprensibilidad).

1.3.2 Que enuncia algo que es verdadero y puede ser compartido. Es la validez de lo
que se afirma como correspondiente a un hecho, una realidad, una experiencia
comprobable En sintesis es ese algo que ofrezco para que sea comprendido

(Pretension de verdad).

1.3.3  Que enuncia algo que coincide con sus intenciones y por tanto merece la
confianza del otro. Nadie cree en lo que otro afirma si no confia en €I, si no hay

certeza de que en las palabras se manifiesta la persona como es (Pretension de

sinceridad).

1 3 4 Que enuncia algo socialmente correcto, sobre lo cual es posible un acuerdo que
no rifia con las normas compartidas. Los hablantes no son una isla y por tanto su
comunicacion interpersonal tiene que conservar para ellos todas las implicaciones de
su pertenencia a la sociedad (Pretension de rectitud) En resumen, un enunciado
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comprensible,solo conduce a la comunicaciéon entre dos hablantes si ambos lo
consideran verdadero (corresponde a los hechos), valido (corresponde a la intencion

real) y correcto (satisface expectativas sociales)®.

Es importante anotar que, aunque en toda enunciacion se deben satisfacer las
pretensiones de validez, en el contexto de las diversas disciplinas del saber cada

pretension tiene su propio énfasis:

De las pretensiones de comprensibilidad se llega a las disciplinas cuyo
discurso versa sobre comunicacion y lenguaje.
De las pretensiones de verdad se llega a las disciplinas que se ocupan del

mundo externo.
De las pretensiones de sinceridad se llega a las disciplinas del mundo
interno y los sentimientos

- De las pretensiones de rectitud se llega a las disciplinas del mundo social y

- normativo (22, p. 77).

Si bien es cierto que la comprensibilidad es la puerta de entrada a una verdadera
comunicacion, cada vez se insiste mads en la necesidad de acompafiarla con la
sinceridad, la verdad y la rectitud Si no es asi, podriamos validar muchas formas de

manipulacion, engafio y coacciéon disfrazados con los ropajes de la publicidad, las

~ HABERMAS. J. Op Cit. y en la obra del Grupo: 7.p 2\ 24y 42.y 71. p 60. 101 y 102
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1
relaciones publicas, la consejeria y muchos otros espejismos de la comunicacion. Las

pretensiones de validez se entrelazan aqui con las clases de acciéon humana.

14 LAS CLASES DE ACCION HUMANA

El Estudio de las tres formas posibles de la accion humana, realizado por Habermas,
es referencia constante en las obras del Grupo de la Nacional desde 1984 y creemos
que ocupa un puesto central en la estructuracion de las relaciones entre pedagogia y
comunicaciéon. Como lo comprobaremos a lo largo del presente trabajo, las
conceptualizaciones sobre cultura académica, relaciébn entre maestro y alumno,
escritura, pertinencia social y otros, recurren con propiedad a las formas de accioén

humana y se nutren de su caracterizacion

Para Habermas, la accion humana regida por la intencionalidad consciente de obtener

o llegar a algo puede ser de tres clases: instrumental, estratégica y comunicativa.

14 1 Accion instrumental: la que realiza el hombre con una técnica y un método
mas o menos claborados para tener éxito en su relacion con la naturaleza distinta de
los demas hombres Desde las primeras acciones de supervivencia primitiva hasta el
actual desarrollo tecnologico, este tipo de accion se evalua por su eficiencia (71, p.92-
93; 24, p. 4). La sociedad contemporanea se ha visto obligada a superar esas
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primeras formas de accidon instrumental implicita para llegar a formas de actuar
explicitas, construidas sobre una argumentacion que prueba que un nuevo actuar es
mejor, mas eficiente y eficaz. En la relacion con la naturaleza, el hombre traza fines
y propositos, y disefia, a través de la investigacion, los medios y estrategias mas
adecuados para lograrlos. El hombre, actuando sobre el conocimiento causal de la
naturaleza lo transforma en una relacion medio-fin de tal manera que la eficacia se

incrementa por la experiencia y la optimizacion de los medios.

Esta accion instrumental es base del desarrollo técnico y tecnologico, cuyos logros
llevan a muchos a desear que se aplique a todo campo de accion, incluido el de la
educacion (68, p. 130). La vida escolar, como relacion de personas es delicada y se
afecta por las formas de actuar que se dan dentro de ella. Aplicar en la escuela
cualquier forma de vivir la educaciéon como una accion instrumental, seria bloquear
la posibilidad de relaciones interpersonales como consecuencia de una actitud

objetivante de parte de unos protagonistas hacia los otros (27, p. 137, nota 10).

1.4.2 Accién estratégica: es la forma de actuar el hombre con las demés personas
cuando pretende que actien o piensen como ¢l desea. En este tipo de accion el
hombre pretende influenciar las decisiones de los demas (71, 92-93). En el terreno de
la cultura y de las relaciones entre personas no es valido tratar al otro como un
objeto de la naturaleza: con el otro interactuamos, aceptamos su existencia y la
tenemos en cuenta para disefiar la forma de actuar sobre el, de convencerlo o de
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i
llevarlo hacia donde queremos El otro se parece a mi y muy seguramente quiere
llevarme a sus propias metas en la interaccion que sostenemos. Si no salgo de mi

para pensar en lo que el otro planea, ninguna estrategia me permitird dominar el

comportamiento del otro (68, p. 130-131).

Este es el tipo de accion que predomina en las actividades de publicidad y
mercadotecnia, donde lo importante es lograr el convencimiento que lleve a una
accion deseada en las personas hacia las que se dirigen los mensajes de
comunicacion. En el campo de la pedagogia, entender la actividad educativa como
una simple confrontacion estratégica orientada a la obtencion de objetivos y logros,
afecta las formas de conocimiento y comunicacion especificas de la escuela (27, p.

137, nota 10).

1.4.3 Accion comunicativa: es aquella en la que " distintos sujetos cooperan, no
compiten. O a veces compiten, pero pasan de la competencia a un momento
cooperativo, en el cual lo que buscan es llegar a un entendimiento, a un acuerdo
consensual" (68, p 131). En la accion comunicativa, las personas pueden seguir
teniendo objetivos y luchar por obtenerlos, pero desde el comienzo de Ia
comunicacion aceptan que existe la posibilidad de que sea controvertido lo que ellos
pretenden Quien actua comunicativamente acepta en si mismo y en el otro las
pretensiones de validez ya mencionadas y explicadas antes (numeral 1,3), de tal
manera que existen tres posibilidades
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El consenso: cuando se logran acuerdos sin discusion por la aceptacion
inmediata de los términos de comunicacion.

El entendimiento por la via de la aceptacion razonada de las pretensiones
de validez de uno de los interlocutores.

La accion comunicativa discursiva: aquella en la que, sin llegar a acuerdos
mutuos o entendimiento, se conserva una actitud cooperativa en medio de

la discusién y problematizacién mutua de las pretensiones de validez™.

En el mundo académico, aunque en este momento se puede romper la comunicacion
o iniciarse un forcejeo meramente estratégico, lo que se espera es una discusion
razonada en la que aparecerdn los argumentos de ambas partes, en una actitud
cooperativa en medio del desacuerdo. La discusion entendida asi es conducente en la

medida en que "se comparte un presupuesto de confianza radical" (22, p. 61).

Esta confianza se cimentara y consolidard en el desprendimiento de las situaciones
pasajeras y el paso progresivo a un discurso tedrico y universal (71, p. 114) Lo

normal no es ni el acuerdo total ni la diferencia insalvable en el punto medio se

3 HABERMAS. J. op. cit. p. 3y 71. p 92.
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r
encuentran la ruptura, la manipulacion estratégica y la tnica opcion exenta de

dominacion: la accion comunicativa discursiva (71, p. 86-87).

15 LOS LIMITES Y DIFICULTADES DE LA ACCION COMUNICATIVA

Partimos también de una opcion, segin la cual consideramos Optimo
aquél proceso de comunicacion orientado hacia la mutua comprension 'y
hacia una comprension compartida que pueda ir mas alla de lo que es
objeto de comunicaciéon .. La comprension compartida no debe
entenderse como necesario Cconsenso en lo que es objeto de
comunicacion; puede significar también 'comprension mutua',
comprension en la cual precisamente se reconoce y se respeta la
diferencia. Ambos propositos corresponden esencialmente a la vocacion
cultural de la institucion educativa, llamada tanto a universalizar
elementos fundamentales de la cultura como a ampliar - a un mismo
tiempo - las posibilidades de mutuo reconocimiento y de tolerancia
comprensiva frente a las diferencias (7, p. 41-42).

Si es cierto que la accidon comunicativa orientada a la bisqueda de la comprension
corresponde al caracter especifico de la institucion educativa, no lo es menos que en
la practica es dificil reconocer las pretensiones de validez del otro. Prejuicios, falsos
orgullos, visiones incompletas, autoridad mal entendida, etc., falsean nuestra apertura
a los argumentos del otro, al tiempo que la ambicién, el odio, la avaricia y otros
pecados nos pueden tentar a tratar al otro como un objeto e imponerle pretensiones
sin validez alguna. En el seno de la relacion pedagogica habra crisis y rupturas mas o
menos definitivas que pueden llevar a la tentacién ya mencionada de adoptar formas
temporales de accion estratégica. El fracaso de un estudiante puede ser el efecto de

un empobrecimiento o ruptura en el proceso de comunicacién. Cuando la interaccion
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se debilita'y no se asumen a profundidad las singularidades del estudiante, éste puede
crear mecanismo de rechazo hacia un profesor, una materia o la escuela misma (7, p.

45).

Estas dificultades, identificadas desde 1984, manifiestan que, en su adopcion de las
teorias de Habermas, los miembros del Grupo de la Nacional fueron conscientes de
que no podian reducirse a aceptarlas en su pureza ideal; la problematica de las
relaciones entre personas no se mide por el simple intercambio lingiiistico y la
calidad del mismo. Las diferencias entre personas tienen una relacion profunda con

su medio social, relacion que es cruda e ineludible.

La lectura de los trabajos de sociolingiiistica de Basil Bernstein (e incluso la relacion
personal con ¢l) permitid6 a los miembros del Grupo darse cuenta de que "la
pragmatica universal sola puede llevar a una incapacidad para reconocer las
limitaciones que esa estructura de la sociedad impone a través de las diferencias
sociales en los modos de usar el lenguaje" (27, p. 108-109). Una cosa son los
principios que rigen la comunicacion pedagogica y otra bien diferente los supuestos
sociologicos que la afectan y la condicionan en sentido positivo o negativo. Ambos
son ineludibles y necesarios: si las formas de conocimiento dependen del contexto
social, deben ser tenidas en cuenta a la hora de la comunicacién y pueden limitar las
posibilidades de la misma Habermas mismo reconoce estas ataduras cuando parte del

ideal de la accion comunicativa consensua!, pero privilegia aquella accion que se
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ocupa de llegar al ideal a través del discurso argumentado y abierto a la cooperacion

(18, p. 26 y 71, p. 119).
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2 EDUCACION ES COMUNICACION

Desde el corazon del Movimiento Pedagdgico y en pleno debate con las tendencias
conductistas implantadas por el Ministerio de Educacion, los escritos del Grupo de la
Nacional plantean la necesidad de entender el proceso de la educacién como un
desarrollo de la comunicacion entre personas, muy lejano de la manipulacion que un
sujeto hace de un objeto o de un maestro sobre un alumno. En el seno de una
sociedad determinada y definida por su situacidon histérica y sus pautas de
comportamiento, los protagonistas de la educacion se comunican entre si e
interactlan como sujetos conscientes de que en ese proceso a ambos les compete una
participacion activa (18, p. 24). Solo a partir de la aceptacion de esa igualdad
fundamental  puede pensarse en una auténtica pedagogia: "EI proceso de
socializacion en la escuela es un proceso complejo de comunicacion que implica el
mutuo reconocimiento y la recuperacion del sentido de la relacion pedagdgica" (9,

P 42).

El enlace entre la insercion del nifio en la tradicion de su sociedad y la conversion del
mismo en un participe activo en la construccion del futuro de su comunidad se dara
en la medida del dominio colectivo del lenguaje que los comunica a todos. La
voluntad de saber y la cultura académica seran promovidas desde ese dominio

fundamental para integrar el proceso educativo (21, p 60). Por supuesto, para los
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miembros del Grupo de la Nacional, cuando se piensa en la comunicacion en
educacion no se trata de nada diferente a la comunicacién presente en la accion
comunicativa, que es la Unica que puede dar sentido y explicar la presencia de otros
tipos de accion entre maestro y alumno (accion instrumental y accion estratégica). La
aceptacion de este tipo de comunicacion significa que la relacion pedagogica no so6lo
va a ser entre personas que se aceptan como iguales sino que libremente aportaran de

si para una accion espontanea en el seno de la sociedad (23, p. 156 y 68, p. 132).

2 1 EDUCAR ES INTERACTUAR

Ya en 1984, en el primer trabajo colectivo, se empieza a manejar una concepcion de
educacion muy alejada de la relacion unidireccional entre el maestro y el alumno:
"En la educacion no se hace del otro lo que se quiera. Se ofrecen, se abren
posibilidades. Y se cultiva la libertad" (7, p. 51). La educacion y la ensefianza pierden
progresivamente su énfasis en lograr el aprendizaje como consecuencia de una
actuacion sobre el alumno. EIl problema se va definiendo poco a poco como un
problema de conocimiento en el que el estudiante y el maestro comparten conciencias
vivas que trabajan juntas para adquirir conocimientos y formas de conocer. Maestro
y alumno se involucran en una trama de relaciones en la que se espera que el
segundo opte por la iniciativa de "tomar y reconocer como propio lo que le es
ofrecido" (7, p 64, nota 26). No suena muy escolar, pero el reconocimiento de la
igualdad de los protagonistas implica aceptar la libertad de ambos y negar el derecho
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a forzar las decisiones de cualquiera de los dos. Al estudiante se le abren las puertas
del conocimiento, pero no se le puede empujar a pasar por una de ellas. A la
naturaleza la podemos dominar, llevar a donde queremos, al hombre le debemos
reconocimiento y comprension, con ¢l la relacion debe tener un sentido propio (9, p.

36y 34, p. 69).

Trabajar en educacion es sostener una interaccion social con un sentido para el
maestro y los alumnos, sentido que permite el compromiso con la actividad
educativa que se desarrolla. Alli, en esa interaccion, todos se reconocen como
personas y se forman a través de los procesos de comunicacion y de reconocimiento
mutuo, en un camino largo que permite ir fraguando lentamente una voluntad de

verdad y una capacidad de expresion:

Mas que accion de un agente sobre un objeto, o accion unilateral de un
sujeto sobre otro, la educacion es interaccion humana y debe ser
reconocida como tal. Es obvio que en la educacion hay asimetrias, pero
¢stas no deben llegar hasta el punto de negar la identidad de quien es
educado y desconocer las implicaciones que tal identidad tiene en la
relacion entre el educador y sus alumnos. Hay una reciprocidad, hay un
ser - ti - para - mi - como - yo - para - ti que. aunque sea una
posibilidad que puede cultivarse, esta siempre presente en esa relacion"
(25, p. 68)*.

Mas adelante, en el estudio de la cultura académica, aparecera la interaccidon entre

iguales como condicion para el desarrollo de la ciencia, condicion que se dara mejor

“ Sobre interaccion y jas tesis sobre educacién, ver: 7. p. 57-58 y 121-122. 17. p. 79y 24. p 15.
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entre quienes hayan sido respetados desde nifios en su identidad y en su libertad para
tomar decisiones en lo que tiene que ver con el conocimiento. Los procesos y los
habitos de reflexion en el nifio surgirdn como fruto de una comunicacién en la que
poco a poco se otorgue prelacion a los argumentos y se reconozca la posibilidad de
ser cuestionado por los demas. Y la escuela es el teatro apropiado para estas formas
de comunicarse y de conocer (27, p. 105), en parte porque alli se puede involucrar a
los ausentes en el tiempo y el espacio a través del acceso a la tradicion escrita (37, p.

15).

Si la educacidén es interaccion y la interaccidn presupone el comin dominio de un
lenguaje, el respeto por principios normativos compartidos y el recurso cotidiano a la
argumentacion racional, es evidente que este proceso no se inicia con la entrada al
sistema formal de educacion. Los presupuestos se empiezan a construir y reciben su
cimentacion en el medio familiar porque alli se conoce en su autenticidad o en su
distorsion la fidelidad a la palabra a través del ejemplo. Alli en la relacién de pareja
y en la de ellos con los hijos se aprende la convivencia o se padece la dominacion. En
la familia se define toda la relacion con los demas hombres cuando el nifio conoce o

desconoce su derecho a hablar, explicar, solicitar, reclamar ... (12, p. 85).

Con el ingreso al sistema escolar de educacion el proceso de interaccion se fortalece
en lo conceptual, que enriquecera la apropiacion del conocimiento y su
comunicaciéon. Una soélida formacion conceptual  garantiza  altos niveles de
solidaridad y respeto por el otro cuando corresponde a procesos de larga duracidon
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iniciados en el hogar; a partir de alli se abren las puertas para plantear con autoridad
la posibilidad de transformaciones que afecten el orden social (52, p. 165). La
educacion que se inicia como interaccion familiar se conceptualiza en la escuela y
transforma finalmente la sociedad si en ese transcurso los presupuestos de la

comunicacion se han convertido en criterios de comportamiento.

2.2 INTERACCION Y SOCIALIZACION

La interaccion educativa no se puede reducir a la relacion entre personas conscientes
y respetuosas de los demas. Esas otras personas con las que interactia el nifio en casa,
en la escuela y en su ciudad conforman un todo, la sociedad, en cuyo seno surge y se
desarrolla el proceso educativo. Es este cardcter de social el que otorga toda su
importancia a la educacion en sus distintos niveles y escenarios, porque de ¢l
depende que el nifio llegue a formar parte activa de ese conjunto de seres humanos en

cuyo seno nacio.

"En la educacion estd en juego lo mas valioso de la experiencia de socializacion de
cada nifio que ingresa a la escuela" (9, p. 38; 4. p. 41). Esto significa que es en la
educacion  donde los procesos de comunicacion  adquieren un sentido de

construccion de la colectividad, de doble responsabilidad en la que no so6lo el
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f
conjunto debe cuidar al individuo, sino que ese individuo debe adquirir compromisos

como miembro del conjunto.

En otras palabras, el acceso al saber acumulado por una sociedad como patrimonio
que la define contribuye a la conformacion del individuo y lo habilita para
comportarse y realizarse como persona, pero debe privilegiar su busqueda como algo
apropiado y compartido socialmente, al servicio de la vida y la produccién, y contra

la desigualdad y la injusticia (11, p. 30).

La educacion hoy en dia no es fuerte si no logra hacer circular
conocimiento en su interior. No interesa tanto la igualdad, la equidad y el
énfasis en los efectos del individuo; lo que interesa son los efectos sobre
la fortaleza de una sociedad. Los colombianos que trabajamos en
educacidon en algin momento deberiamos fijarnos en el sistema educativo
como un sistema de circulacion de conocimiento, como una gran red que
permite que los conocimientos circulen y lleguen a donde provoquen
cambios, que no por ser locales dejan de ser sustantivos .. Parte de la
virtud del conocimiento académico deberia ser la de ensefiarnos a mirar
las cosas de manera descentrada, poniéndonos en lugar de los otros (70, p.
11-12).

En este contexto las necesidades del joven estudiante que se forma en la primaria,
secundaria o universidad deben estar articuladas con las necesidades de su
comunidad. En unos casos seran problemas de vereda o de barrio, en otros de region
o de pais, pero esa articulacion define la viabilidad de la relacion del individuo con la
colectividad, que dependera de la evolucion entre las relaciones de la moral, la cultura
y las normas. Esas relaciones se afirmaran en la medida en que la interaccion penetre
en las conciencias y logre que entren en comunicacion e interactuen unas con otras
En el momento histérico actual, con toda la trama de los medios masivos y las
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presiones economicas de unos paises sobre otros, se debe tener en cuenta que una

sociedad que vive interacciones intensas en su seno, dificilmente puede ser
manipulada. La moral misma de esta clase de interaccion conduce a opciones
colectivas que nacen y se entienden como respuesta a necesidades sociales (52, p.

168-169).

En Lenguaje, voluntad de sabery calidad de la educacion (21, p. 70) los miembros
del Grupo de la Nacional, refiriéndose a la educacién publica, diferencian muy
claramente aquello que tiene que ver con la cobertura y el acceso universal (lo mas
evidente), de lo realmente importante que es lograr que en todo su devenir esta
educacion se caracterice por acoger aquellas formas de comunicacion que
beneficien los intereses colectivos. Si la comunicacion educativa en la escuela es
circulacién de conocimiento (de interés comunitario), el ejercicio de la democracia

seria imposible donde no se diera un minimo de formacion académica (16, p. 63)%.

La articulacion entre la educacion y la sociedad la define Antanas Mockus en 1995
con una sola palabra: pertinencia. El acceso a la circulacion del conocimiento
universal, a las tendencias globales, es necesario pero estéril si no apunta a lo local, a
la problematica concreta de la sociedad. El conocimiento en abstracto carece de valor
si en ningin momento llega al lugar donde se lo necesita (69, p. 659-660). Decir que

la educacién es un proceso de socializacion implica reconocer que todos los

"*'Una sociedad indeseable es. en otras palabras, aquella que interna y externamente levanta barreras
para impedir la relacién libre > la comunicacién de la experiencia" DEWEY. J. Cit. en 69. p. 644.
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esfuerzos que la sociedad hace para integrar a sus miembros mas jovenes tienen un
sentido de supervivencia y desarrollo de la colectividad. El sentido de pertenencia a
la sociedad lo logra la educacion cuando satisface las exigencias de pertinencia y

puede hacerlo cuando fomenta el trabajo en grupo pensando en el pais.

El conocimiento llevado al lugar donde se necesita y en las dosis convenientes es el
primer efecto de una educacion pertinente, pero la misma forma académica de llegar
al conocimiento permite aprender formas de trabajo discusion y argumentacion que
benefician al conjunto. Los presupuestos de ética comunicativa que se exigen en las
comunidades académicas crean compromisos de responsabilidad por las acciones
propias y lazos de solidaridad y colaboracion que son aplicables en muchos aspectos
de la productividad econémica y cultural: la calidad de una educacién es la calidad de

su sociedad (50 y 60, p. 132).

2.3 EDUCACION Y CULTURA ACADEMICA

"En la vida de cada hombre debe primar lo que mediante la reflexion se impone como
necesario"(7, p. 33). La cultura propia de cada sociedad estd estrechamente ligada a
sus formas de comunicacion y de circulacion de conocimiento: los cambios que
enriquecen o marcan retrocesos en el desarrollo de la cultura afectan la regulacion de

la comunicacion y la circulacion del conocimiento en todos los campos,

31



especialicente en las instituciones educativas (y en la universidad en particular) donde

por definicién se da el didlogo entre comunicacién y conocimiento.

La sociedad como tal no puede controlar, conscientemente, los cambios culturales de
fondo, cambios que se van imponiendo y cambian las costumbres, los hébitos y las
creencias hasta que forman parte del quehacer de las instituciones que tienen como
funcion la reproduccion cultural: la familia, la educacion, los medios masivos de
comunicacion (69, p. 640-641). En la actualidad, ademds de grandes cambios
culturales, lo que caracteriza a las sociedades latinoamericanas es la presencia
simultdnea de diversas formas de cultura en cada pais. La sociedad colombiana, por
ejemplo, es tipica en su multiplicidad social y cultural, realidad que desafia los

intentos de unificacion y debe ser enfrentada como fuente de fortaleza.

Las diferencias deben coexistir y convertirse en campo fértil para nuevas experiencias
de desarrollo social. La complementariedad en las diferentes tendencias y las
estrategias que permitan la convivencia deben convertirse en ventajas y dejar de ser
una simple dificultad pedagdgica (60, p. 133 y 62, p. 25) en el desarrollo del proceso

educativo.

2.3.1 La cultura académica: en el quehacer educativo el verdadero aporte a la cultura
esta mas alla de los conocimientos de cualquier tipo que se adquieren en la escuela
La conservacion de los valores tradicionales y el cultivo de la reflexion como
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necesidad fundamental del hombre son los objetivos que, de cumplirse, permiten que
una sociedad conserve su identidad y oriente su actuar por caminos de innovacion. La
reflexion es el terreno propicio para que el individuo reconozca su propia autonomia
y la del otro como razéon fundamental de toda cultura, hasta el punto de que si este
individuo se rige en su vida por lo que mediante reflexion considera como necesario,

todo el conjunto social se debe beneficiar (7, p. 33).

Este privilegio de los valores tradicionales y de la reflexion en el proceso educativo
de socializacion es el centro de la cultura académica que debe sostener la vida
escolar: "En resumen, el alumno que, frente a un problema de conocimiento cree que
una discusion clarifica, el que para resolver ese problema busca un libro o se sienta a
escribir, o el que dispone metddicamente los medios para llevar a cabo de manera
racionalmente prefigurada una determinada accidon, ha asimilado los cénones basicos

de la cultura académica" (71, p. 72-73).

El concepto de cultura académica estaba prefigurado desde 1984 en la definicion de
actitud cientifica establecida en la investigacion que consolidé al Grupo de la
Nacional: "Capacidad de la conciencia de adoptar deliberadamente la postura
especifica de una ciencia, adentrandose en el proyecto y en el mundo particular que le
son propios y manteniendo una conciencia paralela de los limites del campo de
comprension determinado por ese proyecto"(7, p. 105). Los elementos constitutivos
de la cultura académica son definidos y desarrollados en numerosas oportunidades en
la obra del Grupo, como prueba de la importancia que le otorgan dentro del conjunto
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de su obifa pedagdgica. Una cultura académica se construye con la imbricacién de

cuatro elementos:

La discusion racional
La tradicion escrita
Los dispositivos simbdlicos

La accion criticamente organizada y evaluada.

Cualquiera de ellos puede ser predominante si estd adecuadamente respaldado por los

demas.

2.3 1.1 La discusion racional o, en términos de Habermas, la accion comunicativa
discursiva, es una forma de interaccion entre las personas que buscan un acuerdo de
consenso discursivo que contemple sin prejuicios diferentes puntos de vista 'y
permite argumentar sobre ellos. Esta comunicacion 'intensa y honrada' se realiza sin
temor a poner en duda lo que el otro afirma, sin dejar de escucharse en medio de la
polémica y valorando los argumentos por si mismos y no por la pasion del momento

que los acompaiia.

Quienes creen en la discusion racional con base en argumentos no s6lo consideran
valido este modo de interactuar. también lo consideran pertinente para contribuir al
desarrollo de la colectividad. Por supuesto, en los niveles superiores de la educacion
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y en las comunidades cientificas, la discusion racional encuentra su campo ideal de
accion, pero no se llega a esos niveles si no se ha sembrado la semilla en el pequeio
escolar. En cualquier momento de la maduracion se puede aprender que hay razones
que convencen y que lo hacen por si mismas, no por su cantidad o vehemencia. Con

la argumentacion se marcan los espiritus y se escribe en las almas (71, p. 21).

2.3.1.2 La tradicion escrita: la uinica forma de superar la fugacidad de una discusion
es escribir, fijar los términos, dejar pruebas que luego se podran retomar sin el lastre
de la pasion. Lo escrito nos proyecta a interlocutores futuros y nos permite
comunicarnos con la sabiduria de los que ya desaparecieron. Con la practica
aprendemos a despreciar lo relativo y secundario para escribir iinicamente aquello
que puede ser universal, que puede ser entendido por muchos en otros tiempos y

lugares.

2.3.1.3 Los dispositivos simbolicos: intimamente ligados a la escritura, aparecen
timidamente en las primeras obras del Grupo de la Nacional, pero se consolidan a
medida que cambian los tiempos y la comunicacion diversifica sus medios de
interaccion entre los hombres. Primero fueron los simbolos matematicos, luego los
sistemas de graficacion. el dibujo, la pintura, la fotografia, el cine y la television,
hasta que aparecid la informatica multimedial como una extension de la escritura,

pero indisolublemente ligada a la imagen en todas sus versiones y posibilidades



Todos ellos potencian el pensamiento y, lejos de desvirtuar el lenguaje escrito, lo

enriquecen

2.3.1.4 La accion criticamente organizada y evaluada. Parece paraddjico pero, sobre
los cimientos de la racionalidad discursiva y el respeto a la tradicion escrita, se
construye la posibilidad de cambiar nuestro actuar personal y, por consiguiente, el
actuar colectivo. La reorientacion y reorganizacion de la accion dan sentido final a

la cultura académica y al quehacer educativo.

Hasta aqui los cuatro elementos de la cultura académica en una descripcion
elemental; no sirven unos sin otros y deben entretejerse para poderla conformar de

manera dinamica:

Hemos intentado describir (la cultura académica) .. como una
combinacion entre deliberacion racional , tradicion escrita y reorientacion
y reorganizacion de la accion. El dominio de las interrelaciones entre
estos tres elementos es fundamental: discutir para escribir y reordenar la
accion; leer, escribir y utilizar otras formas de representacion grafica para
mejorar la argumentacion y la accidn, actuar para dirimir discusiones y
perfeccionar lo escrito, etc. Hacia ese dominio se orienta el trabajo en las
instituciones escolares (44, p. 165) *°.

Para una visiéon amplia de la cultura académica, consultar los trabajos 22. 23. 71 y 69.
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Es importante anotar que, si bien esto es !o que se hace en la academia, cada vez mas
aparece en la vida cotidiana de la empresa y la sociedad: discutir y escribir para

orientar y organizar (44, p. 172).

2.3.2 La comunidad académica. Cada una en su nivel propio de desarrollo y
madurez, las comunidades escolar, académica y cientifica que pretendan identificarse
por la cultura académica esbozada anteriormente, compartirdn en su seno tres

realidades:

- Un sentido compartido por todos

- Una especial solidaridad que, basada en los objetivos compartidos, se
expresa en el 'privilegio de la actividad comunicativa' sobre los intereses
personales

Una implacable regulacion por parte de la colectividad (23, p. 160-161).

La comunidad académica de la escuela, el colegio, la universidad o, mas
ampliamente, una disciplina cientifica, se inserta en la vida de la sociedad a través de
un trabajo sustentado por el respeto a la légica de la comunicacion; éste es el
presupuesto de su presencia en la sociedad y de toda posibilidad de desarrollarse y

reproducirse (23, p. 160-161)
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2.4 EDUCACION Y SOCIEDAD: EL EJEMPLO DE LA UNIVERSIDAD

Cuando en el seno de una comunidad académica se opta por el discurso racional, la
tradicion escrita, los medios de representacion y la accion sobre la accion, los
individuos que la conforman se fortalecen como tales al mismo tiempo que se
reconoce al ser colectivo una prelacion sobre ellos. El recurso a los componentes de
la academia da seguridad en el conocimiento y garantiza que la accion reorganizada o
reorientada va a enriquecer el acervo colectivo sin entrar en contradiccion con la
identidad de los individuos (71, p. 74). A lo largo de la obra del Grupo de la Nacional
se plantea de manera insistente la importancia de la cultura académica en el
desarrollo de la sociedad, pero la condicion de profesores universitarios compartida
por sus miembros impone que el énfasis sea hecho en el modelo de la universidad.
Aunque no seria forzado generalizar los conceptos, consideramos mas conveniente

conservar el enfoque original y dejar a los lectores la posterior universalizacion.

Si la fortaleza de una comunidad académica es la tuerza del conocimiento, del
argumento y su consecuente accion, ninguna sociedad puede pensar que no necesita
de su aporte. La universidad se inserta en la sociedad cuando se acerca a sus
realidades mostrando aquello en lo que es fuerte y demostrando que el actuar guiados
por "el andlisis de posibilidades y la evaluacion racional de experiencias
controladas" produce sus frutos (22, p. 101). No se trata de llegar a considerar la
universidad como duefia del conocimiento, porque no es ella la Gnica generadora del
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mismo; se trata mejor de llevarla a dialogar con los otros protagonistas del saber
sobre los aportes tecnologicos, cientificos y culturales que pueden afectar la realidad

colombiana y latinoamericana (64, p. 147 y 153).

Dos caracteristicas tradicionalmente reconocidas al medio universitario serian
bienvenidas a la hora de querer otorgarle algo a una sociedad cualquiera: el 'ideal de
autonomia' y el 'potencial critico' (16, p. 61). En épocas de dependencia cultural y
dependencia econdmica, muchos horizontes se pueden abrir gracias a su apropiacion,
pero la labor no es facil porque para llegar a acuerdos razonados sobre puntos tan
delicados como la libertad, la autonomia y la critica, se pueden dar - y se daran -
duras controversias. En la universidad este tipo de confrontacion exige la
convivencia tolerante de multiples posiciones sobre la interpretacion y cambio de la
realidad, posiciones que en un ambito de cultura académica se elaboran a través de la

comunicacion permanente con los problemas de la sociedad (22, p. 56-57).

En el campo de la cultura los cambios siempre son lentos y dificiles, pero los
gobernantes (de todas las tendencias) siempre han creido en la viabilidad de
transformar culturalmente una sociedad para hacerla mas unida y duefia de un
sentido orientado a lograr metas validas de progreso. No es facil encontrar coherencia
entre el cambio cultural desde el interior de la sociedad y el cambio cultural por
cuenta de una accidn instrumental externa. La universidad no s6lo puede contribuir a

comprender la dindmica cultural y fomentar cambios en las creencias y



comportamientos, puede especialmente ayudar a asumir la responsabilidad sobre esos

cambios y sus consecuencias en la cultura:

Para entrar en didlogo fértil con lo que vive o acontece en su entorno, la
universidad colombiana y quienes se forman en ella deben saber
reconocer la diversidad social y cultural del pais y la heterogeneidad de
las dinamicas que transforman la realidad colombiana. Esta sensibilidad
ademas de ser compatible con el ambiente posconstitucional y con el
entusiasmo postmoderno con io otro', es una condiciébn para que la
universidad sea pertinente. Pero no basta para dar respuesta a dinamicas
locales. Esto implica una universidad mas diversificada y sobre todo mas
flexible, mas capaz de comprometerse agilmente con las dindmicas
locales. Esta receptividad a problemas locales supone la consolidacion de
redes de interlocucion que atraviesan las barreras que rodean las
universidades (69, p. 651-652).

Desde este punto de vista, la mision de la universidad cambia de enfoque para
muchos. Su caracter de publica que casi siempre se entiende como apertura a toda
clase de aspirantes pasa a ser mas universal, mas ligado al compromiso de aquellos
que estan en ella con los destinos de la sociedad. Lo que importa en realidad es la
profundidad y cobertura de los efectos benéficos de la accion de la universidad en la
vida y el ser mismo del pais (69, p 672). El estudiante tiene que formarse en la

universidad para responder con su aporte a la mision institucional.

En La mision de ;a universidad, Antanas Mockus (1987) utiliza una descripcion de
Rubén Jaramillo para presentar el objetivo de formacion del estudiante en la
universidad: procurar que llegue a la mayoria de edad, a la autonomia kantiana del
hombre que se descentra racionalmente y logra darse con libertad sus propias normas
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de comportamiento Para llegar a este estado de madurez, debe estar rodeado por una

colectividad en la que se privilegie el debate libre de las ideas y sea posible hacer
publicas las cosas. Estd formado quien llega a tener autonomia para 'reorientar
racionalmente las propias acciones y es capaz de prever racionalmente las
consecuencias de lo que hace'. Esta formado quien sabe dar el paso de la teoria
general a la préctica particular y muy especialmente en el terreno de las relaciones
con los demds: quien llega a la sabiduria para saber pasar de la relacion con un

'otro' a la comunicacién con un '¢é1'(22, p. 89-95).

Cada vez mds temprano, los estudiantes incorporan a su forma de vida las reglas de
la tradicion académica: aceptan las ventajas y posibilidades de la discusion racional y
el acceso a la tradicion escrita para reorientar y reorganizar sus actos. No s6lo saben
argumentar con fundamento propio y ajeno, sino que respetan el argumento del otro.
Se preocupan por ser comprendidos y para ello saben que deben ser honestos y
aceptar las consecuencias de sus decisiones. Dos normas morales presiden esta
realidad juvenil: la honradez comunicativa que obliga a buscar acuerdos y aclarar las
cosas a través de la comprension, y el universalismo que les hace trascender la
situacion concreta y pensar en actos y esfuerzos que los hagan sentirse al mismo

tiempo colombianos y ciudadanos del mundo (50).

Es necesario que estos jovenes, en el seno de la comunidad disciplinaria o cientifica
en la que se forman, reciban e identifiquen claramente los nucleos esenciales que le

dan identidad a la colectividad No son unicamente conocimientos especificos, son
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también normas precisas de comunicacion que cada uno debe apropiar para ser
considerado parte de la comunidad (34, p. 75-76). Porque la universidad futura se
definira por su compromiso honrado con la comunicacién: comunicacion
eminentemente académica en su interior, comunicacion abierta a todas las
manifestaciones culturales de la sociedad que la alberga. La segunda no se puede dar
sin la primera, que a su vez se torna progresivamente mas abierta e internacional a
través de las redes electronicas de transmision de informacion. Comunicacidén y
cooperacion marcan definitivamente el ser individual y colectivo de la academia

universitaria (69, p. 633-635).
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3 LA ESCUELA Y SUS HABITANTES

3.1 LA ESCUELA: SI Y NO

La escuela es ese lugar privilegiado en el que los sujetos interactian orientados al
conocimiento, en un proceso de comunicacion permanente. Alli se cultivan formas de
conocer y de comunicarse que son propias de la escuela, que parten de saberes
universales a los que se accede casi exclusivamente desde la tradicion escrita.
Aunque hoy no se puede decir que la escuela es el unico lugar dedicado al
conocimiento, ni los suyos los Uinicos conocimientos validos, su especificidad se

conserva y como tal debe ser defendida (25, p. 69).

3.1.1 EI conocimiento escolar: El deseo de saber relaciona al nifio con su mundo a
través de fuentes inmediatas como la percepcion, la experiencia directa y su propia
imaginacion. Cuando ingresa a la escuela, ese deseo espontaneo debe convertirse en
voluntad de saber: la curiosidad que pregunta se encuentra con la necesidad de
esperar, de aplazar la respuesta mientras se estructura una serie de actividades que lo
llevarda por el camino de las soluciones. Las vivencias fuera de la escuela
corresponden a situaciones de la vida diaria a las que se da respuesta inmediata, a

diferencia del enfoque buscado en la escuela, donde el panorama es mas amplio, mas
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universal, dirigido a mirar las cosas con profundidad y en las relaciones de unas con

otras.

Los libros aparecen con su contenido de descripciones, causas, efectos, composicion
de sistemas, etc. Comparar un libro con otro es llegar a la necesidad de discutir y
argumentar para sacar conclusiones de acuerdo y desacuerdo, o para definirse por una

linea de trabajo, un discurso especifico (21, p.63 y 71, p. 68-69).

En la escuela el individuo supera su experiencia del mundo e ingresa al contexto
universal de la herencia historica presente en la tradicion escrita y en el arte. Este
paso significa aprender a establecer una comunicacion entre la vida y la tradicion
cultural, entre el individuo y su contexto social, cultural e historico. Es el didlogo
entre el nifo y el género humano del que es a la vez fruto y semilla de futuro: "La
escuela hace su obra mas propia cuando permite la experiencia del caracter historico

y social de la verdad" (37, p. 15).

Ya hemos mencionado como en la obra del Grupo de la Nacional es una constante la
insistencia en la tradicion escrita como principal recurso del acceso al conocimiento
en la escuela, hasta el punto de que en Un criterio de calidad (1987) se define la
escuela misma como "lugar de acceso con sentido a la tradicion escrita, como lugar
en el cual, gracias a una comunicacion con sentido, se pueden vincular la vida y el
acervo de conocimientos que descansan en la tradicion escrita"(25, p. 70-71). A
través de lo escrito el alumno se distancia de lo concreto, de lo inmediatamente
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vivido, para interpretarlo sin ataduras y luego regresar a su situacion para

comprenderla, manejarla y actuar con seguridad y eficacia.

El conocimiento escolar, fundamentado en la comunicacién escrita, encuentra su
dindmica en el aprendizaje del preguntar mds que en el contenido mismo aprendido.
No en vano la pregunta es la herramienta para satisfacer la curiosidad inicial y
demandar las respuestas universales de quien opta por llegar al conocimiento por
decision voluntaria. La pregunta es el primer paso de la comunicacion con el saber y
con quienes pueden hacer de esa comunicacién una experiencia interactiva. El
pequefio estudiante de primaria es un gigante en su capacidad de hacer preguntas y la
escuela no puede desperdiciar esa oportunidad de desarrollar en él la voluntad de
saber: "Se trata de formar, a través del privilegio de la pregunta, un observador de la
naturaleza, un lector entusiasta, un estudiante que ha aprendido el placer del

descubrimiento y ha adquirido la disciplina de la busqueda" (21, p. 64-65).

Por ultimo, como consecuencia ldgica de una interaccion en la que la pregunta exige
comunicacién con los otros, la escuela es también el campo de cultivo del trabajo
mancomunado en el que los esfuerzos colectivos deben producir efectos mas
positivos que la accion individual orientada a metas particulares (38, p 144). La
curiosidad del nifio no solo es apertura natural al conocimiento, es también apertura a
los demds a través de ese continuo preguntar. El conocimiento escolar es, desde su
origen, una demanda de comunicaciébn que no se puede desperdiciar en relaciones
verticales de dominacion; la relacion académica entre iguales, no por ser mas
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elemental en la escuela primaria, deja de ser el fundamento de una ética de la

comunicacion valida para toda la vida.

3.1.2 La puerta de la escuela, jabierta o cerrada’

Llegara un dia - tal vez ya lo estemos viviendo - en que los nifios

aprenderan mucho mas - y mucho maés rapidamente - poniéndose en
contacto con el mundo que los rodea, que encerrandose en el recinto de la
escuela.

Marshall McLuhan?’

Las caracteristicas del conocimiento propio de la escuela se han contrapuesto
tradicionalmente a la inmediatez del conocimiento cotidiano en un esfuerzo que
pretendia darle valor al primero en detrimento del segundo. Esta diferenciacion
radical se ha ido desmoronando con la irrupcion de los medios masivos de
comunicacion en el hogary en la empresa. Escuelas en las que todavia se trabaja con
tiza y tablero se encuentran dotadas de un aula de computadores multimedia con
acceso a Internet y alli los nifios entran a 'jugar' ante la mirada aterrorizada de unos
maestros ignorantes del mundo que se abre a pocos metros de su catedra. Los nifios
conocen este ambiente en su hogar, lo dominan con una naturalidad que parece

descaro y se quedan esperando la participacion de sus maestros en la escuela y sus

Citado por: DE OLIVEIRA. Lauro. La educacion del futuro segin McLuhan. Petréopolis:Vozes.
1971. p. 5.
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padres alli en el hogar Los dos conocimientos parecen chocar en un momento y
confundirse en el siguiente. ;Hasta donde van sus diferencias y de qué calidad son sus

nexos en la actualidad’

Para nuestros autores, hace 15 afios el abismo entre el conocimiento escolar y el
conocimiento extraescolar era todavia un obstaculo casi insalvable, tanto que, en el
Movimiento Pedagdgico, una de las banderas del magisterio fue la defensa de los
espacios propios de la escuela en el acceso al conocimiento?®. Dos de las fuentes
primarias de la reflexion pedagdgica del Grupo los reafirmaban en este enfoque: tanto
en el pensamiento de Bersntein como en el de Kuhn, la distancia entre lo escolar y lo
extraescolar es muy grande. De los codigos restringidos de la vida diaria a los
elaborados de la escuela y del conocimiento comun al académico, hay un largo

. . . )
camino de convivencia y aprendizaje .

Para el individuo no parece ser muy problemdatico reconocer que existen ambientes
diversos en los que la comunicacion puede no ser compatible; para el pedagogo si es
motivo de preocupacion establecer los nexos que permitan al estudiante identificar
las diferencias para articular en su vida ambas formas de conocer y de comunicarse

(71, p. 28-29).

~8 Sobre este tema, consultar las obras 11. 14. 25y 71.
Consultar al final la bibliografia de autores referentes.
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La revolucion de los medios de comunicacion unida al surgimiento de unas
pedagogias mas abiertas, ha conducido a que la escuela, como centro de la cultura y
la socializacion, haya entrado en una nueva crisis en medio de la cual sus fronteras
se resquebrajan. La precision de los limites entre lo escolar y lo extraescolar se
diluye en ambos sentidos, a favor de un individuo mads unitario en el conjunto de sus
experiencias de ingreso a la sociedad. Parece que la diferenciacion tajante entre estos
dos mundos tenia mucho de su origen en las categorias sociales y su rigida
separacion, y hoy el debilitamiento de esos limites corresponde también al
debilitamiento de las rupturas colectivas®. Hay limites, si pero cada vez con mas
frecuencia aparecen medios de articulacion y fluidez para permitir el paso de un lado

al otro:

Unas veces la vida diaria y familiar se introduce en la escuela y la obliga a
asumir responsabilidades que antes le eran ajenas. Los jovenes son mas
espontaneos, directos, no temen buscar en la escuela respuestas a asuntos
tan privados como su educacion sexual .. y todo el sistema escolar se
vuelca a encontrar la forma de estar al dia sobre el tema.

Los patrones escolares de comportamiento, comunicacién y conocimiento
se salen del aula y empieza un movimiento de perspectivas pedagogicas en

la vida familiar, la empresa, la politica y los lugares de recreacion (67).

*' BERNSTEIN. Basil. La educacion no puede suplir las fallas de la sociedad. En. Lenguaje y
sociedad Cali: Umvalle. 1983.
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Las fronteras se debilitan (71, p. 7-8, 76-77 y 80-81) y la escuela deja de ser el lugar
exclusivo para acceder a la cultura y la ciencia. De frente a la cultura académica
clasica, este debilitamiento de fronteras entre lo escolar y lo extraescolar favorece la
reivindicacién de formas de conocimiento un tanto minusvaloradas: la experiencia
personal, la imaginacion y el arte. De lo rigidamente separado hasta hace unos afios,
pasamos a privilegiar la biisqueda de relaciones de comunicacion mas fluidas que

favorecen una conexion estrecha entre conocimiento, lenguaje y accion.

Los papeles de maestro y alumno cambian por completo: de la pregunta extraescolar
el maestro debera pasar a un problema escolar con sus intimas relaciones, mientras el
alumno busca sus explicaciones en el mundo escolar sin despojarse de sus
experiencias de vida (71, p. 34-35 y 79-80). La relacion entre las fuentes del
conocimiento es mas importante que su definicidén y sus jerarquias; si la consecuencia
de esta nueva comunicacion entre lo escolar y lo extraescolar es un conocimiento
mas eficaz y una vinculacién mas estrecha entre discurso académico y accion, vale la
pena la debilidad de las fronteras. Una escuela asi, mas abierta, parece adaptarse

mejor a una sociedad en transformacion.

3.2 MAESTRO Y ALUMNO

32 1 El maestro del Movimiento Pedagédgico. Nacido en el seno de la docencia
universitaria, el Grupo de la Nacional se convirti6 en uno de los motores del
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Movimiento Pedagogico en el magisterio de primaria y secundaria. Sus articulos en la
revista Educacion y Cultura, la revista oficial de la Federacion Colombiana de
Educadores, marcaron de manera decisiva el rumbo de los maestros colombianos a

partir de 1984 (aunque Antanas Mockus publica desde 1981).

3.2.1.1 Trabajador de la cultura. En el Movimiento Pedagdgico se estudié al maestro
desde dos perspectivas: la identidad propia de su oficio y la ubicacion del mismo en
su contexto social e historico. El Grupo de la Nacional, en cuanto a lo primero, lo
definid6 como un trabajador de la cultura, duefio de una responsabilidad que lo lleva a
ser a la vez el intermediario entre las tradiciones de su sociedad y la juventud que
ingresa a ella, y el forjador de los cambios e innovaciones que seran el aporte de las

nuevas generaciones a esa sociedad en la que nacieron.

Las tradiciones culturales y pedagogicas, en la medida en que enriquecen la vida de la
sociedad, se deben conservar como cimiento para encontrar los nuevos caminos que
los hechos historicos y el desarrollo tecnologico plantean. Este oficio doble de
mediador y forjador de cultura obliga al maestro a ser consciente de que, como
individuo y como gremio, debe ejercer una autodeterminacidon a partir del dominio
de su saber y su discurso (1 L.p. 32-34y 17, p 86). La sociedad misma le entrega y le
respeta al maestro una autonomia cultural que le permite asumir con suficiente

independencia estas responsabilidades colectivas.
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La relacion entre el maestro y la sociedad es compleja y a ratos contradictoria. Por un
lado se pretende mantener una estricta regulacion del oficio de educador y por otro se
le permite disponer de grandes libertades en su forma de crear relaciones de
comunicacion con sus alumnos, la comunidad y sus colegas. El maestro no produce
bienes terrenales sino interaccion cultural a la vez como medio y como fin en el seno
de la sociedad. Para cumplir con sus funciones, cada vez se le exige mas en su
formacion y en su experiencia porque los padres en particular y la sociedad en
general han adquirido conciencia del alcance cultural del quehacer de los maestros.
El como y el qué ensefiar, que antes eran componentes exclusivos del mundo escolar,

ahora quieren ser conocidos e imitados desde fuera (1, p. 11).

El Movimiento Pedagodgico hizo énfasis en el proceso educativo como proceso de

socializaciéon fundamentado en la interaccion y la comunicacion:

La ensefianza es una comunicacion en la cual se busca una comprension
compartida (y no necesariamente un acuerdo entre el maestro y el
alumno). Entre los propositos del Movimiento Pedagdgico, debe estar el
de hacer real la comunicacion entre el maestro y el discipulo, la
comunicacion entre los discipulos y la comunicacién entre los maestros,
para devolver a la ensefianza su caracter de trabajo cultural consciente (9,
p. 42).

Este 'trabajo cultural consciente' se identifica y fundamenta en el dominio
cognoscitivo y pedagégico del mundo escolar, lo que en el capitulo anterior
denominamos el 'conocimiento escolar' 'y la 'cultura académica', unidos a la

pedagogia como disciplina propia del oficio de maestro. En el primer aspecto, el
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maestro debe ser consciente de la especificidad de los campos del saber y de la
necesidad de llevar a los alumnos del terreno de lo cotidiano al de la disciplina
cientifica como tal (7, p. 106-108). En esa interaccién, como proceso comunicativo,
la competencia pedagogica del maestro debe permitir, entre otras cosas (ver capitulo
5), que el alumno asuma conscientemente el paso del deseo de saber a una auténtica

voluntad de saber cimentada en la actitud cientifica propia de cada disciplina.

3.2.1.2 El didlogo entre el maestro y el alumno. Tanto a la actitud cientifica como a
la voluntad de saber el alumno llega a través del dialogo con el maestro, didlogo que
no por tratar de la seriedad del conocimiento deja de ser una relacion entre personas.
En el capitulo correspondiente a la pedagogia nos extenderemos mas juiciosamente
sobre los principios y las formas de esta relacion. Por ahora, el maestro y el alumno
del Movimiento Pedagdgico trabajan en la busqueda de formas 'intensas y eficaces

de cooperacion' (41, p. 171) que adquieren su sentido en la formacion del estudiante:

El discipulo es un 'tu' joven que estd hablando con un 'yo' adulto;
entonces hay el didlogo entre dos 'yo' o dos 'td', como se quiera decir da
lo mismo, y es un trabajo continuo Porque yo creo que uno solo tiene
tantos mas 'yo' cuantos mas 'td' ha tenido ...

Una de las virtudes de los hombres es poder ensefiar con sencillez, sin
ningin elemento de represion. Eso no significa ser de 'manga larga', ser

permisivo, de ninguna manera: es un didlogo muy serio, pero debe ser
didlogo. Siempre son los alumnos los que hacen vivir a los maestros.

Cario Federici (73).
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En la complejidad del oficio de maestro el Grupo de la Nacional puso de presente
ante el Movimiento Pedagogico la dificultad de conciliar de manera equilibrada la
igualdad fundamental de maestro y alumno con la responsabilidad especifica del
primero en la formacion de los segundos. La imagen tradicional del maestro
omnisapiente y revestido de toda la autoridad se resiste a ceder el paso al amigo que

conversa con el nifio, que se comunica con €l en pie de igualdad.

El maestro del Movimiento Pedagoégico lucha por definir su identidad y sus
responsabilidades, y se encuentra con un interlocutor joven al que se respeta en todas
sus dimensiones y al que, sin embargo debe educar por peticion de la sociedad. El
maestro busca sus explicaciones al comportamiento y reacciones de sus alumnos y
no sabe si cotejarlos con su propio modo de comportarse o buscar las respuestas por
fuera. Enfrentado al reto de interpretar a otras personas, duda entre las explicaciones
'internas' fundadas en su caracter, personalidad y derecho a la autodeterminacion, y
las explicaciones del medio social externo y sus presiones sobre ellas. No sabe si el
énfasis lo debe reconocer en la libertad o en las necesidades impuestas por el medio.
Respuestas faciles no hay, con frecuencia es necesario renunciar a si mismo y a lo
extemo para, simplemente, 'ponerse en el lugar del otro'(7,22-25). El dialogo entre
maestro y alumno, como comunicacion plena de significados, tiene la marca de los
afectos y de la historia personal de los que en ¢l intervienen, hasta el punto de que de
ellos dependen en gran parte la posibilidad y la forma de los compromisos y los
acuerdos.
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Esta tension entre el derecho a la autodeterminacion en el alumno y los influjos
externos que obran sobre ¢l, ademas de obligar a un gran equilibrio por parte del
maestro, hace patente la imposibilidad de tratar a los alumnos con criterios generales
y homogéneos. Cada uno de ellos debe ser interpretado de una manera reflexiva para
lograr una reconstruccion fundada en la libertad y equilibrada por las circunstancias

concretas de su vivir.

En la interaccion de maestro y alumno lo posible y lo necesario no deben ser
excluyentes (12, p. 90-91; 21, p. 63; 71, p. 36-37). El fomento de la libertad, la
imaginacion y la creatividad debe complementarse armonicamente con la aceptacion
consciente y constructiva de las restricciones sociales y los condicionamientos

internos.

La complejidad y dificultad de esta mision obligan al maestro a considerar la
importancia de definir claramente su identidad y comportarse en consecuencia: ni la
autoridad del cargo, ni las estrategias didacticas de manipulacién o represion lo
ubican como maestro en la forma como lo puede hacer el acercamiento al alumno
como un futuro adulto, como un igual en formacion. En esta interaccion, mientras el
maestro lucha por entregar lo mejor de si sin presionar ni manipular, el alumno mira

en ¢l a un ejemplo, un modelo para identificarse®’

31 Kl tema de la relacién maestro-alumno se desarrolla a fondo en: 12; 1, p- 15; 7 p. Xv; 41,p. 178.
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3.2.2 Los anfibios culturales. La reflexion pedagdgica del Grupo evoluciona con el
paso de los afios: las fronteras de la escuela empiezan a desmoronarse y el maestro,
trabajador de la cultura, se encuentra en una sociedad multifacética, sin unidad
cultural, en la que la diversidad es permanente fuente de conflictos. El centro de las
preocupaciones se desplaza de la escuela a la universidad y de ésta a la ciudad; la
relacion entre educacion y sociedad pierde parte de su formalismo y se vuelve un
didlogo apasionado y conflictivo. En el interior del Grupo mismo, el liderazgo del
profesor Federici pasa a manos de Antanas Mockus, quien recorre en siete aflos un
camino de aparente alejamiento de la vida académica: vicerrector de su universidad,
rector de la misma, alcalde de la capital del pais y, por ultimo, candidato a la
presidencia de la republica. Sus escritos, avalados por la discusion colectiva con
quienes figuraron publicamente como grupo hasta la aparicion de Las fronteras de la
escuela (1995), plantean un pensamiento pedagdgico inmerso en la situacion nacional
y urgido por la necesidad de aportar elementos positivos a la solucioén de los grandes
problemas nacionales. La figura del maestro gana importancia, pero es sometida a

nuevas y distintas tensiones.

"Trabajamos en esa tension: por un lado tratando de ser fieles a las fuentes y, por
otro, sensibles al contexto del destino" (70, p. 15). El maestro sigue siendo una figura
que accede al conocimiento y a la tradicion para adaptarlos a sus destinatarios
después de seleccionar, jerarquizar, traducir ... .Lo que cambia de manera radical es
la vision del contexto social y la forma de manejar en €l ese conocimiento sacado de
las fuentes (70, p. 12).
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El trabajador de la cultura en el Movimiento Pedagdgico descubre que no existe esa
cultura sino una multiplicidad de culturas y tradiciones en su propia sociedad.
Colombia y América Latina dejan de hablar de unidad cultural como realidad o como
objetivo. Hoy la diversidad es el valor a defender y la identidad se fundamenta en esa
diversidad. Cada pais es un mosaico de tradiciones, costumbres, ideales, objetivos,

etc., que lejos de caminar hacia la unidad, chocan y generan agresiones permanentes.

(Como ser razonables, como pertenecer a esa conspiracion, en un
contexto que impide desconocer diferencias y sobrevalorar afinidades?
Respetar 'desde dentro' las diferencias culturales y reconocer afinidades
en cuanto al contenido moral de distintas tradiciones culturales seria el
mandato (60,p. 127).
Para definir al nuevo maestro, Antanas Mockus acuiid en 1992 el término 'anfibio
cultural'en su conferencia La educacion superior frente a las necesidades de la
ciudad colombiana (52). No creemos que haya sido un accidente el hecho de que

esta conferencia se hubiera dictado en Medellin, una de las ciudades mas complejas,

violentas y conflictivas del mundo actual.

En su primera mencion el anfibio cultural es un docente que puede desenvolverse
adecuadamente en dos contextos educativos diferentes, uno de los cuales es el ambito
de la disciplina cientifica que pretende ensefiar y el otro el contexto escolar en donde
se realiza la interaccion con sus alumnos. En su origen, el anfibio cultural es,

entonces, un docente que se mueve con propiedad en dos disciplinas: la de su
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asignatura académica y la pedagogia. En 1994 el anfibio cultural aparece con un
perfil mas elaborado (60 y 61), segun el cual es capaz de poner a dialogar dos
ambientes culturales sin poner en juego las tradiciones y caracteristicas propias de
cada uno. Se convierte en un comunicador, un mediador; le surgen nuevas
responsabilidades y se le exigen mas complejas cualidades para asumirlas: "anfibio
cultural es quien se desenvuelve solventemente en diversos contextos y al mismo
tiempo posibilita una comunicacion fértil entre ellos, es decir, transporta fragmentos

de verdad (o de moralidad) de un contexto a otro" (60, p. 127).

32.2.1 El anfibio es un camaleon. No se trata de que el maestro se comporte como un
observador de las culturas. Tiene que sumergirse en ellas, vivirlas desde dentro y
cumplir las normas propias de quienes pertenecen a ella; en el campo educativo (y
mas alla de él) un anfibio es aquel que se puede mover en dos contextos divergentes
sin perder su integridad moral e intelectual. Su identidad le permite tomar elementos
de un ambiente para aplicarlos en el otro sin entrar en conflicto y acudiendo a las
'estructuras comunes subyacentes'. Las cualidades de esta persona pueden permitirle
despertar confianza en medios culturales diversos y al mismo tiempo crecer

moralmente.

En su actitud valorativa, tiene que prescindir de las comparaciones que generen
jerarquias, para comprender cada elemento desde los valores que encarna en su
propio contexto. En su comportamiento tiene que adaptarse a las normas de cada

57



ambiente con la seguridad que da dentro de él contar con la aceptacion colectiva.
Tiene que ser un profundo conocedor del ser humano para saber detectar 'desde
dentro' aquellos principios generales de actitud y modo de ser que en cualquier
comunidad se consideran valiosos. En este esfuerzo, la formacién académica con su
logica y su rigor, su respeto a la verdad y la argumentacion como herramienta,
puede servir de respaldo para esa integridad moral valida en ambientes diversos. La
coherencia de comportamiento que surge de posiciones reflexivas y autocriticas
encuadra en cualquier contexto social que se precie de tener una cultura propia (60,
p. 130). Entre los maestros responsables de la educacion se necesitan anfibios

culturales:

Personas capaces de guiarse fuertemente por una regulacion cultural y
moral en un mundo caracterizado por la diversidad, personas ligadas entre
si por diversos sistemas de reglas sometidos a una interpretacion y
apropiacion permanente, personas multivocamente ligadas por redes que
prefiguran lo que podriamos llamar 'ciudadanos del siglo XXI (60, p.
134).

3.2.2.2 El anfibio cultural es un creador de comunicacion. De la compleja descripcion
del ser del anfibio cultural debemos pasar a su funcion cultural en el seno de la
sociedad en la que se desenvuelve como educador. El proceso mediante el cual el
maestro llega a ser anfibio para desempefiarse en medios diversos no es un proceso
facil y supone con frecuencia la aparicion de tensiones internas en la conformacion

de su identidad y dificultades para definir sus fidelidades personales (62, p. 24). Sin
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embargo, la talla de la mision que se le encomienda justifica todos los esfuerzos y la

superacion de las ambigiliedades.

En la sociedad contemporanea y en América Latina en particular, la
interculturalidad y la existencia de tradiciones disimiles y a menudo contradictorias
son hechos innegables y deben ser enfrentados por quienes tienen como trabajo

cultural la educacion.

El maestro anfibio cultural debe ser capaz de poner en comunicacion las diferentes
culturas de manera que esa relacion sea fértil, produzca beneficios para los que en ella
participan. Para crear estos lazos de comunicacion el primer trabajo del anfibio es
interpretar cada contexto para entenderlo, traducirlo y luego comunicar de un lado a
otro los fragmentos de saber y moralidad que pueden ser factor de una relacion
positiva. Se adapta a un medio y toma parte de su tradicion para transformarla de
manera que sirva en otro medio, favoreciendo asi la reciproca fertilizacion cultural

(61, p. 39).

En este punto, una virtud es necesaria en el anfibio: como se trata de que otros se
comuniquen gracias a su labor de facilitador, no debe ser protagonista ni aparecer
como imprescindible. Su ocultamiento permite que los otros sean los protagonistas y
se valoren como tales en la comunicacion que el anfibio logre establecer entre ellos.

Su aporte no se mide ni por la cantidad ni por la notoriedad, sino por la pertinencia en
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la solucion de los conflictos a través de su conexidén con principios y realidades

universales.

Si logra que las partes se valoren por lo que tienen, cambiara la actitud de un lado
hacia el otro: de la tolerancia, que es una virtud estatica, se tiene que pasar al
intercambio de riquezas entre los que antes no se entendian o simplemente se
toleraban sin comunicarse (69, p. 664-665). No basta reconocer la diversidad y el
derecho a las diferencias, la verdadera integracion se logra mediante la comunicacion
que hace fértil el contacto entre lo diverso. La busqueda de hilos de integracion en
medio de la diversidad, el reconocimiento de lo 'uno detrds de lo multiple' es el
recurso a un principio que ha permitido la llegada a momentos clasicos en la historia

del pensamiento humano.

Cuando la diversidad cultural es simplemente conservada se convierte en
riqueza inexplotada. Es fundamental que al lado de la preservacion de las
diferencias se desencadene o se acentie el dialogo, el intercambio, la
fertilizacion cruzada. El anfibio cultural, camaleon e intérprete al mismo
tiempo, facilita el proceso de seleccion, jerarquizacion y traduccion
necesario para la circulacion de la riqueza cultural (60, p. 129-130).

El maestro anfibio no solo es parte del sistema que distribuye en la sociedad
conocimientos cientificos y académicos, a ¢l le corresponde crear y sostener los
vinculos culturales. En el caso concreto de sociedades como la nuestra, la
interculturalidad es una puerta abierta a muchos futuros, pero debe estar acompanada

por una productividad fértil en lo material y en lo humano: el despliegue de la técnica
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de la mano del sentido de su accion. El paso de sociedades en perpetuo conflicto a
sociedades generadoras de conocimiento necesita anfibios culturales que fomenten el
mutuo conocimiento, de tal forma que el encuentro de compatibilidades y formas de
convivencia se convierta en norma cultural de comportamiento (60, p. 134; 71, p. 25

y 131).

En sociedades inmaduras y subdesarrolladas, donde los controles legales y morales
no funcionan, este maestro puede aportar su accion para suavizar o evitar los
conflictos a través de la intensificacion de la vida social y la aceptacion abierta de
sus tensiones. Donde el poder legal y las normas morales carecen de efectividad, el
unico regulador eficaz del comportamiento de un grupo es la primacia reconocida
de la colectividad y sus expresiones culturales. Y en las relaciones con los otros
grupos y sus tradiciones, en la medida en que el anfibio cultural es un intérprete y un
facilitador del entendimiento mutuo, en esa misma medida se puede constituir en

factor de pacificacion.

Los procesos educativos que ¢l genere en un contexto complejo de interculturalidad y
conflicto pueden ayudar a que los protagonistas encuentren razones y estructuras
similares en medio de su diversidad para construir juntos una forma aceptable de
democracia compartida. La diversidad cultural aceptada y fortalecida se puede
utilizar para llegar a "un acuerdo minimo pero so6lido" sobre principios

fundamentales compatibles con la existencia de distintos caminos ((61, p. 40-43).
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La accion educativa del anfibio no sélo conduce a la comunicacion entre los grupos
culturales, prepara también el terreno para un desarrollo conjunto de la productividad
de una sociedad en el terreno de la tecnologia y la economia, y la hace fecunda en el
mundo del significado, del sentido de la accion (60, 132-133). Esta segunda
comunicacion entre productividad material y fertilidad significativa complementa los

efectos positivos de la tolerancia, el intercambio, el respeto.

Por ultimo, esta descripcion del anfibio cultural conduce a la reflexion sobre la clase
de alumnos que se formardn en su relacion con €l. La imagen del anfibio cultural
como maestro se confunde con la del ciudadano que necesitan las sociedades
contemporaneas de América Latina, porque las virtudes y habilidades encarnadas en
el primero se exigen al segundo en la empresa, el gobierno, la comunidad y la familia.
En la entrevista concedida a la revista Suiza en 1994, Antanas Mockus describe asi al

ciudadano del futuro, educado por anfibios culturales:

Va a ser alguien muy versatil, en términos de una permanente movilidad.
Movilidad laboral, asimilacion permanente de nuevos conocimientos y
una gran versatilidad en el sentido de capacidad de interactuar en distintos
medios con tradiciones y niveles educativos muy diversos.
Probablemente ese profesional debe poseer una moral posconvencional
que no simplemente obedece a las reglas porque esta bien hacerlo, sino
porque ha ido mas alla.

Es alguien que ha tenido la experiencia de la relatividad de sus tradiciones
y normas y ha logrado jerarquizar fuertemente su estructura normativa y
esta muy abierto al cambio de planes, de normas, y a la coexistencia de
medios sociales (en) los cuales imperan normas distintas. Tiene la
capacidad de respetar 'desde dentro' distintas tradiciones culturales, es lo
que yo he llamado un 'anfibio cultural'. En eso hay una diferencia grande
con la modernidad. En la modernidad hubo respeto al otro, pero como
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otro alla. Pienso que en el siglo XXI se tendrd que respetar el mandato
desde dentro (63, p. 25).
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4 EL LENGUAJE Y LOS MEDIOS

4.1 LENGUAIJE ES COMUNICACION

"El Movimiento Pedagdgico expresa nuestra voluntad de retomar la palabra, con el
fin de recuperar el dominio tedrico y practico sobre nuestro quehacer. Los
educadores vamos a pensar colectivamente sobre lo que hacemos y sobre lo que

queremos hacer" (14, p. 38).

El mensaje es claro. El dominio de la palabra es anterior al actuar y se constituye en
requisito indispensable para pensar el presente y el futuro de esa accion. Si el oficio
del maestro se ejerce en la comunicacion con sus alumnos y en la mediacion entre
tradiciones y culturas, quien no domine el lenguaje no podra participar en ninguno de
estos procesos. El alumno que establece con sus maestros una relacion fundada en
solidas bases lingiiisticas enfrentard con ventaja la realidad de la vida y la accion
sobre esa realidad. La relacion cada vez maés estrecha de la educacion y de los
educadores con los problemas de su sociedad obliga a que el lenguaje se vincule cada
vez mas a acciones eficaces presididas por solidos discursos sobre el presente y el

futuro (11, p. 29 y 28, p. 20).
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Mais aun, si educacion hace relacidon necesaria con conocimiento, en la actualidad la
esclavitud de la percepcion sensorial y directa se ha ido transformando en una
liberacion de la conciencia por la relacion entre las personas y sus compromisos con
el quehacer dentro de la sociedad y su cultura. La experiencia individual, si se
acumula solitaria y no se comparte, carece de sentido y serd siempre extremadamente
limitada por carecer de variedad en sus puntos de vista y no disponer de lo ya
experimentado por otros a lo largo de la historia. Soélo a través del lenguaje se
pueden encontrar nexos con el saber socialmente acumulado, con la experiencia de

los otros yo que también conocen.

En Presupuestos filosoficos y epistemologicos del privilegio del curriculo, Antanas
Mockus (1987) es claro al afirmar que "hoy en dia, si queremos pensar en el
conocimiento, tenemos que pensarlo en sus intensos enlaces con el lenguaje y la
accion" (23, p. 139 y 27, p. 111). Las realidades que rodean los diferentes accesos
posibles al conocimiento a través del lenguaje y las condiciones de relacion entre la
forma del lenguaje que se domina y los alcances de nuestra accion sobre la realidad,
son una preocupacion del Grupo de la Nacional y razon de su busqueda de respuestas

en las obras de Bernstein y Wittgenstein.

4.1.1 Juegos y codigos de lenguaje en la escuela. La importancia del lenguaje en los
procesos de la educacion y el conocimiento se sustenta con una relativa facilidad en
un campo general como el que presentamos en el numeral anterior. Descender a la
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cotidianidad de la escuela y la actividad cientifica es mas dispendioso y, si se quiere,

mas duro de encarar por su cercania a las limitaciones de la vida real.

En Las fronteras de la escuela, el Grupo recurre a Wittgenstein para presentar la
complejidad del uso del lenguaje cuando nos salimos de las situaciones coloquiales
de cada dia. Entre el ambiente escolar y el extraescolar, asi como entre una disciplina
académica y otra, el lenguaje cambia de tal manera que podemos hablar de que en
cada uno de ellos se maneja un lenguaje completo en si mismo y cada uno de estos
lenguajes preside una forma propia de comunicacién entre quienes lo manejan®>. A
cada uno de estos 'lenguajes dentro de un lenguaje’ Wittgenstein lo denominajuego
de lenguaje y le otorga tanta importancia, que equipara la formaciéon en cualquier
disciplina al proceso de aprendizaje de los juegos de lenguaje que en su interior se

manejan.

La oposicion entre conocimiento escolar y extraescolar oculta también la existencia
de diversos juegos de lenguaje y desnuda una realidad innegable: quien no logra
tener acceso al dominio de los juegos de lenguaje propios del conocimiento escolar
no llegard nunca a tener las mismas oportunidades de vida que tendra quien si lo
haga. Ya mencionamos como, en el debilitamiento de las fronteras de la escuela, las
formas de conocer propias de la academia invaden ambitos privilegiados de la vida

laboral, social, politica y recreativa (numeral 3.1.2) en los que sélo se desempenara

3 WITTGENSTEIN, Ludwig. Los cuadernos azul y marrén. Madrid: Tecnos, 1984. p. 115-116.
Citado en 71, p. 37.
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adecuadamente quien posea los patrones de comunicacidon, los juegos de lenguaje

propios de cada ambiente (39, p. 52-53).

No es sencillo llegar a ese multiple dominio de juegos de lenguaje: las diferencias
entre los lenguajes escolar y extraescolar son numerosas y profundas, el paso del
lenguaje comun al lenguaje de una disciplina de orden académico implica reconocer
significados distintos a palabras, expresiones y relaciones aparentemente iguales. La
trama de las conexiones significativas liga a la persona con el mundo propio de cada
disciplina: "Lo que mantiene unido el barco al muelle es una soga y la soga consta de
fibras, pero su consistencia no la recibe de una fibra que atraviese la soga de un
extremo a otro, sino del hecho de que haya un vasto nimero de fibras que se

entrelazan">?.

Maés atn, no existen reglas claras ni gramaticas definitivas para comprender los
juegos de lenguaje de cada disciplina o del mundo escolar como tal, porque la
interpretacion de los significados se fundamenta en la capacidad de asociar,
relacionar, intuir en cada situacion lo que hay detrds de ella. Saber establecer nexos
de comunicacion con los que dominan los juegos de lenguaje en la escuela es un
camino para ir de un lenguaje a otro con facilidad y sin perder la nocién de ubicacion

en cada momento (71, p. 36-49).

3 WITGENSTEIN, L. citado en: 71, p.45.
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El analisis de los juegos de lenguaje es un signo de la preocupacién del Grupo de la
Nacional por los problemas de la sociedad en la que los maestros se desempefian.
Detras de las desigualdades sociales y la dificultad para ascender en la escala social
hay un grave problema de comunicacion: quien no comprende el lenguaje en un
ambiente determinado, se coloca en franca desventaja para tener acceso a los
beneficios que alli se pueden obtener en trabajo, remuneracion, cultura, etc. Los
miembros del Grupo encontraron (ya lo mencionamos) en los trabajos de Bernstein
un paso mas adelante en el estudio de las relaciones entre el lenguaje y la
problematica que se deriva para el individuo de su mayor o menor dominio del

mismo.

El origen del problema entre lo lingiiistico y lo social esta en el mismo contexto
familiar y se prolonga normalmente en la escuela. Si no hay un ambiente cultural muy
especifico que rodee al nifio desde la cuna y lo acompaiie en el hogar hasta el ingreso
a al escuela, con dificultad ese nifio podra superar, a nivel de lenguaje y pensamiento,
la dependencia de lo puramente sensorial e¢ inmediato. Para Bernstein, este nifio
vivird inmerso en cddigos lingliisticos restringidos, separado contra su voluntad de la
posibilidad de manejar los codigos elaborados de quienes logran ir mas alla de esa
experiencia inmediata para llegar a interpretar la accidon humana en términos de
contexto ... "mediante significados indirectamente relacionados con la base material,
acudiendo a enunciados racionalizables y racionalmente discutibles sobre el 'mundo

externo', el 'mundo interno' o el 'mundo socialmente normativo' considerados desde
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puntos de vista que presuponen el descentramiento de los hablantes y actores

involucrados" (27, p. 110).

No es posible llegar a pensar en cambios importantes en la vida individual y grupal si
no se trasciende el momento actual para pensar en funciéon de contexto, en un
horizonte mas amplio en el espacio y el tiempo. Por esta razon, en una circunstancia
igual, unas personas captan, interpretan y actiian de una manera y otras de manera
diversa, con efectos contrarios para sus mas intimos intereses (39, p. 53 y 18, p. 28-
29). Las consecuencias sociales de esta oposicion entre el dominio de cddigos
restringidos y elaborados, marcan lo que podemos llamar un dificil pero positivo
momento de realismo en la reflexion del Grupo sobre los alcances de la teoria de la

accion comunicativa y sus aplicaciones en educacion y pedagogia.

En el fondo, cuando se dice que el remedio para las situaciones de desigualdad de
oportunidades e injusticia social se encuentra en una mejor y mas amplia educacion,
se estd hablando de conocimiento y, mas exactamente, de mejorar y ampliar las
posibilidades de comunicacion de la poblacion. En educacion, entendida como campo
de interaccion, el lenguaje es el medio para participar de sus beneficios (7, p. 41). En
vez de dedicar el tiempo al andlisis de las diferencias sociales y sus efectos, es
importante reconocer que el dominio del lenguaje ubica a las personas en la sociedad.
Para pensar en un mejor futuro, es de esperar que las practicas sociales sustentadas en
altos niveles de posesion del lenguaje permitan llegar a acciones comunes motivadas

por razones compartidas (accidon comunicativa):
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El domino del lenguaje es determinante en la vida social ... Permitir que
cada cual experimente realmente la fuerza de los argumentos y de los
saberes, evitar en la escuela una pérdida de sentido que llegue a romper
la comunicaciéon y, para ello, poner un gran énfasis en el lenguaje: éste
podria ser un criterio de calidad que nos oriente en nuestro quehacer
cotidiano como maestros (21, p. 61).

Cuando se habla de lenguaje y comunicacion en la escuela no se habla de una
asignatura especifica (espafiol, literatura), se trata de que el nifio, en todos los
contextos, entienda la importancia de saber preguntar y responder para pensar y
actuar. El énfasis actual en la investigacion dentro del proceso educativo se traduce
en la profundidad de ese saber preguntar que no espera respuestas inmediatas y
soporta en el lenguaje adecuado la superacion del momento fugaz (21, p. 67 y 28, p.
44-45). En resumen, el lenguaje ES la educacion cuando su correccion gramatical
concuerda con el momento social de su uso, cuando dos personas se reconocen como

., . . oy, . 4
tales "en la comprension de significados idénticos"**.

4.2 'EL MEDIO ES EL MENSAJE'

En su sentido originario denominamos lenguaje a un conjunto de sonidos articulados

y estructurados cuya interpretacion hace posible la comunicacion entre las personas.

3 HABERMAS, Jiirgen. Citado en: 71, p. 96.
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La version grafica del lenguaje, la escritura, es el medio estructurado mdas antiguo
utilizado para conservar la cultura y las tradiciones de cualquier sociedad. Muchos
siglos después del primer alfabeto surgieron formas nuevas de conservar y de hacer
llegar el lenguaje a grandes distancias y con amplitud inimaginable de destinatarios.
Telégrafo, teléfono, radio, television, cine, fotografia , informatica y otros no s6lo
extendieron el dominio del lenguaje hablado y escrito, sino que crearon , en algunos
casos, sus propios codigos 'lingiiisticos' a través de la invencion y desarrollo de
nuevos significantes. Fotografia, cine y television nos pusieron desde hace afios a
interpretar el lenguaje de sus imagenes, no siempre acompafiado del lenguaje oral o
escrito, pero si dando en todo caso nuevos significados y relaciones al mismo. La
segunda mitad de este siglo ha sido marcada por la cultura de los medios de
comunicaciéon gracias a la amplitud de su cubrimiento y a la sofisticacion

tecnoldgica y semantica que han adquirido y contintan adquiriendo.

Uno de los lados positivos de esta revolucion es el incremento de los medios técnicos
para la comunicacion entre las personas, mientras su debilidad radica en la
superficialidad con que circula, en muchos casos, esa misma comunicacion (49, p.
VIII). Si bien es verdad que muchos logran conocer hoy mas cosas, las distancias
entre el publico promedio y quienes dominan a profundidad el conocimiento

preocupan a mas de uno.

Con el crecimiento vertiginoso de la importancia de los medios se produce una
homogeneizacion cultural perniciosa: la cultura se consume pasivamente, segin lo
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indiquen los duefios del poder y de los medios. Las masas son solo receptores de

contenidos que se les entregan a través de medios muy eficaces.

Los mensajes publicitarios terminan el trabajo de deformacion de la cultura,
vendiendo verdades amafiadas o falsedades sobre el modo de vida. El lenguaje se
reduce a un simple instrumento al servicio de fines comerciales con muy bajos
controles éticos (17, p. 85-86). La fuerza que se le quiera imprimir a la cultura en las
escuelas y universidades se atentia hacia fuera con esa proliferacion de los medios de
comunicacion que difunden cantidades de informacién de las calidades mads
disimiles. El ciudadano comun esta lejos de poder seleccionar con buen criterio los
avances cientificos o ideoldgicos presentes en medio de ese 'mar de basura'(22, p.

83).

4.2.1 La escritura es la cultura. En La mision de la universidad (1987) el profesor
Mockus defiende el uso de la palabra hablada y escrita en la educacion. Criticar que
la educacion gire alrededor de la palabra es desconocer que desde los griegos la
enseflanza se ha basado en el lenguaje hablado como expresion colectiva , casi
siempre acompafiado de una tradicion escrita y por el permanente examen del decir a
través del obrar. Toda tradicion seria ha sido mediada por una tradicion verbal y
escrita a la que se exige que tenga consecuencias en la particularidad de la vida, que

la fuerza de ese conocimiento se ponga a prueba en lo cotidiano (22, p. 85y 94).
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En la universidad (si se ha empezado en la escuela) el ciudadano tiene la oportunidad
de enfrentar la multiplicidad de informacion de los medios a través de la lectura, su
critica y su contrastacion. La fuerza de la escritura en los medios académicos estd en
su capacidad de hacer que las preguntas, las respuestas y los acuerdos permanezcan y
se conserven materialmente. So6lo asi se puede llegar a la accién comunicativa
discursiva (numeral 1.4.3), porque el escrito permite que se supere la situacion del
momento: la frialdad de la palabra escrita es la base de la universalizacion. Cuando
todos los interesados en un problema o una discusion académica pueden tener
acceso a los mismos textos una y otra vez, la comunicacion entre ellos tiene bases
firmes de racionalizacion, de participacion efectiva y cualificada (24, p. 5 y 25, p.
71). Ya dijimos también que estas formas de comunicarse Yy llegar a acuerdos
ingresan constantemente al mundo de lo cotidiano para liberarlo del autoritarismo, la

dominacion y las contradicciones.

Las discusiones de palabra viva se distorsionan por la intensidad de los sentimientos
y las pasiones. Las grandes discusiones académicas se han sustentado en los textos
escritos: en ellos se reconoce al otro como autor, como universalizador del
pensamiento, desprendido de sus circunstancias inmediatas. Un interlocutor vélido
puede llegar a sentir la obligatoriedad del argumento escrito con mas facilidad que la
de una frase bien argumentada pero con concesiones al calor de la discusion (22, p.
63-64; 23, p. 153 y 44, p. 166). La universidad es prototipo de un medio en el que la
accion comunicativa se encuentra mediada por la escritura y la tradicion escrita. Alli
se escribe mucho y se recurre a los textos ajenos para racionalizar las discusiones,
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porque gracias a la escritura se hacen presentes muchos interlocutores y se ahorra el

camino ya recorrido por otros.

En un medio académico convive el dogmatismo de la tradicion escrita con la
invitacion metodologica a discutirlo todo, pero s6lo quien ha pasado por un proceso
de formacion en el que se reconocen la autoridad y el paradigma cientifico, puede
tener seguridad para ponerlos en duda y sostener nuevas posiciones (68, p. 132-133 y
22, p. 61-62). En las tesis sobre educacion que propone Antanas Mockus en
Jnformatica sin escritura? (1987), tres de ellas sustentan la importancia de la

escritura:

Tesis 5: La cultura académica es fundamentalmente el acervo resultante
de la accién comunicativa discursiva potenciada por la escritura y afinada
en su empleo para la organizacion e interpretacion de otras formas de
accion. La interaccion educativa se caracteriza porque en ella se hace
posible al acceso a ese acervo.

Tesis 6: So6lo en el marco de una inferaccion intensa y prolongada con
portadores de una determinada tradicion escrita, puede el sujeto
apropiarse y acrecentar la riqueza cultural decantada en esa tradicion.

Tesis 7: En la educacion se configuran y cultivan situaciones interactivas

especificas en las cuales los discursos descentrados objetivados en la
tradicion escrita cobran sentido (24, p. 6)

4.2.2 La escritura en la escuela. Aprender a leer y escribir significa abrir dos puertas
que son fundamentales en el proceso educativo: la de la comunicacion y la de la
cultura. Aunque es posible pensar que ambas son inseparables y s6lo hay un camino
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comun detrds de ellas, cada una tiene su importancia especial, su angulo particular.
Como medio de comunicacidon, el lenguaje escrito nos presenta a nuestros
contemporaneos y como medio de acceso a la tradicion cultural nos pone en contacto

con los que nos precedieron, con los ausentes.

Aprender a leer y escribir es aprender a conocer de una manera segura toda la
realidad y la imaginacion que nos rodean. El nifio debe acercarse a todos los temas
con la misma actitud de descubrimiento con que abre el camino de la lengua materna.
Es imposible, por supuesto, lograr nifios que se acerquen al conocimiento, la
comunicacion y la cultura a través de la escritura si sus maestros no son escritores y
lectores por conviccion y por gusto (40, p. 43, 46-47). Si por la escritura se potencia y
media el papel de ambos en la educacion, es el maestro quien debe leer, interpretar y
controvertir los textos para poderlos convertir en parte de su argumento y su accion.
Si el maestro no es dueio de lo que ensefa, dificil serd para sus estudiantes apropiar

el conocimiento (44, p. 168-169).

En la escuela el dominio del escribir es progresivo, primero como medio de
comunicacién y luego, poco a poco, como medio de expresion de la riqueza interior
y de la experiencia compartida. Como lo escrito permanece en el tiempo y puede ser
utilizado una y otra vez con distintos fines y a través de multiples interpretaciones, el
nifio va aprendiendo que se es mas responsable de lo que se escribe que de lo que se
dice. Leer lo que otros han escrito tiene que experimentarse como un gusto y un
descubrimiento plenos de emocion. Para el maestro y para el alumno el texto escrito
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es un mundo abierto a muchas culturas e interpretaciones, que va transformando en el
nifio el gusto original por el saber en una decision consciente que ya hemos visto

descrita como 'voluntad de saber'.

En el mundo del conocimiento escolar es ideal llegar a esa combinacién equilibrada
entre el gusto y el trabajo abnegado que hardn del hombre del mafiana un elemento
que aporte a la sociedad y se sienta autorrealizado en su quehacer (21, p. 65, 67-69).
Grandes cambios se verian en un pais en el que la lectura y la escritura lograran que
muchos pusieran sus ojos mas alld de lo inmediato y cotidiano para enfrentar la

realidad sustentados en la experiencia histoérica de la cultura (40, p. 43).

4.2.3 Las posibilidades del lenguaje audiovisual. No es dificil percatarse de que en
los afios del Movimiento Pedagoégico el Grupo de la Nacional privilegio de manera
casi exclusiva el lenguaje escrito como esencial al desarrollo de la cultura escolar, en
detrimento (casi olvido) de los demas medios de comunicacion como vehiculos del
conocimiento. Sin embargo, de manera muy sutil, la realidad de la revolucién de las
comunicaciones se impuso para ocupar un puesto al lado de la imprenta y su secular
tradicion. Fue Carlos Eduardo Vasco, un acucioso admirador y critico del Grupo, el
primero en notar la apertura hacia otros medios de representacion grafica de la

realidad®. No podia ser de otra manera tratandose de matematicos y fisicos que

3 VASCO, Carlos E. Consensos sobre la ensefianza de las ciencias. En: Educaciéon y Cultura. No. 21
(1990); p. 96.
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recurren cotidianamente a graficas, figuras y esquemas. Si en la evolucion de la
cultura la invencidn del lenguaje y su escritura son hitos decisivos, no menos cierto
es que antes de hablar el hombre hizo gestos y desarrolld formas primitivas de

pintura, escultura y musica como expresiones individuales y colectivas.

En este final de siglo el texto escrito y la biblioteca se han liberado del papel y los
anaqueles para extenderse por el mundo a través de la via electronica y digital de las
autopistas de la informacion, acompafiadas por la imagen y el sonido del cine, la

television, la radio el teléfono y la fotografia.

La informatica vino a unificar y potenciar las virtudes - y defectos - de todos los
medios y sus lenguajes. Aunque con dificultad, las puertas de la escuela han
empezado a abrirse a los nuevos medios y muy dificilmente podran evitar la profunda
sacudida que ese ingreso representa (27, p. 130 y 57, p. 145), porque ellos son, lo
mismo que la imprenta, soportes para enriquecer el conocimiento, conservar la
tradicion, tomar decisiones y orientar la accion humana. Su poder de comunicacidon
permite que mas gente tenga acceso a mas interpretaciones de la realidad y eso
siempre ha sido un anhelo cultural de la sociedad. Es evidente que el
aprovechamiento dependerd de la aplicacion de pedagogias abiertas a las

posibilidades de estos medios y capaces de darles un sentido propio.

No es sencillo para la pedagogia llevar por el sendero de la accion comunicativa unos
medios hasta ahora utilizados, con demasiada frecuencia, con intenciones y técnicas
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de pura accion estratégica. Si en algo son eficaces los medios es en cautivar y
convencer sin pasar por argumentos |y sin esperar - ni siquiera posibilitar -
respuestas criticas y razonadas por parte de los destinatarios (24, p. 9; 23, p. 155-156
y 21, p. 70). La capacidad de seduccion de los medios, encarnada en la union de sus
posibilidades técnicas y estéticas con las estrategias estructurales de su manejo,
conduce al individuo a sentimientos y actitudes de certeza en el conocimiento que
evaden o debilitan la eleccidon consciente. Sin una adecuada educacion, los grupos
sociales no pueden establecer formas de llevar los medios a comportarse conforme a
sus fines sin caer en poder de la fuerza de convencimiento de la 'puesta en escena'

que ellos imponen por encima del raciocinio consciente:

Lo que hoy en dia cuenta no es entonces la coherencia logica en la
amplitud de alcance de una explicacion de la realidad, ni la capacidad de
esa explicacion para ofrecer de manera implicita o explicita directrices
para la transformacion de esa realidad. Lo que vale contemporaneamente
es la puesta en escena, la composicion, la ubicacion relativa, la
jerarquizacién y la asociacion abrupta o sutil de los fragmentos. La
escenografia que reubica permanentemente trozos de sentido, de cultura,
de experiencia, se ha convertido en el medio ideoldgico por excelencia
(49, p. VID).

Antanas Mockus (1996) resume estas reflexiones de manera un tanto realista: "El
equivalente del texto lo describe a nivel masivo la television y hoy, en cierto sentido,
no se puede decir nada si no se sube en los cuentos de hadas, o en las tragedias, o en

los dramas que ese medio promueve" (73).
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En Representar y disponer (1988), ¢l mismo presenta las bases para una valoracioén
de los medios visuales en el proceso de conocimiento como ayuda imprescindible
para objetivar lo conocido y decidir sobre ello. La regulacion consciente sobre el
mundo de la imagen permite ligar la revolucion de los medios con un conocimiento
discursivo de alta calidad. La disponibilidad de elementos de informacion por parte
de muchos permite compartir experiencias en niveles de universalizacion nunca antes

pensados (28, p. 121-128).

Mas aun, las estrategias publicitarias de presentacion del 'producto' son funcionales
cuando se trata, en investigacion, de identificar y delimitar objetos de estudio:
identificacion inmediata, conocimiento de caracteristicas ... . El predominio de la
imagen como mediadora del conocer significa disponer de mas elementos - y mas

atractivos - para el desarrollo de la cultura y la ciencia (31, p. 47-51).

4.2.4 La revolucion informatica. En 1987, con la publicacion de /Informadtica sin
escritura? 'y, al afio siguiente, de Pedagogias, escritura e informatica , Antanas
Mockus enfrenta su fidelidad al medio impreso con la nueva realidad de los medios

informaticos:

Mirada desde el campo de la educacion, la informatica puede ser vista
como la irrupcion largamente esperada de nuevos medios educativos que
potenciarian radicalmente los procesos de ensefianza transformandolos de
manera analoga a como los medios de produccién aparecidos en los dos
ultimos siglos han cambiado radicalmente las formas de produccion y han
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multiplicado vertiginosamente la eficacia del trabajo humano (27, p. 137,
nota 11).

El eje del enfoque no es entonces una ruptura de los canales de comunicacion escolar,
sino una revolucion que los dinamiza y los potencia a niveles impensables hace unos
afios. La escritura en particular se afianza como la herramienta 16gica mas apta para
'regular, disponer y controlar' la accion humana en diferentes niveles, de tal manera
que quien haya sido educado en su tradicion y en la riqueza de su significado en la
comunicacion, lejos de tener dificultades es candidato idéneo para navegar de
manera autonoma y eficaz en este mar de informacion electronica (22, p. 73 y 27, p.

109).

La informatica unifica, a través de su actual desarrollo, la utilizacion simultanea de
imagen y sonido e incorpora através de las redes la posibilidad de acceder al cine, la
radio, el teléfono y la television. El usuario aislado de sus semejantes frente a la
pantalla del computador se ha convertido en ciudadano de la aldea virtual en la que
uno de sus problemas puede ser el de Susanita, la amiga de Mafalda: "no poder dejar
de comunicarse con otros" . El freno a la socializacion que preocupaba a los
educadores hasta hace pocos afios ha desaparecido y la informéatica plantea, en su
reemplazo, la necesidad de asimilar y dimensionar nuevas formas de convivencia a

través de las autopistas y las redes de informacidn. La frialdad de los datos, la rigidez
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de los programas y sus procedimientos, se deben armonizar con la apertura de la

imaginacion en la utilizacion de los contenidos.

La cultura escolar tiene la oportunidad de adquirir una especie de omnipotencia si
reorganiza a su servicio todo el poder de la informacion, el manejo de los datos que se
brindan en el ambito informdatico (27, p. 118-119) y la logica propia de su

programacion:

Segun la intensidad y la modalidad de su incorporacion, la informatica
puede llegar a ser en el campo de las practicas educativas una o varias de
las siguientes cosas: una herramienta cognitiva (nos parece su destino mas
probable); una herramienta didéctica; un nuevo campo de experiencia y
conocimiento, valioso por si mismo y sobre todo valioso en tanto que
fuente de metdforas y modelos para otros campos de experiencia y
conocimiento; un objeto cultural que resulta ser expresion por excelencia
del desarrollo cientifico y tecnolégico contemporaneo y que como tal
tiene importantes implicaciones simbdlicas y motivacionales (27, p. 127).

Nuevos maestros y nuevas actitudes pedagogicas seran necesarios para cambiar el
sistema educativo y llevarlo a que forme parte de este nuevo mundo. La educacion
que surja sera mas cercana a la sociedad y a su forma de actuar pero no
necesariamente serd mas barata ni llegard por si misma a mas personas, porque otros
factores ajenos a la tecnologia manejan esas variables. La informéatica puede penetrar
en la escuela como herramienta de trabajo intelectual con una potencialidades que se
desarrollaran a partir de sistemas pedagdgicos preexistentes que por sus

caracteristicas encajen en las posibilidades de los nuevos medios. Las condiciones de
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pertinencia y racionalidad de la informatica como herramienta se deberan sustentar

sobre las bases clasicas de la escritura y su tradicion.

Este nuevo maestro debera tener bases pedagdgicas solidas, acompaniadas de un
suficiente dominio de la informatica para permitir que esta ultima esté al servicio de
la comunicacién y el conocimiento académico. Es importante que el maestro, como
individuo y en grupos, llegue a interesarse en hacer de su practica pedagogica algo
ligado al modo de ser de la informatica, superando con sentido un simple aceptar su
intromision (27, p. 119,117 y 130). Maestros y alumnos deben sumergirse en la nueva
cultura y no quedarse en la materialidad de ese océano de informacidn; es necesario
que naveguen juntos en ese contexto comunicativo para identificarse con ¢él,
aprovechar la trama de sus relaciones, mirarlo con ojo critico y organizar la acciéon

sobre la realidad.

Hay pedagogias que se dinamizan en este nuevo ambiente y es posible que en la
identidad de la informatica se encierren nuevos conceptos pedagdgicos y el modo de
ser de la cultura académica del futuro esté apenas dando sus primeros pasos (27, p.
109). Después de todo, el Grupo no ha expresado todavia su analisis y su reflexion
sobre la presencia progresiva de los multimedia y la popularizacion de Internet y sus
similares en el hogar, la oficina, la universidad y ia escuela. Dos posibles caminos se

abren para la educacion:
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Una sociedad con elevada cultura y una intensa comunicacién masiva,
pero formada para saberla interpretar.
Una ¢élite culta y grandes masas a merced de la arbitrariedad de la

comunicacion masiva.

En el primer caso, deseable en términos de accion comunicativa, cada sociedad es
duenia de lo suyo, con sus valores y su relatividad que le impiden relaciones de
dominacion con otras sociedades. En su interior, la fortaleza radicard en la amplitud
del acceso a la cultura académica y a las bases del conocimiento cientifico (71, p.31-
32). Este trabajo educativo estd hoy indisolublemente ligado al manejo de la imagen
y la comunicacion masiva como elementos de la interaccion entre maestro y
alumnos, alumnos entre si y todos con la comunidad. A su vez, como la calidad de
estas redes humanas es la que define hasta donde los medios técnicos son eficaces en
términos de cultura (69, p. 636-637, 670), es conveniente concluir este analisis con

una precision sobre el papel que alli representa el maestro:

No es lo mismo saber leer y escribir que ser portador de la tradicion
escrita. En el caso de la informatica, s6lo un magisterio de calidad podra
lograr que los nuevos medios se inserten adecuadamente en la sociedad y
sean apropiados en un proceso de mediacion cultural. Tanto en el mundo
de los libros como en el de la informatica, el estudiante realizara
posteriormente un trabajo autébnomo si sus maestros encarnaron la cultura
que le transmitieron (24, p. 2).
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5 PEDAGOGIA Y COMUNICACION

La relacion pedagodgica es comunicacién en la cual el maestro
efectivamente se entrega, efectivamente da algo de si, en la cual esta
comprometido con los estudiantes como individuos reales que se estan
conformando en la escuela, en el contexto de relaciones dentro de las
cuales la relacion con el maestro es determinante (9, p. 42).

Es facil encontrar detrds de estas palabras las pretensiones de validez de la teoria de la
accion comunicativa (numeral 1.3) aplicadas en este momento a resaltar el papel del
maestro como interlocutor valido en la comunicacion educativa. El papel del

estudiante, el otro interlocutor, esta ligado al maestro:

La diferencia entre una pedagogia que busque ... introducir a los alumnos
a la investigacion y permitirles expresar su capacidad y creatividad, y una
practica pedagodgica que no satisface estos ideales ... puede estar en el
énfasis que, en uno y otro caso, se dé a las preguntas de los nifios, a sus
intentos de explicar y organizar las observaciones, y a la dindmica de las
discusiones entre los alumnos (20, p. 20)

El camino de la educacion, que conduce a la integracion en la sociedad, es recorrido
por dos tipos de caminantes: los estudiantes, que aportan su deseo de saber, y los
maestros, que son el camino para que ese deseo de saber sea convertido en voluntad
de saber. Todos los acuerdos en el camino deben hacerse entre maestros y alumnos a
través de un proceso de comunicacion en el que los dos son protagonistas, aunque los
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papeles que se desempeian sean diferentes en algunos aspectos. Al maestro en
particular se le ha encargado la mision de lograr que los estudiantes recorran el
camino y lleguen a las metas que la sociedad ha fijado; a ¢l le corresponde establecer

la comunicacion, iniciar el proceso y participar en ¢l hasta el final.

En este orden de responsabilidades, lo primero que se exige al maestro es la
competencia comunicativa (numeral 1.1) entendida, en el contexto educativo, como
competencia pedagogica "... especialmente desarrollada en cuanto a las posibilidades
de suscitar y adelantar procesos de discusion racional, de involucrar de manera
afortunada el saber socialmente decantado por escrito y de apoyarse en la discusion
y en la tradicion escrita para reorientar o reorganizar la acciéon, valiéndose

basicamente de su aplazamiento" (71, p. 20).

El maestro debe ser capaz de convertir la relaciéon con sus estudiantes en una
busqueda de entendimiento y acuerdo asumida libremente a través de actos de
comunicacion (actos de habla) afortunados. Esta competencia es pedagodgica en
cuanto va orientada al acceso al conocimiento y al saber socialmente heredado
presente en la escritura y las artes. Los estilos que se impriman a este quehacer
pueden ser variados, pero deben coincidir en ese trabajo por llegar a orientar,
interpretar y racionalizar las acciones mediante su aplazamiento, liberandolas de las

ataduras de lo inmediato yio puramente instintivo (71, p. 20).
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5.1 LA ENSENANZA COMO INTERACCION

En nuestra caracterizacion de las relaciones entre pedagogia y comunicacion en la
obra del Grupo de la Nacional es necesario considerar la ensefianza, entendida como
la préactica de la pedagogia, para no perder contacto con la cotidianidad del trabajo del
maestro’®. En 1984, en el trabajo sobre la formacion de la actitud cientifica en el nifio,
el Grupo de la Universidad Nacional acoge las conceptualizaciones de Habermas
sobre la interaccion para delinear la enseflanza como un proceso interactivo, dotado
de finalidades, propdsitos e intenciones con un sentido muy claro que evita que se la

considere una simple accion instrumental (7, p. 11-18).

Tres caracteristicas de la ensefianza como interaccion configuran este sentido:

- En la ensefianza, las finalidades orientan sin subordinar todo el proceso a
ellas. Pueden aparecer otros elementos que las modifiquen y enriquezcan
su sentido.

- Las personas que intervienen en ella, en la dialéctica de su reconocimiento
y en la medida en que asumen sus compromisos, pueden chocar y cambiar

sus actitudes. Todo el proceso es susceptible de readecuacion y evaluacion

3 Olga Lucia Zuluaga lia resaltado la diferenciacién necesaria entre la pedagogia como discurso acerca
de la ensefianza y la practica de la ensefianza como practica pedagégica. Ver: DIAZ, Mario. El campo
intelectual de la educacion en Colombia. Cali: Univalle, 1993. p. 191-205.
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sin relativizarse en su esencia. Situaciones de aparente fracaso se superan
y se integran al éxito de la interaccion.
- No es posible la ensefianza como interacciéon sin un minimo de conciencia

de pertenencia en todos los que en ella participan (7, p. 15-17).

La ensefianza es un proceso de comunicacidon que se inscribe en el contexto cultural
de una sociedad que la considera ligada a la conservacion de sus tradiciones y al
desarrollo histérico de sus instituciones. Tiene su fundamento en la primera
socializacién que se da en el seno de la familia y se juzga por pautas puramente
culturales: fidelidad a una tradicion, oposiciéon a toda dominacién que distorsione la
comunicacion, papel de lo colectivo en su propia historia y critica constructiva de sus
tradiciones. Las diferencias y contradicciones son expresion de la cultura misma en

la que se comparten un lenguaje y unas normas fundamentales:

Reconocer el caricter interactivo de la ensefianza es también abrir la
posibilidad de abordar las relaciones que se dan en la escuela como
relaciones siempre ambivalentes de reconocimiento, de cooperacioén y de
conflicto. Probablemente, el grado de compromiso de una persona con las
actividades propias de la escuela puede comprenderse mejor en el seno
de la trama de significados y de conflictos vivida y confrontada por ¢l
como el resultado de 'producciones' deficientes y exitosas (7, p. 17-18).

En este contexto es posible que tengamos que considerar que para los alumnos es
primordial aceptar en sus maestros la pretension de sinceridad por encima de la
misma pretension de verdad. Si priman la comunicacién y la interaccion, la
sinceridad conduce a la rectitud y la verdad se espera, pero no se exige como un
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dogma (27,p. 134). Mas aun, en la comunicacion de la ensefianza no se debe esperar
el llegar a acuerdos por la mera comprension de lo presentado por el maestro: la base
es la argumentacion a favor y en contra que permite llegar con toda libertad a aceptar
la mayor o menor solidez de lo ensefiado (68, p. 132). Desde la primaria el nifio debe
reconocer la posibilidad de explorar, de tantear y equivocarse como partes positivas
de la busqueda de la verdad en el conocimiento. Preguntar y dejar la imaginacion
libre no deben chocar con el sentido de dirigir, deben favorecer la comprension de
que aprender es "un quehacer orientado por criterios racionales y exigencias

interiorizadas" (3, p.76).

La ensefianza es una forma de comunicacion en la que se busca una racionalizacion a
través del entendimiento y la colaboracion de los que se relacionan. No se puede
entender como un 'actuar sobre', es mas exactamente un 'entenderse con' otro, donde
se aceptan momentos de desacuerdo, de accidon estratégica, de propositos opuestos
(44, p. 170; 68, p. 128-129) entre individuos provenientes de los mas diversos
contextos familiares y sociales. Cada uno aporta a la interaccion sus determinaciones
afectivas, cognoscitivas y socioculturales que, si se desconocen, seran obstaculo para
el acuerdo y la comprension, con grande posibilidades de conducir a actitudes no

cientificas en la formacion del nifio (7, p. ix; 44, p. 170y 68, p. 128-129).

En la practica pedagdgica de la ensefianza es necesaria esa humildad fundamental en
la que los protagonistas se reconocen mutuamente en sus posibilidades, aceptan las
limitaciones del otro, suponen sus predeterminaciones, ninguno trata de dominar o
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manipular al otro y ambos buscan llegar a acuerdos libres de imposicion. Esta
humildad fundamental de maestros y alumnos al relacionarse entre ellos se extiende
también a la forma en que juntos se acercan al conocimiento: en el progresivo
conocer de las ciencias orientado a la apropiacion de sus fundamentos, se debe dar
una conciencia permanente del conocer que no es lo mismo que una conviccion del
dominio del saber. Esta tltima puede conducir a un dogmatismo que se fija en la
seguridad del conocimiento como algo permanente e irrefutable. La conciencia de
conocer reconoce los limites, cambios y temporalidad del conocimiento como algo

en proceso permanente de construccion.

Esta actitud cientifica de vigilancia y receptividad en la relacidon con el conocimiento
es un estado de pedagogia permanente que cuestiona, reformula y reinterpreta sin
descanso (7, p. 125-126). En el esfuerzo por obrar con espiritu cientifico, maestro y
alumno dejan de lado el subjetivismo para acercarse a la ciencia en su necesria
objetividad y normatividad, y lo retoman para conservar la capacidad de critica, la
intuicion, le creatividad y, especialmente, la conciencia del dominio de su

racionalidad en la creacion de estos sistemas conceptuales (7, p. 134).

En el maestro esta doble actitud cientifica hacia el conocimiento estd marcada por el
proposito de comunicarlo a sus alumnos. El tiene que revisar cotidianamente el
saber, organizarlo discursivamente, porque en el acto de ensefar se espera de él una
veraz y sincera conciencia de ese saber en la que reconoce la capacidad de
comunicarlo. El maestro, como el hombre de ciencia, reine en su quehacer la
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objetividad con la necesidad de manifestar sus razones, enfrentar racionalmente sus
errores, superar la inmediatez y salir del dogmatismo para relacionar diferentes
conceptos (7, p. 124-125y 127-128; 18, p. 27). El maestro adopta esta perspectiva en
la practica de la ensefianza de la misma manera que el cientifico lo hace para
comunicarse con los miembros de su comunidad, con la salvedad de que ¢l se obliga

a inducir a otros a aprender con él:

En la relacion pedagogica no es so6lo un conocimiento establecido lo que
se comparte, estd en juego la formacion de una actitud frente al
conocimiento y una relacion con el mundo a través de la cultura
académica. En los distintos niveles de la formaciéon académica se
construye una relacion con el conocimiento que depende de los
protagonistas 'y de las estrategias de la relacion pedagogica. Es el
investigador quien puede transmitir el compromiso y la pasion ligados a
la investigacion (66, p. 109-110).

5.2 LOS CONCEPTOS DE PEDAGOGIA

En Las fronteras de la escuela (1995), su ultima obra colectiva, el Grupo de la
Nacional intenta llegar a una propuesta sobre la definiciéon de pedagogia, y la
estructura sobre el concepto habermasiano de disciplina reconstructiva, ya aplicado
al tema por Antanas Mockus en su articulo ;Qué es lo que en cada caso vale la pena
explicitar? (1990). En la introduccion de la primera obra mencionada se utilizan tres

conceptos de pedagogia sobre los cuales inicia el Grupo su reflexion:
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la pedagogia como el discurso explicito que se preocupa
primordialmente de orientar y otorgarle su sentido a las practicas
educativas especializadas (... Aracely de Tezanos).

la pedagogia como el sistema de mensajes implicito que se encarga
de regular las relaciones entre quienes participan en esas practicas
(Basil Bernstein).

-y lapedagogia como el intento de reconstruir las 'competencias' de
los educadores y de los alumnos en cuanto tales - primordialmente
en sus aspectos especializados - (punto de vista inspirado en los
trabajos de Habermas sobre la competencia comunicativa y las
disciplinas reconstructivas, que plantean la existencia de un 'saber
como' pedagédgico de parte del maestro y también de parte del

discipulo, que podrias ser objeto de una reconstruccidn; es decir, de
una transformacion en un 'saber qué')(71, p.8).

En esta primera ojeada se contraponen las concepciones centradas en lo explicito
(Aracely de Tezanos) y lo implicito (Bernstein), seguidas de la posicion de sintesis
(Habermas). Un poco mads adelante, en el capitulo primero, complementan estas

concepciones con otras tres:

- "Conjunto de saberes propios del oficio de educador": su objeto central es
la ensefianza como arte en el sentido de "conocimiento discursivo y
universal" y como arte en el sentido de "habilidad en una buena parte
inefable que se adquiere solamente en la practica y el contacto directo"
con quienes ya lo dominan. En un ultimo sentido, se ocupa de la relacién
entre "conocimientos que han alcanzado cierto grado de universalidad" y

Su ensefianza.
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"Conjunto de enunciados que .. pretenden orientar el quehacer educativo ,
confiriéndole su sentido". Es la dimension social de la educacién, en la
que la pedagogia encuentra sentido unas veces sumergiéndose en el ser de
la sociedad y otras proponiendo fines y metas.

- "Delimitacion de las formas legitimas "de ejercer el oficio de educador. Es
la definicién que hace Bernstein de las "formas vélidas de relacionarse, de
comunicarse, y de proceder que sirven de soporte" al 'transmitir' del

maestro y al 'adquirir' del alumno (71, p. 13-16).

Para dar el paso de estas seis conceptualizaciones a la constitucion de una sola
propuesta unitaria, se exigen a si mismos unas condiciones coherentes con el

conjunto de toda su obra:

- Las propuestas anteriores se deben reforzar positivamente, respetando los
valores que contienen.
La practica pedagdgica no regida por normas o teorias explicitas debe ser
estudiada y ocupar un puesto definido.
No es facil llegar a comprender la pedagogia como disciplina autonoma y
debe explicarse esta dificultad.

- Una conceptualizacion valida de la pedagogia debe tener un nucleo

definido y rico en posibilidades (71, p. 13).
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Dadas las condiciones para una definicion de pedagogia, se hace necesario ubicar y
clarificar un supuesto fundamental: el reconocimiento previo de que las "practicas de
enseflanza ponen en juego conocimientos que son del tipo saber como" (71, p. 17),
competencias que se dominan en la practica sin haber sido estudiadas ni reducidas a
una teoria explicita. Dar a este tipo de actividad la categorizacion de disciplina
significa la posibilidad de pasar de la habilidad intuitiva de "saber como" producir o
realizar la ensefanza al "saber qué", el conocimiento explicito, de como es que el
mismo que ensefia comprende su actuar y reconstruye las estructuras que generan la
producciéon de esa ensefianza’’. He aqui, en orden cronolégico, algunas de las
versiones de la propuesta de definicion de pedagogia elaborada por el Grupo de la

Nacional:

En 1990:

Las practicas pedagdgicas obedecen a reglas que son seguidas y
transmitidas sin necesidad de hacerse explicitas .... La interaccion
educativa y las formas de aprender, de ensefiar y de juzgar las
realizaciones de los estudiantes estan gobernadas por un saber como que
en buena parte ha sido adquirido tdcitamente (43, p. 2).

Se puede considerar a la pedagogia como una disciplina 'reconstructiva'
(en el sentido de Habermas) cuya tarea seria explicitar, transformar en un
saber explicito un saber como poseido a nivel practico .. Al mismo
tiempo que busca orientar y racionalizar en el doble sentido de
comprension y eficacia , las préacticas educativas, puede legitimarlas
socialmente aunque exista un desfase fuerte entre discurso y practicas
reales (43, p. 3).

¥ HABERMAS, Jiirgen ;Qué es la pragmitica universal? Bogota: UN, 1985. p. 10 (mimeo).
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En 1995:

Existe un conjunto de saberes tacito, de competencias implicitas,
implicitamente transmitidas que se ponen en juego en todo proceso de
enseflanza y que solo excepcionalmente son objeto de consideracion
explicita. Ello sugiere la existencia de condiciones para que estos saberes
implicitos funcionen. En efecto, hay reglas de juego que tanto los
estudiantes como los profesores dominan, las cuales regulan Ia
interaccidon y la comunicacion entre unos y otros y que se adquieren sin
que sea necesario un esfuerzo explicito para ensenarlas (68, p. 126).

Propongo que la pedagogia sea vista como una disciplina reconstructiva

Las disciplinas reconstructivas - como la lingiiistica y la psicologia
cognitiva - transforman un saber-como en un saber-qué. Se trata de
explicitar un conocimiento que se posee en el sentido del dominio de una
practica y volverlo un conocimiento discursivo, un sistema de enunciados
que puedan ser contrastados, criticados, elaborados (68, p. 128).

La idea que queremos someter a prueba es la siguiente: la pedagogia es
una disciplina reconstructiva que pretende transformar un saber-como,
domefiado practicamente, en un saber-qué explicito (71, p. 18).

Por ultimo, en el epilogo de Las fronteras de la escuela, la que consideramos la

version mas completa, que enlaza educacion, practica pedagogica y pedagogia:

Aqui se propone y desarrolla una comprensiéon mas dialdgica, que
reconoce la educacion como interaccion orientada hacia el cultivo de
ciertas formas de comunicacion (las propias de la tradicion académica).

La alternativa esencialmente abierta al reconocimiento del caracter
dialogico de las practicas pedagdgicas ... , es comprender la pedagogia
como una disciplina reconstructiva que pretende transformar un saber-
como, dominado practicamente, en un saber-qué, explicito, contrastable
con el conocimiento intuitivo de los educadores (71, p. 75-76).
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La pedagogia, segun el Grupo de la Nacional, se ocupa de la relacion de
comunicacion entre maestro y alumno para llegar al conocimiento socialmente
heredado y a la reorientacion y reorganizacion de la accion colectiva por la reflexion
sobre ese conocimiento. La ensefianza, como interaccion en pos del conocimiento, es
el objeto central de estudio y gira sobre el eje de la competencia pedagodgica
entendida como competencia comunicativa y orientada a formas muy especificas de

llegar a conocer.

El Grupo reconoce problemas en su planteamiento que merecen mucho trabajo
posterior. La habilidad basica para la ensefianza podria considerarse comun a todas
las personas, pero la responsabilidad del buen maestro supera el ejercicio intuitivo a
través de la explicitacion y el ejemplo (que fomenta en sus alumnos y en el

observador la reflexion sobre su quehacer).

En la interaccion de la ensefianza, ;jtambién habria una competencia 'innata' en el
alumno? Desde este angulo, se justificaria la reflexion sobre el mutuo respeto entre
maestro y alumno, surgido de esa conciencia fundamental de igualdad que impide las
relaciones de dominacion en la ensefianza. La cultura académica, por otra parte,
vincula el dominio de un saber con las formas de comunicarlo: ;hablariamos también

de 'competencia' implicita en el conocimiento cientifico?
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También se problematiza la relacion entre estas formas de llegar al conocimiento y la
reflexion sobre fines, objetivos e ideologias de la educacion. La neutralidad de la
racionalidad comunicativa dejaria a cada sociedad y momento histérico la

identificacion de sus motivos y fines (71, p. 17-25)**.

Privilegiar los procesos de comunicacion en la educacion y la pedagogia conduce a
descubrirlos en todo el quehacer educativo. En el punto de partida, la pedagogia
define las formas vélidas de relaciéon y comunicacion en todo el conjunto del proceso
de ensefianza de los distintos saberes para que este quehacer sea fértil. La diddctica
se ocupa de los métodos y las técnicas que se deben adoptar en cada momento y en
cada saber para llegar a los fines propuestos. El curricido trabaja para llegar a saber
qué se debe ensefiar, cudles son los 'saberes legitimos' en cada proceso especifico.
Por ultimo, "la evaluacion enseia cuales son las realizaciones del alumno que se
consideran como manifestaciones de una adquisicion adecuada de los saberes

transmitidos" (23, p. 165; 71, p. 9y 16).

En la sociedad, una practica educativa que tenga como eje procesos de comunicacion
sustentados en presupuestos de validez cercanos a los de la cultura académica,
conducira a actividades colectivas en las que todos se reconoceran como
interlocutores validos (16, p. 64). Las consecuencias historicas en casos como el de

nuestra sociedad serian decisivas para el futuro.

3 Kl analisis del concepto de anfibio cultural (numeral 3.2.2.2) nos da una visién de la relaciéon intima
entre cada sociedad y su educacién.
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5.3 DE LA PEDAGOGIA A LOS ESTILOS PEDAGOGICOS

La definicion de la pedagogia como disciplina reconstructiva abre muchas
posibilidades de aplicacion y de estilos pedagdgicos que se caracterizaran por el
énfasis que en ellos se dé a alguno de los presupuestos de validez de la comunicacion
0 a una concepcion didactica especial (71, p. 49). En la obra del Grupo distinguimos
tres contraposiciones pedagogicas y en ellas las formas de comunicaciéon marcan

diferencias fundamentales.

5.3.1 La ascética y el hedonismo. En la pedagogia de corte ascético, la voluntad de
saber se funda, se desarrolla y se concretiza en los principios de rectitud y el respeto
obediente a las costumbres y normas del medio social. Detrds de una practica
pedagbgica ascética se encuentra una moral en la que las inclinaciones y deseos se
someten a los dictados de la voluntad y, en muchos casos, se reprimen o se ignoran
por razones de obediencia. La 'nmegacion de si mismo' en aras de la incorporacion al
contexto normativo de la sociedad, se convierte en un ideal de comportamiento que
permite conformar colectividades disciplinadas, eficientes en el desempefio de sus

funciones.

En la orilla contraria, la pedagogia de corte hedonista, el fundamento del acceso al
conocimiento estd en la relacion sincera y positiva del individuo con su mundo
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interno, sus inclinaciones y sus deseos. Esta pedagogia se respalda con una moral en
la que los deseos personales se expresan libremente ante la colectividad y en ella
encuentran su regulacion: quien se fundamenta en la sinceridad hasta sus ultimas
consecuencias, reconoce en los otros ese mismo derecho y alli encuentra el limite a
sus deseos. El énfasis en el individuo como principio de comportamiento
racionalmente estructurado se convierte en la fuente misma de una normatividad
social. En un contexto educativo con propodsitos de formacion, el hedonismo se
manifiesta en el privilegio dado a la estructuracion del mundo interno y la aparicion
de la regulacion, para no generar contradiccion de principios, se estructura sobre la

calidad de la comunicacion con los demas (71, p. 60-62).

Desde el nucleo familiar hasta la escuela, los grupos de amigos y el trabajo, el
hedonismo educativo abre las puertas a la busqueda del placer con la inica condicién
de no romper las relaciones de comunicacion. Y comunicarse requiere una serie de
condiciones para que no se rompa la red intersubjetiva de relaciones ni se perjudiquen

la historia individual y los propdsitos de vida.

En el quehacer educativo, fomentar la pedagogia de corte hedonista significa
fortalecer la mediacion del lenguaje como expresion del deseo, de su satisfaccion y
transformacion. En el plano de las condiciones para el conocimiento, la mejoria de las
condiciones fisicas de trabajo y estudio se unen a estrategias auriculares flexibles
pero con una gran intensidad en las relaciones personales, la comunicacion y la
interpretacion. La busqueda del placer en sus formas mas silvestres se cualifica a
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través de la reflexion sobre el poder mediador del lenguaje y sobre la prevision de las

consecuencias de nuestro actuar (69, p. 648-650).

La cultura académica supone esfuerzo, superacion y sacrificio que dependen de una
auténtica voluntad de saber que no parece muy ligada a la busqueda del placer y el
seguimiento de las propias inclinaciones. Entre el deseo y la voluntad hay un largo
camino que la pedagogia hedonista no concibe como ruptura (16, p. 62), sino que
acompaila con actitudes conscientes de distanciamiento y relativizacion del
utilitarismo. El descontrol en el seguimiento de las inclinaciones es una cosa muy
distinta del compromiso consciente con esas inclinaciones en un medio de relaciones
y comunicacion interpersonal. Al final, es mds facil una ascética actitud de
obediencia a los controles sociales, que asumir de manera responsable y colectiva el

mandato del mundo interno.

5.3.2 Lo visible y lo invisible. Las pedagogias tradicionales son visibles en todos sus
ordenes: maestro y alumno desempenan papeles claramente definidos y debidamente
ritualizados. Reglas y formas de aprendizaje se fijan claramente para facilitar una
evaluacion entendida casi siempre como deteccion de carencias. Los espacios, los

tiempos y los discursos tienen un lugar propio, claramente delimitado (37, p. 15).

Como parte del proceso méds amplio de la educacion, las pedagogias visibles
promueven una socializacion de 'afuera' hacia 'adentro', en la que el nifio inicia su
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formacién a partir de comportamientos externos de muy féacil evaluacion:
presentacion personal, urbanidad, calidad de la letra, etc. . Los principios, la
ideologia, el sistema de valores, aparecen posteriormente y con lentitud, de tal manera
que, si el estudiante sale del sistema educativo puede quedarse en una especie de

analfabetismo cultural aunque sepa leer y escribir (24, p.7).

En las pedagogias invisibles la figura del maestro se torna difusa, sin las formas
externas que suelen darle jerarquia. Unos fundamentos teodricos sobre el desarrollo de
la persona, el lenguaje y el conocimiento, permiten un seguimiento riguroso en medio
de la aparente difusion de los objetivos y la evaluacion. Todo se pone en relacion y
sutilmente se transmiten los criterios que parecen surgir de la accion personalizada
del estudiante (37, p. 15-16). Como forma de socializacion, las pedagogias invisibles
aplazan el énfasis en las formas externas de la normatividad social hasta que el
estudiante las acepta de una manera consciente y racional. Con un privilegio total de
los procesos de comunicacion, la socializacion surge como una necesidad personal,

una apertura del individuo que no oculta ni sus sentimientos ni sus intenciones (24, p.

V).

Mientras las pedagogias visibles forman individuos a través de la competencia con
los demas, las pedagogias invisibles forman personas que van a depender para su
éxito de la integraciéon a un grupo. En la educacion de estas ultimas personas, el
énfasis esta en la asimilacién de diferentes formas de interaccion y solidaridad, en
detrimento obvio de las preocupaciones administrativas por los costos y eficacia del

100



sistema educativo (27, P. 16). Se promueve la integraciéon comunicativa junto a la
originalidad de los intereses y cualidades propios de cada uno, de tal manera que en la

integracion a su grupo cada uno sea productivo, aporte lo mejor de si mismo.

El problema administrativo surge a la hora de evaluar los costos de un educador con
la capacidad y las cualidades para desarrollar una intensa relacion con sus alumnos,
acompanada de la renuncia al protagonismo: estos maestros no abundan, luego son
costosos (24, p. 8). Mientras el educador de las pedagogias visibles es el duefio del
proceso, actua directamente sobre el estudiante, lo rectifica y corrige, el educador en
las pedagogias invisibles hace una hermenéutica sutil y permanente en la que el
estudiante descubre a cada momento que sus posibilidades internas son de una
riqueza desconocida y su actuar posee significados que lo desbordan a la espera de

que €l les brinde sentido.

En Lenguaje, educacion y sociedad (1990), Antanas Mockus previene sobre el
peligro que puede ocultarse tras esta especie de 'manipulacion subliminaF, en la que
el maestro se desvanece como presencia y maneja tras bambalinas a un estudiante que
'cree' que esta descubriendo las cosas por si mismo: "la hermenéutica es un
mecanismo muy poderoso de orientacion" (40, p. 45; 59, p. 3). Para evitar este
peligro, existe la regla fundamental de las pedagogias invisibles: prohibido romper la
comunicacion. Una cosa es la relativizacion del control a través de normas explicitas
y otra bien distinta que el estudiante no esté enterado, siempre, de las razones y el
sentido de lo que hace y de lo que se espera que haga. Lo que parezca manipulacioén
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con intereses desconocidos destruye el principio mismo de la posibilidad de una
pedagogia invisible, porque elimina en uno de los protagonistas (o en ambos) el

privilegio de la sinceridad.

Las pedagogias visibles hacen relacion directa con la rectitud, el apego a la norma
externa como fiiente de inspiracion y seguridad. En las pedagogias invisibles, menos
apegadas a esa seguridad externa, el fomento de la sinceridad y de la busqueda
personal del conocimiento en la experiencia cotidiana se hace a través de formas de

comunicacion cimentadas en la honradez (44, p. 168 y 71, p. 21-22).

Sinceridad y honradez en la comunicacion tienen una doble consecuencia: la
creatividad se libera al prescindir de las ataduras de la normatividad (37, p. 18) y la
persona encuentra en su apertura total el germen de la regulacion de sus actos. La
sinceridad la convierte en un libro abierto que pone a disposicion de la colectividad

todas sus intenciones y le impide engafar, la conduce a obrar en consecuencia:

Hay algo de ficcion en esas teorias porque en el fondo todas ellas
reconocen que uno no se desarrolla sino en relacion con seres humanos,
que uno se vuelve parte del tejido social porque resulta atrapado en la
familia, en la escuela, en el barrio, en tejido social; ... Entonces la
humanizaciéon se da en todos esos contextos por una inserciéon, por un
sistema de reglas que en nuestra época se estd reordenando, privilegiando
sinceridad sobre inconformismo superficial (71, p. 29).
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5.3.3 Lo extensivo y lo intensivo. Aunque la distincidon entre pedagogias intensivas
y extensivas se hace en el marco de la universidad, creemos que la concepcion
pedagdgica de las mismas se puede extender a la educacion basica, porque los
elementos que maduran en el final del proceso educativo se siembran desde los

primeros contactos del nifio con sus maestros.

La primacia de la comunicacion a través del lenguaje oral y escrito se puede aplicar
de formas diferentes: una pedagogia extensiva corresponde a instituciones en las que
el maximo valor se da a lo que habla el docente y, por tanto, el docente tiende a
sustentar su autoridad en hablar mucho. La pedagogia intensiva cuenta también con la
comunicacion oral, pero la liga estrechamente a los procesos de lectura y escritura,
tanto en maestros como en alumnos. Cuando la comunicacion corresponde en sus
contenidos a conceptos madurados a través de la investigacion, el tiempo dedicado al
discurso oral se contrae en su extension y se amplia en la densidad y en la intensidad

de lo comunicado (43, p. 14 y 68, p. 128).

El acceso a la tradicion a través de la lectura de los autores consagrados en cada
disciplina y la tarea rigurosa de escribir para consolidar el conocimiento constituyen
lo fundamental de la cultura académica y se refuerzan y dinamizan con los medios
audiovisuales e informdticos. Para tejer el tejido de la sociedad con las herramientas
de la academia, la institucion educativa sustenta su autoridad en el adecuado y
pertinente entrelazado de estos elementos (52, p. 167). En la pedagogia intensiva el

maestro dedica mucho tiempo a preparar las actividades con el estudiante (y del
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estudiante solo) y a organizar e interpretar lo producido en esas actividades para
lograr una interaccion en la que ambos se traten y respeten como interlocutores
validos. El estudiante debe captar la solidez de su maestro en lo que escribe, en su
actualidad y en la amplitud de su relacion con la comunidad cientifica en la que se
desempeiia (59, p. 4-5).

En su relacion con el estudiante, este maestro adquiere dos compromiso basicos: "una
delimitacion fuerte y nitida de lo que es legitimo invocary decir, y de las maneras de
hacerlo, en relacion con el reconocimiento de un contexto y una jerarquizacion muy

fuerte de los contenidos" (69, p. 663).

La intensidad de esta relacion serd alta en un corto espacio de tiempo, pero generara
en el estudiante una extensa actividad investigativa y practica en la biblioteca,
laboratorios, campos de practica, autopistas de informacion. Esta pedagogia
promueve de manera directa una cultura académica de didlogo, trabajo autéonomo
fuera de los pocos momentos de relacion personal con el maestro, responsabilidad en
la utilizacion del tiempo y compromisos muy personales con las metas que cada uno

se haya propuesto.

El acceso a las redes de informacion desde el hogar independiza el trabajo
estudiantil de las cuatro paredes del colegio o la universidad y relativiza el papel de la
institucion educativa como tal, sin hacerle perder su importancia como génesis de
todo el proceso (59, p. 5y 66, p. 111). La escuela debilita sus fronteras para fortalecer
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sus aportes esenciales a la accion de los ciudadanos sobre la sociedad: la
responsabilidad y la libertad que nacen de esta nueva relacién con sus maestros son

abonos para la iniciativa y la creatividad en la accion.
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6 CONCLUSION: EL PASO DE LA ESCUELA A LA CIUDAD

La discusion pedagdgica, cuyo punto de partida es la tolerancia, por la
diversidad de puntos de vista, tiene un papel constructivo: debe permitir
que las diversas posiciones pedagogicas se formulen y se elaboren,
cualificandose en el debate (14, p. 40).

Estariamos metidos hasta el fondo, en términos sociales, con lo que seria
el manejo de la circulacion de conocimiento, la relacién consciente con la

diversidad cultural, con la convivencia de distintos proyectos de manera
que enriquezcan la vida social (71, p. 33).

Diez afios separan estas dos afirmaciones y en su comparacion podemos encontrar la
doble conclusion del presente trabajo: en primer lugar, la presencia permanente y
constructiva de los procesos de comunicacion en la elaboracion de una teoria
pedagbgica y en la estructuracion de la misma; en segundo lugar, la evolucion
consistente del Grupo de la Universidad Nacional desde una pedagogia orientada a la
ensefianza escolar, hacia una pedagogia sin fronteras orientada con decision a los
procesos de ensefianza en la vida social en general y en la comunidad urbana en

particular.

No es gratuita la transformacion de Antanas Mockus (lider visible del Grupo), quien
pasa de profesor universitario a idedlogo del Movimiento Pedagogico, lider de la

reforma académica de la Universidad Nacional, rector de la misma, alcalde de la



capital del pais y, finalmente, candidato a la presidencia del mismo. Este camino,
largo y polémico, lo recorre durante diez afos como miembro de un grupo activo y lo
culmina aparantemente solo, pero con el respaldo permanente, critico y constructivo
de quienes firmaron con ¢l los mas importantes trabajos hasta la publicacion de Las
fronteras de la escuela (1995)*°. La consolidacion de la accion comunicativa y la
cultura académica como ejes de una teoria pedagogica dirigida al ambito formal de la
escuela, conduce lentamente a la necesidad ineludible de reencontrarse con el
contexto social. La revolucion comunicativa que se da en ese contexto no choca con
esa forma de pedagogia, sino que la dinamiza hasta sacarla de la escuela y ponerla al

servicio de la cotidianidad del ciudadano.

El maestro anfibio se convierte en ciudadano pleno y sus alumnos llegan a ser
maestros unos de otros, en interaccion permanente de aprendizaje. En 1994, el
programa de gobierno de Antanas Mockus, como alcalde, es una propuesta
pedagdgica que tiene como eje "aprender a comunicarnos con coherencia y

n

sinceridad" (74, p. 7), para construir la cultura ciudadana como " ... el conjunto de
costumbres, acciones y reglas minimas compartidas que generan sentido de

pertenencia, facilitan la convivencia urbana y conducen al respeto del patrimonio

comun y al reconocimiento de los derechos y deberes ciudadanos" (67, p. 4).

¥ Aunque para muchos el Grupo de la Universidad Nacional se disolvié como tal hacia 1991, el
profesor José Granes manifesté al autor la permanencia del trabajo colectivo en la discusion de las
obras pedagdégicas y proyectos ciudadanos de Antanas Mockus. Ver anexo.
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Las estrategias y las metas de esta cultura ciudadana se sustentan en procesos de
comunicacion tendientes a hacer que el ciudadano corriente comprenda la necesidad
de llegar a acuerdos con sus semejantes y los ponga en practica. Soélo a través de una
aceptacion colectiva de las reglas de juego se puede generar un auténtico sentido de
pertenencia a la colectividad para trabajar (en el caso de la ciudad de Bogota) por el
medio ambiente, el espacio publico, el progreso social y la productividad urbana (67,
p. 36-37). La prueba de fuego para la pedagogia de la cultura ciudadana es la
aceptacion de todos los compromisos en el contexto del ciudadano anénimo que se
debe enfrentar cada dia a conciudadanos desconocidos a los que espera que respete y
con los que deberia interactuar y cooperar (74, p. 8). El paso de la relacion entre pares
en la cultura académica a la relacion educativa con desconocidos no puede ser mas
audaz y arriesgado, pero manifiesta la grandeza de desafios que esperan a la
pedagogia cuando pasa de los principios universales al compromiso de ubicarse en su

contexto social.

Si el objetivo es llegar a una sociedad de "ciudadanos - educandos - educadores" (74,
p. 6), en la que los presupuestos de la accion comunicativa permitan llegar a
consensos constructivos, el problema actual sigue siendo la formacion de los
maestros responsables de la educacion de esos ciudadanos. En tltima instancia, si el
ciudadano consciente no tiene una confianza suficiente en su interlocutor, basada en

indicios serios, con mucha dificultad podra acceder a transacciones cooperativas con
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En la multiplicidad de los conflictos y de los protagonistas de los mismos en la
sociedad colombiana, el problema de creer en la sinceridad del otro antes de sentarse
a conversar de paz, sigue siendo el gran obstaculo a superar. En este sentido, la
dureza de los analisis de Bernstein obliga a moderar el optimismo tedrico que puede
suscitar la accion comunicativa. Si los contextos sociales de los protagonistas de la
violencia son tan disimiles, es muy dificil encontrar codigos de lenguaje que

permitan que en el didlogo haya comprension verdadera de unos hacia otros.

El proceso educativo para llegar a construir consensos sera necesariamente largo.
Exigird una elevada competencia pedagogica en los maestros llegar a formar
alumnos - ciudadanos - maestros que poco a poco generen comprension en el
lenguaje del didlogo, confianza mutua entre los interlocutores y actitudes sinceras de
aceptacion de las verdades del otro. El papel del maestro sera paraddjico: su identidad
de educador se fortalecerd en la medida en que el apelativo de maestro se extienda al
quehacer de mas y mas ciudadanos comprometidos en una relaciébn comunicativa

muy comprometida con los contextos particulares y con el gran contexto nacional.

Cultura académica y cultura ciudadana tienen en comun la necesidad de sustentarse
en procesos interactivos de comunicacion que lleven al conocimiento a través de la
tradicion y el lenguaje escrito con el fin de reorganizar y reorientar la accion. En

ambos casos se imponen didacticas muy especificas y coherentes con los principios
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que, incluso, han seducido a mas de un critico que ha visto al Grupo de la Nacional

como duefio de un discurso en didactica y no en pedagogia®.

Creemos que, a lo largo de este trabajo se ha mostrado con suficiente claridad que las
estrategias didacticas adquieren valor en la medida en que respaldan un conjunto de
principios s6lidamente argumentados y expuestos a la comunidad académica en un

conjunto de publicaciones consistente y abundante.

El Movimiento Pedagégico surgid6 de la necesidad sentida por el magisterio de
retomar su quehacer pedagdgico como respuesta a un momento historico preciso. Con
el paso de los afios, el maestro empieza a moverse fuera de las fronteras de lo escolar,
su responsabilidad se multiplica y sus cualidades se dinamizan en un contexto
intercultural que hoy adquiere ribetes dramaticos por la violencia, la intolerancia, los

desplazamientos masivos...

Dejemos que Cario Federici y Antanas Mockus, maestros y alumnos permanentes,

cierren este acercamiento a la pedagogia y la comunicacion:

Siempre he sentido que la pedagogia deberia ser un didlogo; no so6lo en
estos terrenos de la pedagogia debe haber didlogo: en cualquier situacion
el hombre debe dialogar, no matar (73).

‘“ ECHEVERRI, Alberto. El lugar de la pedagogia dentro de las ciencias de la educacién. En:
ZAPATA, Vladimir et al. Objeto y método de la pedagogia . Medellin: Uniantioquia, 1993. p. 83-118.
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A los maestros que me hicieron entender muchas cosas al precio de
hacerme olvidar mi ciudad: sélo gracias a su abstraccion pude aprender a
hablar del ser humano o de la comunicacién o la pedagogia.

A los maestros que me ensefiaron la diversidad de la sociedad urbana y
sus profundas tensiones internas y la irremediable ubicacion historica,
social y cultural de cada proceso y cada sujeto. Gracias a esa conciencia
pude vincular conocimiento y acciones.

Comprendo ahora, un poco tarde, que no tengo ninguna obligacién de
escoger entre unos y otros (74, p.7).
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ANEXO: EL GRUPO DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL
(Entrevista con José Granés)

Arturo Arango y Miguel Guerrero

ARANGO Y GUERRERO: ; Como se inicia el Grupo de la Universidad Nacional ?

JOSE GRANES: No en vano se llam6 en sus comienzos ' el Grupo Federici',
porque se inici6 a partir de un seminario que ¢l convocd cuando era director del
Instituto de Pedagogia que funcionaba dentro de la Universidad nacional y que tuvo
una vida sumamente corta. Este seminario se prolongd por cerca de seis meses y
convocd a muchos profesores de la universidad. Los que luego fuimos miembros del
grupo participamos de esas discusiones, unos en forma regular, otros de manera

esporadica..

A partir de esa participacion en el seminario se fue configurando una relacion estrecha
con el profesor Federici, a pesar de que nosotros teniamos reservas con relacion a sus
posiciones sobre la ciencia y el conocimiento, que nos parecian de una tendencia
positivista. De €l nos atraia su vocacion humanista, su compromiso con la educacion,
su amplitud de miras en el sentido de establecer contactos con gente de otras
disciplinas para llevar a cabo una discusion sobre el conocimiento en cada una de
ellas. Todas estas caracteristicas nos parecieron supremamente atractivas y acabamos
estableciendo este grupo de trabajo. Fue un grupo, por lo menos para mi |,
extraordinariamente enriquecedor: ha sido la experiencia académica mas intensa y mas

formativa que he tenido en mi vida universitaria.
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Con el profesor Federiei empezamos discusiones alrededor del problema de la
educacion y muy pronto resolvimos concretar el trabajo en un proyecto de
investigacion que presentamos a Colciencias y que fue parcialmente financiado por
ellos. Este proyecto versaba sobre la formacion de una actitud cientifica en el nifio a
través de la matematica y las ciencias naturales. La palabra clave era actitud y no se
pretendia que los nifios tuvieran conocimientos cientificos; se pensaba que desde la
primaria se podia formar actitudes de interaccion con los otros y relacion con la

naturaleza que podrian facilitar una posterior formacion cientifica.

Esos son los origenes del grupo. Algo muy interesante (y emocionante también) fue
que el profesor Federiei, que era el lider y la persona carismatica por su experiencia ,
su peso intelectual y todas sus realizaciones en el campo de la educacion colombiana,
fue cambiando su posicidon en esa interaccion, mitigando enormemente su posicion
muy positivista con relacion a las ciencias. Eso fue para todos nosotros muy
emocionante: mirar como una persona de su edad y su experiencia era capaz de

transformar su manera de pensar. Esa fue toda una leccién para los miembros del

grupo.

Ay G: ;Cual era la metodologia de trabajo dentro del grupo ?

JG: Siempre habia cantidad de horas de discusién en torno al proyecto y sus
problemas; hubo ciertas lecturas muy bien escogidas , asi lo veo ahora a posteriori,
que no eran las Unicas posibles ni mucho menos, pero eran lecturas fuertes cuya
apropiacion permitia mirar muchos problemas desde una Optica coherente. Nosotros
empezamos con la lectura de un libro que influyé mucho sobre el grupo: El ascenso de
la nueva clase de Alvin Gouldner, socidlogo norteamericano. La nueva clase para ¢l
son los intelectuales que estan en el mundo contemporaneo y se han venido
constituyendo en clase social. Es una propuesta arriesgada, incitadora e interesante.

En ese libro ¢l desarrolla la forma como considera que esos intelectuales son
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poseedores de una cultura comuin que los hace compartir una serie de presupuestos en
las formas de comunicacion y de interaccion entre ellos. Sefiala justamente el problema
de la cultura académica, o algo parecido a ella, como el tipo de forma comunicativa
que comparten todos. Para nosotros, en ese momento, lo mas importante fue
comprender el poder decisivo de los intelectuales en el mundo moderno y sus vinculos
con el poder econdémico y politico. Tomamos conciencia de la importancia crucial
que para una sociedad tienen sus capas intelectuales, la formacion académica y las

universidades como crisoles de intelectualidad.

Gouldner se inspira en otro autor, Basil Bernstein. Nosotros, a partir de la lectura del
primero y gracias al conocimiento que Jorge Charum tenia de Bernstein, empezamos a
leerlo y se constituyd en otro eje importante en el enfoque del grupo. Para nosotros
fue muy importante la venida de Bernstein a Colombia a un seminario que organizo
uno de sus discipulos, el profesor Mario Diaz, en la Universidad del Valle. Asistimos
a ese seminario, que fue una experiencia muy intensa y definié una vertiente y una

linea formativa dentro del grupo.

Otro elemento muy importante fueron algunos textos de Habermas sobre la teoria de
la accidon comunicativa, con toda la tipologia que ¢l hace sobre las formas de accion: la
accion instrumental, la accion estratégica y la accidn comunicativa. Esta separacion

jugd un papel muy importante en cuanto al tipo de elementos que fuimos apropiando.

Las tesis de Kuhn en La estructura de las revoluciones cientificas tuvieron su puesto
en el sentido de considerar la apropiacion disciplinaria como una apropiacion cultural.
Todo el concepto de paradigma cientifico y el enfoque de la verdad como relativa a las

comunidades cientificas, se constituyeron en ideas basicas para nosotros.

La reuniones de discusion del grupo eran muy densas. Las lecturas siempre fueron y

exhaustivas, con intervencion de todos en los comentarios de fondo. Lo mismo se
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puede decir tanto de los escritos colectivos como de los individuales. Todos se
llevaban a las reuniones y se sometian a una critica minuciosa en cada uno de sus
parrafos. Este tipo de trabajo solo es posible donde hay una gran amistad y un

profundo respeto académico por el pensamiento y las posiciones de los demas.

Ay G:; Qué papel jug6 el postgrado en Filosofia de la Universidad Nacional ?

JG: Este postgrado jugdé un papel muy importante, pues cuatro de nosotros lo
realizamos: Mockus, Charum, Herndndez y yo. Sirvi6 para fundamentarnos
filos6ficamente, casi como una actividad propia del grupo, de manera que alli se
obtuvieron muchas cosas a través de lecturas formativas que definieron una
perspectiva comun y que nos permitieron a la vez interactuar adecuadamente y a un
buen nivel con el profesor Federici, hasta el punto de que pudimos (asi lo creo yo)

influir sobre él.

Ay G: ( Como se da el cambio de liderazgo del profesor Federici al profesor

Mockus?

JG: Si mal no recuerdo, el profesor Federici se retirdé parcialmente en un determinado
momento por otras obligaciones. Asumi6 la rectoria del colegio Leonardo da Vinci y

esta responsabilidad le exigié mucho de su tiempo.

Ay G:  Qué clase de vida tiene el grupo en éste momento ?

JG: El grupo como tal no tiene una vida activa. Antanas estd un poquito ocupado y
emproblemado ( risas). El profesor Carlos Augusto Hernandez también se encuentra
dedicado a otras actividades, pero todavia hay interacciones. Por ejemplo, yo trabajo
con el profesor Hernandez en el proyecto Cucli Cucli, dedicado a actividades de

formacion en ciencias para los niflos de las escuelas. Con el profesor Charum tengo un
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proyecto de investigacion en la Red Caldas sobre Sociologia de la Ciencia. Con
Antanas nos vemos de vez en cuando, pues €l es unico en sus cosas. A veces nos llama
a todos , incluido el profesor Federici, para sentarnos en la alcaldia todo un sabado,
una tarde o una noche, discutiendo los programas que ¢l tiene sobre cultura ciudadana.
Estas discusiones son muy informales, para lanzar ideas. El programa de Bogota
Coqueta gener6 situaciones muy simpaticas porque acabamos tratando de entender

qué significaba para nosotros la coqueteria femenina, a la luz de citas de Kant y otros.

El profesor Federici, quien acaba de cumplir 90 afios, es un hombre plenamente lucido
y a €l acudimos con cierta frecuencia a hacerle consultas sobre el trabajo de Cucli

Cucli.
Universidad de los Llanos, Villavicencio

Septiembre de 1996

Transcripcion no revisada por el entrevistado

150



