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Nota Editorial

Del 4 al 5 de abril de 2008 se celebré en nuestro
recinto el Primer Congreso de Educacion General
bajo el lema: la educacion general v el rol de las
artes liberales en la educacién superior. Con esta
actividad se buscaba propiciar el didlogo sobre el
rol de la educacion general en el curriculo universi-
tario, un tema que nos ha tocado a todos atender,
algunos con mas premura que ofros. En el Congre-
so se presentaron veintidds ponencias por colegas
de instituciones pulblicas v privadas. En todas se
percibia una genuina preocupaciéon por la trayecto-
ria, la efectividad, la viabilidad y la supervivencia
de la educacion general en nuestros recintos. En la
mayoria se exhortaba al didlogo v a la reflexion.
Desafortunadamente, no todas las ponencias estan
incluidas en este volumen. Sin embargo, esperamos
que la muestra que publicamos sirva para conti-
nuar el didlogo vy estrechar lazos con todas y todos
los que creemos en la perfinencia de la educacion
general en la vida universitaria.

Nuestro agradecimiento a todos y todas los po-
nentes que nos hicieron llegar sus ponencias para
este nimero especial y al Dr. Jorge Rodriguez Beruff,
Decano de la Facultad de Estudios Generales de la
Universidad de Puerto Rico en Rio Piedras, quien o
pesar de su cargada agenda acogié con benepld-
cito la tarea de introducir este volumen.
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Prélogo
la educacién general: fundamento de los

estudios universitarios
Jorge Rodriguez Beruff

Decano de la Facultad de Estudios Generales
Universidad de Puerto Rico, Rio Piedras

Este nimero de la Revista Forum de la Universidad de Puer-
to Rico en Arecibo estd dedicado a la reflexién sobre un aspecto
de fundamental importancia para la educacién superior en Puerto
Rico y en el mundo: la educacién general o los estudios generales.
Los textos fueron presentados como ponencias en un importante
evento convocado por este Recinto, que se llevé a cabo el 4 y 5 de
abril de 2008.

El concepto de estudios generales nos remite al momento fun-
dacional de la universidad europea. La nueva institucién, que co-
mienza a surgir a fines del siglo 12, inicialmente llevé el nombre
de Studium Generale, y luego el de Universitas. Para ser reconocida
como tal debfa dotar a sus estudiantes de una preparacién amplia,
entendida como el estudio de las artes liberales, ademas de los cono-
cimientos especializados en medicina, derecho o teologia, y convo-
car estudiantes de toda Europa. Olaf Pedersen sefala, “The main
word is generale, which indicates chiefly that such a school took
students from all Europe. It also seems to have presupposed that
the school taught not only the introductory artes liberales but also
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La educacién general: fundamento de los estudios universitarios

one of the three advanced subjects, medicina, law, or theology. Fi-
nally, it was part of the nature of such study that the teaching was
taken care of by a staff of several teachers.”" José Sarukhdn Kermes,
el destacado cientifico mexicano y ex-Rector de la UNAM, sefiala
que “el término universidad conlleva el concepto de universalidad,
en relacién a la amplitud del conocimiento y de la visién que debe
alcanzarse en estas instituciones.””

Sabemos que las universidades no se crean por fat legislativo,
por importante que ese acto sea, sino por un largo proceso de cons-
truccién o sedimentacién de décadas, y adn siglos, que no es lineal.
Por eso, la fundacién de una universidad en y de Puerto Rico en
1903 puede cumplir funciones conmemorativas, pero no mucho
mis. En Puerto Rico, comenzé a haber elementos de universidad
en las décadas del 20 y 30. La educacién general o los estudios
generales fueron claves en la refundacién de la institucién a partir
de los principios de los 40. Pedreira sehala en Insularismo (1934),
“Hay que romper violentamente la cdrcel de nuestra profesién y
de nuestro oficio...” Para esa época se conocian las reflexiones de
Ortega y Gasset sobre la fragmentacién del espiritu europeo y la
necesidad de la integracién del conocimiento.

No serfa exagerado decir que una de las innovaciones curricu-
lares y organizativas mds importantes de la Reforma Universitaria
de 1942 fue la definicién de un componente de estudios generales
en el bachillerato universitario. La reorganizacién de los estudios
subgraduados, comenzando en Rio Piedras, influy6 en otras unida-
des de un sistema que estaba entonces en rdpido crecimiento. Los
cambios irradiaron hacia universidades privadas e internacional-
mente, con las adaptaciones y ajustes de rigor. Sin menospreciar la
validez de las criticas que se han hecho sobre ese proceso, que tuvo
evidentes limitaciones, los estudios universitarios en Puerto Rico
se enriquecieron y mejoraron en calidad. Se desarrollé en el pais
una valiosa teorizacién sobre la educacién general, que es necesario
rescatar e integrar a los debates contemporaneos.

! Olaf Pedersen, The First Universities (Cambridge: Cambridge University Press,
1997), p. 133.

2 José Sarukhan Kermes, “La universidad: concepto y funciones” en Fernando Solana,
compilador, Educacién, visiones y revisiones (México: Siglo XXI, 2006), p. 143.
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No hubo entonces, ni hay hoy, un solo “modelo” para articular
la educacién general o los estudios generales en el curriculo uni-
versitario. En las unidades del sistema de la Universidad de Puerto
Rico y en las instituciones privadas existen diversos acercamientos
y énfasis, y diversas formas organizativas para atender este compo-
nente fundamental. Esa diversidad se refleja en parte en los trabajos
contenidos en este nimero de Forum. Los textos también reafirman
la plena vigencia y pertinencia de la educacién general en los estu-
dios universitarios, asunto de vital importancia para lograr la mayor
calidad de la experiencia educativa superior y formar egresados con
el perfil intelectual que requiere Puerto Rico. El evento del recinto
de Arecibo forma parte de lo que podriamos calificar de un nuevo
debate que se ha ido desarrollando en diversos simposios, semina-
rios y encuentros, y que debemos darle continuidad, sobre todo los
que estamos involucrados en la ensefianza de este componente.

En este nuevo debate deben pasar al primer plano las cuestio-
nes conceptuales y las propuestas pedagdgicas, como ocurre en este
conjunto de textos. No se trata de regodearnos en “edades de oro”,
ni en alegatos de “obsolescencia” fundamentados en dudosas virtu-
des del mercado, ni siquiera en el asunto de la matemadtica de los
créditos o los aspectos organizativos. Se impone la renovacién de la
educacién general para reafirmar su papel en la educacién universi-
taria bajo nuevas modalidades. Para esto, lo que requerimos, para
avanzar en la discusién de la educacién general con proyeccién de
futuro, es claridad conceptual, para poder distinguir entre lo que es
y no es la educacién general, reflexién sobre las pricticas pedagé-
gicas especificas de ese componente y propuestas innovadoras para
fortalecerlo. El evento de Arecibo fue una muy importante contri-
bucidn a ese debate y serfa positivo que se continde celebrando con
cierta regularidad. Nos corresponde a todos asegurarnos que con-
vertimos este didlogo en permanente, lo impulsamos por diversas
vias, estableciendo vinculaciones internacionales e integramos sus
resultados en nuestros contextos institucionales y practicas docen-
tes; siempre conscientes de la necesidad de desarrollar y profundizar
procesos de colaboracién en todo el sistema de la Universidad de
Puerto Rico.
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Notas sobre la educacion general y la Facultad
de Estudios Generales en la coyuntura de
la Certificacion 46 del Senado Académico
Jorge Rodriguez Beruff

Universidad de Puerto Rico, Rio Piedras

RESUMEN: Comentarios sobre la implantacién de la Certificacion 46 que re-
gula la educaciéon general en el recinto de Rio Piedras. PALABRAS CLAVES:

educacion general, facultad de estudios generales, Certificacion 46, reforma

He titulado este texto “notas”, pues en ¢l repaso algunos de los
aspectos del proceso que llevé a la aprobacién de la Certificacién 46
del Senado Académico de Rio Piedras y a su implementacién en los
ultimos dos afos. Si bien, como Decano de la Facultad de Estudios
Generales, he tenido una participacién muy directa e intensa en
este proceso, reconozco que se requiere de una cierta distancia para
comprender su verdadero significado. Espero que estas notas me
permitan ir tomando esa distancia necesaria.

En realidad, mi participacién en la discusién sobre la reforma
curricular del bachillerato y de los cursos de la Facultad de Estudios
Generales antecede a mis responsabilidades actuales. Mi practica
docente y mi vida profesional han estado dedicadas a la educacién
general, y antes de ocupar la posicién de decano, fui director del
Departamento de Ciencias Sociales.

En la Facultad de Estudios Generales que conozco, nuestras
précticas docentes y nuestra oferta curricular, constantemente han
estado bajo discusién. Siempre existieron enfoques diversos y en-
contrados, y a través de los afios, se produjeron cambios curriculares
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e institucionales, como, por ejemplo, las variantes de curso y la crea-
cién de programas innovadores, entre los que se destaca el Centro
para el Desarrollo de las Competencias Lingiiisticas. La Certifica-
cién 46 no vino sino a imponer nuevos retos y nuevas oportunida-
des, que estamos atendiendo con creatividad.

Muchos profesores vefamos la necesidad de transformar los en-
foques tedricos y las pricticas docentes en los Departamentos y la
Facultad, y estdbamos involucrados en iniciativas renovadoras, aun-
que diferfamos de la direccién que llevaba la llamada “reconceptua-
lizacién del bachillerato”. Por la dindmica de ese proceso, algunos
nos concentramos en impulsar cambios hacia dentro de la Facultad
para fortalecer el ambiente intelectual y la docencia, mientras que
otros colegas participaban mds intensamente en los debates que se
dieron en el Recinto.

Gradualmente todos coincidimos en que la continuidad insti-
tucional de una Facultad de Estudios Generales presuponia su re-
novacién profunda, la revalidacién de su misién y la bisqueda de
una nueva articulacién con el resto del Recinto. Creo que esa es la
actitud que ha prevalecido en nuestra Facultad en los dltimos anos,
y que nos ha permitido colaborar plenamente en un proceso de
reforma del bachillerato, més atn, que nos estd permitiendo forta-
lecernos académica e institucionalmente. La Certificacién 46 rede-
fine el papel de la Facultad de Estudios Generales en el bachillerato
y potencia su contribucién en el Recinto, a la vez que provee para
su continuidad institucional. Este documento reafirma el compro-
miso del Recinto con la educacién general y adopta un concepto de
este componente, lo cual constituye una clarificacién necesaria para
la implantacién de un bachillerato revisado. Esto ha sido un gran
logro para toda la institucién, ya que hemos reformado el curricu-
lo subgraduado, preservando una valiosa instancia intelectual: un
espacio académico interdisciplinario e integrador, que cumple un
papel de liderato en la educacién general.

Puede argumentarse que la educacién general no requiere la
existencia de una Facultad encargada de ella. No vamos a debatir
aqui ese asunto que nos remite a una muy vieja discusién. Pero si
debemos reconocer que en el caso de Puerto Rico, ya a partir de los
afios cuarenta, el desarrollo de la educacién general o de los estudios
generales, se viabiliz6 a través de la creacién de una nueva unidad
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institucional, la que constituye, a mi juicio, un recurso académico
muy valioso: la Facultad de Estudios Generales. Audn cuando fue
la dnica que se establecié en el Sistema de la Universidad de Puerto
Rico (que para principios de los cuarenta era sélo era Rio Piedras y
el CAAM), el curriculo de educacién general que se desarrollé en
las otras unidades y recintos estuvo basado en el de Rio Piedras o
fue fuertemente condicionado por éste. De aqui que, la educacién
general en el Recinto de Rio Piedras fuese un importante referente
para el curriculo de la universidad publica en Puerto Rico, y pienso
que no nos equivocamos al decir que también influyé en el curricu-
lo de las universidades privadas.

El reclamo por una instancia integradora del conocimiento que
contrapesara la tendencia hacia la especializacién y la profesiona-
lizacién de los estudios universitarios, estaba planteado en Puerto
Rico desde la década de los treinta. La Universidad de Puerto Rico
surgié como una Escuela Normal para la formacién de maestros y
fue creciendo por la adicién de programas, sobre todo profesiona-
les. En ese entonces, no se destacaba por la calidad de su ambiente
intelectual ni por la coherencia de su curriculo. Pedreira plantea en
1934 en Insularismo que,

La especializacién educativa reduce también el espacio espi-
ritual en que se mueve el individuo. Hombre que en su prepa-
racién profesional no haya frecuentado con plausibles sacrificios
otras zonas ajenas a su especializacién, no comprenderd, como es
su deber, las dificultades vencidas por los otros. Hay que romper
violentamente la cdrcel de nuestra profesién y de nuestro oficio
y soltar el espacio mental y afectivo para soltar el alma de su
enriquecimiento.

El proyecto de reestructuracién y fortalecimiento universitario,
aspiracién de una generacién de académicos puertorriquefios, lo
impulsé Jaime Benitez por medio de la Reforma Universitaria de
1942. El establecimiento de la Facultad de Estudios Generales, y
la creacién de las facultades de Humanidades, Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales, constituy$ una transformacién profunda de la
institucién, que, para todos los efectos practicos, significé realmen-
te la fundacién o refundacién de la Universidad de Puerto Rico. El
componente de educacién general, o de estudios generales, que se
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desarrollé a principios de los cuarenta, fortalecié sustancialmente
la experiencia académica subgraduada, le imprimié coherencia al
curriculo del bachillerato y le dio un cardcter propio al Recinto, mds
alld de los departamentos y las facultades existentes.

No vamos a analizar aqui los diversos conceptos de educacién
general que han estado en discusién desde hace mucho tiempo en
Puerto Rico e internacionalmente. Pero s quiero sefialar que la im-
portancia de dos fuentes intelectuales para la creacién de la Facultad
de Estudios Generales y de un curriculo de educacién general a
comienzos de los cuarenta fueron José Ortega y Gasset, particu-
larmente La rebelion de las masasy La mision de la universidad, y
Robert C. Hutchins, quien esboza su proyecto en The Higher Edu-
cation in America.

Jaime Benitez reconoce la aportacién de estos pensadores.

Hace trece afios me correspondié participar en una reforma
universitaria. Quiero pensar que lo mejor de mi aportacidn refle-
ja en buena parte el espiritu y la perspectiva intelectual de aquel
gran maestro, José Ortega y Gasset. No es extrafio que al hablar-
se de nuestra reforma se la asocie en Estados Unidos con la de
Robert Hutchins en Chicago. Hutchins, a su vez, ha reconocido
en varias ocasiones su deuda con Ortega.'

En otra ocasién Benitez destaca el modelo que representd la

Universidad de Chicago en la época de Hutchins.

Para aquella fecha [1938-1939] la Universidad de Chica-
go era probablemente el centro de mayor vitalidad intelectual
y académica en Estados Unidos. Su Presidente, Robert May-
nard Hutchins, crefa profundamente en la doble funcién critica
y creadora del pensamiento disciplinado y libre e insistia en su
preeminencia y atn en su exclusividad como criterio rector de la
vida universitaria.

Cuando tres afios mds tarde se me encomendé dirigir una
vasta reforma en la Universidad de Puerto Rico, me impuse el

! “La importancia del idioma, Recuerdo de Ortega” en Junto a la Torre, Jor-
nadas de un Programa Universitario (1942-1962), p. 140.
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compromiso moral de que nuestra Universidad fuese también
cada dia con mayor intensidad un centro de estimulo, de for-
macién, de excelencia y de exigencia intelectual. Pero la nuestra
no podia ser eso tinicamente. A la de Puerto Rico le correspon-
dia ser, ademds, un centro de servicio y superacién, tanto para
su clientela interna que comprendia todos sus integrantes como
para su clientela externa que inclufa a la comunidad entera. Ello
suponia una amplitud de miras y de recursos y una determina-
cién de armonizar los términos presuntamente incompatibles de

calidad y cantidad.?

Hutchins y Ortega criticaron el especialismo y su secuela: la
fragmentacién del conocimiento. Para ellos, la educacién general
era una instancia fundamental en la educacién superior que permi-
tia desarrollar la capacidad de pensar (“intelectual power” le llamaba
Hutchins), de interrogarse sobre la forma en que se construye el
conocimiento, cuestionar las disciplinas, integrar el conocimiento,
y reconstruir la totalidad fragmentada por las disciplinas y la depar-
tamentalizaciéon de la universidad. Segin Hutchins, “If education
is rightly understood it will be the cultivation of the intellect...” Or-
tega, por su parte, decfa, al hablar de lo que llamaba la Facultad de
Cultura, “...aqui el hombre se especializa precisamente en la cons-
truccién de una totalidad.” Aunque hay aspectos del pensamiento
de Hutchins y Ortega que en nuestro juicio ya no tienen vigencia,
como la nocién de un canon evidente del conocimiento, de unos
contenidos de validez permanente, sus aportaciones sobre la educa-
cién superior y la educacién general fueron sumamente valiosas.

Ambos pensadores recalcaron la necesidad de una instancia
académico-administrativa que se ocupara de la educacién general
o la integracién del conocimiento en la universidad, y que hubiera
una facultad dedicada a impartir este tipo de educacién. Eslo que
Ortega llamé la Facultad de Cultura y Hutchins el College. Ade-
mds, para ambos la educacién general era condicién necesaria para
viabilizar una comunidad democrética, creando lo que Hutchins
llamé “Intelligent citizenship”, en un momento en que el fascismo y
otros movimientos autoritarios estaban en ascenso.

2 “Lydia Roberts y la vocacién de servicio”, Décimo ciclo de conferencias Lydia J.
Roberts, celebrada el 24 de noviembre de 1975, Hotel Sheraton, San Juan, PR.
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El debate sobre la educacién general en los veinte y los treinta
no se limit6 a esos pensadores. John Dewey, por ejemplo, jugé
también un papel destacado. Ademds, hay que reconocer que en
Puerto Rico hubo una relevante teorizacién sobre la educacién ge-
neral a partir de los afios cuarenta. Es importante que recuperemos
la trayectoria de esos debates.

En este sentido, debemos subrayar que la educacién general no
se desarrolla en Puerto Rico como mero transplante de la ideas de
Ortega y Hutchins. Ademds de Benitez, otros destacados académi-
cos puertorriquefios fueron claves en la interpretacién, reformula-
cién e implantacién del curriculo y las instituciones de la educacién
general en la Universidad de Puerto Rico. Aunque el proyecto tuvo
importantes referentes intelectuales internacionales, su desarrollo
en Puerto Rico implicé formulaciones propias y adaptaciones im-
portantes.

Angel Quintero Alfaro, para quien John Dewey era también
una fuente intelectual importante, fue clave en la implantacién del
componente de educacién general y en el desarrollo institucional
de la Facultad. Por ejemplo, él se apart$ de las ideas de Hutchins
al reconocer que la nueva Facultad deberia estar organizada en de-
partamentos, entre otros asuntos. Quintero definfa la educacién
general de la siguiente manera,

La Educacién General debe verse, pues, desde varios puntos
de vista. Desde el punto de vista de la persona, es aquella edu-
cacién que encamina al estudiante hacia el logro mayor de sus
capacidades de expresion, reflexién, apreciacién, deliberacién y
convivencia. Desde el punto de vista del saber, introduce al estu-
diante en el examen critico de las mejores situaciones que ofrecen
las Ciencias Sociales, las Humanidades y las Ciencias Naturales.
Ambos aspectos se interrelacionan, ya que el saber es expresién
del hombre y por lo tanto formativo de los hombres.?

Son varios los académicos que han hecho aportaciones valiosas
sobre la educacién general desde el momento de la fundacién de la
Facultad de Estudios Generales y la implantacién de los llamados

3 “sQué es Educacién General?”, p. 13.
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“cursos bésicos.” Particularmente, debo mencionar las clarificacio-
nes que hizo Manuel Maldonado Rivera a principios de la década
de los ochenta y que abrieron camino a los proyectos renovadores
subsiguientes. Algunos de los cambios que estamos implantando
ahora, como lo que €l llamaba la “verticalizacién” de la educacién
general, son propuestas que adelanté en aquel momento. En aquel
momento, el autor la definfa como:

La educacién general es aquella parte de los programas de
estudios subgraduados dirigida a proveetle al estudiante una for-
macion amplia mds alld de la especializacién y de los cursos direc-
tamente relacionados con ésta... La educacién general es lo que
la institucién entiende que todos sus estudiantes, en tanto seres
humanos en una sociedad y momento histdricos determinados,
deben aprender.”

Sobre este tema de las teorizaciones que ha habido en Puerto
Rico sobre educacién general, permitanme citar en este contexto un
pasaje del afio 2000 de Claudio Prieto, uno de los que pensaron la
educacién general desde la experiencia puertorriquena, y que for-
mul6 un concepto que comparto plenamente.

Lo caracteristico de la educacién general es su enfoque del
contenido como proceso antes que como conclusién, su acerca-
miento a los reclamos de validez con sano escepticismo y con en-
tendimiento del contexto histérico en que estos se dan: en otras
palabras, la visién del conocimiento como proceso de creacién
humana en todos los contextos -- literario, filoséfico, cientifico. ..
El examen de hipétesis alternas, el entendimiento del proceso de
creacién, el andlisis de las premisas del razonamiento del autor
-- éstos son todos elementos del acercamiento al conocimiento
como estructura del pensamiento y como cultura que a mi en-
tender es de la esencia misma de la educacién general.

Quiero citar también un comentario formulado en el afio 2003
por Sergio Ramirez, destacado escritor nicaragiiense, que a mi jui-

4 “El concepto de educacién general”, Ponencia en la Segunda Conferencia de Edu-
cacién General del 28 y 29 de septiembre de 1982.
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cio capta muy bien, desde otra realidad nacional, el propésito de la
educacién general y su plena vigencia actual.

Hay una vieja teorfa liberal que me parece sigue siendo una
amenaza para el pensamiento que, ademds de critico y global,
tiene que ser creativo, obviamente, siempre creativo. Y esa vieja
proposicién de que uno tiene que cuidar sus partes porque el
todo se cuida solo. Y ello puede llevar a las mayores atrocidades
porque uno se ocupa de su especialidad y el mundo anda solo,
y el mundo va a tener siempre una armonia y nadie va ser capaz
de quitarle la armonia al mundo... Como en la pelicula “Los
Tiempos Modernos” de Chaplin si mi papel es estar moviendo
una tuerca o cerrando una tuerca, el mundo va a estar perfecto
porque yo estoy cumpliendo mi papel.

Precisamente el nombre de “universidad”, “universitas”,
“universal” viene a contradecir ese concepto. Las universidades
implican que uno tiene que ocuparse del todo. Es decir, desa-
rrollar una especialidad con responsabilidad cientifica... Uno
debe ser responsable de su parte, pero nunca descuidar el todo y
saber que la manera de ser critico es mirar hacia el universo. A
mi me parece que la mejor atalaya para mirar hacia el universo
es la universidad.’

Llegué al Decanato de Estudios Generales en un momento 4l-
gido en la discusién sobre la revisién del bachillerato del Recinto
de Rio Piedras y el concepto de educacién general. Esa discusién,
se habfa iniciado formalmente en enero de 1995 cuando el Senado
Académico creé el Comité Especial para la Reconceptualizacién del
Bachillerato. Las propuestas que se consideraban en el Senado Aca-
démico, y que llevaron a la aprobacién de la Certificacién Num 146
sobre el Nuevo Bachillerato del 21 de mayo de 2001, generaron una
divisién polarizada en el Recinto. En mi Facultad, habia surgido
una oposicién que se enlazaba con grupos en otras unidades. Sin
embargo, hay que reconocer que ese proceso activé la discusién y
el examen del papel de la Facultad de Estudios Generales en el cu-
rriculo subgraduado, y la consideracién de posibilidades de cambio
en el esquema curricular. En ese contexto, la Facultad aprobé por

5 Sergio Ramirez, Palabras en el Seminario de Investigacién Interdisciplinaria,
12 de noviembre de 2003.
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unanimidad en 1999 una propuesta titulada Reconceptuacion del
componente de Estudios Generales. Fue un esfuerzo serio por repen-
sar el papel de la Facultad y de la educacién general en el Recinto
de Rio Piedras, aunque la propuesta de estructura curricular que
proponia no fuera considerada por el Senado Académico. El docu-
mento contiene una definicién de educacién general que sirvié de
basamento conceptual para la que se elaboré subsiguientemente y
se incluyé en la Certificacién 46 y que por su importancia vale la
pena citar.

El cardcter distintivo de la Facultad de Estudios Generales
es que propicia que el estudiante cuestione los habitos de pen-
samiento, social e histéricamente confeccionados, pondere las
aportaciones de los saberes y entienda cémo se construye y pro-
duce el conocimiento. De esta manera, se expone al estudian-
tado a las peripecias del esfuerzo y refinamiento conceptuales y
se le capacita para la integracién de una cultura intelectual. Estd
claro que es, precisamente, esa experiencia que le permitird al
estudiante atender mds responsablemente las exigencias de una
educacién especializada y a su desempefio como ciudadano y ciu-
dadana profesionales, pero, sobre todo, como individuos pensan-

tes que luchan por hacer valer el reconocimiento de su particular
humanidad.®

El 21 de mayo de 2001 se aprobé la Certificacién del Senado
Académicos sobre el Nuevo Bachillerato. La divisién entre sectores
y la falta de consenso, a pesar del apoyo mayoritario en el Senado
Académico, no eran condiciones propicias para llevar a cabo una
reforma curricular abarcadora en el Recinto. Luego de la reunién
del Claustro celebrada el 5 de mayo de 2003, el Senado Académico
decidid, en la Certificacién 11 del 9 de septiembre del 2003, entre
otras cosas: detener la implantacién del esquema del Nuevo Bachi-
llerato, devolver la discusién de la revisién curricular a facultades,
escuelas y sectores universitarios para que en el término de un afio se
sometan recomendaciones al Senado Académico asuntos medulares
de la reforma curricular, y “encomendar a los decanos de facultad

¢ Facultad de Estudios Generales, Reconceptuacién del Componente de Estudios
Generales, octubre de 1999.
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y directores de escuela que, en consulta con sus facultades y otros
sectores universitarios, generen, en conjunto, en el plazo estipulado
(un afio) un documento de consenso sobre la revisién curricular.”
Esa Certificacién atendié el llamado de la Rectora Gladys Escalona
de Motta a buscar una “tercera via” y proveyé una salida al impasse
que se habia creado.

Si la propuesta curricular que se detuvo no era viable en aque-
llas circunstancias, tampoco era aceptable el inmovilismo, luego de
un largo proceso de discusién sobre el bachillerato. Mi posicién en
esa coyuntura fue buscar un terreno de didlogo y negociacién que
produjera un arreglo consensuado y asi se lo hice saber a la Facultad
durante el proceso de consulta.

La actual coyuntura requiere que hagamos énfasis en un
programa abarcador de cambios desde adentro, en didlogo cor-
dial y con espiritu de colaboracién con el Senado Académico y
las demds Facultades y unidades del Recinto, y atn del Sistema
Universitario...

Debemos relacionarnos con el Senado y con el Recinto de
forma eficaz, defendiendo nuestros intereses como lo hacen las
demds Facultades, pero sin perder de vista que todos somos parte
de un proyecto universitario comun que trasciende los limites de
las Facultades y unidades académicas.

Aunque tomé més de dos afios el proceso que establecié el Se-
nado Académico, la Certificacién 11 rindié los frutos esperados. El
cuerpo de decanos y directores de escuela se reunié regularmente
durante dos afios para producir un documento de consenso. Las
posiciones iniciales fueron muy diversas y en ocasiones aparente-
mente antagdnicas. Sin embargo, prevalecié el objetivo comin de
cumplir responsablemente con la encomienda del Senado, llegando
a acuerdos que mejoraran el curriculo subgraduado y la experiencia
académica de los estudiantes.

No voy a narrar los incidentes del proceso que nos llevé a la
aprobacién de la Certificacién 46. Si quiero decirles que posible-
mente logramos un acuerdo porque no nos enfocamos en los pro-
blemas especificos que nos dividian, particularmente la matemdtica
de los créditos, sino que comenzamos considerando los principios
generales sobre el bachillerato en que podfamos ponernos de acuer-
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do. Luego, pasamos a considerar el perfil del egresado, lo cual nos
acercaba a la especificacién de un cierto tipo de experiencia aca-
démica y de disefio curricular. La importancia que tendria que
tener el componente de educacién general ya estaba contenido en
el perfil. Luego pasamos a considerar el concepto de educacién
general que se incluirfa en el documento, un asunto que habia sido
sumamente controversial en la discusién anterior.

A sugerencia del Decano de Derecho, Efrén Rivera, el Comité
solicité que la Facultad de Estudios Generales propusiera un texto
que seria la base de la discusién. Nos dimos a la tarea de preparar
ese texto basado en el pasaje que he citado del documento de la Fa-
cultad de 1999 y en otros documentos. Debo reconocer la valiosa
labor que llevé a cabo el Profesor Rubén Davila Santiago en la pre-
paracién de un borrador. Ese borrador fue intensamente discutido
y enmendado en el Comité de Programa Académico y aprobado
en la Asamblea de la Facultad, antes de sometérsele al Comité de
Decanos. En ese proceso de discusién el Prof. Angel Villarini, y
otros colegas, hicieron valiosas aportaciones, incorpordndosele la
dimensién de desarrollo de competencias del pensamiento al con-
cepto. Con algunas enmiendas, el Comité de Decanos y Directores
de Escuela incorporé en la Certificacién 46 el texto que propusi-
mos, como el concepto de educacién general a ser adoptado por el

Recinto de Rio Piedras.

La educacién general es un campo de experiencias y préc-
ticas académicas coordinadas, constituido por el entrecruce de
enfoques multi ¢ interdisciplinarios, laborados a partir de gran-
des 4reas del conocimiento y de la complejidad de los campos y
disciplinas emergentes. Su cardcter distintivo es que estd encami-
nada al examen de los fundamentos y procesos de la produccién
del conocimiento mismo en el contexto de la formacién integral
del estudiante como sujeto situado histérica y culturalmente. Por
ende, lo que define este componente académico es su orientacién
integradora y formativa en el abordaje de las tramas de relaciones
constitutivas del proceso de conocimiento en sus diversas moda-
lidades.

La educacién general concibe el saber como gestacién conti-
nua que implica renovacidn, bisqueda, problematizacién, ponde-
racién reflexiva, elaboracién conceptual, investigacién, creacién
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y comunicacién. Su orientacién pedagdgica es la promocién de
una experiencia que acentde el proceso formativo de contenidos
cognoscitivos, habilidades y sensibilidades reflexivas, creativas y
criticas. Dos ejes articulan la educacién general: el planteamiento
sobre el cardcter abierto y cambiante de las visiones de mundo y
la integracién como principio bésico del conocer. La educacién
general estd plenamente integrada con la experiencia total del
estudiante a través de todo el bachillerato.

Creo que esta definicién institucional de la educacién general
en el Recinto de Rio Piedras es uno de los grandes logros de la Cer-
tificacién 46 y constituye una aportacién a la discusién mds amplia
de la educacién general en Puerto Rico.

En el concepto que adopté el Recinto de Rio Piedras, los cursos
de educacién general no son remediativos ni introductorios a dis-
ciplinas, clarificacién que Manuel Maldonado Rivera habia hecho
hace mucho tiempo. Tampoco es suficiente que sean no especia-
lizados o tengan un enfoque interdisciplinario. Para parafrasear el
titulo de un seminario reciente de Angel Villarini, el enfoque debe
ser que “la docencia de la educacién general es una prictica muy
particular.”

La Certificacién 46 también afiadi6 tres cursos que no habian
sido parte del curriculo de educacién general: pensamiento légico
matemdtico o cuantitativo, artes y literatura. Esos cursos deben en-
riquecer la experiencia académica subgraduada en el Recinto de Rio
Piedras. También dispuso que esos cursos podrian ensefiarlos las fa-
cultades con competencias para hacerlo. Para evaluar los cursos de
educacién general el Comité de Implantacién del Recinto cred una
ribrica basada en la definicién de educacién general que se habia
adoptado. La ribrica fue aprobada por el Senado Académico con la
Certificacién 72 del 15 de marzo de 2007 y establece los siguientes
atributos que debe tener un curso de educacién general:

1. Examina los fundamentos del conocimiento en la disciplina
o campo de estudio.

2. Incorpora diversas perspectivas relacionadas con la produc-
cién, interpretacion y aplicacién del conocimiento
en la disciplina o campo de estudio.
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3. Examina métodos para la construccién del conocimiento en
la construccién o campo de estudio.

4. Interrelaciona los saberes de otras disciplinas que aportan al
conocimiento del campo de estudio.

5. Promueve en el estudiante una actitud inquisitiva
y reflexiva.

De esta manera se cre6 una estructura “hibrida” donde se reco-
noce el liderato de la Facultad de Estudios Generales en el campo
de la educacién general (atendiendo 30 créditos), pero se posibilita
que otras facultades puedan tener una oferta de ese componente
en el caso de estos tres cursos que suman 12 créditos. La Facultad
puede participar en esta nueva oferta, pero debe atraer a los estu-
diantes con cursos que despierten su interés. También el aumento
del nimero de créditos electivos a 18 le provee una oportunidad
adicional de ofrecer cursos electivos interesantes.

La Certificacién 46 tiene otros aspectos a los que me referiré
muy brevemente para concluir. Trata de atender las competencias
lingiiisticas estipulando el fortalecimiento del Centro de Compe-
tencias Lingiifsticas de la Facultad de Estudios Generales y creando
el Instituto de Verano. Los programas podrén determinar los ni-
veles de competencias lingiifsticas que deberdn tener sus estudian-
tes. Se atiende el objetivo de lograr una mayor flexibilidad en el
curriculo de diversas maneras, entre ellas el aumento de niimero de
electivas que ya no deberdn ser “dirigidas”. Ademds de las electi-
vas, se crean mecanismos para que los estudiantes puedan escoger
parte de sus cursos requeridos de educacién general. Nada impide
que continuemos aumentando las opciones de los estudiantes, pero
asegurdndonos que los cursos que se ofrezcan en el componente
de educacién general respondan verdaderamente al concepto y la
rdbrica.

Hay otras dos aportaciones importantes de este documento. En
primer lugar reconoce que un bachillerato no es una mera secuencia
o0 esquema de cursos, sino toda una experiencia intelectual y acadé-
mica que presupone otros componentes. El trabajo posterior que
se ha hecho en el Comité sobre Politica Cultural del Senado Acadé-
mico me parece una continuacion légica de esta visién.
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Por otro lado, la Certificacién 46 ha significado un grado ma-
yor de interaccién y colaboracién entre facultades, que debera con-
tinuar mds alld de la fase de implantacién de la revisién curricular.
La Certificacién requiere que se establezcan diversas instancias de
didlogo y colaboracién entre la Facultad de Estudios Generales y las
otras Facultades sobre aspectos del curriculo de educacién general,
como, por ejemplo, en el drea de los cursos de Inglés y Espafiol, y
con respecto a las competencias lingiiisticas en general. También se
ha dado ejemplos muy positivos de coordinacién con respecto a los
cursos de sociales y naturales. La integracién plena en los procesos
del Recinto y el desarrollo de multiples vinculos de colaboracién
con otras unidades, es fundamental para la Facultad de Estudios
Generales y para fortalecer el componente de educacién general.

La Certificacién 46 ha sido un acicate para los procesos de re-
novacion y diversificacién curricular en la Facultad de Estudios Ge-
nerales. Quizds el caso méds dramdtico es el del Departamento de
Humanidades que tenia cuatro cursos antes de la aprobacién de esa
Certificacién, y ha creado desde entonces once cursos nuevos de
Humanidades, Artes y Literatura. En la Facultad se han formulado
un total de 23 cursos nuevos, casi todos ellos aprobados y codifica-
dos. También hay que afiadir que la implantacién Certificacién nos
requirié revisar a fondo el curriculo de nuestro programa de bachi-
llerato, que se llamard Programa de Investigacién Interdisciplinaria,
una tarea de renovacién académica que tenfamos pendiente.

Deseo aclarar que la visién que tenemos de la Facultad de Estu-
dios Generales no se restringe a la atencién del componente de edu-
cacién general del Recinto, por importante que éste sea. Estamos
construyendo una unidad plural que aspira a servir a la institucién
en diversas dimensiones y ser un espacio de encuentro académico.

Hemos creado instancias de didlogo inter y transdisciplinario
como los Seminarios de Investigacién Interdisciplinaria y el Semi-
nario de Educacién General. Promovemos proyectos de interna-
cionalizacién a través del Instituto Interdisciplinario y Multicul-
tural (INIM). Desarrollamos el programa interdisciplinario y la
secuencia curricular de Estudios sobre la Mujer y el Género. Somos
la sede, a través del Programa de Innovaciones Educativas del pro-
grama de educacién de adultos del Recinto, PEECA. Hemos for-
talecido, con el apoyo del Recinto, el Centro de Competencias Lin-

20 forum

Jorge Rodriguez Beruff

giifsticas y estamos desarrollando el Instituto de verano. Tenemos
un Centro de Evaluacién e Investigacién Curricular. Auspiciamos
tres programas TRIO de financiamiento federal que amplian las
oportunidades educativas de los estudiantes. Impulsamos las nue-
vas tecnologias y nos proyectamos en el espacio cibernético a través
del Centro de Recursos Educativos y Tecnoldgicos (CRET) y de
proyectos como Tendenciaspr.com y Umbral. Hemos desarrollado
el programa de Iniciativa Bilingiie con méds demanda en el Sistema,
y trabajamos en una nueva Iniciativa China. Nuestro Programa de
Traslado Articulado en Ingenierfa creé6 un Seminario de Integra-
cién que es modelo para otros programas de Ingenierfa. Estamos
desarrollando iniciativas interdisciplinarias de estudios graduados,
como nuestro Programa de Estudios Urbanos. Somos una Facultad
que contribuye positivamente en el campo de la educacién general,
pero con un perfil de iniciativas y programas innovadores variado.

La Certificacién 46 no es un documento perfecto. Su implan-
tacién no ha estado exenta de dificultades. Sin embargo, constitu-
ye una solucién positiva a la necesidad de una reforma curricular
en el Recinto de Rio Piedras, a la reafirmacién de la presencia de
la educacién general en el bachillerato, y a la continuidad de las
aportaciones de la Facultad de Estudios Generales en la educacién
superior en Puerto Rico.
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RESUMEN: Este trabajo presenta las diversas definiciones del concepto edu-
caciéon general, ubicadas en paradigmas diferentes, en especial, a partir del
tltimo cuarto del siglo XX. PALABRAS CLAVES: educacién general, paradigmas,
curriculo, historia de la educacién general, transdisciplinariedad

Introduccién

Hay distintas maneras de estudiar y comprender la educacién
general. En esta charla voy a centrarme en tres aspectos: las defini-
ciones, los paradigmas y el desarrollo de la educacién general. En
el poco tiempo de que disponemos, estos asuntos me parecen de
mayor relieve, al menos, por dos razones: una, porque sin un en-
tendimiento sobre ellos es inttil tener una conversacién informada;
y la otra, porque las politicas universitarias en torno a la educa-
cién general siempre parten de cémo la definimos, desde qué pa-
radigmas la abordamos y con qué perspectiva histérica evaluamos
su desarrollo.

Con frecuencia las definiciones parten de contextos histéricos
diferentes y de paradigmas epistemolégicos encontrados. No siem-
pre estos se hacen explicitos y por eso se nos hace dificil ubicar las
definiciones y recoger de ellas lo valioso que pudieran tener. Definir
lo que entendemos por educacién general ha sido un asunto suma-
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mente controvertido en el pasado, y lo sigue siendo en el presente,
como de seguro podremos apreciar en el presente Congreso.

Mi intencién precisamente es empezar por el aspecto mds criti-
co en los debates sobre educacién superior, que es su concepto mis-
mo, y cémo la manera de definir, condiciona el enfoque, el desarro-
llo y los problemas de implantacién de ésta modalidad curricular.
En la medida en que se puedan hacer explicitos los fundamentos
epistemoldgicos y los propésitos sociales que guian la educacién
general que pretendemos implantar, podremos entender mejor sus
posibilidades y sus limitaciones, asi como evaluar su praxis educati-
va en la experiencia de estudiantes y profesores y proponer nuevas o
distintas estrategias para su desarrollo y continua renovacién.

Definiciones de educaciéon general

Aunque existe cierto consenso en que el término educacién ge-
neral no fue parte de las discusiones curriculares en los Estados Uni-
dos hasta por lo menos 1828, afio en que se debaten las “ventajas
de la educacién general” en el American Journal of Education (Vol.
I1I, 1828, p. 241), dicho concepto venia germinando desde el siglo
XVIII. Segin Baker (1947, p. 153), derivando su objetivo universal
del propésito religioso de los puritanos, el concepto de educacién
general se fue desarrollando para satisfacer otros propésitos que son
esenciales para convertir en realidad el sistema de educacién uni-
versal. De Benjamin Franklin adquirié el propésito practico, la
necesidad de relacionar la educacién con la vida y los propdsitos
de los estudiantes. De Thomas Paine la sustitucién del control de
la autoridad por el control de la razén. Samuel H. Smith (1798)
contribuyé con la idea de que el concepto de educacién general
debia ser flexible y cambiar con los tiempos, asi como desarrollar
estudiantes capaces de lidiar con problemas cambiantes.

Para Clarence H. Faust (1951, p. 56), el término educacién
general, al igual que términos trascendentales como libertad, igual-
dad y democracia, ha adquirido una gran cantidad de significados,
incluyendo algunos que son irreconciliables entre si. Para Baker
(1947, p.3), a medida que el interés por la educacién general cre-
cié, los educadores comenzaron a enfocar su atencién en conseguir
una definicién adecuada para el concepto. Segin este autor, nadie
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sabfa lo que la educacién general era, excepto de forma vaga, pero
muchos educadores compartian el sentimiento de que la educacién
general, una vez definida y aceptada, iba a proveer la solucién a los
problemas que trajo la Gran Depresién que ni la educacién liberal
ni la vocacional habian resuelto.

Todavia en el 1977, la Carnegie Foundation for the Advance-
ment of Teaching, en un trabajo titulado Missions of the College Cu-
rriculum, afirmaba que “ningdn concepto curricular es tan funda-
mental para el quehacer de las universidades norteamericanas como
el de educacién general; y ninguno se encuentra més lejos que éste,
de un acuerdo general sobre su significado” (p. 164) (Traduccién
libre).

Si bien es cierto que ha habido muchos esfuerzos por definir la
educacién general, hay algunas que me parece que sintetizan bas-
tante bien a todos los demds. En primer lugar, Miller (1988) afirma
que la educacién general es un programa comprensivo elaborado
concientemente que desarrolla en el estudiante la actitud de bus-
queda, las destrezas para solucionar problemas, los valores indivi-
duales, y sobre todo comunitarios, asociados a una sociedad demo-
crdtica, y el conocimiento que se necesita para aplicar esas actitudes
y valores que el estudiante mantiene en el proceso de aprendizaje a
lo largo de su vida, participando activamente y comprometido con
los cambios que deben darse en todo proceso democritico.

Segtin Miller, “Planteada en sus términos mds amplios, la edu-
cacién general es aquella parte del curriculo que ensefia tanto las
responsabilidades civicas y el valor de las artes, las ciencias y las
humanidades. En una era de creciente especializacién la educacién
general es con frecuencia vista como un correctivo de la estrechez
de la concentracién de un curriculum ocupacional o profesional,
proveyendo ambos, un conjunto (core) comiin de conocimientos
y una ampliacién (breadth) de los conocimientos y las destrezas”
(Traduccién libre).

Por su parte, Manuel Maldonado Rivera (1983, pp. 18-19) afir-
ma que “la educacién general es aquella parte de los programas de
estudio subgraduados dirigida a proveerle al estudiante una forma-
cién amplia mds alld de la especializacién y de los cursos directamen-
te relacionados con ésta. Esta definicién supone que un programa
de estudios subgraduado se compone de cuatro partes: la educaciéon
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general, la especializacién, los cursos asociados a la especializacién y
las electivas. La educacién general es lo que la institucién entiende
que todos sus estudiantes, en tanto seres humanos en una sociedad
y momento histérico determinado, deben aprender”.

Segin George J. Bergman (1947, pp. 460-468, citado en Rat-
tigan,1952, p.54), las diferentes definiciones y significados de la
educacién general caen dentro de 11 categorias diferentes: 1) edu-
cacién que contribuye al ajuste del individuo a su ambiente; 2) edu-
cacién que nos prepara para las necesidades y problemas de la vida;
3) educacién para la ciudadania responsable; 4) educacién para la
accién inteligente; 5) educacién que tiene que ver con el individuo
en su conjunto y con toda su personalidad, 6) educacién para la
disciplina intelectual; 7) educacién en la que se evita la especiali-
zacién; 8) educacién que provee para la unidad e integracién del
conocimiento humano; 9) educacién que enfatiza en los principios
generales; 10) educacién para la cultura y el conocimiento bsico;
11) educacién que enfatiza el progreso cientifico.

Como habr4 podido apreciarse el definir la educacién general
ha sido un asunto muy complejo y controvertido. Nuestra preten-
sién no es ofrecer la definicién més adecuada, ni por supuesto la
definicién final que resuelva las controversias, sino dar cuenta de
los elementos epistemolégicos, sociales y politicos més frecuentes
en el debate. Este primer aspecto de conceptuar o definir la edu-
cacién general supone una comprensiéon de los contextos histéri-
cos en que aparece, se desarrolla, se cuestiona y sigue debatiéndose.
Ahora les presento algunos hitos importantes en el desarrollo de la
educacién general vista desde una triple mirada, los tres aspectos
que siempre estdn presentes, implicita o explicitamente, en todo
sistema educativo: la visién filoséfica sobre la naturaleza humana y
del conocimiento, la visién sociolégica de las necesidades sociales y
de los estudiantes, y la visién del modelo educativo que fundamenta
el disefio curricular.

El crecimiento y auge de la educacién general
En el primer cuarto del siglo XX en los Estados Unidos se desa-

rrollé un fuerte movimiento a favor de la educacién general. Este
crecié en los 20’ y 30’s alrededor de dos lineas: una visién huma-
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nista que evoluciond de la tradicién cldsica y del movimiento cultu-
ral, identificada con Alexander Meiklejohn; y la visién instrumental
que emergié del movimiento educacional progresivo y de la filosofia
del pragmatismo, en las que John Dewey habia sido una influencia
decisiva. Segtin esta perspectiva la educacién general venia a ser
la fuerza que iba cambiar gradualmente la educacién aristocratica
que los EE. UU. habia heredado de Inglaterra (la educacién libe-
ral), hacia una educacién apropiada para la democracia de masas.
Estos dos acercamientos comenzaron con supuestos muy diferentes
acerca de la naturaleza del conocimiento y de las necesidades de los
estudiantes. Estas dos visiones filoséficas hicieron esenciales con-
tribuciones al paradigma de la educacién general y se apartaron del
ideal cldsico de educacidn liberal (esencialismo) defendido durante
el mismo periodo por Robert Maynard Hutchins en la Universidad
de Chicago.

La educacién general se fue desarrollando durante la prime-
ra mitad del siglo XX siguiendo cinco modelos o acercamientos
principales. Estos eran: 1) el basado en los requisitos distributivos
(modelo distribucional). Este se basa en la creencia de que existen
muchos campos y materias internamente relacionados y que la edu-
cacién general debe implicar algin conocimiento de cada campo.
Por lo tanto, si tomamos uno o dos cursos en cada campo pode-
mos darle a los estudiantes la disciplina esencial de ese campo como
un todo. Es decir, con una muestra representativa vasta; 2) el que
se fundamenta en los cursos panordmicos (survey courses). Segin
Quintero (s.f., p.9), estos eran como cursos de divulgacién, que
trataban de cubrir demasiado terreno y terminaban por ser dema-
siado superficiales; 3) los que se basaban en materiales funcionales
(que parten de la cotidianidad y de los problemas actuales de los
estudiantes). El término funcional se le daba a cursos que prepara-
ban al estudiante para problemas inmediatos de la vida (Bell, 1966,
pp. 43-44); 4) el programa de las “Grandes Obras de la cultura
occidental”. Este requeria cuatro afios prescritos en el estudio de
aproximadamente 100 grandes obras de la cultura occidental, su-
plementados por cusos de lenguas antiguas y modernas, matemd-
ticas y ciencias de laboratorio (Bell, 1966, op.cit.). Dicho modelo
entusiastamente auspiciado por educadores como Hutchins, Adler,
Van Doren, Stringfellow Barr, y Buchanan fue puesto en accién en
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el St. John College en Andpolis (Rattigan, 1952, pp. 99-100; 5) y se
desarrollé a partir de un curriculo individualizado. Los programas
de orientacién individual, como los Bennigton, Sarah Lawrence y
Black Mountain, donde los estudiantes exploraban un nimero de
diferentes campos por dos afos y un programa de lectura y tutorial,
el que era planificado alrededor del interés central que el estudiante
iba a seguir durante los siguientes dos afios (Bell, 1966, op. cit.).

Crisis de la educacién general

La época que sigui6 a la Segunda Guerra Mundial fue testigo
de importantes cambios intelectuales e institucionales. Entre éstos,
la expansién de la funcién investigativa de la universidad y la cada
vez mayor identificacién de los profesores con sus disciplinas y sus
actividades profesionales; y la creciente presién que sentian los es-
tudiantes para concluir estudios técnicos y profesionales en el me-
nor tiempo posible. Estos cambios hicieron que el anterior modelo
universitario, fundado en una amplia y unificada educacién general
pareciera anacrdnico.

En gran medida las reformas curriculares, y de otros tipos, en
los anos de posguerra reflejaron las particularidades de los nuevos
tiempos. Los docentes y los estudiantes, mds que nunca antes, se
van definiendo a si mismos en términos de sus especialidades (bié-
logos, sociblogos, historiadores, etc.). De manera similar, el laissez
Jaire que fue ganando impulso en el dmbito econédmico y politico
le dio un especial “caché” a las electivas libres. Asi, la idea de la
educacién general como un conjunto de cursos que reflejan algtin
acuerdo central comudn en asuntos especiales (medulares), se fue
erosionando significativamente (Rosovsky & Keller, p. 1979, pp.
52-53).

Segin Miller (1988, pp. 117 y 139-140), en los afios de pos-
guerra y de guerra fria, las personas comenzaron a definir la demo-
cracia de forma diferente. La democracia dejé de verse como un
proceso que implicaba cambios y se convirtié en un ideal politico
que debia ser preservado, de cara a la amenaza comunista. El foco
de la educacién ya no se referfa al derecho del individuo de trans-
formar la sociedad, sino en la responsabilidad del individuo, como
ciudadano, de proteger la democracia, la que era identificada ahora
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con el staus quo. Las direcciones que tom¢ la educacién general a
partir de los anos cincuenta reflejaron el mencionado cambio. Si
bien los fundadores del movimiento en defensa de la educacién
general habfan concebido a la democracia como un proceso, una
manera en la que los individuos en una comunidad resolvian los
problemas y creaban su cultura. En los afios de posguerra, sin em-
bargo, no sélo los educadores, sino otros funcionarios publicos, que
iban teniendo una creciente voz en la educacién superior norteame-
ricana, comenzaron a ver la democracia como una institucién, una
idea casi tangible que era sinénimo del modo americano de vida.
La preservacién de esa institucién venia a ser el objetivo de la edu-
cacién. De hecho, la visién institucional de la democracia favorecia
un acercamiento autoritario que estaba en contradiccién con los
objetivos democratizadores que por mucho tiempo inspiraron a la
educacién general.

Segtin Daniel Bell (1966, p. xxii), la tendencia principal a me-
diados de los afos sesenta es echar a un lado la educacién general
y reemplazarla por un sistema de cafeteria en el que cualquier clase
de curso es admitido como parte del corpus de la educacién gene-
ral, hasta el nivel de que los estudiantes s6lo se les requiere tomar
algtin curso fuera de su especializacién. En el lugar de la educacién
general se requiere una especie de “requisitos distribucionales” en
el que los estudiantes tiene que tomar cualquier curso de ciencia,
cualquier curso de humanidades, cualquier curso de ciencias socia-
les, con poca o ninguna preocupacién por la légica, la coherencia y
la relevancia intelectual.

Como era de esperarse, el curriculum universitario refleja las
tendencias sociales hegemdnicas. Durante los afios 1970, afligidos
por la recesién econémica, la extraordinaria inflacién, el viraje de-
mogriéfico y las nuevas tendencias politicas, los estudiantes abando-
naron las artes liberales “impracticas” en favor de campos mds “tti-
les”; ellos se movieron desde la economia hacia los negocios, desde
el inglés hacia el periodismo, desde la biologia hacia la tecnologia
médica, por ejemplo (Gaff, 1991,p. 12).

Me parece suficiente con estas consideraciones del desarrollo y
modelos de la educacién general, lo que nos permite ahora pasar al
tercer aspecto de mi presentacién, los paradigmas epistemoldgicos
de la educacién general. Voy a destacar un eje epistémico alrededor
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del cual pienso se estructuran y articulan con mayor posibilidad de
sintesis y pertinencia la educacién general del futuro, me refiero a
la transdiscipinariedad.

Tres paradigmas epistemologicos para la educacién general'

Me parece que pueden distinguirse claramente tres paradigmas
epistemoldgicos en torno a la educacién general, cada uno con sus
matices, en ocasiones muy grandes. El primero de estos se identifi-
ca con la hegemonia del canon occidental que defiende la existencia
de verdades absolutas y parte de supuestos racionalistas y objeti-
vistas. Trata de reinstalar la metafisica como elemento central de
la educacién universitaria. Este fue defendido fervorosamente por
Mortimer Adler y Robert Maynard Hutchins, principalmente en
la Universidad de Chicago. En segundo lugar, encontramos un
paradigma de tipo instrumentalista que surgié en los afios 1920 y
1930, a partir del movimiento educacional progresivo influenciado
decisivamente por la obra de John Dewey, la que se fundamentaba
miés bien en el pragmatismo. En tercer lugar tenemos lo que al-
gunos han llamado la reconstruccién posmoderna de la educacién
general (Parker, 1998 a, b y ¢), muy influenciados por la reinterpre-
tacién que hizo Richard Rorty (1982) del pragmatismo de Dewey,
asi como por el llamado “giro lingiiistico”, muy caracteristico del
movimiento posmoderno.

Tanto en Estados Unidos como en Puerto Rico hemos sido
testigos de los debates y tensiones que se han dado a partir de la
manera en que los mencionados paradigmas vineron informando
las propuestas y proyectos para la implantacién y renovacién de la
educacién general. Tal vez fueron parte de un debate, mds implici-
to que explicito, entre Benitez (defensor del Canon Occidental) y
Quintero (mds cercano a los planteamientos de Dewey). Hoy, bajo
la influencia de la critica posmoderna, algunas modalidades de edu-
cacién general han sido sacudidas ostensiblemente. El problema
es que con frecuencia se confunde la educacién general con una de
sus modalidades o con uno de sus paradigmas epistemoldgicos. El

! Elaboro estos argumentos en un escrito préximo a publicarse titulado: Epistemolo-
gfas de la educacién general.
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problema se ha venido acrecentando por la negativa, en ocasiones
explicita y en otras implicita, de exponer abiertamente las premisas
epistemoldgicas y sociales en las se basa la modalidad de educacién
general que estamos atacando o proponiendo. Ese es todavia un
reto que tenemos por delante y que esperamos se pueda abordar
abiertamente en las discusiones que tengamos en el futuro sobre la
educacién general.

La transdisciplinariedad y el desarrollo actual
de la educacién general

Durante el siglo XX, se llevaron a cabo importantes cambios
o giros en nuestras imdgenes del conocimiento y la educacién. La
metafora del conocimiento como una fundacién o estructura lineal
ha sido reemplazada por las imdgenes de una red, de un sistema de
comunicaciones y de un sistema dindmico. Comparablemente la
metéfora de unidad, con los valores de universalidad y certeza que
la acompafian, han sido reemplazadas por las metéforas de plurali-
dad y relacionabilidad en un mundo complejo. Las imédgenes del
curriculum ahora reflejan un nuevo énfasis en la integracién, conec-
tividad, vinculacién y rearticulacién del conocimiento.

Tomados en conjunto, estos cambios apuntan a una tendencia
mayor. El cuestionamiento critico de las formas que han asumi-
do los saberes en la sociedad, y dentro de ésta en la universidad.
Ahora es muy comun escuchar que la universidad estd inmersa en
un proceso de transicién, que pone en tela de juicio muchas de las
verdades que fueron fundantes de ésta. También se dice que una
universidad en transicién es una universidad que se hace cada vez
mds transdisciplinaria (Klein, 1999, p. 1). Continuamente nuevas
percepciones, conocimientos y experiencias retan la base de cono-
cimientos existentes, rompiendo las barreras entre las disciplinas y
promoviendo exploraciones de temas unificados, conceptos y nue-
vas categorias. Es decir, moviéndonos al terreno de la transdicipli-
nariedad.

Lo transdisciplinario segtin la propuesta de Reconceptuacion
del Componente de Estudios Generales, de la Facultad de Estu-
dios Generales (1999), “se distingue porque, en vez de poseer y
delimitar un objeto particular de estudio o de investigacién inter
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o intra disciplinario, se perfila como una actividad que provoca o
estimula la practica del pensar sin otra finalidad que el cultivo de la
inteligencia y el entendimiento mds all4 de los criterios tradiciona-
les de demarcacién disciplinaria. Lo transdisciplinario es, como el
término lo indica, lo que atraviesa las disciplinas. Esto quiere decir
que lo multi e interdisciplinario, bien entendidos, crean las condi-
ciones para el ejercicio de un pensar transdisciplinario. Asi como lo
interdisciplinario parte de la demarcacién o limites de las formas de
conocimiento, lo transdisciplinario enfatiza el impulso del pensar
que transgrede esos limites y demarcaciones. Lo transdisciplinario
alude a la experiencia del pensar en su dinamismo, en su proceso, en
su actividad incesante..... una cosa es la ciencia como institucién, y
otra cosa es el pensar cientifico que constantemente pone a prueba
los criterios de cientificidad y la validez de las teorias en las que se
funda la ciencia”.

La intencién de la transdisciplinariedad, segin Miguel Mar-
tinez Migueles, es “superar la parcelacién y fragmentacién del
conocimiento que reflejan las disciplinas particulares y su consi-
guiente hiperespecializacién, y, debido a esto, su incapacidad para
comprender las complejas realidades del mundo actual, las cuales se
distinguen, precisamente, por la multiplicidad de los nexos, de las
relaciones y de las interconexiones que las constituyen” (2003, p.
1). No debemos olvidar que la identidad de la educacién general
se basa precisamente en el cuestionamiento y reevaluacién perma-
nente de los bordes y fronteras que, muchas veces artificialmente,
pretenden deslindar los saberes. Resulta evidente que la educacién
general y la transdisciplinariedad tienen objetivos similares. Por
eso nos parece que el desarrollo actual de la educacién general estd
estrechamente relacionado con la instauracién del paradigma de la
complejidad, asi como con la integracién de précticas pedagdgicas
y de investigacién que sean transdisciplinarias.

La transdisciplinariedad viene a ser mucho mds que una he-
rramienta conceptual para comprender el mundo. Apunta no sélo
a una nueva forma de conocer, sino de ser, es mas, hacia una total
rehumanizacién de las préicticas de conocimiento (Flérez Malagén,
2002, p. 22). Ciertamente es esta postura radical la que anima la
declaracién final del Primer Congreso Mundial sobre Transdiscipli-
nariedad, llevado a cabo en el Convento de Arrdbida, en Portugal,
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en noviembre de 1994. En la mencionada declaracién se presenta,
como punto de partida o diagndstico, un planteamiento que me
parece merecen la pena destacarse en estos momentos.

Sélo una inteligencia que dé cuenta de la dimensién planeta-
ria de los conflictos actuales podrd hacer frente a la complejidad
de nuestro mundo y al desafio contempordneo de la autodes-
truccién material y espiritual de nuestra especie. La vida estd
seriamente amenazada por una tecnociencia triunfante, que sélo
obedece a la l4gica horrorosa de la eficacia por la eficacia. La
ruptura contemporanea entre un saber cada vez mds acumulativo
y un set interior cada vez mds empobrecido conduce a un ascenso
de un nuevo oscurantismo, cuyas consecuencias en el plano indi-
vidual y social son incalculables. (Carta o Charter, Convento de
Arribida, 6 de noviembre de 1994)

En el articulo 11 de la Declaracion se expresa algo que me pare-
ce de vital importancia para los estudios generales. “Una educacién
auténtica no puede privilegiar la abstraccién en el conocimiento.
Debe ensefiar a contextualizar, concretar y globalizar. La educacién
transdisciplinaria reevalda el rol de la intuicién, del imaginario, de
la sensibilidad y del cuerpo en la transmisién de los conocimien-
tos”. En esa misma direccién debe moverse la educacién general
del Siglo XXI. Esta debe ayudarnos a reconocer que “junto al logos
(razén) estd el Eros (vida y pasion), el pathos (afectividad y sensibi-
lidad) y el daimon (la voz interior de la naturaleza)” (Boff, 1996,
p. 26). Los estudios universitarios deben servir para tender puen-
tes (integracién del conocimiento) entre todas las formas de vida y
debe servirnos para identificar un lugar (especialidad) desde el que
miremos hacia todos lados y que nos ayude a adentrarnos en lo que
creemos ver, dudando siempre de su existencia.

Conclusiones

Para concluir, pienso que actualmente debemos tratar de cla-
rificar cuales son los fundamentos epistemoldgicos y sociales que
alientan nuestras propuesta de educacién general. De esa manera
serd mds viable el proceso de implantacién de éstas. En lo que a mi
respecta no tengo problema en privilegiar uno de los paradigmas
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epistemoldgicos que se mencionaron anteriormente. Particular-
mente por sus fundamentos sociales. Me refiero a la que se inspir6
en la obra de John Dewey. Esta enfatiza en la importancia de la ex-
perimentacién como método para acercarnos al conocimiento. En
segundo lugar, entiende que es a partir de acciones concretas, por
parte de personas concretas encarnadas en un cuerpo, no del mero
lenguaje y la razén abstracta, como hacen los otros dos paradigmas,
que se logra transformar al individuo y a la sociedad. Finalmente, y
lo mds importante, reconoce y potencia la importancia del compro-
miso con la transformacién social, por medio de la educacién. Es
decir, ubica a la educacién general, segin su visién instrumentalis-
ta, como un instrumento de transformacién social, es decir, como
un medio emancipador.

Pienso que la educacién general debe ayudar a cristalizar la idea
de que la universidad no es un mero reflejo de su entorno, no es
un sistema mecdnico ni siquiera orgnico pavloviano que reacciona
al estimulo externo del que depende para definirse a si mismo. Al
contrario, la universidad es un agente creativo de iniciativas, es un
dinamo que genera propuestas para la transformacién continua de
la sociedad. Por eso, pretende profundizar en la nocién de la uni-
versidad como un lugar privilegiado desde el que se suefia un nuevo
pais, un nuevo planeta; desde el que se debate permanentemente
el Puerto Rico y el mundo que queremos versus el Puerto Rico
y el mundo que hay. La educacién general, en el contexto de la
transdisciplinariedad, debe propiciar el surgimiento de un nuevo
tipo de inteligencia, fundada en un equilibrio entre la inteligencia
analitica, los sentimientos y el cuerpo. Esta es la dnica manera en
la que la sociedad del siglo XXI podré reconciliar la efectividad y la
afectividad (Nicolescu, 1998, p. 4).

Creo que la educacién general es el intento que més se aproxi-
ma, hasta el momento, a una sintesis de esas tres dimensiones hu-
manas que desde los tiempos mds remotos han estado fragmenta-
das en conflicto: la corporalidad, la inteligencia y el corazén. La
corporalidad que sitta la existencia en un aqui y ahora concreto,
de praxis, de accién transformadora; la inteligencia que piensa la
totalidad y la complejidad del mundo que habitamos; y el corazén
que siente, acoge y abraza su solidaridad con el mundo y el planeta.
Creo que la educacién general es la modalidad que mejor incorpora
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la capacidad epistemoldgica de la transdisciplinariedad, la capaci-
dad ética de unificar la diversidad sin perder las diferencias, y la
capacidad sociopolitica y econémica de educar ciudadanos para los
tiempos que vivimos y los que estdn por venir.
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la Educacién Universitaria, la Mision Universitaria
y su relacién con la Educacién General y
el educando en el siglo XX

Julio A. Muriente Pérez

Universidad de Puerto Rico, Rio Piedras

RESUMEN: Un acercamiento con espiritu criticoconstructivo del desfase exis-
fenfe enfre la gestién universitaria y la aportacion de ésta al desarrollo de la
sociedad puertorriquefia. PALABRAS CLAVES: Educacién general, universidad,
Puerfo Rico, visién y mision

Estimadas Compafieras:
Estimados Companeros:

Agradezco a los organizadores del Primer Congreso de
Educacién General la oportunidad que me han brindado de di-
rigirme a ustedes y de compartir diversas ideas, preocupaciones
y sugerencias.

Esta institucién, la Universidad de Puerto Rico recinto de Are-
cibo, tiene para mi una significacién enorme. Su predecesor his-
torico, el Colegio Regional de Arecibo (CRA), se fundé en el afio
1967—hace ya cuarenta afios— estableciéndose sus facilidades fisi-
cas en la barriada Buenos Aires de esta ciudad de la que soy oriun-
do, a mucha honra.

En mayo de ese afio me gradué de la Escuela Superior Marfa
Cadilla de Martinez, luego de haber formado parte de aquel extra-
vagante experimento denominado “Grupos Especiales”. En agosto
ingresé al Colegio que se inauguraba a escasos metros de mi Escuela
Superior. Poco antes, habia sido reclutado para trabajar durante las
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vacaciones de verano en la flamante biblioteca del Colegio Regional
de Arecibo. Contaba apenas 16 afios, recién cumplidos. En agosto
me asignaron al grupo 551. Framos 21 estudiantes, 20 muchachas
y yo.

Guardo recuerdos emocionados de aquellos afios en que me
tocé estudiar y vivir en el diminuto Colegio Regional de Arecibo,
de sus cientos de alumnos, su integracién a la comunidad, sus pro-
fesores y profesoras, sus administradores y las luchas estudiantiles
en las que me inicié. Mucho de lo que soy hoy, muchas de las ideas
y convicciones que hoy sostengo, comenzaron a cobrar forma alli.
Allf fueron definiéndose mis ideas sobre la Universidad, sobre la
Misién Universitaria y sobre el valor decisivo de la educacién, la
cultura y el conocimiento, que he ido descubriendo palmo a palmo
y hasta el dia de hoy.

Mucho he lamentado que este aniversario cuarenta del Cole-
gio Regional de Arecibo haya pasado sin pena ni gloria. Esa es al
menos la percepcién que tengo en las postrimerias de este afio aca-
démico. Por ejemplo, no entiendo porqué no se ha organizado un
encuentro de ex alumnos, una jornada de eventos conmemorativos,
una convocatoria a quienes Nos iniciamos como universitarios en
aquellas callecitas, en aquellos ranchones, en aquella intimidad cau-
tivante...

Hice gestiones, pregunté, escribi, esperé y lo tnico que recibi
fue la invitacién a una fiesta de Navidad de fin de semestre que,
honestamente, ni me impresiond ni me estimuld a llegar hasta acd.

No veo porqué a la memoria histérica de esos afos que die-
ron vida a esta institucién académica tiene que sucederle lo mismo
que a las facilidades fisicas del Colegio Regional de Arecibo, que
fueron literalmente borradas del mapa urbano arecibefio. Mds que
una evocacion nostélgica, se trata de la reivindicacién y valoracién
necesaria de la vida vivida, que no se ha vivido en vano y merece ser
recordada y valorada por muchos.

Dicho esto, permitanme expresarles algunas ideas relacionadas
con el propésito central de este Primer Congreso de Educacién Ge-
neral.

De tanto mencionarlos y repetirlos, hay una serie de conceptos
que se van estereotipando y dando por buenos y por comprendidos
a la misma vez, los cuales deben ser objeto de nuestra considera-
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cién critica. Mds serio adn, es que en demasiadas ocasiones se trata
de la repeticién y estereotipacién no incidental de conceptos desde
una visién particular de la Universidad y de nuestra sociedad, como
quien dice, para que demos por sentado que las cosas serdn posibles
de una manera y no de ninguna otra.

No hay improvisacién ni candidez; hay cdlculo y premeditacién
filos6fica, paradigmdtica, conceptual e ideoldgica.

Me refiero a conceptos como Educacidn General, Educacion
Superior, Comunidad Universitaria, Formacién Integral y Mision y
Visién Universitaria, sobre los que me detendré mds adelante.

¢:Debe llenar nuestras expectativas como ciudadanos universi-
tarios establecer—tal y como se afirma en el primer pdrrafo de la
convocatoria a este Congreso— que un “...gran reto en el siglo
XXI...” consiste en “...contribuir de manera efectiva a la forma-
cién del educando para que desarrolle una perspectiva amplia del
mundoy adquiera un caudal adecuado de informacién intelectual y
cultural.”? (subrayado mio)

¢Acaso la perspectiva amplia, esencial que el educando debe
aprehender no debe ser primero que cualquiera otra, la de su socie-
dad, la de su pais y luego la del resto del planeta, de manera armo-
niosa y dindmica lo uno con lo otro?

A que deben venir nuestros jévenes a la Universidad, a infor-
marse o a formarse? ;A saber de la cultura y el intelecto de otros o a
ser ellos mismos cultos e intelectuales en el sentido mas amplio de
la palabra? ;Son asistentes o protagonistas? ; Vienen a la Universidad
o son la Universidad?

Considero que el primer gran problema que enfrenta la Univer-
sidad de Puerto Rico es su visién misma de qué es la Universidad,
quiénes son los universitarios y qué rol le corresponde desempenar a
cada cual en esta institucién. Asimismo, es evidente su indefinicién
paradigmadtica; o mds grave adn, su visién reducida de lo que signi-
fica su rol social, ajena en considerable medida a la esencia universi-
taria y a su responsabilidad con el pueblo al que se debe.

Alguien, en algin lugar y con alguna intencién concreta y cal-
culada ha decidido que la Universidad, como gran institucién pro-
piedad del pueblo puertorriquefo, sea un gran ausente de nuestra
vida cotidiana. Hacer mutis se ha convertido en prictica comun.
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Ello a pesar de que encontremos alli el mayor nimero de maes-
trias y doctorados por metro cuadrado en todo Puerto Rico; o de
la inversién multimillonaria que hacemos todos los afios; o de los
suefios y aspiraciones de muchos. Sobre todo, no parece que se
comprenda plenamente la enorme y creciente necesidad que tiene
la sociedad puertorriquefia de que en algtin lugar serio, confiable y
competente se evalie, analice, interprete y proponga sobre tantos y
tan serios asuntos que nos agobian.

Algo mds grave atin es que la llamada visién universitaria debe
estar vinculada de manera intima y orgdnica a la visién de Pais; y
que, por consiguiente, la misién universitaria forme parte intrinseca
de la misién de Pais.

Si eso es cierto, ;podriamos definir a ciencia cierta cudl es la
visién y misién de pais prevaleciente, que nos pueda ayudar a com-
prender mejor cudl es la visién y misién de la Universidad? ;O, seria
mis responsable preguntar si en las actuales circunstancias sociales,
politicas, econémicas e histdricas, este pais ha definido una visién y
misién que le sirva de brdjula y timonel?

¢Acaso creemos que la visién y misién de la Universidad se
puede dar de manera inconexa con el resto de nuestra sociedad?
Después de todo, ;para qué es que los pueblos han inventado las
universidades si no es para que desde éstas se ofrezca una aportacion
significativa y creciente en el proceso complejo de formacién conti-
nua de sociedades enteras?

(Preguntémonos, por ejemplo, cudntos de los cientos de mi-
les de compatriotas para quienes durante los pasados diez, veinte,
treinta afios no ha quedado otra opcién de vida que la emigracién
a Estados Unidos, son universitarios. Preguntémonos porqué a la
emigracién masiva de los obreros no diestros de la tierra y el azdcar
le ha seguido la emigracién masiva de ciudadanos con altisimo nivel
educativo y profesional, al punto de que segin las cifras del Censo
hoy son mds los boricuas residentes en Estados Unidos que los que
residimos aqui en Puerto Rico.)

(Preguntémonos, a escasos meses de las préximas ceremonias
de graduacién, con cudnta incertidumbre econémica y social llegan
cientos de graduandos a una etapa que debiera estar llena de cer-
tezas y posibilidades. ;Cudntas futuros ingenieros del RUM ya han
sido contratados por empresas estadounidenses y abandonardn el
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pais dentro de poco en busca de la seguridad que no obtienen aqui,
a pesar de sus titulos?)

Podemos conformarnos con una visién y misién liliputense de
la Universidad y del Pais.

Pero también podemos, disponernos a construir nosotros y
nosotras una Universidad verdadera. Después de todo, la materia
prima esencial de la Universidad no son los administradores ni
los burdcratas, tan comprometidos con tantos asuntos ajenos a la
Universidad, sino los estudiantes, los educadores y los trabajadores
universitarios, que conformamos la inmensa mayoria de la Univer-
sidad, aunque carecemos de poder y prerrogativas institucionales.

iCudnta capacidad subestimada, subutilizada, y muchas veces
desperdiciada, de nuestros jévenes, de nuestros docentes, de nues-
tros trabajadores! Son esos y esas quienes cada dia reivindican lo
mucho de bueno que tienen la Universidad y los universitarios, lo
mucho que estdn dispuestos a aportar al pais y al mundo. Es en esas
manos que descansa el respeto y aprecio que siente nuestro pueblo
por su Universidad.

Primero que todo la visién y la misién universitaria a la que as-
piramos tiene que ser una esencialmente democrdtica, participativa
y diversa.

La idea de formacidn integral tiene que pasar inexorablemente
por el compromiso afectivo de cada alumno y alumna con su pue-
blo, al que se debe. No serd un mero receptor de ideas y opiniones
de otros. Serdn ellos y ellas creadores de ideas, opinantes e intérpre-
tes, protagonistas, a partir de la premisa esencial de que los jévenes
no son la esperanza del futuro sino la esperanza del presente.

De manera que el propésito o sentido de la Universidad deberd
estar en relacién directa con el propdsito o sentido del pais y del
pueblo a los que se supone le sirva gustosa la Universidad. Puerto
Rico es el punto de partida y desde ahi, al planeta entero. No al
revés.

Estamos pensando en una Universidad con vocacién de cons-
tructora, con espiritu de sembradora, con propésito edificador.
Rechazamos firmemente la visién de una universidad pasiva, in-
diferente, apéndice de los poderes externos que la manipulan.
Estamos hablando de otra Universidad. De una Universidad
con mayuscula.
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Una Universidad en la que el sentido comunitario sea una rea-
lidad desde la més irreverente de las diversidades y no una ficcién
autoritaria y reaccionaria, inspirada en leyes anacrénicas como la
Ley Universitaria de 1966, o en versiones recalentadas de la “Casa
de Estudio”.

Una Universidad donde las ideas no se reduzcan a vulgar mer-
cancfa y el conocimiento no adquiera la definicién reducida de cré-
ditos y requisitos. En la que el desarrollo cultural y la educacién,
general y superior, sean el pan nuestro de cada dia. En la que unos
y otros tengamos vocacién de alpinistas y que como tales no sélo
aspiremos a llegar a la cima, sino a llegar al cielo.

Pero, ojo, estamos hablando sobre nuestras aspiraciones y an-
helos de lo que quisiéramos que fuera la Universidad y probable-
mente de lo que debiéramos estar hablando es del estado en que
se encuentra toda la educacién formal en Puerto Rico. Después de
todo, los estudiantes universitarios constituyen una minorfa privi-
legiada del total de nifios y jévenes que ingresa al sistema educativo
puertorriqueno.

:En qué medida la visién y misién de la Universidad estd direc-
ta y orgdnicamente vinculada a la visién y misién de la educacién
formal en su conjunto? ;En qué medida adolece de las mismas difi-
cultades, carencias y limitaciones de todo tipo?

En el caso de los que llegan a la Universidad, ;realmente cree-
mos que es posible alcanzar una formacién integral de esos alumnos
y alumnas, si muchos de ellos y ellas, arrastran deficiencias que se
remontan a sus primeros afios de socializacién y desarrollo social y
cultural, ya sea formal o informal?

Eso que llamamos educacién general universitaria y que tantas
controversias ha generado durante los pasados afios, ;no se convier-
te en un subterfugio que mal disimula la vaguedad de la educacién
preuniversitaria en tantas dimensiones y aspectos del desarrollo del
conocimiento y la cultura? ;No serd que se pretenden remendar en
los pisos trece al diez y seis los enormes vicios de construccién de
la zapata y de muchos de los pisos anteriores del edificio? ;No se le
estard reclamando a la Universidad lo que en realidad debiéramos
reclamarle al sistema educativo en su conjunto? ;De veras creemos
que con medidas de cultura “fast track” resolvemos las deficiencias
de todo un sistema educativo?
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El gran reto que tenemos los ciudadanos universitarios, creo yo,
es repensar la Universidad y la educacién como gran valor social,
cultural y humano; como parte de la tarea mayor de repensar al pais
y sus posibilidades y anhelos. Repensar cada uno de estos conceptos
a los que he hecho referencia e imprimirle un sentido esperanzado-
ramente distinto.

Esa no es tarea del futuro. Es tarea del presente. Es tarea de hoy.
Es tarea de los universitarios del siglo XXI y del pueblo todo. Con
optimismo y firmeza. Con la seguridad de que es posible y, sobre
todo, que es necesario, que edifiquemos una Universidad mejor en
un Puerto Rico mejor.

Muchas gracias.
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Universidad de Puerto Rico, Rio Piedras

RESUMEN: Esta presentacion planteard que si bien algunos de los elementos
de la vision formulada en la Reforma de los cuarenta aln tienen vigencia,
ofros elementos nos mantienen anclados en el pasado. Para que la Educacién
General se convierta en una herramienta para el futuro requiere transformarse
y dejar afrés algunas de los postulados de la modemidad que hoy se han
superado.PALABRAS CLAVES: educacién liberal, educacion general, revision,
bachillerato, visién

Introduccién

Las ideas que en cada época han prevalecido sobre lo que cons-
tituye una persona “educada” han influido, a través de la historia, en
lo que se ha entendido por educacién liberal, una de cuyas modali-
dades serfa la educacién general (Kimball, 1995; Miller, 1988). En
Puerto Rico, el modelo de educacién general mds comin se inspira
en el desarrollado en la Reforma de la Universidad de Puerto Rico
del 1942 (Benitez, 1943). De hecho, en un estudio que realizaron
Quintero y Rivera Medina (1990), en el cual se entrevisté a un
grupo de docentes de las diversas unidades del sistema UPR, se
encontré que los entrevistados coincidian en que la filosofia de la
educacién general prevaleciente en Puerto Rico es la formulada en
los afios cuarenta.

Es en su discurso de instalacién como Rector de la Universidad
de Puerto Rico, que el Sr. Jaime Benitez (1943) esboza su filosofia
de la educacién general:
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Para que se hagan cargo de ese rico patrimonio, para que
el conocimiento constituya una experiencia vital, hay que estre-
mecer estas juventudes con la amplia perspectiva de su desen-
volvimiento en los grandes campos del saber humano. La vida
universitaria ha de iniciarse con un programa en las grandes dis-
ciplinas del pensamiento: filosoffa, ciencias bioldgicas, ciencias
fisico- quimicas, estudios sociales y humanidades. Se proveerd
asf a todos los estudiantes de un comin denominador de ideas
claras, precisas, eficaces sobre el mundo y el hombre.

Este programa de estudios generales requisito para todo es-
tudiante universitario, facultard al estudiante no solamente para
mejor entender el mundo dentro del cual se desenvuelve, sino
también para elegir dentro de ese mundo, su especial vocacién.
Cuando el estudiante haya aprobado estos cursos, estard en con-
diciones de iniciar estudios profesionales, técnicos.

(Para una exposicién mds amplia vea Quintero, A. G. 1949

y 1958)

Si bien hay elementos de esta filosofia que adn tienen vigencia,
es preciso revisar la misma a partir de nuevos paradigmas de modo
que pueda convertirse en una herramienta para el futuro (Asso-
ciation of American Colleges and Universities. 2002; Bell, 1966;
Bowers, 1987;Gaff, 1999; Ratcliff, 1996; Schneider y Schoenberg,
1997; Yarzabal, 1988). El Recinto de Rio Piedras de la UPR, a tra-
vés del proceso de revisién del bachillerato, ha dado un paso impor-
tante en esta direccidn.

En esta presentacién, analizaré elementos que se asumen en la
visién de la educacién general de los afios cuarenta que creo necesa-
rio revisar. Discutiré cémo la revisidn del bachillerato en UPR- Rio
Piedras ha atendido estos elementos, y cémo sugiero continte la
revisién para que la educacién general apoye el desarrollo éptimo
de nuestros estudiantes.

La educacién general para el siglo 21
Desde mi perspectiva, la educacién general debe aportar a que
el estudiante conozca multiples representaciones de si y del mundo,
y que desarrolle el conocimiento, destrezas y competencias que le
sirvan para su desarrollo intelectual, como ciudadano responsable

46 forum

Ana Helvia Quintero

de su pais con sensibilidades y competencias adecuadas para inte-
ractuar efectivamente con otras culturas.

En su esencia la meta de la educacién general que propongo
tiene mucho en comun con la que presenta Benitez en su discurso.
Pero como muy bien se plantea en A Report on the Harvard College
Curricular Review. “While there is a seemingly timeless quality to
the principal of liberal education, what we teach and how we teach
are shaped by the world that we inhabit and in which our students
will live.”

Asi, al analizar las realidades de hoy, el desarrollo de las discipli-
nas y el conocimiento sobre c6mo se aprende surge la necesidad de
revisar elementos de lo que ensenamos y cémo lo ensenamos, en el
bachillerato en general, y por consiguiente en la educacién general.
Analizaré, como ejemplo, cuatro elementos que urgen revisién:

* La dicotomia esencial entre la educacién general
y la especializada

* La necesidad de unos conocimientos comunes a todos los
estudiantes, que denominamos “curriculo medular”

* La visién de un ciudadano educado

* La separacién que existe entre la ensefianza de las
competencias de comunicacién y los cursos de contenidos
(content courses)

Dicotomia entre la educacién general y la especializada

Si analizamos el desarrollo de las disciplinas, observamos que
los estudios y las consideraciones inter y transdisciplinarias ya han
transformado las fronteras disciplinarias tradicionales, las cuales se
difuminan cada vez mis. Los cambios en las disciplinas, junto a los
cambios en las teorfas sobre cémo aprendemos, han promovido que
los programas de estudio revisen los requerimientos de las concen-
traciones integrando actividades o cursos que lleven al estudiante a
hacerse preguntas significativas sobre sus dreas de interés; a enten-
der la relacién de esa disciplina con otras, asi como con el quehacer
social, a desarrollar la habilidad de trabajar con formas de andlisis
que exigen contextualizacidn y a prestar atencién a los valores que
inciden sobre el andlisis de un problema. También se espera que los
curriculos ayuden a los estudiantes al desarrollo de conocimientos,
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habilidades y actitudes universitarias e intelectuales indispensables
para participar en el didlogo de nuestra cultura (Schneider, 1996;
Senado Académico de Rio Piedras. Comité Especial para la Recon-
ceptualizacién del Bachillerato, 1999; Technology Review (MIT),
1987). En este sentido, parte de las funciones de la educacién gene-
ral la realizan cursos de la concentracién en cuanto estos:
* discuten y reflexionan sobre los fundamentos
del conocimiento;
* relacionan las disciplinas y trabajan temas
interdisciplinarios;
e desarrollan destrezas de comunicacién;
* desarrollan la sensibilidad a valores éticos.
* desarrollan destrezas para el andlisis critico en
contextos diferentes

La necesidad de unos conocimientos comunes
a todos los estudiantes

En la modernidad se pensaba que el conocimiento era universal
y objetivo. Desde principios del siglo 20 han surgido criticas a estos
supuestos (Cherryholmes, 1999; Toulmin, 1990). Asi por ejemplo,
a partir de los afios sesentas la metdfora del conocimiento como
fundamento y estructura lineal ha ido perdiendo vigencia y se ha
ido sustituyendo por la imagen del conocimiento como una red de
conexiones y sistemas dindmicos (Rorty, 1979, Toulmin, 1990). En
este sentido no hay fundamentos esenciales que todos deben cono-
cer, sino unos campos con los cuales deben familiarizarse. Asi por
ejemplo, la Universidad de Harvard en su dltima revisién del “core
curriculum” plantea:

We recommend that the Core Program be succeeded by
a general education requirement that will enhance curricular
choice, educate students in a set of areas that are defined broadly,
include a wide range of courses, and provide for the development
of a new set of integrative, foundational courses

We outline an overall framework that focuses on providing
students with greater flexibility to explore new areas, to discover
new intellectual passions, and to move easily among fields of stu-
dy so that they may more freely shape their education in close
consultation with faculty advisers. (Harvard University, 2004)
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La visién de un ciudadano educado

En los dltimos afios hemos sido testigos de una dindmica de
grandes transformaciones en nuestra sociedad: el surgimiento de
una economia global basada en el conocimiento, la revolucién tec-
noldgica y su impacto en los sistemas de informacién, cambios
culturales, cambios en las estructuras sociales y hasta en los patrones
de vida. Estos cambios requieren desarrollar nuevas competencias,
actitudes y valores en los estudiantes. Por ejemplo, la nueva econo-
mia requiere una mentalidad innovadora y orientacién al trabajo
colaborativo en escenarios multidisciplinarios y multiculturales.
La actitud emprendedora es necesaria en los diversos escenarios de
nuestro quehacer y surgen nuevos valores, que llevan a su vez a nue-
vos pecados como el de degradacién del ambiente. Asi tanto en el
contenido como en los procesos educativos se deben promover estas
competencias, actitudes y valores.

FEl desarrollo de las competencias de comunicacién

La evidencia comprueba que la mejor forma de desarrollar las
competencias lingiiisticas es a través de los cursos de interés del
estudiante. Asf al desarrollar las secuencias en las concentraciones
se deben sefialar cursos que vayan desarrollando, en conjunto con
el apoyo de un Centro de Competencias lingiiisticas, las compe-
tencias de redactar, comunicarse, preparar informes, presentaciones
orales. Asi en lugar de cursos especificos para desarrollar las des-
trezas de comunicacién, los profesores de los cursos que integran
las competencias lingiiisticas deben trabajar en colaboracién con
especialistas en esta 4rea en Centros de Competencias Lingiifsticas.
También se trabajarfa con los bibliotecarios para coordinar expe-
riencias de desarrollo de las destrezas de informacién. En las tablas
a continuacién se reflejan los cambios en la revisién curricular en la
UPR- Rio Piedras y en qué direccién sugiero se continde el desarro-
llo de la educacién general.
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LA DICOTOMIA ESENCIAL ENTRE LA EDUCACION
GENERAL Y LA ESPECIALIZADA

Versién iniciada
en los afios 40

Revision del BA
UPR-Rio Piedras

Tareas a desarrollar

Cursos de Humanida-
des(12), Ciencias
Sociales, Ciencias Fisicas
y Biolégicas, Espariol

e Inglés

Cursos de Humanidades
(6), Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales,
Razonamiento Légico
matemdtico o cuantitativo
Arte, Literatura

(Espafiol e Inglés)

Se va rompiendo la dico-
fomia entre la educacién
general y la especializa-
da. Algunos cursos de
las faculiades se aceptan
como cursos de educa-
cién general.

Areas amplias: Humanida-
des(12); Ciencias Socia-
les; Ciencias

Naturales

Cursos en el area del
estudiante no serian nece-
sarios, pues a fravés de su
curriculo se obtienen los
elementos de la educacion
general.

Mayor apertura en los
cursos que se acepfan en
cada componente. Esfo
permifird al estudiante ex-
plorar sus intereses y desa-
rrollar nuevas pasiones.

Ana Helvia Quintero

La visiéon de un ciudadano educado
El perfil del egresado en la revisién curricular en UPR- Rio
Piedras propone esta visién. Es preciso que se vayan integrando en
los cursos, por ejemplo, la actitud emprendedora, el trabajo colabo-
rativo, la mirada internacional. De hecho, el ampliar las opciones
de seleccién del estudiante, promueve que asuman una actitud més
emprendedora en la construccién de su bachillerato.

LA SEPARACION ENTRE LA ENSENANZA DE LAS COMPETENCIAS
DE COMUNICACION Y LOS CURSOS DE CONTENIDO

Versiéon Revision del BA | Tareas a

iniciada en UPR-Rio Piedras | desarrollar
los afos 40
Desarrollar las Se asumia que | Se amplia atodos | A través de todo
diversas formas de | era funcién del los cursos de educa- | el curriculo.

conocimiento que | componente
comprende las de educacion
perspectiva ana- | general
logica, heuristica,
creativa e imagi-
nativa y estética

cién general.

LA NECESIDAD DE UNOS CONOCIMIENTOS COMUNES
A TODOS LOS ESTUDIANTES, QUE DENOMINAMOS

CURRICULO MEDULAR

Versién iniciada
en los afios 40

Revision del BA
UPR-Rio Piedras

Tareas a desarrollar

Desarrollo de las | Cursos de
competencias

Cursos de espafiol e | A través del curricu-
espaiiol e inglés | inglés. El Insfituto de | lo con el apoyo del

lingiisticas Verano y el Cenfro | Centro de Compe-
de Competencias tencias LingUisticas
LingUisticas (ejemplo de la plo-

taforma de matemd-
tica en confexto)

Cursos de Humanido-
des(12), Ciencias
Sociales, Ciencias Fisicas
y Biolégicas, Espafiol

e Inglés

Iguales para todos

Cursos de Humanidades
(6), Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales,
Razonamiento Légico
matemdtico o cuantitativo
Arte, Literatura

(Espariol e Inglés)

Se supera la idea de la
necesidad de unos co-
nocimientos comunes a
todos los estudiantes.
Es posible la seleccion
enfre posibilidades.
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Para lograr esta visién que expongo es necesario que las con-
centraciones se repiensen, asegurdndose que a través de sus cursos
se desarrollan las diversas formas de conocimiento que comprende
las perspectivas analégica, heuristica, creativa e imaginativa y esté-
tica; asf como las competencias lingiiisticas. Esto a su vez enriquece
la concentracién. Es preciso también el trabajo en equipo entre
las diversas facultades, y de estas con el Centro de Competencias
Lingiiisticas, para ofrecer al estudiante las experiencias que me-
jor desarrollen los objetivos de la educacién general. Necesitamos
también, como muy bien plantea Yarzdbal (1998) romper con es-
quemas que hemos sostenido por décadas. Al desarrollar los nuevos
esquemas es preciso recordar lo que nos dice el conocido antro-
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pélogo Clifford Geertz: “What we are seeing is not just another
redrawing of the cultural map...but an alteration of the principle of
mapping”(165).

Termino con una cita de mi padre, Angel Quintero Alfaro, tan
pertinente hoy:

:Hacia dénde va la educacién en Puerto Rico? era una pregun-
ta fundamental que me hacfa al iniciar mis labores en el De-
partamento de Instruccién; lo es también ahora. Es quizds una
pregunta perenne, por lo que en el momento histérico que nos
ha tocado vivir, en que en todas partes se ha quebrado la visién
anterior del mundo, y en medio de la angustia que esa disolucién
crea, hay la urgencia de desarrollar una nueva visién, y, en gran
medida, “inventar” el futuro.

Asi los invito, siguiendo el espiritu de uno de los autores de la
visién de educacién general de los anos 40, que repensemos nues-
tros esquemas e imaginemos programas universitarios que apoyen a
nuestros estudiantes para que puedan a su vez inventar su futuro.
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RESUMEN: Discusion de una serie de preguntas claves al hablar sobre la forma-
cion de la persona educada: 5Qué es la creatividad? sQué es el pensamiento
creativo? sCémo puede infegrarse el pensamiento creativo en los programas de
Educacién General?, entre otras. PALABRAS CLAVES: arfe, pensamiento creati-
vo, creatividad, innovaciéon

“Innovar o Abdicar.” Ese es el importante reto al que tendrdn
que enfrentarse las naciones del mundo ante el impulso inconte-
nible hacia la innovacién que ha surgido como producto de los
descubrimientos cientificos y tecnoldgicos de la pasada década. Se-
gtin el Council on Economic Competitiveness (2004) las naciones
exitosas serdn las que logren estructurarse para asumir el liderazgo
en la innovacién, serdn aquellas cuyos ciudadanos tengan la ma-
yor capacidad para generar las mejores ideas y transformarlas en
productos revolucionarios. La Unién Europea mediante la Estra-
tegia de Lisboa también ha establecido pardmetros generales para
que los paises miembros se comprometan a desarrollar politicas
que involucren a los ciudadanos en esfuerzos de cambio e innova-
cién (Kok, 2004). De esta forma la creatividad y la innovacidn se
convierten en atributos centrales para la competitividad y el avance
de las naciones

Este impulso hacia la innovacién y la creatividad se refleja en
las prioridades que el sector econémico le asigna a la educacién
universitaria en Estados Unidos, en Europa y también en Puer-
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to Rico. Un estudio llevado a cabo por el Greater Expectations
Panel (2002) de los Estados Unidos advierte que los egresados
universitarios entrardn a participar en una economia basada en el
conocimiento, por lo que necesitardn ser pensadores 4giles, capaces
de pensar “fuera de la caja” y resolver problemas con creatividad.
Smith-Bingham (2006) describe cémo en Inglaterra y Escocia se
estan llevando a cabo esfuerzos a nivel de los ministerios de Edu-
cacién para resaltar la creatividad en la politica publica y asi pro-
veer nuevas alternativas para los grandes retos de la humanidad,
no s6lo en lo que se refiere a la economia y los negocios sino en lo
referente a la salud, la ciencia, las artes y la democracia. Jackson
(2006), también en Inglaterra, propone un curriculo universitario
para que los estudiantes puedan “imaginar mundos nuevos” y usar
la creatividad para llevar a cabo cambios complejos. En Puerto
Rico tanto el grupo de la Alianza para el Desarrollo de Puerto Rico
(2008) como Soto Class y Marxuach Colén (2007) del Centro para
la Nueva Economia proponen precisamente la integracién de di-
versos sectores, incluyendo el educativo en alianzas que fomenten la
innovacién y el desarrollo efectivo de los recursos humanos para el
fortalecimiento de la economia del pais.

La competitividad nacional y la pertinencia de la educacién que
ofrecen las universidades es un nuevo capitulo de una controversia
que ha surgido en varios momentos en la historia de la educacién
superior norteamericana. Tradicionalmente esto ha suscitado exi-
gencias de cambio en los curriculos universitarios, muy particular-
mente en las dreas de educacién general. Boyer y Levine (1981)
proveen una amplia descripcién de los diversos propédsitos que ha
tenido la educacién general en los Estados Unidos y de cé6mo los
cambios econémicos, politicos y sociales han influenciado en la de-
finicién de la persona educada. Irvine (1986) describe cémo la edu-
cacién general evoluciond durante el siglo veinte precisamente para
responder a las necesidades de una economia que se transformaba
primeramente de la agricultura a la industrializacién y desde media-
dos de siglo hacia una economia postindustrial. ~Estas exigencias
a las universidades fueron tomando fuerza a mediados del pasado
siglo con la publicacién del importante estudio General Education
in a Free Society: Report of the Harvard Committee (Harvard Com-
mitte, 1945) y posteriormente en las décadas de los ochenta y
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noventa con una enorme cantidad de estudios diversos que se suce-
dieron uno tras otro y que exigfan transformaciones fundamentales
en la formacién general de los egresados de las universidades. Al-
gunos de los estudios mds importantes fueron: 7o Reclaim a Legacy:
A Report on the Humanities in Higher Education (Bennett, 1984),
Involvement in Learning: Realizing the Potential of Higher Education
(Study Group on the Condition of Excellence in American Edu-
cation, 1984), Integrity in the College Curriculum (Task Force of
the Association of American Colleges, 1985) y Sustaining Vitality
in General Education (Association of American Colleges and Uni-
versities, 1994). Stark y Lattucca (1997) proveen una descripcién
detallada de los asuntos que se discutieron en los estudios de este
periodo y cuyas recomendaciones pueden ser pertinentes al anélisis
de la situacién actual.

:Deben las universidades fortalecer la innovacién
y la creatividad?

Ha quedado establecido que en tiempos de cambio los secto-
res econémicos miran hacia las universidades y les delegan la res-
ponsabilidad de formar a las personas educadas que necesitan en el
mundo del trabajo. La experiencia a través de la historia es que las
universidades se resisten a cambiar sus prioridades y a responder
con rapidez a lo que se les exige. Un estudio reciente del Confe-
rence Board (2006) sobre la capacidad para la innovacién de los
empleados nuevos que eran egresados de universidades de cuatro
afos arroj6 los siguientes resultados: Un 73.6% de los patronos
encuestados opiné que la capacidad para la innovacién iba a ser
cada vez mds importante para las personas que entran a la fuerza
trabajadora. Sin embargo, éstos opinaron que el 54.2% de los nue-
vos empleados eran “deficientes” en cuanto a sus capacidades para
la creacién y la innovacién y solamente un 21.5% de los empleados
ameritaban la clasificacién de “excelentes”. El estudio advierte que
la creatividad deberfa ser uno de los resultados a esperarse de la
educacién superior.

Varios estudios recientes hechos por los sectores académicos
han llamado de nuevo a la revisién de los curriculos universitarios y
a la redefinicién de la persona educada. En Shared futures: Global
learning and liberal education, Hovland (20006) plantea la necesidad

VOL. XV 2009 57



El Desarrollo del pensamiento creativo en la Educacion General

de que la educacién universitaria sirva para promover nuevas for-
mas de interaccién en un mundo globalizado profundamente divi-
dido, pero interconectado y con la necesidad de resolver problemas
globales de politica, social, de salud, y de seguridad. Concluye que
aunque la necesidad de cambio es clara todavia no se han hecho su-
ficientes esfuerzos para transformar los programas universitarios en
esa direccién. Por otra parte el estudio College Learning for the New
Global Century llevado a cabo por la Association of America’s Co-
lleges and Universities (2007) especifica que la creatividad deberia
ser uno de los resultados esenciales de la educacién superior, pero
que son pocos los programas y departamentos universitarios que
han desarrollado curriculos y esfuerzos pedagdgicos a esos efectos.
Finalmente, el informe del National Leadership Council for Liberal
Education and America’s Promise (2007) plantea que es importante
que los egresados universitarios reciban una formacién universitaria
que desarrolle sus competencias tanto para el pensamiento critico
como para el creativo que capacite a los egresados universitarios
a imaginar un futuro diferente, construir vidas coherentes y de
significado personal en medio de un ambiente cadtico de cambios
constantes y de profunda incertidumbre. Gardner (2006) en su
libro Five Minds for the Future plantea que los tiempos exigen que
las personas sean capaces de modificar sus formas de pensar, que la
persona educada del Siglo 21 tiene que tener la capacidad de pensar
con creatividad.

Jackson (2000) refleja una actitud favorable hacia la creatividad
en las opiniones de profesores y estudiantes que han participado en
proyecto de The Imaginative Curriculum el cual estudia precisa-
mente como integrar la creatividad en la ensefanza universitaria.
Ha sido su experiencia que la mayoria de los profesores que han
participado en el proyecto creen que la creatividad es importante,
pero que no se ha atendido directamente ni conceptualizado como
un problema para la ensefanza universitaria. Sugiere que los pro-
fesores universitarios que quieran considerar la creatividad dentro
de su prictica educativa se hagan una pregunta inicial ;cémo po-
demos mejorar las experiencias en la universidad y las vidas futuras
de nuestros estudiantes ddndole mayor atencién a la creatividad en
su aprendizaje?
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:Qué es la creatividad?

Los expertos que estudian la creatividad han llegado a ciertos
puntos de consenso aunque hay ligeras diferencias en cuanto al én-
fasis que les asignan a los componentes de la creatividad. Algunos
estudiosos ponen énfasis en el proceso, otros en las caracteristicas
de la persona creativa o del producto creativo, del contexto social o
de la interaccidén entre esos factores. Amabile (1996) define la crea-
tividad como ~ “el proceso de crear ideas nuevas y dtiles”. Para de
Bono (1970) las personas estdn atadas a patrones de pensamiento
de los que no pueden sustraerse por lo que el proceso de la creati-
vidad conlleva necesariamente “la reestructuracién de patrones de
pensamiento para crear algo nuevo.” Hay que romper con la mane-
ra de pensar acostumbrada, para poder pensar de una nueva. Por su
parte Sternberg y Lubart (1995) ponen énfasis en el producto mds
que en el proceso. No se puede saber si una persona es o no creativa
hasta que haya producido algo: “Una persona es creativa cuando
consistentemente crea productos creativos y un producto es creati-
vo cuando es: a) novedoso y b) apropiado”. ;Y quien determina
si un producto es “novedoso” o “apropiado”? La respuesta puede
ser diferente segtin el contexto cultural. Csikszentmihalyi (1999) le
afiade la dimensién social-cultural a su definicién de la creatividad:
“Crear algo genuinamente nuevo y que se valore lo suficiente como
para formar parte de la cultura existente”. Su perspectiva dialéctica
propone la interaccién entre tres factores: individuo, dmbito y cam-
po. Han de ser los expertos dentro del 4émbito o la disciplina, en un
contexto social particular quienes determinen si una idea es nove-
dosa o prictica. No es raro que un escritor o pintor desconocido
en su época sea considerado un gran artista por generaciones pos-
teriores. Eso sucedié con Vincent Van Gogh quien nunca vendi6
un cuadro en una galerfa y sin embargo, hoy en dia sus obras cues-
tan millones y forman parte de las colecciones de los museos més
importantes del mundo. Otro caso es el de Albert Einstein cuya
teorfa de la relatividad sélo pudo ser comprendida en su momento
por un pequefio grupo de los fisicos mds importantes de su época.
Aunque el ciudadano promedio ain no comprenda tal teorfa, eso
no impide que Einstein sea considerado uno de los genios mds im-
portantes en la historia de la ciencia.  En ambos casos ha sido la
opinién de los miembros destacados de sus respectivos “campos” la
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que ha resultado decisiva para la consagracién de las obras de estas
dos conocidas figuras.

Por su parte, Cropley (2004) toma en consideracién la dimen-
sién ética en su definicién: “La creatividad tiene tres elementos:
Novedad- se aleja de lo familiar; Efectividad- logra algtin propési-
to; Etica- ofrece fines positivos para la humanidad”. Posiblemente
la definicién mds completa sea la de Gardner (1993): “La persona
creativa es aquella que regularmente resuelve problemas, crea pro-
ductos o define nuevas preguntas en un dmbito de una forma que
inicialmente se considera novel, pero que finalmente logra ser acep-
tada en un ambiente cultural en particular.” ;Y donde queda la in-
novacién? Lainnovacién es “el uso de una idea nueva por parte de
un individuo, una compafifa u organizacién para un fin prictico”
(de Bono, 1970). No puede haber innovacién sin creatividad.

El pensamiento creativo y la educacién general

El desarrollo del pensamiento creativo constituye un verdadero
reto para los profesores universitarios. Jackson (2006) argumenta
que aunque la creatividad es omnipresente en la universidad, estd
un poco escondida bajo el manto del pensamiento analitico que
domina el discurso académico. Durante siglos las universidades
han privilegiado la l6gica y el andlisis por encima de la creatividad,
por lo que cabria preguntarnos directamente ;cudl es la diferencia
entre el pensamiento analitico y el creativo? En su libro cldsico La-
teral Thinking, de Bono (1970) hace una excelente exposicién en la
que contrasta el pensamiento vertical y el lateral. El pensamiento
vertical es analitico, selectivo, dirigido, secuencial y excluye lo irre-
levante ya que tiene el propésito de obtener una solucién correcta.
Este es el tipo de pensamiento que impera en la educacién tradi-
cional enla cual el profesor predetermina lo que va a acontecer en
la clase y establece anticipadamente los términos de la discusién.
La tarea del estudiante frecuentemente consiste en analizar lo que
se le presente y producir la respuesta correcta. Esta respuesta no
serfa otra que la que estaba en la mente del profesor al momento de
formular la pregunta. De otro lado, el pensamiento lateral, que es
el que se asocia con la creatividad, es generativo y no teme explorar
lo que parezca irrelevante, busca provocar, producir muchas ideas
y alternativas, abrir nuevos caminos que se alejen de la respuesta
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usual, de lo esperado. El pensamiento lateral toma tiempo, no se
puede predefinir y es de naturaleza desafiante por lo que puede lle-
var a los estudiantes por caminos no previstos y afectar la sensacién
de control del profesor. El cultivar el desarrollo del pensamiento
creativo en el salén de clases conlleva una manera muy diferente de
ver la funcién del profesor.

Una visién que puede ser muy atil para los educadores es el
concepto de “inteligencia exitosa” de Sternberg (1996) ya que inte-
gra tres tipos de inteligencia: la inteligencia analitica, la inteligen-
cia, creativa y la inteligencia prictica. La inteligencia analitica es
la que se utiliza para analizar y evaluar las ideas, solucionar proble-
mas y tomar decisiones. La inteligencia creativa genera ideas, busca
nuevas conexiones entre elementos aparentemente dispares y aspira
a la creacién de una nueva sintesis. Finalmente, es la inteligencia
préctica la que traduce de la teorfa a la prictica y logra aplicacio-
nes concretas. Todo producto creativo y toda innovacién tienen
necesariamente que partir de la utilizacién de estas tres habilidades
intelectuales. Lubart y Guignard (2004) lo resumen de la siguiente
manera: la habilidad sintética permite que se definan o planteen
los problemas de una forma innovadora, la habilidad analitica sirve
para reconocer cudl de las alternativas es la mejor y la habilidad
préctica es la que se usa para “vender” la idea a los demds.

La incorporacién de la creatividad en el programa de educacién
general es un punto de especial interés para los universitarios. La
educacién general constituye la expresion curricular de la misién de
la universidad, el componente que describe a la persona educada
integralmente que la institucién dice que va a formar. Por medio
de la educacién general el estudiante adquiere conocimientos y esti-
los de pensar que le enriquecen mds alld de los que adquiere dentro
de su campo de especializacién. Pero esto no es necesariamente
fécil para los profesores. Becher y Trowler (2001) han planteado
que la cultura universitaria revuelve alrededor de las tribus y los
territorios académicos deslindados por los departamentos y las dis-
ciplinas. Algunos estudios indican que los profesores universitarios
enfocan el problema de ensenar o de aprender en términos de su
disciplina y utilizan las metodologias de su disciplina para ensefar
(Bass, 1999). Ademds parten de modelos de las disciplinas que no
fueron desarrollados necesariamente con el propésito de ensefiar
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(Shulman, 1998) y al disefiar sus cursos se dirigen de inmediato a
seleccionar el contenido y ponen menos atencién a otros aspectos
del curso (Stark & Lattuca, 1997). Otro aspecto importante es el
traido por Sternberg (1997) quien ha sefialado que las disciplinas
y campos profesionales favorecen unos estilos de pensamiento que
consideran apropiados por sobre otros que privilegian menos. ;Cudl
es la importancia de esto? El desarrollo del pensamiento creativo
en un curso de educacién general requiere tomar en consideracién
que en el mismo hay estudiantes de todas las disciplinas y campos
profesionales que se ofrecen en la institucién. Siun profesor no estd
consciente de este aspecto en su forma de ensefiar puede limitarse
a los estilos de pensamiento de su disciplina y dificultar el didlogo
y la participacién de los estudiantes de campos diferentes al suyo.
Esto requiere que el profesor esté muy pendiente de cémo ensefia
y busque ampliar su repertorio de practicas educativas en beneficio
de todos sus estudiantes. Esto requerird un buen esfuerzo ya que
segun Erdle y Murray (1986) los profesores adoptan sus estilos de
enseflar temprano en sus carreras y éstos tienden a persistir.

sQué pueden hacer los profesores que interesen revisar su préc-
tica educativa para desarrollar las competencias de pensamiento
creativo? Shulman (1987) y Grossman, Wilson y Shulman (1989)
afirman que la ensefianza no es una técnica genérica sino un pro-
ceso que surge de la visién personal del profesor sobre su campo
de estudio. Jackson y Shaw (2006) proponen que los profesores
universitarios analicen su relacién con su propia disciplina, las prio-
ridades que ésta asigna y el rol que pueda jugar la creatividad en su
forma de ensefiar. A esos efectos han propuesto se consideren las
siguientes preguntas para la reflexién personal y profesional:

1. ;Qué significa ser creativo en la materia que usted ensefia?

2. ;Qué aspectos de su materia estimulan a los profesores a la
creatividad?

3. ;Cémo pueden los profesores de su materia ayudar a sus es-
tudiantes a desarrollar la creatividad?

4. ;Cémo identifican y evaldan la creatividad los profesores de

su materia?
. ¢Cudles son las barreras a la creatividad?
6. ¢Se valora la creatividad en su disciplina?

N
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Una vez hecho esto, serfa conveniente analizar también cémo
afecta la propia visién de la disciplina al ensenar cursos de educa-
cién general en los que los estudiantes provienen de trasfondos bien
diversos. A esos efectos les invito a reflexionar sobre dos preguntas
adicionales: 1) ;Cudles son las barreras que le pone la materia que
ensefio a los estudiantes de otros campos? y 2) ;Cémo puede la
materia que ensefio estimular la creatividad de estudiantes de otras
especialidades?

Ortro aspecto interesante es examinar la forma en que se estable-
cen los objetivos para los cursos de educacién general. En muchas
universidades en Puerto Rico se continda utilizando la tradicional
taxonomfa de Bloom que presenta los niveles tradicionales de: co-
nocimiento, comprensién, aplicacién, anilisis, sintesis, evaluacién.
Una mejor alternativa que si toma en consideracién la creatividad
es la taxonomia de Bloom revisada por Anderson et al (2000) y
que propone los siguientes niveles: conocer, comprender, aplicar,
analizar, evaluar, crear. La dimensién de mayor complejidad es la
de Creary se define como “Generar nuevas ideas, productos, o nue-
vas formas de ver las cosas. Disefiar, construir, planificar, producir,
inventar.” Esto tiene implicaciones y posibilidades para incluir la
creatividad al disefiar nuestros cursos y para identificar los aspectos
que podemos evaluar.

:Cémo crear un ambiente favorable para la creatividad

en el salén de clases?

Hay técnicas diversas para desarrollar competencias especificas
del pensamiento creativo, pero en este trabajo hemos optado por
presentar recomendaciones generales dirigidas a crear un ambiente
favorable a la creatividad que pueda serle util a profesores de cam-
pos diversos. Los profesores podran seleccionar las que les parezcan
que puedan enriquecer su manera de ensefiar. La creatividad, tanto
por parte del profesor como de los estudiantes, conlleva el riesgo
de salirse de los confines de seguridad, de como sehala de Bono
(1970), “romper los patrones de pensamiento”. Para los que les
interese utilizar algunas herramientas especificas de creatividad que
sean divertidas y apropiadas para el salén de clase del nivel univer-
sitario pueden ver un resumen en Irvine (1998-99).
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Las recomendaciones a continuacién son de la autora, pero al
confeccionarlas se tomaron en consideracién muchas de las ideas
de los expertos citados en este trabajo, particularmente las de:
Amabile (1996), Cropley (2004), de Bono (1970, 1992), Koest-
ler (1964), Gelb (1998), Oliver, Bharat, McGoldrick, y Edwards
(2006), Sawyer (20006). Sternberg, (1996, 1997) y Sternberg y
Spear-Swerling (1996).

Para crear un ambiente favorable al desarrollo del pensamiento
creativo en sus clases considere lo siguiente:

1. Despierte la curiosidad de los estudiantes

* Construya un puente entre el contenido del curso y el
mundo de los estudiantes

* Facilite que establezcan conexiones entre lo que se presenta
en clase, el mundo externo y sus experiencias e intereses

* Incorpore aspectos de la cultura popular.

* Estimule la novedad, el apartarse de lo usual.

* Brindeles libertad para que escojan sus temas y formas de
hacer las cosas.

2. Promueva el refinamiento de los sentidos
e Tome en consideracién la estimulacién sensorial en la
preparacién de sus clases.
* Incluya todos los sentidos
* Utilice la visualizacién creativa y las simulaciones multi-
sensoriales.
e Utilice la sinestesia

3. Valore la originalidad

* Promueva la reflexién en los estudiantes, qué se conozcan
a si mismos.

* Provea oportunidad para la generacién de ideas.

* Fomente un ambiente seguro para que los estudiantes
tomen riesgos en su propio aprendizaje.

* Plantee criterios de evaluacién con cierta apertura a la
perspectiva individual.
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¢ Utilice palabras que promuevan el pensamiento original:
Cree, invente, imagine, disefie, suponga...

. Enfoque el andlisis desde multiples perspectivas

* Promueva el andlisis de situaciones desde varios puntos de
vista, particularmente los poco usuales.

* Fomente la representacién de problemas en diversas
formas.

* Incorpore las inteligencias multiples

e Utilice y desarrolle el pensamiento metaférico: pensar una
cosa en términos de otra.

. Abra espacio para la ambigiiedad

* Evite el dogmatismo vy la rigidez. Reconozca sus propios
errores.

* Valore las preguntas

* No esté seguro de todo lo que dice, plantee la posibilidad
de la duda

* Evite juzgar prematuramente las ideas de sus estudiantes.

e Abra la discusién a la consideracién de lo que parezca
absurdo.

6. Tome en consideracién las emociones suyas y de

los estudiantes

* Practique y promueva la empatia.

* Establezca un ambiente seguro para la expresion abierta de
los pensamientos

* Escuche sin juzgar.

* Fortalezca la autoestima de sus estudiantes.

* Brinde oportunidades para la introspeccién

* Trate a sus estudiantes con respeto.

* Reconozca los logros de sus estudiantes.

. Cultive el sentido del humor

* El humor desarrolla niveles altos de pensamiento
* Conlleva bi-asociacién, o sea, ver dos planos
simultdneamente.
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8. Desarrolle el espiritu de colaboracién
* Provea oportunidades para el trabajo en equipo
* Forme parte del equipo junto a sus estudiantes
* Promueva el intercambio de ideas dentro y fuera del salén
de clases.
* Evite la competencia entre los estudiantes
e Utilice la evaluacién de pares.

En este trabajo se ha discutido como, una vez mis, las univer-
sidades han sido llamadas a responder a las transformaciones tecno-
l6gicas, cientificas y sociales y a las exigencias del sector econémico
en la formacién de la persona educada. La historia demuestra que
las transformaciones nunca han sido féciles para las universidades.
Sin embargo la creatividad puede ser el puente para que juntos,
profesores y estudiantes desatemos una ola de innovacién y reinven-
temos la universidad para el Siglo 21. Les invito a que reflexionen
sobre su practica educativa y a que pongan en prictica algunas de
estas recomendaciones. A los colegas que interesen continuar el
didlogo les invito a que se comuniquen conmigo en profirvine@
yahoo.com.
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La Educaciéon Universitaria y la

Mision Universitaria segin Jaime Benitez
Brian Mufioz

Universidad de Puerto Rico, Mayagiiez

RESUMEN: Andlisis de diversas respuestas a una interrogante clave en el que-
hacer universitario: 3Cudl deberia ser la naturaleza de nuestra educacion univer

sitaria para el desarrollo de un ciudadano responsable? PALABRAS CLAVES: Jai-
me Benitez, la misién universitaria, destrezas basicas, educacion universitaria

En 1943, Jaime Benitez pronuncia su Reforma universitaria 'y
con ella desarrolla un proyecto pedagdgico atn vigente en la Uni-
versidad de Puerto Rico. El principio de la misma es el valor in-
transferible de la persona humana. Quizds parecerfa que este plan-
teamiento humanistico (de valor pedagégico en el discurso Reforma
universitaria) va dirigido a los estudiantes, los profesores y los em-
pleados de la Universidad de Puerto Rico. Sin embargo, al leerlo
resulta evidente que el mismo va mds alld de un simple proyecto de
reforma educativa. Es un texto que presenta un plan politico que
intenta rescatar el valor de la democracia y de la educacién demo-
critica.

A. Planteamiento:

Jaime Benitez apunta hacia los valores de libertad y recalca la
necesidad de la lucha para que no se apague el faro de la esperanza
de un mundo mejor:
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Puerto Rico es una escasa tierra en soledad. Una tierra car-
gada de hombres sobre el mar. Hoy mds que nunca islefios, cada
uno de nosotros gana o pierde su particular destino a la medida
de su nobleza frente al destino colectivo de dos millones de seres
humanos ... Estamos peleando porque se logre la libertad del
hombre, el respeto de su espiritu, el acatamiento a su dignidad;
porque se establezcan nuevas y més legitimas formas de conviven-
cia ... Mientras defendamos el valor trascendente de la persona
humana en el sitio que nos toque, estamos peleando también.!

El principio que defiende el proyecto de Jaime Benitez se anun-
ciaba desde las primeras pdginas. El planteamiento es sin duda uni-
versalista y aboga por la persona humana:

He dicho servir el hombre en Puerto Rico y no el hombre
de Puerto Rico, para subrayar asi desde el principio la esencial
universalidad del ser humano y la esencial universalidad de
nuestra trayectoria. Somos hombres en primera instancia y an-
tes que nada. Luego somos espafioles, franceses, ingleses, me-
jicanos, puertorriquefios. Frente al puertorriquefio no estamos
ante el hombre de esta tierra tan sélo, sino, ademds y adn mds
importante, ante el hombre de todas las tierras, ante el hombre.
Puerto Rico es, en tdltima instancia, el sitio donde nos ha tocado
a nosotros realizar en nuestras vidas la dignidad inherente a la
naturaleza humana.?

Me parece que es otra manera de decir que la nacionalidad es
un dato secundario frente a la esencia del ser humano. El plantea-
miento universalista se hace atin més claro cuando Benitez trata
del contexto europeo y no duda en mostrar la catdstrofe que ace-
cha al mundo en este “momento histérico de mayor crisis para el ser
humano” . La locura fascista que devora a Europa pone en peligro
los valores de la justicia. El asunto es grave en los afios 40 y urge una
reflexién sobre los valores de una cultura humanistica en decaden-

! Jaime Benitez, “La reforma universitaria’, discurso pronunciado el 15 de febrero
de 1943, Boletin de la Universidad de Puerto Rico, serie XIII, niumero 3, (1943):
14-15.

2 Benitez 3.

3 Benitez 3.
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cia. El “estilo de vida” europeo y democritico se pierde y el riesgo
es de perder “la oportunidad de orientar nuestras vidas®* La crisis
europea es ante todo, segtin Benitez, una crisis cultural que afecta el
sentido hondo de la existencia humana. El punto de apoyo del de-
bate cultural lo encuentra el autor en un ideal: el de la convivencia
democritica como “bandera y esperanza del porvenir’:

Mi tesis es que el rescate del alma humana del laberinto del
poder sélo tiene posibilidades de lograrse dentro del marco vital
de la democracia. La democracia no es tan sélo, ni principalmen-
te, una forma de gobierno. Si fuera Unicamente eso, serfa una téc-
nica en el proceso histérico del hombre sin ninguna importancia
definitiva ... Pero la democracia, ciertamente en el sentido en
que usamos esa palabra hoy, en el sentido de bandera y esperanza
del porvenir, la democracia es antes que técnica politica, un ideal
de convivencia. Hasta la fecha lo que conocemos por democra-
cias son sistemas de vida mds o menos distantes del ideal en si .

Jaime Benitez hace de la democracia el ideal de la convivencia
humana, la esperanza del género humano, ain no logrado, pero al
cual se dirige éste a lo largo de su historia. Sin embargo, no presenta
la imagen de la isla de Puerto Rico como el lugar idéneo para la de-
mocracia. Al contrario, denuncia la similitud entre la falta de demo-
cracia en Europa y el desarrollo de la demagogia en Puerto Rico:

La vida publica puertorriquefia, ain en la medida que ha es-
tado en nuestras manos orientarla, no se ha caracterizado por su
justicia ... por su lealtad democrdtica, por su uso del poder para
servir al pueblo. El movimiento de reforma econdmica, politica,
social, educativa, de los dltimos afios, independientemente de
la eficacia de sus métodos o del éxito eventual de sus gestiones,
ha advenido al poder precisamente en atencién a una protesta
democrética contra un estilo de vida deshumanizado y trivial.
Esta protesta democrética no es privativa de Puerto Rico dni-
camente. A través de la América hispdnica, de Estados Unidos,

4 Benitez 4.
> Benitez 7.
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de Inglaterra, crece también un oleaje de protesta que apareja el
advenimiento de nuevas orientaciones.®

Benitez sefala ademds que la esperanza en un mundo mejor
pasa por el regreso de la justicia y de sus valores. La reforma educa-
tiva o politica es posible si existe una lealtad bdsica, que va acompa-
fiada de un “sentido de la historia, de la época y del sitio en que vive”?
El sentido de la historia es esencial cuando se trata de construir las
bases de un mundo nuevo dedicado a salvar el valor de la persona
humana. Esta tltima y la libertad son los dos pilares de la conviven-
cia democritica:

El hombre libre, el que respeta y perfecciona sus potencias
de suerte que al usarlas, lo hace con arreglo al mds alto ideal de
naturaleza humana y lo hace voluntariamente. Ser hombre libre
en este sentido no es poder hacer lo que se quiere, sino querer
voluntariamente hacer lo que se debe ... El ideal de cultura de-
mocrética es el ideal de la integridad humana.®

B. Realidades de hoy:
En mi opinién los retos actuales de la vida universitaria consis-
ten en:

1. ;Cémo desarrollar destrezas lingiiisticas? No hablo de
lenguas extranjeras sino del uso correcto del castellano y del
inglés. En el RUM, 1 de cada 3 estudiantes de nuevo ingre-
so reconoce que va a necesitar ayuda para hablar y escribir
en inglés. Por su parte, la mitad de ellos piensa que domina
la lengua espafiola. Sin embargo, esta percepcién resulta
evidentemente errénea; de ahi la necesidad de crear dos
Centros de Redaccién, en Espafiol y en Inglés.

2. ;Cémo promover una actitud voluntaria y el valor del
esfuerzo? El setenta y siete por ciento (77%) de los estu-
diantes de nuevo ingreso espera recibir A en la mayoria de

¢ Benitez 7-8.
7 Benitez 8.
8 Benitez 11.
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sus clases durante su primer afio de estudio. ;Suefio o in
consciencia? Asimismo el treinta y ocho por ciento (38%)
aspira al grado de Maestria y el veinte por ciento (20%) al
grado de doctor. Sin embargo, cuarenta por ciento (40%)
reconoce que va a necesitar ayuda para adquirir buenos
habitos de estudio. Cuando se les pregunta acerca del tiem-
po que piensan dedicar a los estudios, la mayorfa afirma
que entre 1 y 5 horas semanales, mientras que un 15 por
ciento indica que no estudiard.

3. Otra pregunta esencial en un Colegio de Ciencia e Inge-
nierfa es: ;La universidad es dnicamente un lugar de forma-
cién de profesionales o tiene la misién educativa del ciuda-
dano de mafana? Setenta por ciento (70%) de los estudian-
tes viene al RUM por los programas académicos y el
prestigio de la Institucién.

C. Conclusiones generales:

Que me entiendan bien. No estoy aqui para lanzar piedras a
institucién alguna, ni para dar lecciones a nadie. Sélo quisiera in-
terrogar el propésito y la validez de una educacién general cuando
la universidad se transforma en una “High School con prestigio”,
como dice uno de mis compafieros. Tampoco tengo recetas féciles
para mejorar el nivel académico de nuestros estudiantes. Todavia
reflexiono acerca del verdadero propésito de la ensenaza académica
de las Humanidades y de la Filosofia, pero eso si, no creo que po-
damos estar satisfechos como universitarios del nivel mediocre de la
mayoria de nuestros estudiantes en el RUM, en lo que al ejercicio
académico de las Humanidades se refiere. Las destrezas basicas de
redaccidn, de andlisis critico y a veces de lectura, son inexistentes
en los estudiantes de nuevo ingreso. No importa que formemos
ingenieros o cientificos, la educacién general nunca debe relegarse
a un plano secundario. Si no actuamos, corremos el riesgo de crear
generaciones sin el sentido histérico necesario para entender su pre-
sente y mucho menos su futuro.
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El rol del Centro para el
Desarrollo de Competencias Linguisticas (CDCL)

en la Educacion Generdl
Denise LopezMazzeo

Universidad de Puerto Rico, Rio Piedras

RESUMEN: Exposicion de las tareas que realiza el CDCL para fomentar el
desarrollo de las destrezas de redaccién, lecturas analiticas y criticas, asi como
métodos de investigacién y del desarrollo de pensamiento critico.

El Centro para el Desarrollo de Competencias Lingiiisticas
(CDCL), unidad adscrita a la Facultad de Estudios Generales, co-
menzé en 1995 sirviendo a la poblacién de nuevo ingreso. Su crea-
cién es fruto del esfuerzo de los profesores de los cursos de Espaiol
e Inglés que identificaron las destrezas lingiiisticas como un drea de
necesidad de los estudiantes de nuevo ingreso. Por tal razén, en el
CDCL, se ofrecen tutorfas individuales y grupales en los procesos
de lecturas analiticas y criticas, redaccién, métodos de investigacién
y documentacidn, y el desarrollo de pensamiento critico, aspectos
necesarios para su desempefo a nivel académico universitario. A
partir del afio académico 2005-2006, se ha producido un marca-
do aumento en el nimero de tutorias y talleres coordinados por el

CDCL:

Afo académico Tutorfas Talleres
2005-2006 1832 322
2006-2007 2814 673
2007-2008 2729 1073
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Ademads, el CDCL atiende dichas 4reas a través de una secuen-
cia de talleres elaborada segin los temas necesarios durante los pa-
sados afos y a peticién de los profesores de las distintas facultades.
Los talleres a su vez son preparados por los ayudantes de cdtedra que
trabajan en el CDCL bajo la supervisién directa de la Directora y
los Coordinadores de Area, de forma que podamos asegurar la cali-
dad de los servicios. Los participantes se benefician, ya que tienen
la oportunidad de repasar aspectos tedricos para luego discutir los
ejercicios y aclarar cualquier duda que surja durante el taller. A esos
efectos, en el CDCL cumplimos con uno de los objetivos estable-
cidos por la Facultad de Estudios Generales en su esfuerzo por que
los estudiantes adquieran, refuercen y apliquen el conocimiento
aprendido a través de todas las disciplinas. Entre los temas para los
talleres se encuentran: “Pasos para realizar una resefia’, “Reading
for Meaning: Steps for Effective Reading”, “Entre lo connotativo y
denotativo”, “Guias pricticas para escribir una reflexién”, “Over-
coming Your Fear of English”, “Errores comunes en el espafol de
Puerto Rico”, “Delimitacién de tema y construccién de la oracién
temdtica’, “Trouble Spots in English for Intermediate to Advan-
ced Students”, “Writing to Learn”, “Apuntes para la escritura de un
cuento”, “;Cémo redactar un ensayo”, “Introduccién al uso del los
manuales MLA y APA”, “Pasos para una investigacién”, “;Cémo
redactar una propuesta?”, “Trabajo en grupo”, “Acercamiento a la
creacién poética’, entre otros.

Los ayudantes de cdtedra ejercen la funcién de interlocutores
criticos al discutir los trabajos de los estudiantes en las diferentes
materias. Tanto la Directora como los Coordinadores son respon-
sables del desarrollo académico y profesional de los estudiantes
graduados que laboran en el CDCL. El equipo de trabajo se re-
tine regularmente para llevar a cabo sesiones de discusién y para
identificar estrategias a utilizarse durante las sesiones de tutorfas y
de talleres. Ademis, el Centro coordina talleres de adiestramiento
por profesores y expertos en las dreas que los interlocutores criticos
determinan que necesitan para ser més efectivos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

A partir de la aprobacién en el Senado Académico de la Revisién
del Bachillerato (Certificacién 46, Afio Académico 2005-2006), el
CDCL ha ampliado su oferta para atender a todos los estudiantes
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subgraduados y graduados del Recinto de Rio Piedras. Entre las
poblaciones que solicitan los servicios del CDCL se encuentran:
1) Estudiantes que llegan de manera voluntaria o son referidos por
los profesores: 2) Estudiantes que tomaron cursos en el Instituto
de Verano; 3) Estudiantes de la Iniciativas Bilingiie y China; y 4)
Proyectos especiales para estudiantes subgraduados y graduados del
Recinto. Cabe sefialar que el CDCL dard seguimiento a los estu-
diantes que participaron en el Instituto de Verano a los que se les
requiere participar en tutorfas y talleres para un total de 10 horas
contacto por semestre/ 20 horas durante su primer afio. Por otro
lado, los estudiantes de las Iniciativas Bilingiie y China que visitan
el CDCL reciben tutorifas individuales en espafiol como segundo
idioma. Esto es parte de un esfuerzo conjunto entre los profesores
de los cursos de Espafiol y el CDCL para que los estudiantes pue-
dan obtener fluidez y dominio de la lengua espafiola, y asi lograr
una transicién adecuada al tomar los cursos de contenido en dicho
idioma.

Uno de los logros mds sobresalientes del pasado afio fue la pre-
paracién del Manual de Tutor, una recopilacién de material que
se utilizard para adiestrar a los futuros interlocutores. Este proyec-
to fue posible gracias a una asignacién de fondos especiales. Estos
fondos también permitieron la creacién de ejercicios para nuestra
pdgina interactiva en la red cibernética. Los ayudantes de cdtedra
colaboraron en la determinacién de la estructura y el contenido de
los escritos que incluyen “La tutorfa efectiva afectiva: Un ejercicio
para la libertad”, “La comprensién lectora”, “Redaccién”, “Destre-
zas de investigacién”, “Tutorfas en segundas lenguas” y “Motivacién
y aprendizaje”. Estas tareas provocaron la reflexién de los Coordi-
nadores de Area sobre las condiciones idéneas en que puede darse el
proceso de mentoria de los ayudantes de cdtedra. La produccién del
Manual nos llena de gran satisfaccién, ya que nos da la oportunidad
de compartir nuestras experiencias con tutores de otros programas.
Ya que como hemos descubierto, tenemos en comun la meta de
fortalecer y mejorar las competencias lingiiisticas de los estudiantes
universitarios en Puerto Rico.
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RESUMEN: Este ensayo es una reflexion sobre la implantacion en la Univer
sidad de Puerto Rico en Arecibo del concepto de “Educacion General” que
foma como base el concepto mismo de Universidad y de las humanidades.
PALABRAS CLAVES: educacion general, John Dewey, filosofia, universidad, hu-
manidades, ciencia, valores

Voy a comenzar esta reflexién partiendo del siguiente supuesto:
“La adquisicién de destrezas, la posesién del conocimiento, el logro
de cultura no son fines: son senales de crecimiento y medios para
continuarlo”.! Esta concepcién de la educacién del filésofo nor-
teamericano, John Dewey, nos puede servir de guia para aclarar el
asunto que estamos tratando aqui, sobre todo, porque en el fondo
de lo que se trata es de establecer cudl serd, en tltima instancia, la
direccién que tomard esta Institucién en el futuro. Por lo tanto, en
este proceso deberfa operar la mayor reflexién sobre lo que preten-
demos y cudles serdn los instrumentos mds adecuados para lograrlo.
Dewey sostiene ademds que la educacién es un proceso continuo
de crecimiento; el fin de ésta serd la capacitacién del sujeto para
que siga educdndose, hacerlo més sensible a los cambios y a su vez
que sea mds capaz de aprovechar dichos cambios.” Para este fildsofo
el pensar es un instrumento para la reconstruccién de la experien-

! John Dewey, La reconstruccién de la Filosofia (Buenos Aires: Aguilar, 1964) 249.
2 Dewey 249.

VOL. XV 2009 81



Lineamientos preliminares sobre la “Educacion General”

cia, que se vale de la observacién directa de los hechos con miras a
resolver una situacién incierta. Si tomamos como base estas indi-
caciones podrfamos resolver disputas conceptuales con una mejor
comprension de su dificultad. No debemos entender las cuestiones
filos6ficas de fondo como una recitaciéon de palabras, ideas, teorfas
y generalidades que suene agradable al oido, que satisfaga con ador-
nos retdricos, o impresione superficialmente a lectores incautos. Si
nos proponemos definir qué tipo de individuo deseamos formar,
nos colocamos dentro de lo que es propiamente la filosofia de la
educacién. ;Nos hemos planteado esta cuestién? En mi caso creo
que la cita inicial nos da una buena clave para dirigir nuestros es-
fuerzos; claro estd, si entendemos la educacién como una actividad
concentrada en lograr en el presente de cada cual, el mayor desarro-
llo posible, el mayor crecimiento; la educacién entendida, entonces,
como una actividad que provee unas herramientas ttiles para toda
la vida.’

Creo que lo que nos proponemos debe ser visto como un ejer-
cicio para establecer las bases filoséficas sobre las cuales orientare-
mos nuestra labor y responsabilidad institucional, disciplinaria e
individual. En cada una de esas dimensiones debemos tener claro
que el mismo concepto de “responsabilidad” estd sujeto a unas con-
sideraciones morales, si por “responsabilidad moral” entendemos
una accién que requiere de una eleccién. En esto también nuestra
manera de entender lo moral sigue los planteamientos del filésofo
norteamericano. Esta concepcién de lo moral se aparta de los fines
inalterables y de la teoria de los valores absolutos. Entiende que la
vida moral deberfa estar concentrada en tratar de resolver los males,
en desarrollar métodos para tratarlos, en rastrear las consecuencias
de los distintos modos de accién a ser intentados; en otras palabras,
una sugerencia al uso de la inteligencia. No nos toca a nosotros rea-
lizar el inventario de lo que la tradicién llamé los valores o fines tl-
timos de la moral. Tampoco, el refinamiento de los conceptos, con
la pretensién de adjudicarles rango filoséfico. Para Dewey, la me-
dida de la educacién radica en el tipo de individuo que fomenta,*
lo cual deberia ser nuestra preocupacion al tratar de definir lo que

> Dewey 248-249.
4 Dewey 260.
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consideramos como “Educacién General”. En lo que sigue trataré
de establecer unos lineamientos generales sobre este asunto.

Esta preocupacién la expresamos anteriormente en relacién
con el Departamento de Humanidades de la Universidad de Puerto
Rico en Arecibo en un documento que titulamos “Reflexiones so-
bre el desarrollo de un perfil del Departamento de Humanidades™
el cual podria ser pertinente para el asunto que tenemos ante nues-
tra consideracién porque parte del mismo supuesto: que el estable-
cimiento de nuestra politica de educacién general requiere de una
reflexién académica profunda que nos permita afrontar los cambios
significativos que hemos experimentado durante los pasados trein-
ta y cinco afos, a la vez que nos provea de una direccién para el
futuro, mediante un didlogo respetuoso, en el que reconozcamos
las aportaciones de cada una de las disciplinas. No puede ser una
respuesta a la ligera o una tarea impuesta para salir del paso, ante un
tramite burocritico. El ambiente académico con el cual nos enfren-
tamos nos brinda la oportunidad de convertirnos en los lideres de
una institucién cuya reflexién sobre si misma estd concentrada en
los aspectos puramente cuantitativos del proceso educativo, lo cual
es muy necesario pues nos provee de indicaciones que dirigen nues-
tra accién ya que en el fondo el avaldo es una herramienta, no un
fin en si mismo. Lo que hagamos en esta coyuntura marcard nuestro
futuro. Por ello les presento parte de lo que podria ser la direccién
de nuestro andlisis, sin que ello signifique una camisa de fuerza o
una imposicién arbitraria.

El 27 de mayo de 1933, con motivo de la aceptacién del rec-
torado de la Universidad de Friburgo de Brisgovia, Heidegger pro-
nuncia su famoso discurso “La  Autoafirmacién de la Universidad
Alemana”,® en éste reflexiona sobre la esencia y el papel que le co-
rresponde a la universidad. Sobre este asunto plantea: “;Sabemos
algo de esa misién espiritual? Tanto si la sabemos como si no, la
pregunta sigue siendo ineludible: ;estamos nosotros, profesores y
alumnos de esta alta escuela, enraizados auténticamente y en co-

> Luis A. Gonzalez Pérez, Reflexiones sobre el desarrollo de un perfil del Departamento de
Humanidades. (UPRA 20006).

¢ Martin Heidegger, La autoafirmacién de la Universidad alemana (Madrid: Tecnos,
1996).
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mun en la esencia de la Universidad...? ;Tiene esta esencia autén-
tica capacidad de informar nuestra existencia? Sélo, ciertamente, si
queremos esta esencia a fondo”.” Para Heidegger la tarea de pensar
la Universidad estd determinada por el pensamiento sobre los al-
cances del concepto de autonomia que cobija esa institucién. Esa
autonomia “... sélo se justifica sobre la base de la autorreflexién”.®

Esta reflexién de Heiddeger sobre la Universidad alemana puede
ser trasladada perfectamente al 4mbito local que nos ocupa, pues-
to que nuestra preocupacién recae sobre la Universidad de Puerto
Rico en Arecibo. Sobre este asunto también podemos invocar a este
filésofo: “Pero, ;sabemos realmente quiénes somos nosotros, esta
corporacién de profesores y alumnos de la escuela superior...?” --en
nuestro caso Universidad de Puerto Rico en Arecibo-- “;Podemos
saberlo, sin la mds constante y severa autorreflexién?”

Heidegger define la universidad como la “escuela superior que,
desde la ciencia y mediante la ciencia, acoge, para su educacién y
disciplina, a los dirigentes y guardianes del destino del pueblo...”."?
El concepto de ciencia del que habla Heidegger aqui no es el co-
munmente aceptado que se limita al campo de las ciencias natura-
les. “Ciencia” significa aqui, mds que cualquier otra cosa, la esencia
del propio saber. Para Heidegger “toda ciencia es filosofia, lo sepa y
lo quiera, o no. Toda ciencia sigue ligada a ese inicio de la filosofia.
De €l extrae la fuerza de su esencia, suponiendo que siga estando a
la altura de su inicio”."" La esencia de la ciencia es el cuestionamien-
to constante, que no significa un paso previo a la respuesta, sino
que el preguntar se “convertird en la suprema figura del saber”.!?
Para Heidegger este concepto de ciencia deberfa estar arraigado en
la vida universitaria, en la forma en que se realiza la labor cientifica
en comunidad.

En la conclusién de este discurso Heidegger se pregunta si ese es
el tipo de Universidad que se desea o, si por el contrario, su misién
se limitard a realizar meros cambios de instituciones antiguas para

7 Heidegger 8.
8 Heidegger 8.
? Heidegger 8.
10 Heidegger 8.
! Heidegger 9.
12 Heidegger 13.
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sustituirlas por otras nuevas, de forma ocasional. La preocupacién
sigue siendo vélida también para el asunto que nos interesa.

Una reflexién mds contempordnea sobre este mismo tema es la
“Universidad sin condicién” de Jacques Derrida."”® En esta confe-
rencia pronunciada en la Universidad de Stanford, California, en
abril de 1998, Derrida coincide en lo esencial con Heidegger, sobre
el cardcter auténomo vy libre que define la universidad. También
estipula que “la universidad hace profesién de la verdad, declara,
promete un compromiso sin limite para con la verdad”.!* El propio
Derrida reconoce que este concepto de verdad ha sido sometido
a un fuerte andlisis, del cual, justamente él, ha sido parte. Funda-
mentalmente, la universidad es una organizacién con el propésito
comun de adelantar el saber por todos los medios; segin Derrida:
“Dicha universidad exige y se le deberia reconocer en principio,
ademds de lo que se denomina la libertad académica, una libertad
incondicional de cuestionamiento y de proposicién, e incluso, mas
aun si cabe, el derecho de decir publicamente todo lo que exigen
una investigacién, un saber y un pensamiento de la verdad”."” La
universidad deberfa ser un centro de resistencia critica, adoptada
ésta como una vocacion; resistencia frente a todos los poderes dog-
miticos e injustos. Este derecho que Derrida exige para la univer-
sidad es el mismo reclamado por Kant en 1784, a propésito de
su ensayo “;Qué es la Ilustracién?”, y en “La contienda entre las
facultades de Filosofia y Teologia” en 1798. En estos ensayos Kant
reclama el derecho a expresar publicamente el pensamiento y a la
libre discusién de las ideas.

Derrida conecta el tema de la universidad directamente con el
de las humanidades, al que designa como nuevas, pues propone un
concepto sobre éstas en el que la autocritica, o la deconstruccién de
su historia y de sus propios axiomas, sean parte de las tareas de éstas.
No obstante, no se estd planteando un tipo de borrén y cuenta nue-
va, en el que no hay espacio para la tradicién; muy por el contrario,
Derrida sugiere que hay que cultivar la tradicién, pues el reclamo a

13 Jacques Derrida, Universidad sin condicién (Madrid: Trota, 2002).
4 Derrida 10.
15 Derrida 10.
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decirlo todo en el espacio publico es parte del vinculo de las nuevas
humanidades con la Ilustracién.'

El concepto de “nuevas humanidades”, segin lo define Derrida,
es un concepto abierto, no encerrado en si mismo, que busca un
mejor acceso a un espacio publico que ha sido transformado por
nuevas técnicas de comunicacién, de informacién, de archivo y de
produccién de saber. Para Derrida, el derecho a la resistencia in-
condicional como esencia de la universidad, que ésta estd obligada
a reflejar, inventar y plantear a través de unas humanidades capaces
de hacerse cargo de las tareas de esa reconstruccién,'” estd ligado
“...al derecho incondicional de plantear cuestiones criticas no sélo
a la historia del concepto de hombre sino a la historia misma de
la nocién de critica, a la forma y a la autoridad de la cuestidn, a la
forma interrogativa del pensamiento”.'® En otras palabras, para De-
rrida nada escapa al derecho a cuestionarlo todo, incluso el propio
status del pensamiento como cuestionamiento, esencial a éste en los
términos propuestos por Heidegger.

Existe un problema subyacente en el concepto de incondi-
cional, pues al ser abstracto estd expuesto al asedio por todos sus
flancos; estd expuesto a ser tomado y por ende, a claudicar ante la
menor provocacién, pues no estd dispuesto a aceptar condiciones.
Ante estas situaciones, si se rinde, también se vende, se convierte
en apéndice de consorcios y firmas comerciales: “Hoy en dia, en
Estados Unidos, y en el mundo entero, juega una baza politica im-
portante: ;en qué medida la organizacién de la universidad y de la
ensefhanza debe ser sustentada, es decir, directa o indirectamente
controlada, digamos con un eufemismo <patrocinada>, por intere-
ses comerciales e industriales?”"” Dentro de este panorama Derrida
nos advierte sobre el acoso al que son sometidas las humanidades,
al convertirse en rehenes de los departamentos de ciencias, que aca-
paran la inversién por considerarlo rentable para el capital. Por estas
razones cabe la pregunta por la posibilidad real de una universidad
sin condicién, que no se venda ni claudique por ningtin precio. Por

16 Derrida 14, 19.
7 Derrida 13.
8 Derrida 13-14.
Y Derrida 17.
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ello, para Derrida las “nuevas humanidades” son un espacio para
la “desobediencia civil”, en un lugar de resistencia y de disidencia,
amparadas en “nombre de una ley superior y de una justicia del
pensamiento”.?® Las recomendaciones de Derrida sobre los campos
de saber de esas nuevas humanidades, deberfan ser un buen punto
de partida para revisar nuestras propias concepciones.

Ortro texto interesante que nos puede arrojar luz sobre este tema
es The Learning Society, de R. Hutchins.?' Seguin éste, desde la dé-
cada de 1960, la nocién milenaria de la universidad como una co-
munidad auténoma de maestros y alumnos unidos en la bisqueda
de la verdad, se ha ido transformando en la nocién de la universidad
como el centro neurdlgico de un conocimiento industrial, dedicado
al poder, la prosperidad y el prestigio nacional.” El cuestionamien-
to a si es posible la subsistencia de la “comunidad de maestros y
estudiantes”, no obstante, no es nuevo, ni surge a partir de la refe-
rida década. Estas preocupaciones han aflorado desde el auge de la
Revolucién Industrial, de las revoluciones china y soviética y luego
de la segunda guerra mundial, al tenerse en cuenta que la universi-
dad puede ser ttil promoviendo el avance tecnolédgico, afirmandose
que ésta debe cambiar con los tiempos.” No debe sorprendernos,
entonces, los cantos de sirenas recientes, sobre este mismo asunto.
Los promotores del “assessment”, de la “calidad total” y otras mo-
das administrativas, no hacen nada mds que ser los corifeos de los
intereses extra universitarios que de tiempo en tiempo rugen, con
menor o mayor fuerza, dependiendo, claro estd, de a cudl tajada de
fondos estén abocados. Segtin Hutchins, si la universidad acepta los
fondos de las distintas agencias, gubernamentales o privadas, acepta
también la misién de esas entidades, lo cual no necesariamente re-
presenta la misién de la universidad.

La definicién sobre la universidad propuesta por Hutchins sos-
tiene que el objetivo de ésta es la visién del conocimiento, la vida,
el mundo o la verdad como un todo. La intencién de la universidad
es someter la pretensién y los excesos de los especialistas al circulo

20 Derrida 17.

' RM. Hutchins, The Learning Society (New Cork: Frederick A. Pracger, Publ,,
1968).

22 Hutchins 106.

2 Hutchins 106.
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de los académicos y a la critica de otras disciplinas.?* El objetivo real
es, pues, la visién integral, totalizante, relacional; sin ser totalitaria,
ni autoritaria.

La visién sobre la nocién de verdad y de saber adoptada por
Hutchins no dista mucho de la de Heidegger, en el sentido del con-
cepto de ciencia concebido por los griegos, como un saber que abar-
ca la totalidad de lo real. Para Hutchins su concepto de ciencia se
aleja de la nocién de ciencia desarrollada posterior a la Revolucién
Cientifica, pues ésta se circunscribe a lo observable, que segin éste
se pierde gran parte del colorido de la imaginacién, de la sensibi-
lidad del alma, se empobrece el espiritu y, como consecuencia, el
mirar se convierte en estrecho, seco y duro.”” Se desprende de estas
afirmaciones la aspiracién de la universidad a englobar en una sola
comunidad los distintos saberes y las distintas disciplinas con el tni-
co fin de proveer una visién mds completa del mundo que la rodea.
La especializacién y la tecnologfa también tienen su espacio dentro
de esta comunidad de saberes, para que éstas también participen de
la humanizacién que la universidad y las humanidades persiguen.
La educacién liberal, segtin Hutchins, es para todos porque todos
tienen el derecho a que su mente sea liberada.

La preocupacién genuina de Hutchins es que la especializacién
desmedida que asoma en la universidad tiende a desvincular al pro-
fesor de la verdadera discusién, encerrandolo dentro de la universi-
dad, convirtiendo el campo en su propiedad privada; la atmésfera
universitaria no es propicia para el genio, estd inclinada a aceptar
la doctrina y la ejecucién rutinaria.?® Estas afirmaciones del autor
aplican perfectamente a nuestro ambiente universitario en donde
se acepta todo, con la excusa de que viene de tal o cual organismo,
de tal o cual administrador; nos imponen, patrones, metodolo-
gias, procesos, aceptados pasivamente, sin la debida reflexién sobre
c6mo, en dltima instancia, adelantamos el conocimiento y los fines
con los cuales estamos comprometidos, en tanto universitarios. La
burocracia desmedida que caracteriza también a la universidad ac-
tual deshumaniza, pues se pierde el contacto directo entre los admi-

24 Hutchins 108.
2 Hutchins 109.
26 Hutchins 115.
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nistradores y el resto de la comunidad. Esta burocracia asume que la
universidad existe para sus propdsitos y no a la inversa.

En 1978 la fundacién Rockefeller auspicié un estudio sobre el
status de las humanidades en los Estados Unidos. Para ello convocé
a treinta y dos intelectuales de prestigio dentro del ambiente aca-
démico norteamericano. Esta comisién recogi6 sus hallazgos en un
volumen titulado 7he Humanities in American Life. En éste se defi-
nen las humanidades como una buisqueda de respuestas incomple-
tas a las interrogantes del ser humano. Por lo tanto, es un método
mds que un conjunto de disciplinas. Definicién que encaja perfec-
tamente con la idea que se tenfa en el siglo XIV cuando hacen su
aparicién en el mundo occidental.” En esta nocién sobre las huma-
nidades estd presente la idea de éstas como una critica de la cultura,
idea que se acerca también al concepto de filosofia defendido por
Dewey a través de su vasta obra.

En los planteamientos sobre el amplio espectro de los estudios
humanisticos, la comisién coincide con las propuestas de Derrida
comentadas anteriormente. En un mundo tan variado como el ac-
tual es necesaria una interrelacién entre los saberes que cubran 4reas
como las ciencias sociales, ciencias naturales, tecnologia, filosofia,
medios de comunicacién y otro.”® Por lo tanto, circunscribir las hu-
manidades a unas disciplinas que tradicionalmente se han conside-
rado como de su exclusivo dominio, debe ser reevaluada de manera
que éstas se atemperen a las necesidades actuales y sean relevantes
a las nuevas necesidades. Las humanidades deben ser entonces un
campo interdisciplinario, multidisciplinario y transdisciplinario.
De lo contrario, el espacio de critica de la cultura y la renovacién
de los métodos necesarios para esa critica, serdn provistos por otras
disciplinas mds atentas a esas realidades, que ya estdn proponiendo
andlisis y respuestas adecuadas a las interrogantes del momento.

Nuestro planteamiento no estd anclado en una nocién renacen-
tista o ilustrada de las humanidades, lo cual estaria en contra del
propio espiritu de esos dos fenémenos culturales. Més bien recoge

¥ Eugenio Garin, La Educacién en Europa 1400-1600 (Barcelona: Critica, 1987).
8 The Humanities in American Life: Report of the Commission on the Humanities (Ber-
keley: University of California Press, 1980) 6.
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sus sugerencias criticas.”” En este aspecto, Dewey nos puede guiar,
pues nos alerta sobre el papel fundamental que juega la ciencia en
el modelamiento de nuestro entorno. Para Dewey “el mundo de la
ciencia moderna es un mundo abierto, un mundo que varia indefi-
nidamente y al que no es posible senalarle un limite en su confor-
macién interna; un mundo que externamente va més alld de toda
frontera posible”.?® Este aspecto de la ciencia ha sido posible gracias
a los métodos desarrollados por ella para llevar a cabo una investi-
gacién organizada y controlada que permite la comprobacién de
sus resultados. Dewey propone una labor igual en el campo de las
disciplinas humanisticas. Una actitud similar permitirfa un acerca-
miento dialogado entre campos opuestos artificialmente.

Desearfa senalar algunas consideraciones sobre el papel de las
ciencias en el programa de educacién general. Es muy comun escu-
char acusaciones de lado a lado, tanto desde las humanidades, como
desde la ciencia, en cuanto a cudl de esas disciplinas estdn llamadas
a llevar la voz cantante en los procesos educativos actuales. Del lado
de la ciencia se argumenta que debido a los adelantos tecnoldgicos y
la presencia de la ciencia en todos los aspectos de la vida del ser hu-
mano actual, el énfasis de la educacién deberfa recaer sobre ésta de
forma tal que los estudiantes salgan debidamente preparados para
hacerle frente a un mundo cada vez mds dindmico y cambiante.
Por el lado de las humanidades se afirma que todos los males y
problemas actuales son el resultado de una sociedad cada vez mds
materialista y subordinada a los intereses de la ciencia, lo cual ha
deshumanizado al ser humano. Los que asi opinan recargan sobre
los estudios humanisticos los aspectos que denominan como espiri-
tuales, y rechazan todo lo que suene a material. Estds suposiciones
pierden de perspectiva que lo “humano es lo que el hombre hace”.?!
Por lo tanto, también supone una visién miope de lo que son las
humanidades. Una mirada superficial a la historia de la cultura oc-
cidental notard que desde la antigiiedad cldsica, pasando por el Re-
nacimiento y la Ilustracién, hasta nuestros dias todos los grandes
pensadores han mostrado un gran respeto por la ciencia. De igual

¥ Eugenio Garin, La Educacién en Europa 1400-1600 (Barcelona: Critica, 1987).
3 John Dewey, La Reconstruccion de la Filosofla, 120.
3! John Dewy, El hombre y sus problemas (Buenos Aires: Paidés, 1961) 184.
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forma, los cientificos que han revolucionario el campo cientifico
han estado ligado a las humanidades, ya sea porque ellos mismos
son humanistas, o porque han incorporado a su obra los distintos
aspectos de éstas. En este asunto también nos guiamos por el filéso-
fo norteamericano. Dewey sostiene que “la ciencia, utilizada en el
campo educacional, puede determinar los hechos reales y generali-
zarlos sobre la base de causa y efecto”.?? Por otro lado sostiene que
“dado que el método cientifico depende de experiencias controladas
experimentalmente en forma directa, una aplicacién filoséfica del
punto de vista cientifico destacard la exigencia de que en la escuela
se realicen tales experiencias, sobre todo contra la mera adquisicién
de informaciones ya hechas y proporcionadas sin vincularlas con la
experiencia propia de los estudiantes”.** Como vemos, en el proceso
educativo la ciencia juega un papel fundamental, pues ésta debe ser
una guifa en cuanto al desarrollo de método experimental por parte
del maestro, ademds de fomentar experiencias significativas para el
estudiante. Segtiin Dewey, cuando haya una genuina colaboracién
entre ciencia y filosoffa se superarfa la distincién milenaria entre
teorfa y practica, la cual ha llevado a la confusién de plantearse que
hay unos conocimientos mds humanos que otros.

La ciencia juega un papel muy importante en la creacién de ac-
titudes mds humildes con respecto al tema de la verdad y de los va-
lores. El cardcter tentativo e hipotético de los resultados de la cien-
cia ha mostrado c6mo la cautela es el tnico principio estable en ese
campo. Toda persona de la ciencia sabe que una hallazgo cientifico
necesita ser corregido mediante una investigacién seria que requiere
de una “... libertad de investigacién y libertad de examen”.?

El aspecto mds importante que debemos tener presente en esta
discusi6n sigue siendo cudl es el modelo de estudiante que preten-
demos formar y, por consiguiente, cudl serd, en el fondo, el resul-
tado de este esfuerzo. Como bien ha sefialado Dewey “el centro
natural de cohesién de los diversos estudios es su origen y funcién
social”.* La educacidn, por tanto, es la actividad mds importante

32 Dewey, El hombre 188.
3 Dewey 188.
3 Dewey 193.
3 Dewey 205.
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de cualquier sociedad, un asunto que ha sido tratado también desde
la antigiiedad cldsica. Por ello debemos proveerles a nuestros estu-
diantes la mds amplia gama de experiencias educativas de forma tal
que puedan proponer soluciones a diversos problemas y que “...
comprendan las causas de los males presentes”.*

Como parte de lo que pretendemos lograr con la implantacién
de una politica de educacién general estd la adquisicién de destrezas
y conocimientos, entre las que se destaca el tema de los valores.
Sobre este particular tendriamos que aclarar primero si éstos caen
dentro de las destrezas o de los conocimientos, para luego entonces
determinar cémo proceder. Sin embargo, todavia es mds importan-
te aclarar, en tltima instancia, qué son los valores. La teorfa sobre
los valores es una materia de estudio dentro del tema mds amplio de
la moral, de la cual se separa tan recientemente como a comienzos
del siglo XX con el fil§sofo alemdn Alexius Meinong con quien se
da inicio a la llamada Axiologfa o Teorfa del valor. Este campo de
estudio sostiene que el ser humano es un ente valorativo; en otras
palabras, nuestros actos son elecciones determinadas por unas pre-
ferencias de las cuales no podemos sustraernos.” Por lo tanto, nin-
gin acto humano es neutro; en todo lo que hacemos expresamos
nuestros gustos, inclinaciones y deseos. La axiologfa ha demostrado
que no existen valores en si, absolutos o espirituales, sino actos o
cosas a las que le adjudicamos un valor; en dltima instancia, valorar
es expresar nuestra preferencia sobre dicho objeto o accién.” Si to-
mamos en consideracién las indicaciones de la historia de la ética y
de la axiologfa, como disciplinas que han dedicado mucho esfuerzo
para aclarar las confusiones sobre el tema de los valores, nos tene-
mos que preguntar si nuestra mision es ensefar alguna destreza o
conocimiento al que le llamamos valor; o por el contrario, nuestro
deber es el de proveerles las herramientas para que los estudiantes
puedan actuar, pasar juicio, cuestionar e incluso ser ellos mismos los
creadores de valores. El objetivo de la ensefianza de valores supone

3 Dewy 205.

37 Marfa Eugenia Ojeda, Paula Arizmendi, Enrique Rivero, Etica: una visién global de
la conducta humana (México: Pearson, 2007) Adolfo Sdnchez Vazquez, Etica (Méxi-
co: Grijalbo, 1983). Francisco Nufio Vizcarra, Filosofia, ética, moral y valores (México.
Thomson, 2004).

3 Sanchez Vdzquez, Etica 118.
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el conocimiento y la selecciéon de aquellos que entendemos que son
los correctos, supremos o absolutos; por tal motivo, el estudiante
deberia aprenderlo y practicarlos. Con ese objetivo podriamos con-
vertir nuestra tarea en un adoctrinamiento mediante el cual, al fin
y al cabo, lo que estarfamos transmitiendo serfan nuestras preferen-
cias y prejuicios. Por consiguiente, nuestra labor con los estudiantes
debe ser capacitarlos para que ellos mismos sean capaces de pasar
juicio sobre sus propios valores y de su propia conducta con la ma-
yor informacién posible.

Sobre la palabra espiritual basta decir que la filosofia en el siglo
XX ha mostrado cémo estos conceptos que se consideraban entida-
des o sustancias independientes del propio ser humano, que dieron
paso a su vez a la metafisica, son sélo palabras con las que designa-
mos las dimensiones de nuestra propia racionalidad; segin sefialara
Marx “el ‘espiritu’ nace ya tarado con la maldicién de estar ‘prefiado’
de materia, que aqui se manifiesta bajo la forma de capas de aire en
movimiento, de sonidos, en una palabra, bajo la forma de lenguaje.
El lenguaje es tan viejo como la conciencia”.”

Para concluir, esta propuesta de reflexién no es nada mis que
una invitacién genuina a iniciar el proceso de autoandlisis del que
hablaba Heidegger. Nuestra responsabilidad y nuestro deber nos
lo impone con premura, si queremos ser entes dindmicos con una
presencia efectiva en la bisqueda de soluciones a los problemas que
cada dfa agobian mds a nuestra universidad y a nuestro pais. Haga-
mos nuestras las palabras de Platén: “Todo lo grande estd en medio
de la tempestad.”*

¥ Citado en Genealogia del giro lingiiistico de Carlos Rojas Osorio (Antioquia: Edito-
rial Universidad de Antioquia, 2006) 9.
% Platén, Repriblica (México: Editorial Porrda, 1984).
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RESUMEN: Esta ponencia explora el concepto de la Educacion General y su
importancia como base para desarrollar en la universidad una comunidad de
aprendizaje susfentada sobre un proceso de avalio organizado y confinGo.
PALABRAS CLAVES: avalo, comunidades de aprendizaie, educacién general,
colaboracién, colaborativo

Hoy mds que nunca es imperativo analizar la realidad de todas
las instituciones educativas de nivel superior con el fin de asegurar
que éstas respondan a las demandas de un mundo en constante
cambio. Esto implica reconocer que la educacién general es un ele-
mento fundamental cuando se dialoga sobre la universidad como
comunidad de aprendizaje y como institucién sujeta al avaldo.
Este componente temdtico adquiere protagonismo en el proceso de
aprendizaje, sobre todo ahora cuando el fenémeno econémico de
la globalizacién impacta todos los érdenes sociales. Es decir, es fun-
damental formular un nuevo paradigma educativo a nivel superior
porque el sistema educativo tiene que entrar de manera efectiva al
mundo globalizado.

Este mundo cambiante requiere que las instituciones educativas,
en particular las de educacién superior, respondan a las demandas
de sus comunidades a través de la reformulacién de su misién, me-

! Esta ponencia fue leida por la Dra. Nilda Ferndndez en ausencia de la Dra. Delga-

do.
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tas, objetivos, y de los procesos educativos. Requiere el desarrollo
de la universidad como comunidad de aprendizaje en la que todos
sus integrantes se comuniquen e interaccionen y donde se prepare
al educando para integrarse a un mercado laboral inestable.

En este espacio, la educacién general tiene que ser evaluada
para asegurar su integracién efectiva como parte de un proceso de
aprendizaje significativo y pertinente al educando. Esa evaluacién, a
su vez, requiere de un proceso de avaltio que provea la informacién
necesaria que forme la base para la toma de decisiones.

Diferentes organizaciones han opinado sobre la necesidad de
reformular las instituciones de educacién superior. Entre éstas, se
halla la UNESCO (1998), que advierte sobre la importancia de
atemperar los sistemas educativos en una sociedad cuyo perfil estd
cambiando, pues se pasa de un mundo donde la economia estd fun-
damentada sobre la produccién de manufactura y productos a uno
donde la alta tecnologfa y las telecomunicaciones son la base del
desarrollo econémico. Ese nuevo paradigma debe fomentar la in-
terdisciplinariedad y la interaccién entre culturas (Ostolaza, 2001;
UNESCO, 1998). Todo esto se fundamenta en un elemento re-
gidor: el conocimiento. Aqui la educacién general juega un rol
protagénico.

¢Qué ha estado pasando? Los estudiantes se graddan tras haber
cumplido con la cantidad de créditos exigidos por los respectivos
programas académicos. Sin embargo, nos encontramos con que
carecen tanto de un cuerpo coherente de conocimientos como de
la capacidad de relacionar lo aprendido con el mundo fuera de los
predios de las instituciones educativas. Por esto es necesario refor-
mular nuevos planteamientos sobre la educacién general.

Se requieren ciudadanos que posean las competencias y los co-
nocimientos necesarios para satisfacer las demandas sociales. Ade-
mds, la universidad actual es una que tiene que enfrentar la realidad
de educar para la diversidad cultural e histérica (Decker, 2003;
Leigh, 2003). La época cuando una persona estudiaba un grado e
ingresaba en el mercado laboral sin més problemas terminé. Hoy la
interdisciplinariedad tiene que servir de base para el desarrollo de
los curriculos, pues no puede seguirse impartiendo el conocimiento
de manera independiente y fragmentada. Los conocimientos, las
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destrezas y las competencias tienen que verse en el contexto de la
realidad nacional y mundial (UNESCO, 1998).

Es aqui, entonces, cuando el concepto de comunidad de apren-
dizaje resulta valioso y pertinente. ;Por qué? La politica de educa-
cién general de esta Institucién (UPRA) sefiala que se persigue que
los egresados integren el aprendizaje como opcién fundamental a lo
largo de su vida. Para lograrlo, este postulado requiere el compro-
miso de todos los sectores de la Universidad: docentes, no docentes
y estudiantes. Esta es precisamente una comunidad de aprendizaje,
donde todos los sectores estdn integrados. Ahora bien hay que ha-
cer una distincién entre comunidad universitaria y comunidad de
aprendizaje.

La revisién de la literatura sobre el concepto comunidad de
aprendizaje revela que no existe una definicién uniforme sobre el
mismo (Gabelnick et al., 1990; Schussler, 2003).  Sin embargo,
la esencia de una comunidad de aprendizaje es el compromiso con
el aprendizaje de cada estudiante. Los miembros de la comunidad
trabajan juntos para lograr que el estudiante aprenda, aprendizaje
que abarca variadas manifestaciones que van desde el 4mbito aca-
démico hasta el espacio de las relaciones humanas y la convivencia
social. Vean como aqui se inserta la educacién general.

Todos los sectores constituyen una comunidad de aprendizaje.
Ahora bien, puede haber distintas vertientes de una comunidad de
aprendizaje. En el contexto académico sobresale el salén de cla-
ses como comunidad de aprendizaje. Aqui el foco es la clase como
colectividad en lugar del educando particular. También, se puede
recurrir a la matricula en bloque, ya que permite que una cantidad
determinada de estudiantes tomen juntos sus cursos. Otro tipo de
comunidad de aprendizaje estudiantil es el grupal (course cluster),
versién del curso en bloque. En éste, un grupo de estudiantes es ma-
triculado junto en tres o cuatro clases. Los profesores que imparten
las clases estdn conscientes de esta comunidad y trabajan en colabo-
racién para el desarrollo de las experiencias de aprendizaje.

En estas comunidades se estimulan las discusiones, el trabajo
colaborativo, las experiencias de aprendizaje en comun, entre otros.
Se recurre mucho al aprendizaje a través de la solucién de proble-
mas. En estos nuevos espacios, el educador se convierte en un faci-
litador y se disefian experiencias educativas en las que el educando
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es el protagonista del proceso de aprendizaje. Se comparten cono-
cimientos, valores y metas. Se fomenta la participacidn, el didlogo
y las tareas compartidas. Todo esto contribuye a la retencién, al
logro de las metas académicas, al desarrollo de la autoestima en el
estudiante y mejora la calidad del aprendizaje, entre otros.

Ahora bien, de todo lo que hemos dicho, ;qué elementos carac-
terizan a una comunidad de aprendizaje?

* ¢énfasis en el aprendizaje,

* una cultura organizacional colaborativa,

* compromiso para el mejoramiento continuo,

* orientacién a la accién y al logro de resultados,

* una visién compartida,

e metas comunes a todos los sectores de la comunidad,

* canales de comunicacién abiertos y horizontales,

* trabajo en equipo y

* la toma de decisiones participativa.

Bien disefiada, la comunidad de aprendizaje mejora la calidad
de la experiencia universitaria. Esta contribuye al desarrollo de la-
zos mds alld de los limites de la universidad y prepara a los estudian-
tes para que enfrenten los retos del mundo externo.

En este escenario, el componente de educacién general provee
el hilo conductor para el desarrollo de la universidad como comuni-
dad de aprendizaje. La educacién general permite reconocer la im-
portancia de la diversidad cultural y el valor de la multiplicidad de
perspectivas; fomenta las destrezas de comunicacidn (oral y escrita),
de la investigacién, del pensamiento légico y critico; promueve el
trabajo en equipo; integra diversas formas de tecnologfa y desarrolla
distintos métodos de aprendizaje (presencial y virtual), entre otros.

Una de las maneras de integrar el componente de educacién
general es reformular los curriculos en las comunidades de apren-
dizaje. Estas deben integrar las destrezas y competencias de manera
interdisciplinaria en todos los cursos de grado asociado y bachi-
llerato. Asi, se desarrolla un amplio sentido de propésito y valor;
se fomenta el desarrollo de normas para el aprendizaje y para el
mejoramiento continuo; se fomenta un sentido de compromiso y
de responsabilidad con el aprendizaje de todos los estudiantes; se
facilitan las relaciones de colaboracién y se ofrecen oportunidades
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para que el personal reflexione, asi como para el cuestionamiento
colectivo y para compartir pricticas o estrategias.

Lo anterior requiere que se redefina la funcién del educador al
postular la necesidad de que dejemos de ver nuestro trabajo como
uno independiente y limitado al espacio de la sala de clase. Nos co-
rresponde crear una cultura de colaboracién que integre a los diver-
sos protagonistas del proceso de ensefianza aprendizaje: estudiantes,
profesores, administradores, orientadores académicos, consejeros
profesionales, entre otros. Esto facilita el desarrollo de un proceso
de ensefanza-aprendizaje auténtico.

Esa labor conjunta entre los diversos componentes de una co-
munidad de aprendizaje va a resultar en una serie de decisiones que
deben estar basadas en informacién valida y pertinente. La labor
colaborativa en una comunidad de aprendizaje requiere de un con-
tinuo flujo de informacién, para medir la efectividad.

De esta manera se hace necesario hablar sobre los procesos de
avaldo. Avalio que debe estar presente tanto en la sala de clases
como a nivel institucional.

Los procesos de avaldo requieren del desarrollo de un sistema
para que fluya la comunicacién entre todos los componentes uni-
versitarios. Nada se hace al azar, pues las acciones y decisiones de
los lideres en las comunidades del aprendizaje son pensadas, pla-
nificadas, intencionadas y consistentes. A través de estos procesos
de avaltio se definen prioridades, se refuerzan valores, se desarrolla
un proceso articulado sobre metas y objetivos definidos. Ademis,
se reconoce la importancia de desarrollar un sistema de apoyo al
aprendizaje. Por esto, el avaldo se hace un elemento indispensable
de la educacién general y viceversa; ambos van de la mano y uno (la
educacién general) necesita del otro (el avaldo) para fortalecerse.
Estos procesos pueden trabajarse de manera efectiva al estar enmar-
cados en una comunidad de aprendizaje, resultando esto en un reto
para toda institucién educativa. ;Estamos preparados para asumir
ese reto?
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RESUMEN: La ciencia politica al ser una ciencia de carécter histérico, no se po-
siciona aislada ante su objefo o sus objefos de estudio sino que forma parte del
mismo o de los mismos. Por lo que debe estar unida a los intereses sociales que
interactian con ella. De esa manera, la ciencia politica como ciencia social
y ciencia de sinfesis debe servir a la sociedad como medio de infrospeccion,
autoconocimiento y critica. PALABRAS CLAVES: ciencia polifica, educacion ge-
neral, sintesis, ciencias naturales

El7 de febrero de 2000, el Senado Académico de la Universidad
de Puerto Rico en Arecibo, aprobé su politica institucional sobre
Educacién General. Dicho manifiesto consiste en una declaracién
de propésitos en torno al “gran desafio” que confronta la educacién
superior. ! Segun el referido documento, el rezo que confronta la
universidad consiste en:

...educar ciudadanos integrales que combinen conocimien-
tos, destrezas y habilidades generales que les permitan funcionar
adecuada mente en el mundo cambiante, con otros especializa-
dos en campos del saber cada vez més sofisticados y exigentes.?

Igualmente, los proponentes de dicha politica proyectan ofre-
cer una educacién que: “abra a los estudiantes horizontes intelec-

U Certificacién Numero 2005-06-17 del Senado Académico de la Universidad de
Puerto Rico en Arecibo.
2 Certificacién Numero 2005-06-17.
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tuales,” “expanda” la “conciencia y sensibilidad hacia su herencia
cultural y la cultura internacional” y los “prepare para hacer juicios
ponderados en y fuera de su especialidad.”

En un pais que cada dia se enfrenta a la falta de libertad y
democracia, los antedichos propésitos constituyen un gigantesco
proyecto intelectual que ciertamente no se limita a la formacién del
educando sino también al que funciona como educador. En torno
a este particular, e interpretando la obra de Paolo Freire se ha plan-
teado:

Si el educando ha de ser sujeto de su educacidn, si ésta debe
convertirse en un quehacer del educando segtin inicia su com-
prensién del mundo, necesariamente debe arrancar de su propio
contexto, de su propia visién del mundo y en didlogo con ella
ir apropidndose del saber, hacer su propio camino. Es decir, en
palabras de Freire, “para que quien sabe pueda ensefiar a quien
no sabe es preciso que quien ensefia sepa que no sabe todo y que
quien aprende sepa que no lo ignora todo”. 4

¢Cémo es posible entonces conciliar la realidad de un entorno
colonial y antidemocritico con la propuesta de una educacién en
la que mds que “proveer herramientas para reflexionar; emitir jui-
cios propios y justificados; resolver problemas y tomar decisiones
responsablemente™ sirva para liberar y para allanar el vacio entre los
“tenedores” del conocimiento-poder de los que no lo tienen?

La respuesta a esta premisa no es ciertamente ficil, pero, en un
contexto eminentemente epistemoldgico, probablemente la encon-
tremos en la bisqueda de medios que propendan el conocimiento
de la sociedad como el conocimiento propio. Es decir, estudiar el
entorno social para auto-conocernos. En este sentido, el estudio
de la sociedad y de lo politico se hace indispensable para el auto-
conocimiento y para romper el marco de desigualdad vinculado a
la ecuacién saber = poder. En este sentido, el fortalecimiento del

3 Certificacién Nidmero 2005-06-17.

# José Luis Gémez Martinez, “La pedagogfa liberadora del brasilefio Paulo Freire y el
hipertexto” Hispania 86.1 (2003): 9-16.

> Politica de Educacién General de la Universidad de Puerto Rico, Certificacién Nimero
2005-06-17 del Senado Académico de la Universidad de Puerto Rico en Arecibo.
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auto-conocimiento humano y su entorno social y natural reinven-
tan el vacio entre los poderosos y los ozros.

En este contexto no pretendo tapar el cielo con la mano. Desde
la invencién de las ciencias sociales como ciencias del comporta-
miento ha existido una gigantesca tentacién de los que tienen el
poder de apropiarse de ese conocimiento para hacerlo a su imagen
y semejanza.

Las ciencias sociales son criaturas de la modernidad. El enciclo-
pédico informe de la Gulbenkian Commission on the Restructuring
of the Social Sciences, presidido por Immanuel Wallerstein pretende
reflexionar sobre las raices de las ciencias sociales que desde el si-
glo XVI intentan demarcar la construccién del mundo moderno y
desarrollar un conocimiento secular y sistemdtico sobre la realidad
mediante la validacién empirica.® Igualmente y con el desarrollo de
los estados nacionales se requirié una nocién mds completa sobre
la cual se formulara el proceso de toma de decisiones. Los filésofos
sociales europeos hablaban de la existencia de multiples tipos de
sistemas sociales en el mundo que necesitaban explicacién. Sobre
ese presunto, las universidades desplazaron a la Iglesia y resurgieron
en el siglo XVIII y XIX como los nuevos centros para la creacién y
busqueda del conocimiento.” Armadas del positivismo, las univer-
sidades y los cientificos sociales pretendieron romper con la visién
teolégica y metafisica de la realidad con un andlisis empirico anali-
tico o una visién imparcial de la realidad. ® Se forma entonces, una
tendencia hacia la especializacién y surgen unidades especializadas
dentro de las ciencias sociales. La ciencia politica, la economia y la
estadistica se constituyen como 4reas del saber con un estrecho vin-
culo al interés de mejorar los procesos de administracién publica,
parapetados en la objetividad positivista. Pero detrds del positivis-
mo comtiano se escondié un falso apoliticismo que “...dentro de las
ciencias sociales mundiales fueron la contraparte de la cosmovisién

¢ Immanuel Wallerstein, et al. Open the Social Sciences: Report of the Gulbenkian Com-
mission on the Restructuring of the Social Sciences (Stanford, CA: Stanford University
Press, 1996).

7 Wallerstein 6.

8 Wallerstein 6.
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hegeménica estadounidense.”

Es tras esa visién imparcial de la realidad que las ciencias so-
ciales, y sus estudiosos, constituyeron limites en la produccién dis-
cursiva en lo particular a la direccién a la que debia dirigirse esa
disciplina. El énfasis epistemoldgico giraba en torno a la “realidad”.
Vale preguntarse: ;cudl era esa realidad? ;qué propésito seguia? y
¢scémo se posicionaba el investigador al objeto de estudio?

El periodo que sigue a la Segunda Guerra Mundial constituye
un hito para la disciplina. Segtn el informe de la Gulbenkian Com-
mission, después de 1945, se dieron tres desarrollos que afectaron
profundamente la estructura que las ciencias sociales se habian po-
sicionado en los cien afios que precedian. El primero fue el cambio
en la estructura politica mundial; el balance creado por las esferas de
influencias en un mundo bi-polar obligé a un mayor conocimiento
de la “otredad”. En segunda instancia, la expansién en la capacidad
productiva y en las poblaciones que se dio en los afios posterio-
res a la guerra supuso una expansién significativa en las activida-
des humanas. Por dltimo, la expansién de la cultura universitaria
en el mundo llevé a la multiplicacién del nimero de cientificos
sociales.'” Igualmente, se incorporé en ese periodo los llamados es-
tudios de drea como mecanismo de las universidades para allegarse
fondos ante el interés de los Estados Nacionales de conocer y en
muchos casos dominar a los “otros”. !

Los estudios de drea sirvieron como caldo de cultivo para una
visién mds multidisciplinaria de las ciencias sociales. Ese espacio
sirvié para que la ciencia politica pudiera integrar las aportaciones
de otras dreas del saber como mecanismo de fortalecimiento de su
metodologia investigativa. De ese modo, la ciencia politica desisten
de ser una ciencia cuyo propésito es el estudio del Estado y de los
hechos y su contexto, para convertirse en una ciencia preocupada
por las relaciones entre el poder politico y la sociedad, y la consoli-
dacién del poder como mecanismo de dominacién, entre otros ob-
jetos de estudio. Asi las cosas, la ciencia politica se ve imposibilitada

? Immanuel Wallerstein, fmpensar las Ciencias Sociales (México, DF: Siglo Veintiuno,
1999) 288.

10 Wallerstein 34.

1 Wallerstein 36-37.
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de mirar su entorno desde un monéculo epistemolégico.'” Poco

a poco, se fue convirtiendo en una ciencia de sintesis donde coin-
cidian distintas perspectivas de las ciencias del comportamiento al
igual que sus hermanas separadas, las ciencias naturales.

En ese contexto, se ha formulado en distintas instancias la pre-
gunta, ;cudl debe ser la relacién objeto — ciencia? Jorg Kamler en su
trabajo sobre el objeto de estudio de la ciencia politica publicado en
una reflexién de académicos del Instituto de Ciencias Politicas de
la Universidad de Marburg, Alemania, ha propuesto que la ciencia
politica no debe convertirse en una ciencia empirica que se limite
a una recoleccién imparcial, a la descripcién o a la explicacién de
la realidad.”? Parafraseando a Max Horkeimer, Kamler en esa linea
propone que la ciencia politica debe orientarse hacia:

...una teorfa critica de la sociedad, que tiene por objeto de
estudio a los hombres, como productores de todas sus formas
histéricas de estudio. Los condicionamientos reales de los cua-
les parte la ciencia, no constituyen para ello algo dado, que solo
precisara ser comprobado y previsto segun las leyes de la proba-
bilidad. Lo dado no sélo depende de la naturaleza, sino también
de lo que el hombre es capaz de hacer con ella."

Consecuentemente no podemos ver a la ciencia politica como
una ciencia social aislada de su objeto o su entorno, toda vez que
su razén de ser es conferida por su relacién con la sociedad y con
la praxis humana. De manera que esa ciencia politica no puede
posicionarse aislada de la sociedad sino que se inserta en la sociedad
en cuanto a su totalidad histérica. ¥

Ese tnico posicionamiento de la ciencia politica permite al es-
tudioso hacer un juicio valorativo y determinar el fin de su proyec-
to. De esa manera, la materia provee al interés cientifico la oportu-
nidad de que su trabajo ejerza influencia sobre la sociedad. ;Cudl

12 Wallerstein 47.

1% Jorg Kamler, “Objeto y método de la ciencia politica.” En: Albendroth, Wolfganf,
etal. Introduccion a la ciencia politica (Barcelona, Espafia: Anagrama. 1968).

4 Kamler 14.

15 Kamer 14.
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debe ser esa influencia? A juicio de Kamler, la ciencia politica debe
de convertirse en una ciencia critica y prictica cuyo propdsito gire
en torno al establecimiento de una verdadera democracia en lugar
de brindar estabilidad o legitimidad a un orden politico autoritario
detrds de su apoliticismo camuflado por el ideal de una visién im-
parcial de la realidad.

:Dénde queda la objetividad? La objetividad en las ciencias so-
ciales en general como en la ciencia politica ha sido tema de exten-
sa discusién, méxime cuando no puede haber un desdoblamiento
del investigador con lo investigado. M4s adn se ha propuesto, que
el conocimiento objetivo no es otra cosa que el conocimiento de
los social y politicamente poderosos. El informe de la Gulbenkian
Commission propone interesantemente liberar a la academia de la
arbitrariedad ligada a la ortodoxia. Nos dice que ningin cientifico
puede ser extraido de su entorno fisico y social. En ese sentido,
la ficcién detrds de la alegada neutralidad se ha convertido en un
obstdculo al valor de los hallazgos del investigador.'® Igualmente se
ha reconocido que los académicos como seres humanos se encuen-
tran enraizados en un entorno social por lo que resulta inevitable
la utilizacién de presuposiciones e interpretaciones de la realidad
social. Como dice la Gulbenkian Commission “...no hay académicos
neutrales”."”

El conocimiento debe ser liberador y debe pretender romper el
vacio que existe entre los que lo tienen y los que lo buscan. En ese
sentido hay que reconocer que el conocimiento es un constructo
social por lo que mayor conocimiento es socialmente posible. En
esa ecuacién las bases sociales del conocimiento no se contradicen
con la objetividad. M4s atin pueden posicionar al investigador en
un proyecto vinculante al bienestar social a través de una visién
critica de su entorno.

Pienso que en esa direccién debe ir la academia. El principio de
educacién general no significa nada si los académicos nos cruzamos
de brazo impdvidos ante la injusticia. La educacién general para
que signifique algo debe romper las barreras intra- universitarias
entre fincas del conocimiento. Es preciso que se allane el camino a

16 Wallerstein 75.
17 Wallerstein 91.

106 forum

Juan M. Mercado Nieves

encuentros entre la ciencia politica, las ciencias sociales y las cien-
cias naturales. En ultima instancia, las primeras dos son criaturas
epistemoldgicas de la dltima. El proyecto propuesto en la Politica
Institucional de Educacién General de este recinto, serd inefectivo
si no se abren brechas en la comunicacién entre las ciencias socia-
les y las ciencias naturales. Una vez lo hayamos hecho estaremos
en posicién para romper el muro que aisla a la universidad de su
entorno social. El proyecto ulterior de la Educacién General debe
ser el mejoramiento de nuestra realidad social mediante la creacién
de mayores y mds variadas estructuras de investigacién y ensefian-
za. Nuevos espacios y respaldo de la actividad académica deben
seguirse abriendo. Asi la universidad abona a su compromiso y
responsabilidad social.
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Africa y Occidente
Dr. José Alberto Cabén Torres

Universidad de Puerto Rico, Rio Piedras

RESUMEN: Esta ponencia formé parte del panel: “Retando la tradicién. Para-
digmas hegeménicos y desafiantes mentalidades (Experiencias con el curso de
Humanidades)" que pretende ser un conversatorio sobre las experiencias vividas
como parte del proceso de creacién e instruccién del curso Temas y problemas
de Occidente 1y 2. Palabras CLAVES: Africa, Occidente, las Humanidades,

cursos, conocimiento

Antes de comenzar con mi exposicién quiero agradecer la opor-
tunidad brindada para compartir con ustedes algunas reflexiones y
ademds quiero expresar que para mi es un privilegio compartir esta
mesa de trabajo con mis colegas.

Podria decirse, y con justa razén, que soy primerizo en la im-
particién del curso Temas y Problemas de la Cultura Occidental 1
y II en el Departamento de Humanidades de la Facultad de Estu-
dios Generales de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio
Piedras. Sin embargo, a pesar de mi cortisima experiencia, debo
comenzar afirmando, sin temor a equivocarme, que éste es un cur-
so con una infinidad de posibilidades. Me refiero a que, debido
a su flexibilidad, el o la docente puede, y eso es lo que se espera,
elaborar una variante particular dentro de los bordes que el disefio
curricular del curso presenta. En este sentido, Zemas y Problemas es
el espacio idéneo para posibilitar una serie de discusiones que, por
razones diversas, en otros cursos de humanidades no ocurren u ocu-
rren demasiado esporddicamente. Pero, ;a qué temas o discusiones
me refiero? A todos aquellos que tienen que ver con Africa. En un
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entorno departamental, en el cual el paradigma de todo aquello
que tiene que ver con lo humano generalmente se ha ubicado en
lo que hemos insistido en llamar occidente, desde sus controver-
tidos origenes hasta lo contempordneo, orientar nuestras miradas
hacia el continente africano, constituye un desafio necesario a la
helenomaniay a la sobrevaloracién de la razén moderna en relacién
con cualquier otro tipo de semidsferas o conocimientos produci-
dos mas alld de las murallas de lo eurocéntrico. En este caso, cabe
preguntarnos, ;la realizacién humana sélo es posible a partir de los
cdnones occidentales? ;es exclusivamente occidental la civilizacién?
ses exclusivamente occidental la capacidad de hacer y pensar, en
sus sentidos mds amplios? A todas estas preguntas la respuesta, des-
de mi perspectiva, es una de cardcter negativo. Sin embargo, han
sido preguntas importantes ya que me han permitido elaborar la
ruta por la cual transitarfan los temas centrales que compartirfa con
mis alumnos.

Pero, no he tratado de obviar a occidente, es decir, no he dejado
de lado la necesaria mirada hacia las construcciones de lo occidental.
Tampoco he orientado mis esfuerzos a sobrevalorar a Africa y pre-
sentarla como en un vacio, ella sola, sin relaciones. Por el contrario,
uno de mis intereses principales ha sido exponer, develar, si se quie-
re, en qué formas han ocurrido los cruces, los didlogos o, inclusive,
los silencios mutuos entre lo eurocéntrico y lo afrocéntrico. Explo-
rar de qué maneras Europa (por mencionar una regién) y Africa se
han definido por oposiciones mutuas ha sido, definitivamente, una
de las motivaciones mds importantes para mi. Ahora bien, dicha
motivacién ha estado enmarcada en otra ain mds amplia: dejar ver
que las ideas de occidente y de Africa son diversas, fracturadas, he-
terogéneas, escurridizas, contingentes y hasta desechables. En aras
de lo anterior, analizar los contextos desde los cuales se producen
paradigmas o cdnones ha sido otra de las tareas imprescindibles en
la manera en la que he impartido este curso.

Desde una perspectiva multi e interdisciplinaria, las discusiones
han transcurrido, con mayor o menor dificultad, en torno a mul-
tiples aspectos que van desde la antigiiedad lejana, pasando por la
tardia hasta llegar al mundo contemporineo. Continuamente los
pasados se buscan en los presentes. En este sentido, los multiples
pasados cobran actualidades insospechadas. Nos entendemos con-
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tinuamente no como productos inescapables de los pasados sino
mds bien como pasados mismos en plena conformacién. Me refiero
a que, las ideas que una buena cantidad de alumnos traian acerca
de diversos aspectos de la antigiiedad, van siendo desplazadas. Nos
vamos entendiendo tan antiguos como actuales. Gradualmente va
cobrando pertinencia lo que en principio parecia vacuo y hasta in-
sensato. Se afirman humanidades, es decir, algunos alumnos(as) se
descubren como humanos quizds por primera vez. El reconocimien-
to de esa humanidad o, para ser mds precisos, de esas humanidades,
va de la mano con la emigracién de sus propias aldeas. Las diversas
disciplinas de origen se ven complementadas con otras. Se desafia
la superespecializacién, aquella generadora de nichos infranqueables,
aquella que permite el aislamiento y la creacién de divas exéticas en
el mundo académico con las que nadie puede entablar didlogos por-
que nadie se especializa en tal o menos cual drea de estudio. El curso
de Temas y Problemas también permite retar este paradigma de /Jos
intocables y provee para que se sigan generando espacios comunes a
nivel gnoseoldgico, espacios tan importantes para el enriquecimien-
to y para la propia reflexién.

Otro de los aspectos en los que he puesto especial atencién
ha sido en la produccién de conocimientos. Es decir, he dedicado
largas horas a la discusién incisiva y del todo critica de cémo se
han generado los diversos conocimientos sobre occidente y Africa.
De alguna manera, mi propdsito no ha sido adoctrinar a nadie.
Muy por el contrario, he intentado que el estudiantado analice, es
mds, que analicemos las figuras productoras de conocimientos y los
contextos desde los cuales han producido. He preferido el conoci-
miento en formacién que el nitidamente conformado. He preferido
mostrar procesos gnoseoldgicos y no sélo resultados. Esto ha sido
bastante redituable para todos. Por una parte, como docente, he
aclarado muchisimas de las lagunas existentes y, por otra, algunos
de los alumnos, en su agencia, en sus roles activos ante la educa-
cién, establecen vinculos con la produccién de conocimientos en
sus disciplinas de origen. Todo conocimiento es proceso y producto
de multiples aspectos al mismo tiempo y esta premisa, por obvia
que parezca, es a la que muchos se enfrentan por primera vez en
sus vidas. De ahi en adelante, una vez que se entiende que ningtin
conocimiento es esencial ni ahistérico, entonces las verdades an-
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quilosadas y hasta acartonadas se van derrumbando y van siendo
desplazadas por posibilidades. Todo proceso gnoseolégico, aunque
suene absoluto, conduce a posibilidades. La labor de creacién de co-
nocimiento, una tan trabajosa y agotadora como cualquier trabajo
propiamente fisico, es entendida como un paso mds en la incesante
carrera por superar dificultades antes que establecer verdades.

En relacién con la creacién de conocimientos sobre occidente
y Africa he resaltado varios aspectos, entre los cuales pueden men-
cionarse el imperialismo, la colonizacién, la esclavitud, el racismo,
la xenofobia, las relaciones de poder (relaciones entre hegeménicos
y subalternos), las relaciones comerciales (en su sentido amplio),
la acumulacién de capitales, la division internacional del trabajo
y, con ella, la globalizacién, entre otros temas. La creacién, en este
sentido, se entiende como actividad enclavada en contextos parti-
culares que, a su vez, han estado o estdn atravesados por algunos
de los factores mencionados arriba. Se rechaza continuamente la
imagen, a veces tan ingenuamente promulgada por algunos, de que
la creacién de conocimiento (sobre todo cuando se refiere al del
tipo cientifico) ocurre fuera de toda influencia politica, econdmica,
histérica, social y de poder.

Finalmente, y trayendo nuevamente el tema del poder en re-
lacién con la produccién de conocimientos, el ultimo tema que
pretendo traer a discusién en la parte final del curso es la llamada
colonialidad de los saberes. Este tema es uno de capital importancia
en el curso de Zemas y Problemas ya que permite ubicar el conoci-
miento y su propia produccién en relaciones de poder a nivel local e
internacional. En aras de abordar este tema en el contexto especifico
de la variante del curso que he ofrecido, se podrian plantear varias
preguntas, como por ejemplo, (a) ;cémo se difunden los conoci-
mientos?; (b) ;realmente existe difusién pura de conocimientos o
en muchas ocasiones dichos conocimientos son impuestos y pre-
sentados como obligatorios por los organismos en el poder?; (c) ;de
qué maneras el Estado y algunas instituciones sociales (entre ellas
la universidad) se convierten en dictadores del saber?; (d) sen qué
medidas los conocimientos se convierten en herramientas para so-
meter y doblegar a los sectores sociales que no necesariamente estin
vinculados con sus producciones? Y (e) sen qué formas los paises
ricos y poderosos utilizan ciertos saberes para someter a otros?
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Todas y cada una de estas preguntas definitivamente orienta
las discusiones por venir y permitirdn, en el mejor de los casos, que
los alumnos y, de hecho, también el profesor, se ubiquen en alguna
perspectiva en las relaciones de poder en las que ciertos conoci-
mientos se enmarcan. De igual forma, lo anterior va acompafiado
con la discusién sobre la pertinencia y urgencia de mantener y crear
centros de produccién de conocimientos que desafien las pretensio-
nes gubernamentales e institucionales de querer imponer visiones
sobre la mayor parte de las poblaciones del planeta. La creacién de
los conocimientos tiene que pluralizarse y hacerse heterogénea, de
lo contrario no habrd con qué responder de manera eficaz a las colo-
nialidades de los saberes. Considero que, a modo de cierre, esa serd
mi mds enfdtica exhortacién a todos y cada uno de mis alumnos.

Muchas gracias por su atencién.
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en los cursos de humanidades
Laura Nater
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RESUMEN: Esta ponencia formé parte del panel: “Retando la tradicion. Pa-
radigmas hegeménicos y desafiantes mentalidades (Experiencias con el curso
de Humanidades)” a modo de conversatorio sobre las experiencias vividas
como parte del proceso de creacién e instruccion del curso Temas y problemas
de Occidente 1y 2. PALABRAS CLAVES: humanidades, inmanencia, Europa,
hegemonia, cultura

Los planteamientos mds tradicionales en los cursos de huma-
nidades parten de una Europa esencialista, con un inequivoco pro-
greso lineal, un territorio inmutable y una dnica cultura. Europa se
da por sentada, como continente y como cultura. Esta tendencia es
herencia de la vocacién hegeménica europea y de su fuerte proyec-
cién de identidad continental. Pero también, es producto de la tra-
yectoria propia de la ensefianza de la historia y las humanidades.

Debemos remontarnos, pues, al humanismo ilustrado y su pro-
puesta de formar hombres. En ese contexto, la historia antigua
desempenaba un importante papel moralizante, que propiciaba
una identidad universal. Con el surgimiento del Estado Liberal,
en cambio, la lealtad y el patriotismo adquirieron mayor relevancia
que el anhelo universalista o universalizante. En esa direccién, a
fines del siglo XIX el emperador prusiano declaraba la necesidad de

“educar a jévenes alemanes, no griegos ni romanos’.!

! Mario Carretero, Documentos de identidad. La construccién de la memoria histérica en
un mundo global. (Buenos Aires, Paidés/Entornos, 2007) 43-45.

VOL. XV 2009 115



El problema de la inmanencia europea en los cursos de humanidades

Entonces, la educacién adquirié fines identatarios vinculados
al romanticismo y a la construccién de las naciones. Mientras que
hacia mediados del siglo XX, en una comunién no exenta de con-
tradicciones, se institucionaliz la coexistencia de los objetivos ro-
mdnticos con aspiraciones criticas de origen ilustrado. Se pretendia
que los alumnos comprendieran racionalmente los procesos histé-
ricos a través de la objetivacién progresiva, provocando una tensién
implicita e irresuelta entre la racionalidad critica ilustrada y la emo-
tividad identataria del Romanticismo.”

A partir de la Primera Guerra Mundial, la funcién patridtica de
la educacién se exacerbé. Mientras que la Segunda Guerra revel6
las fisuras e inestabilidad de tal proyecto. A mediados del siglo XX
se comenzd a cuestionar la idea de progreso, afloré cierta conciencia
sobre la capacidad destructiva del conocimiento y la tecnologia, y
cobré fuerza el temor a una posible desaparicién de la humanidad.
El hambre, la falta de recursos, el genocidio, el deterioro ecolégico
y la marginacién, entre otras formas de crisis, dieron pie a nuevas
reflexiones sobre las funciones y los contenidos de la educacién.’

En Europa, que durante la primera mitad del siglo habia pri-
vilegiado los enfoques nacionalistas, la Segunda Guerra Mundial
produjo un retorno al énfasis universal, en general, y a la unici-
dad continental, en particular. Una generacién de pensadores de la
posguerra insistié en la necesidad de una Europa unida con el fin
de evitar que otro conflicto bélico volviera a asolar el continente.
Destacan sus esfuerzos por demostrar que la unién de los paises
europeos no era algo nuevo, pero sobre todo, que se trataba de una
unidad de cultura.* Para probarlo, se remontaron a la antigiiedad
griega como punto de partida de una cronologfa lineal, progresiva
e inequivoca, como dije al principio. En su travesia intelectual pre-
sentaron a una Europa culturalmente superior y carente de rivales
en el aspecto cultural. Tras esas propuestas histérico culturales yacia
un proyecto politico, que décadas mds tarde se materializarfa en lo
que hoy conocemos como la Unién Europea.

2 Carretero 20.

3 Carretero 47.

4 Fernando Benito Martin, “Denis De Rougemont o la arqueologfa de la conciencia
europeista’. Prélogo del libro de Denis de Rougemont, Tres milenios de Europa. La
conciencia europea a través de los textos. (Madrid, Veintisieteletras, 2007) 7-16.
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Reconocidos filésofos y ensayistas articularon propuestas expli-
citas y evidentes, sobre todo en lo que a la superioridad europea
respecta. Incluso antes de la Segunda Guerra Mundial, algunas
voces habian sentado las pautas que se sistematizaron después del
conflicto. Veamos algunos ejemplos.

No importarfa que Europa dejase de mandar si hubiera alguien
capaz de sustituirla. Pero no hay sombra de tal. Nueva York y
Moscti no son nada nuevo con respecto a Europa. Son uno y otro
dos parcelas del mandamiento europeo que, al disociarse del resto,
han perdido su sentido.

Si el europeo se habitda a no mandar él, bastardn generacién
y media para que el viejo continente, y tras él el mundo todo,
caiga en la inercia moral, en la esterilidad intelectual y en la bar-
barie omnimoda.
José Ortega y Gasset

La rebelién de las masas (1930)

Dividida contra s misma cuanto se quiera, Europa se trans-
forma en cuanto se la opone a los continentes que ha sabido
dominar y que venceria de nuevo si fuera menester. En el espi-
ritu de sus pueblos permanece el recuerdo de las navegaciones
heroicas, de los descubrimientos, de los galeones cargados de oro,
de las banderas gloriosas que se han plantado sobre las ruinas de
los imperios salvajes.

Paul Hazard
La crise de la conscience européenne (1934)

Europa ha ejercido desde su origen una funcién no sélo uni-
versal sino universalizante. Ha fomentado el Mundo, primero
explordndolo, después suministrando los medios intelectuales,
técnicos y politicos de una futura unidad del ‘género humano’. Y
sigue siendo responsable de una vocacién mundial...

La Europa unida no es un expediente moderno, econémico
o politico, sino que es un ideal que aprueban desde hace mil afios
todos sus espiritus mejores, aquellos que han visto a lo lejos. Ya
Homero calificaba a Zeus de europos, adjetivo que significa ‘el
que ve a lo lejos'.

Denis de Rougemont

Tres milenios de Europa (1961)°

> Citas tomadas de Martin, 2007.
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Fieles a estas convicciones, y cuando el continente se hallaba
todavia devastado por la guerra, incapaz de vender otros productos
al resto del mundo que no fuera su asumida riqueza cultural, los
europeos exportaron su proyecto intelectual. América lo consumié
y nuestros cursos de Humanidades hoy son herederos de esa tradi-
cién.

Estados Unidos no fue la excepcién. Las discusiones que se
dieron en ese pais a partir de la década de 1970 ilustran el arraigo
del paradigma europeista. Las criticas o insatisfacciones que éste
ha suscitado a través del tiempo son testimonio elocuente de ello,
como lo son ciertas muestras de los afanes revisionistas recientes.
Veamos.

Desde 1975, jévenes profesores en universidades como Stanford
comenzaron a cuestionar las bases ideolégicas de muchas discipli-
nas y, por extensién, de los cursos que se ensefiaban. Denunciaron
el predominio de materiales filoséficos europeos en los curriculos
universitarios y la ausencia de autores americanos, de mujeres, de
textos posteriores a 1900, y de perspectivas no-elitistas. Los secto-
res conservadores del reaganismo respondieron en defensa de los
clasicos como el vehiculo para dotar a los estudiantes de una “expe-
riencia intelectual comin” y un “conocimiento de las raices de su
cultura”. Los debates, que tuvieron importantes manifestaciones
en los periédicos mds destacados del pais, se convirtieron en una
guerra de libros.® Esa es, justamente, una de las tentaciones que
debemos evitar, es decir, la de limitar la discusién a la inclusién o
exclusién de textos o temas.

La propuesta del curso Temas y problemas de Occidente es
repensar y reorganizar los contenidos de las clases de Humanidades
a partir de problemas de estudio, siendo incluyentes y procurando
trascender el enfoque exclusivamente europeo y eurocéntrico. Des-
de esa perspectiva, Europa es un problema de estudio y, como tal, lo
discuto en la unidad sobre la “Memoria”. Comparto con ustedes a
continuacién algunos ejemplos de lo que discutimos en clase.

En primer lugar, hay que establecer que la identidad Europa,
segtin la conocemos hoy, es un invento del Renacimiento. Por ese

¢ Mary Louise Pratt, “Lucha-libros. Rigoberta Menchd y sus criticos en el contexto
norteamericano”, Nueva Sociedad, 162 (Julio-agosto 1999) 24-39.
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motivo, nos concentramos en ese momento histérico. En la clase,
analizamos los instrumentos que sirvieron para alimentar, conso-
lidar y divulgar tal identidad. Y al mismo tiempo discutimos las
caracteristicas que se le adjudicaron, su permanencia en el tiempo
y las implicaciones que tiene para nosotros como puertorriquefios,
caribefnos, latinoamericanos.

Dicen que para muestra basta un botdn, pero voy a presentarles
dos. El primero es el de la Cartografia. En los mapas medievales, el
centro del mundo era Jerusalén, la ciudad que el propio Dios habia
elegido. En las cartas geogréficas de esa época, Europa no tenfa
relevancia alguna.” En un viraje llamativo, a finales del siglo XV se
rescaté la obra de Tolomeo, al tiempo que la difusién de la imprenta
permitié multiples reproducciones de su mapamundi, centrado en
el océano Indico. Pero la impresién que éste daba de Europa era la
de un apéndice de Asia, una imagen diminuta en una inmensidad
de tierra ocupada por los otros dos continentes, es decir, Asia y Afri-
ca. La incorporacién de América no mejord este panorama.

Durante el proceso de construccién de la identidad europea —a
partir del siglo XVI, para ser mds precisa—Ila solucién fue elaborar
mapas de Europa y de sus regiones, en lugar de concentrarse en los
del mundo.® Prolijos en detalles como ciudades, pueblos y el mayor
ndmero posible de simbolos civilizatorios, estos nuevos mapas tras-
mitfan una idea de superioridad europea. Mientras que el esmero
en representar los microclimas, planicies, montafas y bosques ha-
blaba de su autosuficiencia.” De este modo, Europa no serfa el mds
extenso de los continentes, pero si el mds civilizado.

Por otro lado, los citados mapas restaban importancia a la frag-
mentacién de Europa y presentaban imdgenes que propendian a la
adopcién de un punto de vista continental. Sugerfan que la historia
de un pais estaba unida a la del continente e incitaban una busque-

7 Uno de los ejemplos mds conocidos es el Mapa de Hereford del afio 1300.

8 En la clase utilizamos presentaciones de Power Point con ilustraciones de diversos
mapas de la Edad Media y el Renacimiento, incluyendo el de Ptolomeo. Esto le
permite a los estudiantes analizar el tema y llegar a sus propias conclusiones. Dos
recursos recomendables son el Theatrum Orbis Terrarum de Abraham Ortelius (1570)
y la Rudimenta Cosmographica de Johannes Honter (1530).

? John Hale, La civilizacidn del Renacimiento en Europa 1450-1620 (Barcelona, Critica
Grijalbo, 1996) 26.
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da de la autoestima colectiva. Las mejores pruebas de todo esto se
encuentran en los atlas que proliferaron durante el siglo XVI, que
contenian mapas del conjunto de Europa y de sus regiones. Estas
obras también contribuyeron a la difusién de la palabra —o nom-
bre—“Europa’, y a convertir esta voz en un patrimonio conceptual
comun. Y no por evidente menos importante, también dotaron a
los individuos de una ubicacién clara en una superficie definida.'

El segundo botén es la iconografia, en la que Europa aparece,
invariablemente, encarnada en mujer. Pero como no hay un “no-
sotros” sin el “otro”, comentemos las frecuentes representaciones
renacentistas de los cuatro continentes.!" Europa aparece como la
reina del mundo y portadora de los simbolos de poder religioso y
politico (templo, cetro, corona, etc.) y de la civilizacién (libro). A
Asia, tierra de lujo exético, la rodean de joyas, telas suntuosas, espe-
cias e incienso. Africa, aunque en ropaje sencillo y acompafada de
animales salvajes porta un cuerno de la abundancia. Con América,
desnuda en unas ocasiones, semidesnuda en otras, siempre se inclu-
ye una cabeza humana en clara alusién a su “barbarie”.!?

Esta alegorfa de las cuatro partes del mundo se difundié am-
pliamente a partir del siglo XVI, convirtiéndose en la imagen re-
presentativa de la nueva composicién de la geografia terrestre.'® Su
mensaje es contundente y no deja lugar a dudas en cuanto a quién
dirige, quién posee el privilegio de la civilizacién y quién sobresale
por su cultura sin igual. Ah{ descansa el nacimiento de la identidad
europea y la idea de Europa que desde entonces se ha reproducido:
Europa, reina del mundo, rectora de la civilizacién.

De uno y otro lado del Atldntico, la Europa que ha servido de
eje a los cursos de Humanidades desde la Segunda Guerra Mundial
es la Europa inventada en el Renacimiento. Por eso nuestra pro-
puesta es comprender el proceso de su construccidn y tratarla como
un problema de estudio, no como un marco geogrifico y mucho

1 Hale, 30, 37-39,44, 46, 47.

" La mds famosa y conocida, mas no la tnica, es la de la lconografia de Cesare Ripa.
Junto a ésta, recomiendo para que los estudiantes analicen, la que aparece en la portada
de las primeras ediciones del Theatrum Orbis de Ortelius.

12 Enrique Florescano, Imdgenes de la patria a través de los siglos (México, Taurus, 2005)
55-60.

13 Florescano 55.
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menos como un ¢je organizador de nuestras reflexiones. De esta
forma, facilitaremos un aprendizaje en el que los estudiantes logren
posicionarse con conciencia critica frente al paradigma del esencia-
lismo europeo. Y al mismo tiempo, que puedan reconocerse como
parte de un occidente problemdtico, cuyo centro y mdrgenes son
el resultado de un largo y complejo proceso de invenciones. Esto
permitirfa valorar las aportaciones europeas en su justa perspectiva,
sin menoscabar otras tradiciones culturales.
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RESUMEN: Esta ponencia formé parte del panel: “Refando la tradicién. Para-
digmas hegeménicos vy desafiantes mentalidades (Experiencias con el curso de
Humanidades)” un conversatorio sobre las experiencias vividas como parte del
proceso de creacion e instruccion del curso Temas y problemas de Occidente
1y 2. PALABRAS CILAVES: humanidades, Grecia, Roma, progreso, memoria,

expansionismo cultural

Una vez superado el susto inicial que supuso mi reclutamiento
como profesora del Departamento de Humanidades de la Facultad
de Estudios Generales, afloraron mis preocupaciones e inconformi-
dades. Aclaro que eso fue después de los anos iniciales, porque para
alguien formada en historia de América Latina Moderna y Con-
tempordnea, el reto de preparar cursos interdisciplinarios sobre la
antigiiedad grecorromana, no me dejaba tiempo ni para respirar.
Fue complicadisimo y hermosisimo. Durante el primer afo, por
ejemplo, sentia que preparaba unos exdmenes de grado todos los
dias para exponerlos al siguiente a estudiantes que se iniciaban en
su vida universitaria. Nada, diversion a granel.

Una trastienda de rebeldia silente
Pero después, comenzaron mis inquietudes. Era contradictorio
porque ensenar Grecia y Roma me encantaba. Con la preparacién
de los cursos aprendia mucho de cosas que sabia poco o nada, eso
me abria multiples horizontes de reflexién en lo docente y en lo
investigativo. No obstante, habia cosas que me estorbaban. Me
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explico, no me sentfa cémoda con la manera en que se enfocaban
los cursos y su insinuacién de Occidente como cultura superior. Y
como si fuera poco, en los ejes de discusion, casi exclusivamente,
europeos, los de este lado del Atldntico estdbamos marginados.

La propuesta “tradicional” era admirar en Grecia primero y en
Roma después, oropeles culturales en los que a nosotros éramos
espectadores de lo que América no tuvo. La sugerencia implicita era
que debfamos sentirnos agradecidos por la conquista europea por-
que nos habian hecho el favor de compartir las virtudes de la vida
civilizada occidental. Los europeos nos habian dotado de historia y
de identidad legitima. En fin, debfamos dar gracias a Dios, porque
con las porque con las cruces, las bacterias y las espadas, Occidente
nos habfa rescatado de la barbarie.

Partiendo de esas insatisfacciones, al principio me decia: ;por
qué no me dejardn dar esto a mi modo? Pero muy pronto me sor-
prendi pensando en qué darfa y cémo darfa una versién a mi modo.
Pase afios sofiando con eso. Hacfa bosquejos de temas y lecturas en
los que fluian como rfos las locuras de mis pensamientos. Améri-
ca era el eje en el que definitivamente me moverfa pero no estaba
dispuesta a renunciar a la discusién de lo europeo porque nos que-
darfamos desnudos de los lugares comunes de la cultura predomi-
nante. Yo no querfa, simplemente, sustituir la lista de lecturas. Yo
pretendia enfocar las cosas de otro modo, de alguno en el que todo
tuviera lugar.

El encuentro y lo decisivo

Fue entonces que me cay6 en las manos Las veintiuna noches.
Didlogos en Granada, de Ugo Pipitone. La lectura me parecié provi-
dencial. Ahora mis elucubraciones tenfan apoyo, puesto que habia
otro historiador econdémico infestado con el delirio de discutir te-
mas actuales, convirtiéndolos en problemas y analizindolos de un
modo poco convencional: desde los margenes de la cultura occi-
dental, con marginales como interlocutores y con la urgencia de
entender este tiempo a través del tiempo.

Mis suefios revisionistas eran una empresa “closetera”. Ya ha-
bian comenzado a correr aires de urgencia en cuanto a la revisién
curricular, pero mi endeble condicién contractual me prevenia en
cuanto a los problemas que podria suponer el reto a los paradigmas
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hegemdnicos contenidos en el curso “tradicional”. En consecuencia,
mi rebeldia era silente, hasta que un dia se ampliaron los silencios
porque una mafiana llegé a mi casa Rosa Pl4 con ideas para revisar
el curso. Aunque Rosa después tuvo que abandonar la empresa para
atender asuntos mds urgentes, siempre le viviré agradecida porque,
en etapas tempranas, me acompafi6 en los suefios. El trdnsito hacia
la realidad, se lo debo a una indiscrecién de Laura Ndter, ante mi
entonces directora Libia Gonzédlez. De ah{ en mds, ninguna de las
dos se detuvo hasta que el curso fue una realidad curricular, nom-
brada “Temas y Problemas de Occidente 1y 2”.

En esa época la situacién era diferente. Las criticas sobre la
pertinencia de los cursos de Humanidades en el componente de
Educacién General que oferta el Recinto, habian sido tantas que en
el esquema del Nuevo Bachillerato, los requisitos en humanidades
se habfan reducido de 12 a 6 créditos. El Departamento debia
responder con cursos revisados y esa fue la funcién de “Temas y
Problemas” y de “Discursos y Representaciones de la Ciudad” (de
Yolanda Izquierdo).

Puntos de partida y postulados conflictivos de
Temas y Problemas

Si las voces criticas nos sefalaban impertinencia, debfamos par-
tir de ahi. Resultaba ineludible cuestionar nuestra funcién de cara
al componente de Educacién General, partiendo de una critica pro-
funda de los contenidos y finalidades del curso.

El sustrato de todos los cursos de Cultura Occidental es pro-
piciar una experiencia civilizatoria, occidentalizante. Y desde ahi,
debia comenzar mi revisién, porque se trata de un asunto identa-
tario. Pero ese ejercicio de concienciacién debia partir de nosotros
mismos, de nuestra realidad: la hibridez, el sometimiento, la margi-
nalidad y la ambigiiedad.

No quiero que se confundan. Este ejercicio estd muy lejos de
la denuncia, la revancha y el juicio histérico, se trata de entender
lo occidental como lo que es: una cultura ampliamente conflictiva
y problemitica. Lo occidental se define por su banquete de ideas y
de certezas. Entre las que se encuentran su certeza de superioridad
(porque es poseedora de la historia, porque cree saberlo y entender-
lo todo y porque se sabe singular entre las criaturas de dios), su insa-
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ciable necesidad de expansién (con grandes contenidos de violencia
movidos por necesidades civilizatorias para con el Otro).

La emancipacién de la mirada

Tiécito (en sus Memorias de Agricola) dijo que “en todas las
batallas los primeros en ser vencidos son los ojos” y eso me hizo
pensar que la reconquista cultural, que propone el curso, el primer
paso era el de emancipar nuestra mirada. Mirar desde aqui y desde
nosotros mismos. No se trata de renunciar a nuestra occidentalidad,
sino de reconocernos criticamente en ella.

Segura de que uno de los mayores problemas del Occidente
actual es su arrogante complacencia, me dispuse a deconstruirla en
problemas.

La exploracion del Yo en funcién del Otro

:Quién soy? Yo o el Otro. El primer reto, en mi versién del
curso, es interrogar nuestra identidad. La meta es reconocernos en
el Otro para encontrarnos con el Yo cultural.

Con el curso “tradicional”, la que habla se sentfa rarisima
discutiendo los cimientos espaciales de la cultura occidental como
si formara parte de ellos. Y pensaba en los estudiantes: chamacos
y chamacas que de pronto debian descubrir de mi mano que eran
parte de aquella Europa remota y sin saber muy bien por qué.

Y me dije no, nosotros somos el Otro, y un otro salvaje. Desde
ahi tenemos que entender la civilizacién occidental y nuestro am-
biguo lugar en ella.

Para eso debemos perderle el miedo al salvaje y a su vestimenta.
Tenemos que convencernos de que las representaciones que iden-
tifican al bdrbaro con la naturaleza y lo distancian de la ciudad, no
son necesariamente ofensivas, porque se trata de imdgenes cargadas
de (pre)juicios incapaces de capturarnos. Ademds, el birbaro no es
miés que el reverso del civilizado visto desde el civilizado mismo.
A final de cuentas el tnico lugar en el que habita el salvaje es en la
mente y en los ojos del civilizado. Son sus temores, lo desconocido,
lo que ellos creen que vive lejos, en el alld, pero que no es mds que
los reflejos de si mismo cuando se mira al espejo y ve cosas que le
disgustan.
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Una occidentalidad problematica

En mis “Temas...” uno de los primeros objetivos es reconocer
que la occidentalidad en América fue impuesta violentamente (por
los trégicos procesos de contacto cultural en los siglos 15 y 16).
Entender que nuestra occidentalidad se explica por el dominio cul-
tural del vencedor europeo en el amerindio. Y que fue un proceso
complejo que jamds dio por resultado réplicas europeas porque fui-
mos activos en el proceso cultural. Las de América son sociedades
“nuevas”, mestizas, distintas, hibridas y, sobre todo, problemdticas
pero vélidas en el entorno cultural occidental.

Asimismo es urgente reconocer que occidente es un proceso
de larga duracién y en el caso de América, un proceso inconcluso,
porque aqui la cultura encuentra fronteras vivas de resistencia atin
en la actualidad (;de barbarie?).

Eso explica nuestra ambigiiedad cultural. América Latina y el
Caribe exhiben disidencias importantes respecto de los presupues-
tos primordiales del banquete occidental. Somos distintos en cuan-
to al balance de éxitos en asuntos como: el expansionismo cultural,
el progreso (social, politico, econémico, tecnoldgico y cientifico),
el orden y la igualdad. Esto se admite fécil pero supone atrever-
nos a auscultar los pliegues de nuestras barbaries y los desatinos de
la civilizatorios.

En la batalla del expansionismo cultural

Por ejemplo, pese a que nuestras universidades, sistemas edu-
cativos y gobiernos se empefian todos los dias en promover lo oc-
cidental y funcionar como si lo demds no existiera, las poblaciones
indigenas y la resistencia a adoptar la ética del trabajo en grupos
aferrados a la subsistencia y a la informalidad, dan cuenta de la
poca efectividad del expansionismo cultural de la mano de nosotros
mismos hoy dia.

Progreso y memoria
Por otra parte, en el terreno histérico, Occidente se trata de un
mosaico de experiencias, pero prefiere pensarse desde la uniformi-
dad sugerida por el desarrollo y el progreso, por el paradigma de la

igualdad.
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El asunto esta en comprender que esos tres principios estdn al
servicio de la continuidad al sometimiento de imaginarios cultura-
les alternativos. El suefio y cruzada progresista en América Latina
y el Caribe (a tono con Europa y Norteamérica) es una invitacién
a minusvalorar las experiencias y memorias propias, para adoptar
la linealidad histérica que se supone traza el “tiempo de progre-
so” occidental. Debemos entender que el llamado al progreso es
sencillamente otra manera de asediar nuestras memorias. Lo que
“el civilizado” no sabe con claridad es que memoria, antes que co-
nocimiento especulativo sobre el pasado (o discurso), es lo que ga-
rantiza la supervivencia, es practica de lo vivido. En consecuencia,
la resistencia, que encuentran en el plano de la vida cotidiana, es
enorme. Asi se explican los formidables contingentes campesinos y
las gigantescas poblaciones que escapan de la sociedad excedentaria
por multiples vias.

Buena parte de la historia de América Latina (en el pasado y en
la actualidad) evidencia la existencia de los evasores de la acumu-
lacién (entre otras cosas porque esta ultima les estd virtualmente
negada). Y quien dirige su vida por la sobrevivencia no aporta al
“progreso”.

La experiencia latinoamericana y caribefia se inscribe en su pa-
pel “tercermundista”. En la divisién internacional del trabajo, pujan
por el salto tecnoldgico sin conseguirlo del todo. Eso arroja dudas
sobre nuestra occidentalidad, porque segin Felipe Ferndndez Ar-
mesto, la occidental es una cultura marcada por ritmos acelerados
en la transformacién del mundo natural, en aras del bienestar y el
confort. Es por eso que, la agresividad tecnolégica (via industriali-
zacién) funciona como una marca de fibrica de las sociedades de
indiscutible occidentalidad.

Las oposiciones binarias y sus consecuencias

Desde la agresividad occidental, la cultura esta llamada a domi-
narlo todo, porque se piensa superior a lo demds (lldmese naturaleza
o culturas distintas).

Eso sumado a que occidente se define por oposiciones binarias
(Yo frente a Otro) y que ese Yo niega la existencia del caos, resulta
en la presuncién de entenderlo todo, de poder explicarlo todo y, en
consecuencia, de transformarlo todo para “mejorarlo”.
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El problema, sin embargo, no es que lo occidental se entienda
desde la diferencia con lo no-occidental. La contrariedad es que esas
oposiciones binarias se conciben verticalmente. Me explico. Que
cuando hay dos: uno es superior y el otro inferior, uno es civilizado
y otro es barbaro.

Con el Otro lejano: Guerra
Eso los conduce a actuar como fuerza dominante que se piensa
llamada a controlar (y dependiendo del contexto) a someter al otro
inferior. Por esa razén, cuando el salvaje es distante y politico, el
civilizado le hace la guerra (en 3400 afios de historia solo se han
registrado 235 de paz).

Con el Otro cercano: forcejeo politico

Y cuando es Otro (inferior) pero cercano, el dominio se mani-
fiesta en la estigmatizacién y los prejuicios hacia los disidentes del
entorno de “iguales superiores”. Ellos, en general: hombres, blancos,
heterosexuales, educados, “respetuosos de las leyes y costumbres” y
acomodados (social y econémicamente), son las figuras dominantes
de la cultura occidental. En estos casos, la lucha politica y social,
se da en términos de reivindicaciones de igualdad, que con dificul-
tad y lentitud se van imponiendo, muchas veces sin representar la
erradicacién total del prejuicio. Estoy pensando en los logros de
las mujeres, los negros, y mds recientemente los inmigrantes y los
homosexuales.

Vista asi la cultura occidental es fascinante para analizar, y per-
tinente para discutir, desde cada rincdn terrdqueo, incluida la Isla
del encanto (o del espanto). Esta exposicién representa algunos de
los vectores de un suefio por vestir de actualidad la experiencia de
los cursos introductorios de humanidades, un esfuerzo por rescatar-
las del “desprestigio” y hacer de ellos un lugar en el que alumnos y
profesores nos sintiéramos cémodos e identificados, sin violentar las
aproximaciones temdticas, espaciales, tedricas y disciplinarias que
mds nos interesen. El curso es una oportunidad para retar los para-
digmas hegemdnicos occidentales desde ellos mismos, con actitudes
académicamente desafiantes para generar interés y pertinencia en y
fuera del sal6n de clases.

VOL. XV 2009 129



Valores espirituales en la Educacion General:
su perfinencia en la Universidad del Estado

(acercamiento preliminar)
Rosa del Carmen Gonzalez Muhiz
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RESUMEN: Esta ponencia examina la pertinencia de la inclusion del los valo-
res espirituales en la Educacion General a principios del siglo XXI.  El asunto
adquiere relevancia porque se frata del ofrecimiento dentro del curriculo de los
programas académicos de la universidad del estado. El tema ha sido objeto de
discusion dado que algunos académicos identifican espiritualidad con religion.
la investigadora aclara el dmbito de cada concepto. la consideracién vy re-
flexion sobre los valores espirituales surgen como un tema emergente desde la
propia sociedad y no como imposicién desde la catedra. PALABRAS CLAVES:
valores espirituales, universidad del estado, lo universitario, espiritualidad, reli-
gion, trascendencia, educacion general, libertad y responsabilidad éfica

Buenas tardes. Felicito a la Coordinadora del Comité Insti-
tucional de Educacién General y a todas las personas que cola-
boraron para la realizacién de este Congreso. Este evento es otro
paso hacia la madurez de la Universidad de Puerto Rico en Arecibo
(UPRA) al cumplir 40 afios e inicia los préximos 40 afios.

Un paseo por el titulo...La pregunta que delimita nuestra po-
nencia indaga sobre la pertinencia de la consideracién de /o espi-
ritual en la universidad del estado en el siglo XXI. Nos propone-
mos dejar planteada la cuestién. Un tema como este es sumamente
complejo y exige atencién, no dejarlo al soslayo. Asi lo expresa la
UNESCO en los Documentos de la Conferencia mundial sobre la
educacién superior, 1998."

La propia educacién superior ha de emprender la transforma-
cién y la renovacién més radicales que jamds haya tenido por delan-

' Documentos de la Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior, UNESCO,
Paris, 5-9 de octubre 1998, citado en Revista Cubana de Educacién Media y Superior,
v.14, n.3, Ciudad de la Habana, sep-dic 2000.
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te, de forma que la sociedad contempordnea, que en la actualidad
vive una profunda crisis de valores, pueda trascender las considera-
ciones meramente econémicas y asumir dimensiones de moralidad
y espiritualidad mds arraigadas.

Los dos basamentos que conforman la labor universitaria son
el académico y el presupuesto. La labor académica se supone de la
misma indole para las universidades privadas y publicas. La con-
sideracién presupuestaria es la que deslinda a unas de las otras. La
universidad del estado se subvenciona mayormente con fondos
econémicos provenientes del tesoro publico.

La segunda mitad del siglo XX y el principio del siglo XXI se
han caracterizado por las iniciativas para excluir el término espiritu
y sus derivados de las aulas dedicadas a la educacién superior sub-
vencionada por el estado. (Da la impresién que solo se admite con
libertad en los laboratorios de quimica con respecto a la destilacién
de alcoholes.) La exclusién ha camuflado el aspecto espiritual bajo
otros vocablos de forma que apareciera como que s se tolera pero
en realidad no. En ocasiones se toman los principios de la espiri-
tualidad para promoverlos a través de los términos ética, valores
humanos, valores del arte...

El adjetivo espiritual lo empleamos en relacién con los “valores
espirituales’ y el ejercicio de los mismos bajo el término ‘espiritua-
lidad”. Ambos vocablos generan suspicacia en algunos académicos.
Se vinculan los términos con el ejercicio de alguna religién. Se argu-
ye principalmente la separacién de iglesia y estado. Este argumento
contiene otro y es que pretende confinar el aspecto espiritual al
dmbito religioso. Lo religioso participa de lo espiritual pero no lo
acapara como trataremos de explicar. Algunos consideran que las
religiones restan libertad al pensamiento. Apunto que habria que
estudiar si esa consideracién se ha transformado, a su vez, en un
prejuicio. Esta forma de pensar excluye todo lo que huela a reli-
gién; especialmente si se refiere al cristianismo, el culto que mds se
practica en occidente. Recogemos la premisa de que las religiones
son formas culturales organizadas para rendir culto a la divinidad,
segun sea concebida por el grupo social. El culto concreta una ex-
presién de la espiritualidad pero no la limita.

Otro vocablo que causa incomodidad entre algunos académicos
es el uso de la palabra trascendencia dentro de los objetivos que per-
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sigue la inclusién de los valores espirituales en la educacién general.
Veamos.

El vocablo espiritualidad surge del francés spiritualité. Aparecié
por primera vez en 1932 (Mary Gray, 2006)*. El significado recoge
el conocimiento y la experiencia de la trascendencia del ser humano.
La concrecién de la trascendencia se manifiesta en el ejercicio de la
vida y en su relacién con los otros seres. Lo anterior se cumple no
importa que la persona crea en la trascendencia hacia la divinidad o
crea en la trascendencia en el arte, la naturaleza, la historia....

Actualmente se habla de la espiritualidad en mdltiples 4reas: la
Biblia, la mistica, la relacién con las religiones, el arte, la naturaleza,
la ecologia, el cuerpo, la sexualidad, la justicia...

La consideracién de valores espirituales dentro de la educacién
general en la universidad del estado ;responde a un capricho ana-
crénico?, sresponde a la preferencia particular de grupos religiosos
fundamentalistas?, ;a desconocedores de la filosofia, de la ciencia
o la psicologia? En una palabra a ;una imposicién de estos grupos
sobre el curriculo y los facultativos que vienen de otros marcos de
referencia? O la espiritualidad y los valores espirituales es un tema
emergente actualmente tanto como interés del estudiantado como
de multiples centros universitarios y organizaciones mundiales.

Abordaje al tema.... Al hablar de la conceptualizacién de lo
que es la universidad en el Puerto Rico actual es necesario tomar
como punto de partida el trabajo de Rafael Aragunde (1996).° El
autor reflexiona esencialmente sobre qué es propiamente /o univer-
sitarioy cémo debe ser una universidad. Comenta: “la universidad
no es tan solo las estructuras o los muros que la rodean; es también
la estructura de nuestra interpretacién (como pueblo)”.* Aunque
sujeta a motivaciones extra universitarias por razones econémicas o
politicas; existe (entre los universitarios) la aspiracién humana a la

libertad frente a esas circunstancias.’

? Mary Grey, “La sacudida de los cimientos a una integridad diferente: La espirituali-
dad como respuesta a la fragmentacién”, Concillium, 315 (2006) 89-100.

* Aragunde, Rafael: Sobre lo universitario y la Universidad de Puerto Rico, Publicaciones
Puertorriquefias, Inc., Puerto Rico, 1996.

4 Aragunde 173.

5 Aragunde 173.
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La Misi6én de la UPRA enmarca “el saber a que aspiramos”. El
documento expresa lo siguiente: “(La UPRA) Aspira a fomentar
el respeto critico por la pluralidad de los valores éticos, morales y
espirituales...” La misma recoge la facultad que le asigna la ley que
crea la Universidad de Puerto Rico.®

Junto a la misién, existe otro marco de referencia cuya accién
es también significativa cuando los universitarios eligen “los modos
de relacionarse con el saber”. Se trata del cambio de pensamiento
que se produce en distintos niveles. Veamos

¢Por qué se cuestiona los valores espirituales dentro de nuestra
Universidad? Uno de los argumentos recoge la preocupacién sobre
cémo medir la consecucién de los objetivos para efectos de avalio
ya que se trata de variables cualitativas. A veces los docentes solo
nos enfocamos en variables cuantitativas. Este aspecto se subsana
con entrenamiento para trabajar con variables cualitativas.

Breve ojeada al racionalismo y postmodernismo... La forma
de pensar de un individuo no surge por generacién espontinea
ni los cambios histéricos tampoco. La influencia del movimiento
posmodernista y su consabida reaccién frente al racionalismo =
iluminismo del siglo XVIII dirige en gran medida nuestras consi-
deraciones sobre los eventos histéricos desde finales del siglo XIX y
durante el siglo XX. Asi lo consigna Jean Francois Lyotard (1979),
en su libro The Post Modern Condition: A Report on Knowledge.” El
objetivo principal del racionalismo del iluminismo era liberar a las
personas del “mito, supersticién y encantamiento por los misterio-
sos poderes y fuerzas de la naturaleza”. La verdad no se encontraba
a través de la revelacidén sino a través de la investigacién cientifica
y la razén. Todo debia conformarse a las reglas del computo y la
utilidad; tenia que ser medible, y tenfa que ser funcional.

El conocimiento nuevo obtenido a través de la ciencia y el de-
sarrollo resultante de la tecnologfa llevé a las personas a pensar que
el hombre podria resolver las principales dificultades de la vida sin
ninguna ayuda trascendente. Sin embargo, los seres humanos nos

¢ Ley 1 del 20 de enero de 1966 segtin enmendada.

7 Jean Francois Lyotard, , The Post Modern Condition: A Report on Knowledge (1979),
Manchester University Press ( 1984) citado en http://www.ministeriosprobe.org/
docs/#22.
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encontramos con que la razén no tenia el poder que se pensaba. No
podiamos detener los desastres naturales y ni pudimos evitar las dos
guerras mundiales, ni los llamados conflictos bélicos. Esta eviden-
cia provocé que la gente se diera cuenta de que no podemos arreglar
todo lo que nos aflige simplemente a través de la razén.

Estos y otros factores, como los nuevos misterios descubier-
tos por la ciencia, sirvieron para poner en duda nuestra capacidad
para saber lo que es verdadero. Los posmodernistas se alejan de la
comprensién clésica de la verdad, es decir, la correspondencia de
proposiciones con una realidad externa. Tienden a adoptar el prag-
matismo, en otras palabras, la funcionalidad. Esta postura parece
liberadora porque el individuo no parece verse restringido a ningtin
sistema de pensamiento; es, a la vez aterrador porque el ciudadano
se siente sin brujula en cuanto a lo que es verdadero. El esquema
mental del iluminismo no permitia la intrusién de juicios de valor.
:Qué fundamento quedaba, entonces, sobre el cual hacer juicios?
Este es el dilema ético del postmodernismo.

La reaccién del postmodernismo, entonces, nos deja sin el co-
nocimiento de las verdades dltimas, sin ninguna base para un juicio
de valor, y sin ningin asidero para la confianza en el futuro. El
estado de 4nimo es pesimista. Las personas han llegado a creer que
debemos simplemente escoger para nosotros lo que serd verdadero
para nosotros. La frase que resume esta actitud es “eso es relativo”.
Sin embargo, cuando se trata de nuestros propios intereses, quere-
mos que nos traten de acuerdo con cdnones universales de verdad
y moral.

Volvamos al tema...Los actos y creencias son juzgados de
acuerdo a una tabla de valores. Esa tabla no es fija, sino fluctuante
y no siempre es coherente. Frondizzi® adjudica a la educacién la
responsabilidad de someter a examen critico esa tabla de valores
que influye en nuestra conducta y nuestras preferencias. También
lo es que el individuo descubra esa tabla y examine la validez de los
criterios que utiliza para descubrirla.

La educacién en valores... “consiste en destacar ante los ojos
(del estudiante) la presencia de valores que su mirada inexperta no

8 Risieri Frondizi, ; Qué son los valores? Introduccidn a la axiologia, Fondo de Cultura
Econémica (no 135), México, 1966, (hay una reimpresién de 1986).
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ha logrado descubrir”.” Valoramos dentro de nuestras circunstan-
cias sociales, histéricas y sobre todo humanas, dentro de una situa-
cién concreta y determinada.’ Esa situacién es el contexto en el
que ocurre la experiencia, como dirfamos hoy, llimese comunidad,
nacién, hogar, escuela,...

Educar, segin Paulo Freire es concienciar para el ejercicio de la
libertad ante las opciones de la historia.  Libertad como responsa-
bilidad ética'’. De lo contrario surge lo que Eduardo Seda Bonilla
llama el encanallamiento o lumpen. Por ejemplo, la atencién del
alumno se ausenta de la formacién escolar debido a que su entorno
le provee o privilegia una actividad automdtica de reflejos acondi-
cionados que intentan ocupar el lugar que le corresponde al pensa-
miento critico con fundamento en los valores. Se embota la sensi-
bilidad."?. En una sociedad como la descrita el valor se transforma
en conveniencia. Se despoja el entorno de todo contenido trascen-
dente y el consumismo se convierte en equivalente de las drogas.'
La permisividad genera canallas; por otro lado, la represién degrada
al ser humano. El justo medio estd en la responsabilidad critica.

Valorar es priorizar: reconocer aquello que en una cadena de
eventos tiene consecuencias causales para la realizacién del produc-
to final y la secuencia.

La educacién debe proveer ese marco de referencia. Los marcos
de referencia que sirven de basamento a la educacién instituciona-
lizada por el estado temen priorizar. Se deja esa tarea al estudiante
quien continda sin elementos para decidir si su ejecucién ante de-
terminada situacién es correcta o no lo es. El 4mbito universitario
conceptualiza las ciencias naturales como disciplinas objetivas. Aun
esta drea del saber responde a fundamentos prioritarios de confia-
bilidad y validez. Utiliza criterios con apertura y responsabilidad.
Claro estd, hablamos de la ciencia, no de lo que algunos han catalo-

° Frondizi.98.

19 Frondizi 124.

" Paulo Freyre, Pedagogia del oprimido, Siglo Veintiuno editores sa, México, 28 ed.,
1982 El concepto se repite a través de toda la obra de este insigne pedagogo y pensa-
dor brasilefio.

12 Eduardo Seda Bonilla, Salud mental, educacion y valores, ediciones Amauta, Rio
Piedras, Puerto Rico, (1989) 44.

13 Seda Bonilla 62.
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gado de “cientificismo tecnolégico” que promueve la produccién de
artefactos cuyo uso refuerza la conducta de estimulo y respuesta.
La justicia, la estética, la moral, la decencia proveen criterios
que promueven la existencia. Los valores son esquemas del pensa-
miento causativo intencional con un orden légico de prioridades a
partir de un criterio ético. Eduardo Seda Bonilla incluye entre los
valores espirituales, la generosidad, el respeto a la dignidad, el buen
humor y la camaraderfa...'"* Aclaro que existen otras propuestas de
tablas de valores configuradas jerdrquicamente. Alfred Stern, en su
libro Filosofia de la risa y del llanto, presenta un resumen util para
conocer qué se entiende por el concepto.  Este fildsofo incluye
los valores intelectuales, morales, sociales, religiosos. Todos ellos
forman en conjunto los valores denominados espirituales. Aparte
menciona los valores vitales, hedénicos y econémicos."
Permitanme esta digresion... Albert Howard Carter III en un
articulo titulado Teaching of Values in Colleges and Universities'® ex-
presa que no existe neutralidad en la ensefianza de los valores. Los
educadores deben estar conscientes de cémo se presentan los mis-
mos dentro y fuera de la escuela. Es interesante el recuento histérico
que incluye este autor'” sobre los acercamientos o modelos en los
que se ha enmarcado la ensefianza de valores. Veamos: inculcar un
conjunto de valores (ya no se acepta), cldsico (incluye el tradicional
curso de ética pero encerrado en una torre de marfil), centrado en
la experiencia del alumno (utiliza el sociodrama pero no atiende el
aspecto tedrico), adaptado a la etapa de crecimiento (hincapié en el
individuo y el mundo que le rodea: sexo, drogas, dinero. Descarté
el rigor histérico e intelectual. Se usé en los afios 60 y 70 del siglo
XX), developmental (se basé en los trabajos de Piaget, no pretende
cambiar los valores del estudiante. El alumno no aclara si su con-
ducta es aceptable o no lo es.), profesional (los cursos se adaptan a
las necesidades de la profesién hacia la que se dirige el alumno). El

14 Seda Bonilla 104.

15 Alfred Stern, Filosofia de la risa y el llanto, (traduccién de Julio Cortdzar), Editorial
Universitaria, UPR (1975) 21.

!¢ Albert Howard Carter III, “ The Teaching of values en Colleges and Universities”,
Teaching Values and Ethics in College, Jossey-Bass, Inc. Publishers, San Francisco, Ca.,
USA, 1983.

7 Howard Carter IIT 11-15.
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lector reflexione bajo cudl de estos modelos transcurrié su experien-
cia educativa.

El examen de la literatura al respecto recoge varias aplicaciones
de los valores espirituales en la educacién. La Dra. Elena Lugo,
quien fungié hasta hace poco como Directora del Centro para la
filosofia en su funcién interdisciplinaria de la Universidad de Puer-
to Rico en Mayagiiez explica en el libro Humanities and the Health
Sciences'® que “mostrar una ética fundamentada en el ser de la per-
sona, reconocida como un “secreto” o un “misterio” es intrinseca a
la préctica de la medicina y las restantes profesiones clinicas.

La espiritualidad desempefia un papel esencial en la prictica
clinica en general, especialmente para poder captar, atender e in-
terpretar el sufrimiento. Esta actitud estd directamente relacionada
con uno de los objetivos de la medicina mundialmente aceptado:
aliviar el sufrimiento. Las explicaciones filoséficas al sufrimiento no
explican la gran pregunta del que sufre: ;por qué yo?

Las descripciones de la experiencia espiritual, inclusive las de-
rivadas del arte, atribuyen una funcién integradora a esta vivencia.
Esa dimensién se da también en la comunidad. Asilo demostré el
psic6logo Victor Frankl en sus estudios sobre la logoterapia. Algu-
nos modelos terapéuticos de la Psicologia utilizan este acercamien-
to.

La espiritualidad es equivalente a captar el significado del sufri-
miento enmarcado en el sentido trascendental de la vida revelado
en la aceptacién de sus limitaciones inherentes.” El ser humano
puede realizarse ain en el fracaso mds estrepitoso. Lugo propone
que al médico se le eduque atin més en torno a la intuicién e intros-
peccién existencial como recurso para tomar contacto con su fuente
reveladora del sentido de la vida propia.*®

El tema de la espiritualidad ligada o no a las religiones continta
captando la atencién de psicSlogos, psiquiatras, filésofos y antropé-
logos, sin mencionar los tedlogos. Estd presente en el cuidado que

'8 Elena Lugo, “El sentido de la vida y la espiritualidad en la relacién entre el profe-
sional de la salud y su paciente”, Humanities and the Health Sciences: a Collaborative
Project for Faculty Development, Recinto de Ciencias Médicas, UPR, Scripta Huma-
nistica, 143 (Maryland, 2001)91-106.

¥ Lugo 101.

* Lugo 105.
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ofrece la enfermeria hasta en las misiones y visiones de las empresas.
La revista 7ime le dedicé la portada del ndmero de 25 de octu-
bre de 2004. El titulo fue “Is God in Our Genes?” *' Se resefa el
trabajo de Dean Hamer quien reclama haber iniciado los trabajos
para identificar los genes que tienen que ver con la espiritualidad.
Indica que deben intervenir varios genes en ese proceso. Estos se
relacionan también con la produccién de los neurotransmisores que
tienen que ver con el estado de 4nimo.

La Universidad de California en Los Angeles, UCLA, desarrolla
una investigacién longitudinal sobre la espiritualidad desde el 2003.
El titulo del proyecto es Sprituality in Higher Education: A National
Study of College Students® Search for Meaning and Purpose. Se admi-
nistré un cuestionario a 112, 000 estudiantes de primer afio. En el
2007 se presentd otro cuestionario de seguimiento para conocer los
cambios en el desarrollo de la espiritualidad nivel de interés y par-
ticipacién, después de estar en la universidad y en el 2008 se tomé
otra muestra. En el 2005, se inici6 otro estudio con un corpus de
55,000 entrevistas a profesores para conocer la participacién de la
facultad en el desarrollo de la espiritualidad del estudiantado.

Concluimos

La ensefianza de valores espirituales emerge como parte de las
preocupaciones de la sociedad actual y, por lo tanto, debe formar
parte del conocimiento que el estudiante debe adquirir y sobre el
cual debe reflexionar.

Los eventos sociales imponen esa reflexién a la sociedad. Les re-
mito a una serie de reportajes en la prensa escrita de Puerto Rico.*

El 4mbito universitario no debe pasar por alto esta 4rea del co-
nocimiento. El personal académico debe librarse de sus propios
prejuicios para retomar esta perspectiva sobre la vida.

2 Jeffrey Klugger, “Is God in Our Genes?”, Time (October 25, 2004) 62-72.

2 Aqui podemos citar tres textos : “Con la espiritualidad como bandera, salen los jéve-
nes al rescate del pais”, E/ Nuevo Dia , San Juan, PR., 9de abril de 2006: 4-8; “Gana
terreno la vida espiritual”, E/ Nuevo Dia, San Juan, PR, 15 de enero de 2006: 4-6; y
“ El triunfo de los valores cristianos y humanos sobre el partidismo y el protagonismo,
es la paz puertorriquena”, El Aguacero, el periddico de los empleados de la salud, ed.
especial, afio 12, nam. 06, mayo, 2006.
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Inglés en la Facultad de Estudios Generales y Directora del Centro
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y Travesia del Desierro. Ambos son libros de mitologfas e historias
sobre Africa dirigidos a la nifiez.
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