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Resumen

El documento denominado Sistema colombiano de formacién de educadores y
lineamientos de politica, de reciente promulgacion por el Ministerio de Educa-
cion Nacional, contiene probables restricciones sistémicas estructurales encar-
nadas en un eclecticismo en el que la formacion critica de educadores resulto
contrarrestada al dirimirla el énfasis sistémico positivista. Este decible corres-
ponde a la categoria de andlisis critica sistémica informacional designada por
el autor en el marco de una historicidad epistemoldgica de las ciencias sociales
entendida en historicidad epistemoldgica de los sistemas en Occidente.

Abstract

The document, entitled Colombian Educator Training System and Policy Guide-
lines, recently published by the National Ministry of Education, includes likely
structural systemic restrictions embodied in an eclecticism in which the critical
training of educators was counteracted when the positive systemic emphasis
dissolved it. Such an explanation corresponds to the informational, systemic and
critical analysis category expressed by the author in the framework of an episte-
mological historicity of social studies as understood in epistemological historicity
of systems in the West.

Resumo

O documento denominado Sistema colombiano de formagdo de educadores
e diretriz de politica, de reciente promulgacdo pelo Ministério de Educagao
Nacional, contem provaveis restricdes sistémicas estruturais encarnadas num
eclectismo em que a formacao critica de educadores resultou contrarrestada ao
solucionar-la o énfase sistémico positivista. Este declive corresponde a catego-
ria de analise critica sistémica informacional designada pelo autor num marco
duma historicidade epistemoldgica das ciéncias sociais entendida em historici-
dade epistemoldgica dos sistemas em ocidente.
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Se entiende por obstaculo epistemologico sistémico en la forma-
cion de los educadores del Sistema colombiano de formacion de
educadores y lineamientos de politica (Ministerio de Educacion
Nacional-MEN, 2014) el contrasentido de asumir como normal,
probable o decible algo anormal, indecible o improbable, al
considerar que la formacion critica de los educadores, en ma-
teria de epistemologia de los sistemas, fue asumida en el énfasis
positivista de los sistemas sociales, que lo niega.

El presente anélisis tedrico se relaciona con el debate actual
de las ciencias sociales adelantado por la nueva sociologia del
conocimiento (sociologfa no lineal del conocimiento o socio-
logfa no clasica del conocimiento) que hace mas de un cuarto
de siglo confronta los planteamientos de la vieja sociologia del
conocimiento (sociologia lineal del conocimiento o sociologia
clasica del conocimiento), entre los que se destacan las “teorfas
capaces de declarar como improbable algo normal” (Luhmann,
1998, p. 122).

En consecuencia, el analisis que a continuacion se presenta
se asume desde la “critica sistémica informacional”, que emerge
de la formulacion de una nueva metateoria curricular critica: la
metateoria curricular neosistémica (Tapiero, 2013)".

Critica sistémica informacional

La critica sistémica informacional es una categorfa de analisis
relacionada con el debate actual de las ciencias sociales y se
intenta representar en la figura 1.

La génesis, el significado y los alcances de la critica sistémica
informacional se presentan a través de cuatro caracterfsticas:

— La critica sistémica informacional emergié de un proceso
desparadojizador? al develar cuatro mitos® generadores de verdad

1 Ellibro lo dona el autor con fines académicos y cientificos en el sitio web: www.elitv.org.

2 Luhmann diferencia entre paradoja y desparadojizacién desde la autorreferencialidad y
la autopoiesis como epistemologia de la observacién de segundo orden en las ciencias
sociales. En la observacion de primer orden, caracteristica de la teoria del conocimiento
de la primera modernidad, la paradoja se utilizé para el dictamen condenatorio, mien-
tras que en la observacion de segundo orden la desparadojizacién es la asuncion de la
paradoja como un punto de partida del conocimiento desprovisto de bloqueo para su
erradicacién, en el reemplazo de la repeticién por “la capacidad de anexién” (Luhmann,
en Ramos, p. 143).

3 Develamiento que viabilizd los decibles: no existe un solo método en las ciencias natura-
les; no siempre la relacién entre las ciencias naturales y las ciencias sociales es positivista;
los sistemas sociales no son neutros y, con el apoyo de Kuhn (1996), la eficacia del mé-
todo cuantitativo resulto de aprendices a ser cientificos y filésofos de la ciencia (Tapiero,
2013).



Figura 1. Campo de tensiones de la critica sistémica informacional.
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y engafio en la nocion de cientificis- un horizonte de entendimiento del
mo (“pseudocientificismo”)*; situa- objeto desarraigado de epistemolo-
cion que al ocurrir en los predios de  gfas que circulan, tanto en las cien-
la critica ideolégica advierte que su  cias naturales como en las ciencias
version en historicidad epistemol6-  sociales, representadas en los méto-
gica de las ciencias sociales estuvo  dos de observacion de primer orden
enrarecida en historicidad episte- y de segundo orden®.

molégica de la ciencia®, al derivar

(Arango, 1993, p. 107), sin embargo, en la
racionalidad de la generacién copernicana (Co-
pérnico, Kepler, Bruno, Galileo, Descartes) y a
la luz de su publicacién en 1615, Considera-
ciones sobre la opinién copernicana, *Galileo
enfrenta la concepcién instrumentalista de las
teorfas” (p. 123), esto es, que su teoria fisica no
es suposicion o artificio para la observacion y
la prediccion, sino, “un punto de partida para la
explicacion y la comprension de los cielos y de
la naturaleza” (p. 125).

4 El prefijo “pseudo” a la vez que muestra la
esencia, la oculta, por lo que a nombre de la
verdad del conocimiento acufi¢ definiciones
nocionales caracterizadas por su condicién irre-
versible (Kosik, 1967).

5 La versién sesgada de las ciencias naturales en
las ciencias sociales, a decir de Georges Can-
guilhem (1975), es un sintoma de impericia en
critica epistemoldgica al historiar el pensamien-
to en la creencia de extraer un marco cultural
especifico para aplicarlo indiscriminadamente 6 La relacion y diferencia de los métodos de ob-
a otros como referentes de universalidad. Por servacion de primer y segundo orden en las
ejemplo, para Habermas, Galileo derivé sus de- ciencias naturales y las ciencias sociales se re-
sarrollos desde “la certeza del técnico” (2008, laciona con aportes, tanto de /a nueva ciencia
p. 67) lo que llevé a relacionarlo con el “carac- en las ciencias naturales (Arango, 1993; Capra,
ter empirico racional del método experimental” 1992; Deutsch, 2002; Kuhn, 1996; Losse, 1995)
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Ello explica las vaguedades del analisis habermasiano sobre el
método de observacion de segundo orden en la fisica cuantica o
no clasica’.

En las ciencias sociales contemporaneas, la observacion de
primer orden productora de conocimiento lineal fue relacionada
con el debate de las teorias de la reflexion y en lo econémico-
politico-cultural con el estudio de las contradicciones del ca-
pitalismo manufacturero e industrial por la critica ideolégica o
Ideologiekritik®. Mientras que la observacion de segundo orden
configuradora de conocimiento no lineal o conocimiento no cla-
sico se relaciona en lo econémico-politico con el analisis de
las contradicciones del capitalismo informacional por la critica
informacional o Informationskritik’ y con el debate de las teorfas

como de la sociologfa no clésica del conocimiento (sociologia no lineal del conocimiento
o nueva sociologfa del conocimiento en las ciencias sociales) (Latour, 2010; Beck, 2009;
Lash, 2005; Giddens, 2007; Bauman, 2002; Luhmann, 1987).

7 Habermas desde la concepcién de “una ciencia de la naturaleza (y de la objetivacion de
la naturaleza por la persona cognoscente) objetivista y trascendental” (1982, p. 306)
criticd a Newton por su incapacidad de proporcionar una teoria completa sobre las
particulas elementales. Dos siglos y medio después, la fisica cuantica aclarara que la
modificacion de determinados puntos del objeto por el observador transforma, a la vez,
las propiedades del objeto. De alli la imposibilidad de establecer en el &tomo la posiciéon
y el momento “de una particula con gran precision. Cuanto mejor conocemos las posi-
cién, mas confuso serd su momento y viceversa” (Heisenberg en Capra, 1992, p. 159).
Aclaracion que, entre muchas otras, resulté insuficiente al opinar sobre la Interpretacion
de Copenhague (evento desarrollado en 1927 en el que la fisica cuantica oficializa su
método, la observaciéon de segundo orden) como un “dominio que es interpretado de
manera distinta por las teorfas no clasicas, pero no transformado en un dominio objetual
diferente” (Habermas, 1982, p. 318). Afirmacién que refuta, por ejemplo, el principio de
incertidumbre formulado por Heisenberg, o la teoria del boostrap planteada por Geofrey
Chew (Capra, 1992).

8 La critica ideologica evoluciond en los planteamientos marxistas y posmarxistas de la

sociologia clasica o lineal del conocimiento en los desarrollos de la primera y la segun-
da generacién de la Escuela de Frankfurt; tomo parte activa del debate modernidad/
posmodernidad; analizé la contradiccion del valor de uso (trascendental empirico que
dirimié la razén sustantiva/practica) y el valor de cambio (universal dado por lo empirico
que soportd la racionalidad instrumental) provenientes de la mercantilizacion como valor
de cambio y su critica como valor de uso (critica dualista de la logica de los trascenden-
tales y universales de la critica ideoldgica); establecié un pensamiento universalizado de
rutinas planificadoras (fordismo), constitutivo de una modernizacion simple, lineal, que
evoluciond al posfordismo, punto de inflexién que daréd cuenta de nuevas contradiccio-
nes y requerira de nuevas categorias de anélisis, en consonancia con nuevos desarrollos
de la tecnociencia, entre otros (Bauman, 2002; Beck, 2009; Lash, 2005).

9 La critica informacional corresponde a los desarrollos de la sociologia no clasica del co-

nocimiento relacionada con el primera-modernidad/segunda-modernidad. Asume una
critica inmanentista del valor, tanto de uso como de cambio, desarraigados en actores
humanos (redes e interfaz humanos) y no humanos (redes e interfaz de maquinas)
en una sociedad del “y”, no como sustantivo y adverbio, sino como conjuncién en
el despojo de la libertad como habito y necesidad en una época en la que los sujetos
fueron entregados a los objetos (consumismo radical); profundiza la acumulacion de
capital financiero mas abstracto que pugna por prototipos o disefios de nuevas tec-
nologias para una mayor innovacién y uso intensivo de mano de obra en disefio, en



de la reflexividad y de la reflec-
tividad, punto de inflexion entre
objetividad cientifica y subjetiva-
cion cientifica del conocimiento
(Bauman, 2013, 2010, 2002; Beck,
2009; Beck, Giddens & Lash, 2008;
Beriain, 2011; Giddens, 2007; Lash,
2005; Latour, 2010; Luhmann,
2007, 2005, 1998, 1992).

— La critica sistémica informacio-
nal se instala en las tensiones de la
observacion de segundo orden en
las ciencias sociales, en la especi-
ficidad de la historia de la autorre-
ferencialidad en Occidente (Luh-
mann, 1998).

La historia de la autorreferencia-
lidad en Occidente es la historia
de la epistemologia de los sistemas
sociales, especificada en tres eta-
pas: la primera, caracterizada por
el dominio de la autoorganizacion
desde la teorfa general de los siste-
mas (Bertalanffy, 1991)'° en sistemas
de maquinas (cibernética clésica y
cibernética no clasica) (Navarro,
1998); la segunda, generadora de
relativizacién, por primera vez,
de la autoorganizacién mediante la

la premura de amparar (copyright, patente 'y
marca registrada) (Bauman, 2002; Beck, 2009;
Lash, 2005).

10 La teorfa general de los sistemas correspondio
al dominio del codigo binario input/output eje-
cutado por la autoorganizacion. El input es el
entorno dominante asumido como fuente de
energfa para que el sistema opere; el output son
operaciones del sistema subordinado en la pre-
suncién de un rendimiento procesado sin sobre-
carga (overload). Asi, la relacién input/output es
intransparencia del sistema, lo que hace de la
autoorganizacion  “pseudoautoorganizacion”,
fuente de “pseudoautonomia” en los sistemas
o metéfora de los sistemas “esclavos” o en la
“servidumbre” (Luhmann, 1998).

autorreferencialidad y la autopoie-
sis descubierta en la autogénesis o
estudio de la célula (Capra, 2003,
2002)", la tercera, reemplazd la
autoorganizacion mediante el re-en-
try'? aplicado a la autorreferenciali-
dad y la autopoiesis que aportaron
Maturana y Varela en el estudio de
la célula (Jokisch, 2002), referente
primario de la teoria de los sistemas
sociales (Luhmann, 1998)'3.

La historia de la autorreferencia-
lidad en Occidente desparadojizd
el positivismo sistémico encarnado
en la teoria general de los sistemas
al establecer como antitesis la teorfa
de los sistemas sociales asumida en

11 Maturanay Varela descubrieron que la célula no
depende del entorno inorgénico que la rodea
(input), constituido por elementos quimicos,
sino de su capacidad selectiva en extraer los
nutrientes y procesarlos (cédigo asimilacion/
expulsién), configurativa de un sistema autorre-
ferencial por dotarse a si mismo de autonomia
del sistema en el que se establecen operaciones
de conservacion y reproduccion de las células,
denominado autopoiesis, que significa creativi-
dad sostenida (output). La autorreferencialidad
relativizo por primera vez la autoorganizacion vy,
con ello, el papel dominante del input y el papel
dominado del output el sistema llamado célula.

12 El re-entry es un método de analisis para des-
paradojizar con base en el cédigo binario ver-
dadero/no-verdadero para el desarrollo episte-
moldgico en “la diversidad de lo igual” (Corsi,
Esposito y Baraldi, 1996, p. 135), requiere de
redescripcién (redescription) [desbordamiento
de los limites de la metafisica tradicional] y re-
especificacion [valoracién de la pluralidad disci-
plinaria para un desarrollo mas holistico de las
ciencias sociales] y, en consecuencia, desontolo-
gizacion (produccién de nuevas légicas relacio-
nales para distinciones y relaciones fecundas) y
destautologizacion (diferenciacion del pasado y
futuro en la tecnologia de lo improbable/proba-
ble) (Tapiero y Garcia, 2010).

13 Este caso ejemplifica el sentido enriquecedor,
no positivista, entre las ciencias naturales y las
ciencias sociales, factor de desarrollo sistémico
critico en las ciencias sociales.
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el codigo binario penetracién/interpenetracion' ejecutado por
la autorreferencialidad.

En este nuevo paradigma, los sistemas sociales solo lo son si
desarrollan autonomia, por cuanto de ello depende su capaci-
dad de producir los elementos y operaciones a efectos de pro-
porcionar una comunicacioén generadora de nuevos niveles de
comunicacion (“comunicacion reflectiva”), en la que el entorno
o lo que hace sus veces lo determina el sistema mismo, al po-
nerlo a su propia disposicion. La evolucion del sistema por si
mismo (coevolucién o evolucion no lineal) se produce en los
transitos de un sistema cerrado provisional para configurar ni-
veles de desarrollo de sistema abierto, toda vez que el sistema
abierto retorna a la condicion de sistema cerrado, las veces que
sean necesarias, en cuanto no todo se resuelve a la vez y de una
vez por todas en un proceso creador de relaciones generadoras
de nuevas relaciones (superacion de lo holfstico precedente) en
las relaciones intersistémicas (Luhmann, 1998).

La autorreferencialidad que ejecuta el cédigo binario penetra-
cién/interpenetracion se reconfigura a la vez por “la autopoiesis
autorreferencial” que sintetiza la complementariedad entre la
autorreferencialidad y la autopoiesis en los sistemas sociales.

La autorreferencialidad autopoiética de los sistemas sociales
en teoria del conocimiento es creacion por el sistema de sus
elementos y operaciones, al punto que “ni siquiera la filosofia,
tiene derecho a decir a la ciencia bajo qué condiciones el sen-
tido debe ser considerado como conocimiento. También en este
aspecto la ciencia es autbnoma” (Luhmann, 1998, p. 424).

La autopoiesis autorreferencial en la historia de la autorrefe-
rencialidad plantea el primer paradigma critico de los sistemas
sociales en Occidente al asumir como referente primario la ra-
dicalizacion de la autonomfa del conocimiento en la distincion
entre evolucién y coevolucion sistémica, al interpelar la evolu-
cion sistémica lineal relacionada con la teoria epistemolégica
darwinista de la evoluciéon (Popper 1994, 1982) por la teoria

14 En el cédigo binario penetracion/interpenetracion, mientras la penetracion es la puesta
de toda la complejidad de un sistema “para construir otro sistema” (Luhmann, 1998,
p. 202), la interpenetracion concreta un sistema penetrador para “la formacion de es-
tructuras del sistema” (p. 202), no es solo la interseccion de elementos, sino, “la cons-
titucion selectiva de la misma” (p. 202). La interpenetracion se aplica en las relaciones
intersistémicas, esto es, entre subsistemas del sistema (p. 201); sin embargo, al relacio-
nar la interpenetracién con la radicalizacion del conocimiento contingente especificado
como “doble contingencia” (pp. 113-139), da lugar a la creacion de sistemas sociales.



epistemolégica neodarwinista de la
coevoluciéon (Luhmann, 2007)'.

— La critica sistémica informa-
cional instalada en la historia de la
autorreferencialidad en Occidente
diferencia entre una historicidad
epistemologica de las ciencias so-
ciales desarraigada y no desarraiga-
da en historicidad epistemolégica
de los sistemas sociales:

a) Una historicidad epistemologi-
ca de las ciencias sociales desarrai-
gada de historicidad epistemolégica
de los sistemas alude ausencia de
critica sistémica en la critica ideolo-
gica, desde sus fuentes.

Por ejemplo, en el sistema de
autoobjeciones sobre el interés téc-
nico en la relacion entre lo técnico y
la emancipacion, Habermas (2008)
se focaliz6 en una “discusion poli-
tica eficaz, que ponga en relacion
de modo racionalmente vinculante
el potencial social de saber y poder
técnicos con nuestro saber y po-
der practicos” (p. 334), de manera
que quiso transformar el sentido de
la “autoorganizacion de la sociedad
cibernética” (p. 307) “mediante la
conciencia progresiva emancipada
de los hombres destinados a la ac-
cion” (p. 308), sin prever intervenir
las fuentes, en las que hizo las veces
de input el procedimiento de reglas

15 Cabe aclarar que la red de teorias con la que
esta tejida la teorfa de los sistemas sociales son:
la teorfa de la doble contingencia, la teorfa de
la diferenciacion, la teoria de la complejidad, la
teorfa de los sistemas psiquicos, la teoria de la
coevolucién, la teorfa de la autorreferenciali-
dad, la teorfa de la interpenetracion, la teoria
autopoiética y la teoria de los sistemas cerrados
fuente de configuracion de los sistemas abiertos
(Luhmann, 1998).

sobre “el origen historico natural de
las condiciones trascendentales de
la experiencia posible” (Habermas,
1982, p. 335), segln universales
[una “filosofia trascendental refor-
mulada” (p. 333), una “fundamenta-
cion trascendental critica” (p. 333)
y unas “normas trascendentales” (p.
337)] y un output reflejado en el
tipo de lenguaje y accion prevista.

La pretension de Habermas de
crear “una ciencia que reflexiona so-
bre si misma” (2008, p. 301) es ex-
pectativa de observacion de segundo
orden negada, alavez, en el dominio
de la observacién de primer orden.

Un sistema de reglas, en la ver-
dad una

actitud de un saber
superior. Los represen-
tantes de estas corrientes
se representaban como
descriptores competentes
con un discurso moral-
mente impecable y con
una perspectiva de vision
insuperable. Pero por
mas cuidadosa que hu-
biera sido la formulacion,
por mas que cumplieran
con los requerimientos
de un proceder cienti-
fico, su perspectiva fue
la de un observador de
primer orden (Luhmann,
1992, p. 2).

Luego una historicidad epistemo-
l6gica de las ciencias sociales, des-
provista de historicidad epistemol6-
gica de los sistemas, es “acriticismo
sistémico”.
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El acriticismo sistémico es ausencia de critica sistémica por
la critica ideolégica, no la ausencia de critica al positivismo
sistémico.

Se puede decir, desde las causas de las causas (Luhmann,
1998)'° o el desconocimiento en el conocimiento (Beck, 2009)
y en concordancia con la metéfora de la neutralidad de los
sistemas en las ciencias sociales, que el acriticismo sistémico
posibilité caracterizar lo decible en indecible en los sistemas so-
ciales. Situacion reflejada en una educacion lineal incapaz de
observarse en los estragos de que fue objeto en la subsuncion
del positivismo sistémico, incluidas fuentes generadoras de ho-
rizontes de entendimiento del objeto de conocimiento, como
aconteci6 con la filosoffa y la sociologfa de las ciencias de la
educacion'’.

El acriticismo sistémico “naturaliz6” lo indecible: relacionar
en el conocimiento critico el positivismo sistémico con el uso de
la teoria general de los sistemas o su equivalencia en relaciones,
como: contexto —entrada — proceso — producto (Castaieda, Cue-
to, Donoso, Fabara, Herndndez, Herrera, Murillo, Roman & To-
rres, 2007; Fuentes, 2009; Prada, 2005; Tobdn, 2006) o, lo que
es igual, en un conocimiento critico despojado de inteleccion
en historia de la autorreferencialidad en occidente (Mejia 2002;
Mejia & Zarama, 2004; Penalva, 2007; Prieto, 1999).

b) Una historicidad epistemologica de las ciencias sociales
entendida en historicidad epistemolégica de los sistemas socia-
les es fuente generadora de critica sistémica, criticismo sistémico
o critica neosistémica.

Critica sistémica por observar lo inobservado en sistemas en el
conocimiento critico precedente.

16 Referir las causas de las causas es una observaciéon de segundo orden, aportada por la
sociologia no clésica del conocimiento, en la especificidad de la critica que devela una
observacién positivista de primer orden del entorno al sistema referida por Bertalanffy,
al referir un sistema que observa y, con ello, la probabilidad de pensarse como un sis-
tema autorreferencial. Esta postura al parecer revolucioné la epistemologia clasica del
sujeto-objeto al desdogmatizar la naturalizaciéon de la teorfa cientifica por entenderse
una complejidad mayor del objeto y, en consecuencia, del disefio de teorfas (Luhmann,
1998, p. 34).

17 Carr (1996), destacado exponente de la ciencia critica de la educacion, afirmé, por ejem-
plo, que el problema central de la influencia del positivismo en la investigacién-acciéon
provenia del divorcio de los maestros-investigadores entre “la ‘critica filoséfica’ de la
‘investigacion metodica’” (p. 140), decible irrefutable en los ambitos del acriticismo sis-
témico. Es en esta dialéctica que es probable plantear, en razén a horizontes de enten-
dimiento mayor en educacién y pedagogia, la probabilidad de diferenciar entre ciencias
lineales de la educacion y ciencias no lineales de la educacion, desarrollos que superan
las expectativas del presente articulo.



Criticismo sistémico por analizar
las creencias Gltimas generaliza-
das en imprecisiones sobre los sis-
temas sociales al interpelar desde
una historicidad epistemolégica de
las ciencias sociales observadora
de observaciones en la historia de la
autorreferencialidad en Occidente,
la probable relacion entre el posi-
tivismo sistémico y el acriticismo
sistémico en conocimiento lineal,
en la confluencia de universales y
trascendentales tradicionales meta-
fisicos. Paradigma que contrast6 la
observacion de segundo orden y en
los que se debaten diferenciaciones
y complementariedades entre el jui-
cio determinado vy el juicio no deter-
minado (Kant, 2003), los analisis de
las teorfas de la reflexion y las teo-
rias de la reflexividad (Beck, 2008),
el debate entre /lustracion e ilustra-
cion en el juego de relaciones entre
la autonomfa del sujeto y la autono-
mia del objeto (Lash, 2008, 2005), el
andlisis de las teorias de la reflexion
que dieron lugar a las teorias de la
reflexividad y estas a las teorfas de la
reflectividad (Luhmann, 1998).

Critica neosistémica por corres-
ponder con una nueva generacion
de conocimiento en sistemas socia-
les en términos de complejidad de
nivel superior y conocimiento en
la doble contingencia, en la racio-
nalidad de la radicalizacion de la
autonomia de los sistemas sociales
de conocimiento.

Asi, desde la historicidad epis-
temologica de las ciencias sociales
en la inteleccion en historicidad
epistemoloégica de los sistemas lleva

a la categoria de andlisis critica sis-
témica informacional a establecer
subcategorias configuradoras del
codigo binario:  acriticismo-sisté-
mico/critica-sistémica, cuyo senti-
do refiere la desparadojizacion del
acriticismo sistémico, en la produc-
cion de critica sistémica, criticismo
sistémico o critica neosistémica.

El codigo binario acriticismo-
sistémico/critica-sistémica es me-
todologia de la critica sistémica
informacional.

— La critica sistémica informacio-
nal asume como método de analisis
el codigo binario en el transito del
estado A al B, en lo probable como
improbable, o lo improbable, pro-
bable, configurativo del cédigo bi-
nario probable/improbable a la luz
del sentido que determina el enten-
dimiento del acriticismo sistémico
por el criticismo sistémico.

Luego el codigo binario proba-
ble/improbable o improbable/pro-
bable ha de leerse desde el sentido
y la unidad del cédigo binario acriti-
cismo-sistémico/criticismo-sistémi-
co, en tanto el proceso de diferen-
ciacion en un horizonte selectivo es
un acto que presupone codificacion
en la provocacion de “un proceso
de diferenciacion de los procesos
comunicativos” (Luhmann, 1998,
p. 144) en la distincion “entre dos
selecciones y, al mismo tiempo, de
manejar esta diferencia” (p. 144).

Se ha presentado una sintesis
de la categoria de andlisis, critica
sistémica informacional (Tapiero,
2013), en su configuracion, sentido
y operacionalizacion para observar
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las observaciones'® sistémicas del Sistema colombiano de forma-
cion de educadores y lineamientos de politicas (2014) (SCFELP).

Analisis sistémico del Sistema
colombiano de formacion de educadores y
lineamientos de politica (SCFELP)

El analisis sistémico del SCFELP se instala, tal como se intenta
representar en la figura 2, en las tensiones del codigo binario sis-
tema-critico-probable/sistema-critico-improbable en el sentido
que dirime el codigo binario acriticismo-sistémico/criticismo-sis-
témico, codigos operativos de la critica sistémica informacional.

A continuacion se presentan las tensiones en las que se instala
el analisis critico sistémico del SCFELP.

Figura 2. Campo de tensiones sistémicas del Sistema Colombiano de Forma-
cién de Educadores y Lineamientos de Politica (SCFELP).

CRITICASISTEMICA
INFORMACIONAL

" sistema-critico-probable/
sistema-critico-improbable

SCFELP
acriticismo-sistémico/
~~.acriticismo-sistémico_—

Historicidad epistemoldgica de los
sistemas en las ciencias _
sociales

Debate de las
ciencias sociales

18 Observar observaciones es asumir epistemologia en observacién de segundo orden pro-
pio de la sociologia no lineal del conocimiento para superar las restricciones epistemo-
l6gicas de la observacién de primer orden de la sociologfa clasica del conocimiento y
que Humberto Maturana (1997) distinguié como “observacion entre paréntesis” (expli-
caciones despojadas de trascendentales metafisicos para producir nuevas explicaciones
sobre una misma situacion y realidad en el desacuerdo explicativo, consciente de la
confusion de los dominios explicativos) en contraste con la “observacién sin paréntesis”
(camino explicativo ciego o sordo que el observador asume como explicacién propia);
Cornelius Castoriadis (1997) describié como “imaginario social instituyente” (imagina-
cion radical desprendida de certidumbres de la conciencia del sujeto al poner en cuestion
los fundamentos del orden social) en oposicion al “imaginario social instituido” (sujeto
que solo piensa y hace lo socialmente obligado a pensar y a hacer); De Souza (2009)
denomino “epistemologia de la vision” (fuente de liberaciéon de distorsiones impuestas
por el estado de colonialismo o ignorancia) en rechazo a la “epistemologia de la ce-
guera” (estado mental colonialista de individuos manipulables que ignoran la relacion:
conocimiento-emancipacion).



El SCFELP es la primera experien-
cia nacional de integrar lo relacio-
nado con la formacién profesional
docente en atencion a las instancias
que fueron creadas para tal fin, las
facultades de educacion (a partir de
1932), y las normales (a partir de la
reforma de 1994). Form6 parte de
las cuatro estrategias modernizado-
ras del sistema educativo nacional
entre 2010 y 2014'%; participaron la
Asociacion Colombiana de Facul-
tades de Educacion (Ascofade), la
Asociacion de Escuelas Normales
Superiores (Asonen), las secretarfas
de educacion certificadas del pafs,
la Federacion Colombiana de Tra-
bajadores de la Educacion (Fecode),
universidades, docentes y directivos
docentes.

La estructura del SCFELP la de-
terminan cinco ejes tematicos (los
vinculos entre los componentes del
sistema de formacion de docentes,
los sujetos de la educacion y su lugar
en el sistema de formacion, la peda-
gogia, la investigacion y la evalua-
cion). Requiere interrelacion entre el
MEN, las secretarfas de educacion y
las instituciones educativas; relacio-
na los subsistemas de formacion ini-
cial, formacion en ejercicio y forma-
cion avanzada; establece como ejes
transversales la pedagogia, la inves-
tigacion y la evaluacion y su respec-
tiva complementariedad; se ejecuta
a través de instituciones (facultades

19 Las tres estrategias restantes son: transforma-
cién de la calidad educativa; formacién para la
ciudadania; calidad para la equidad y asegura-
miento de la calidad educativa en los niveles de
preescolar, basica y media.

de educacion, escuelas normales
superiores, otras areas o programas
universitarios y técnicos y tecno-
logos); especifica la relacion entre
sujetos formadores y programas de
formacion (programas de formacion
complementaria —normalistas—, |i-
cenciaturas, programas de pedago-
gfa para no licenciados), sujetos en
formacion y sentido de la forma-
cion; especifica unidades dotadas
de estructura curricular con practi-
cas pedagogicas y roles docentes a
perfeccionar con la educacion uni-
versitaria (especializacion, maestria,
doctorado y posdoctorado); asume
por pedagogia un saber en forma-
cion de educadores que en calidad
de intelectuales y profesionales pro-
ducen conocimiento en didactica,
curriculo y evaluacioén; concibe las
instituciones educativas como un lu-
gar de socializacion y educacion; ve
en la investigacion una fuente trans-
formadora de praxis educativa afian-
zada en la relacion del hacer con el
entorno, generadora de ambientes
cooperativos en formacién y educa-
cion democratica; observa la evalua-
cion como factor de nuevos apren-
dizajes administrativo-docentes para
forjar nuevas rutas en formacion
continua con calidad y pertinencia,
y una fuente de mejoramiento del
sistema de formacion de educadores
y de las instituciones; demanda un
rol alternativo de la escuela desde la
pedagogia, la investigacion y la eva-
luacion, en la formacion de “un su-
jeto politico integro e integral” (MEN,
2014, p. 73); requiere un educador
entendido en educacién inclusiva,
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interculturalidad y poblaciones rurales, vulnerables y en riesgo,
entre otras; caracteriza el ejercicio profesional de la docencia en
la “decision de ser un profesional de la educacién, un intelectual
de la pedagogia, aquel que fomenta la construccion de conoci-
miento y constitucion integral de sus estudiantes” (p. 90); “en el
convencimiento que la educacion es la Gnica via para construir
pensamiento pedagogico y teorfa educativa, que promueva su-
jetos autbnomos y auto-determinados” (p. 91); relaciona el de-
sarrollo de la ciencia y la tecnologfa; demanda participacion en
los comités y los planes territoriales de formacion permanente
docente; plantea el subsistema de formacion avanzada en las cla-
ves del sistema de acreditacion, segin sus niveles; relaciona los
curriculos en la intervencion de problemas locales, regionales,
nacionales y globales en atencién a una educacién contempora-
nea; necesita de un educador “constructor de saber pedagogico
del més alto nivel (...) que aporte solucién a problemas teéricos
y metodolégicos del quehacer educativo en todos los ciclos de
formacion con una alta calidad investigativa (y) con el reconoci-
miento en el contexto nacional e internacional” (p. 115); precisa
mayores niveles de inversion en el sector; y, establece los linea-
mientos para cada uno de los tres subsistemas de formacion.

Por las caracteristicas presentadas o contenido en si del SCFELP,
la formacién de educadores alcanza una racionalidad sistémica
significada en un esfuerzo importante de complementariedad
entre los niveles de formacion y las relaciones institucionales
académico-administrativas del sector, en la especificidad de los
desarrollos de la pedagogia, la investigacion y la evaluacion,
fuente, a la vez, de transformacion, tanto de la educacion como
de sus instituciones. Sin embargo, la caracterizacion sistémica
explicitada distorsiona tales posibilidades.

Mientras el contenido en si del SCFELP se relaciona con el co-
nocimiento critico, el enfoque sistémico es positivista.

En el SCFELP (MEN, 2014) el conocimiento critico lo explici-
ta el uso de la siguiente terminologfa: “analisis critico” (p. 18),
“balances criticos” (p. 33), “intelectual critico” (p. 49, 51, 52),
“acercamiento epistemolégico critico” (p. 64), “pensamiento
critico” (p. 73), “ejercicio critico” (p. 110), “dialogo critico” (p.
129), “profesionales de la educacion criticos” (p. 131), “sujeto
critico” (p.134), andlisis de la realidad con “supuestos criticos”
(p. 135), mientras que el enfoque sistémico positivista resulto
de asumir la “teorfa general de los sistemas desde el trabajo de
Ludwing (sic) Von (sic) Bertalanffy” (MEN, 2014, p. 46), que en



consonancia con la critica sistémica
informacional es fuente generadora
de acriticismo sistémico, segin la
critica sistémica informacional.

Desarrollar el sentido critico de
la formacion de educadores en el
acriticismo sistémico es un contra-
sentido del SCFELP, en la negacion
de la autonomra.

Mientras en el acriticismo sisté-
mico la autonomia no es del siste-
ma (output) sino del entorno (input),
en el criticismo sistémico el sistema
social radicaliza la autonomia del
conocimiento, al proporcionarse los
elementos y determinar las opera-
ciones para hacer de la comunica-
cién una comunicacién generadora
de nuevo conocimiento (“comuni-
cacion reflectiva”). Asi, la radicali-
zacion de la autonomia del conoci-
miento es comunicacion reflectiva 'y
sistema social de conocimiento.

La negacion de la autonomia diri-
mida en el SCFELP se duplica, prime-
ro, al relacionarse con el acriticismo
sistémico, segundo, al establecer
antagonismo en el uso del término
en la estructura del documento en
forma antagoénica. Veamos:

En un primer momento el uso del
término “autonomia” es positivo,
que al prevalecer a lo largo del do-
cumento da la sensacion pertinente
de su uso.

Por ejemplo, la autonomfa que
demanda el SCFELP (MEN, 2014) co-
rresponde a:

a) Declararla caracteristica cen-
tral del educador por considerar-
lo un “sujeto creativo y dinami-
co de escuelas concebidas como

organizaciones de aprendizaje y de
procesos de pensamiento” (p. 26),
lo que demanda del sistema garan-
tfa de “autonomfa y financiacion de
las instituciones educativas, mayor
independencia, cooperacion, lide-
razgo y poder en los docentes y di-
rectivos docentes” (p. 27).

b) Asumirla como uno de los
principios del sistema de formacion,
definida como:

... la capacidad que po-
seen los subsistemas, su-
jetos e instituciones que
conforman el sistema
para direccionar, organi-
zar, tomar decisiones y
autorregularse en el desa-
rrollo de los procesos de
formacion de educado-
res. La particular vincu-
lacion de acciones hacia
propdsitos comunes de
formacion admite la con-
solidacion de tendencias
contextualizadas, particu-
larizadas segin los nive-
les de la educacion, las
regiones, y la diversidad
de las poblaciones. En
este sentido la autonomfa
como principio, da lugar
a la consolidacion de di-
versos trayectos y rutas
para la creacién de cu-
rriculos y el desarrollo de
procesos formativos con-
secuentes con los fines de
la educacién; asi como
en la formulacion corres-
ponsable, alimentada por
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las diversas tendencias y construcciones originadas en las
instituciones y por los sujetos a cargo de la formacion
profesional de los educadores. (MEN, 2014, pp. 54-55).

c) Establecerla en el eje transversal del subsistema de forma-
cion en servicio al considerar que “es prioritario asegurar desde
la autonomia institucional la disposicion para que las investiga-
ciones y las redes de conocimiento cuenten con la infraestructu-
ra'y el apoyo pertinente” (p. 104).

d) Contemplarla en los lineamientos de politica de formacion
de educacion a efectos del disefio y la flexibilizacion curricular
“en la perspectiva de formar sujetos con autonomia y dimensién
ética y critica” (p. 138).

En un segundo momento el uso del término “autonomfa”, al
negarla, es negativo.

Luego de presentar una cita de la Unesco, la cual hace un
llamado para que se corrijan “problemas sistémicos internacio-
nales” sobre “el nimero de maestros calificados, la practica do-
cente y la formacién de profesores” (MEN, 2014, p. 16), lleva a
relacionar el cambio de la época con la realidad social globali-
zada y concluye que tal realidad “desbord6 hace bastante la in-
dependencia y autonomia relativas de las realidades nacionales”
(p. 16). Relacion que lleva a establecer en forma confusa y como
“elementos de analisis mas significativos” del SCFELP:

1. Las politicas educativas internacionales valoradas como
“estrategias integrales y sisteméticas de formacion dentro
de las politicas educativas” [al corresponder a] “estrate-
gias con enfoques sistémicos” (p. 16).

2. El proceso de globalizacion educativa que pasé “de ser
una narrativa prescriptiva y deontolégica a una practica
cotidiana materializada en variedad de acciones, proce-
sos y técnicas capaces de producir resultados visibles”
(p. 16).

El SCFELP desde el relato que plantea sobre la perspectiva
internacional reniega de la autonomfa y, en consecuencia, de
la independencia nacional, justificada en los dominios de una
globalizacion sujetadora por medio de las politicas educativas
internacionales, improbable en pafses como Finlandia®.

20 Finlandia rechazé la responsividad (responsiveness) o negaciéon a someterse a la politica
de rendiciéon de cuentas que el neoliberalismo impone por medio de reformas prescrip-
tivas y generales en educacion, caracteristica de las politicas educativas internacionales.



Mientras el SCFELP reclama, en lo
nacional, asumir la autonomfa fac-
tor de desarrollo de un sistema inte-
grador e integrado en su respectivo
desarrollo, a la vez que en lo inter-
nacional impreca de la autonomia
y la independencia nacional, con-
dicion que estimulan las politicas
educativas internacionales, esta vez
a nombre de un enfoque sistémico
integrador de las naciones en tal
racionalidad.

Una cosa es un sistema integra-
dor en la autonomia e independen-
cia de la nacion, y otra muy distinta
un sistema integrador para la hetero-
nomfa y la heterorregulacion de las
naciones en consonancia con una
globalizacion dirimida por las leyes
del mercado?'.

Postura que obedece a una reforma educativa
nacional basada en el respeto de su propia cul-
tura y la dignificacién humana para la equidad
social y el desarrollo sostenible, emanada del
sentido critico de autonomfa por parte de un
sistema politico en el entendimiento de las con-
tradicciones estructurales de las leyes del mer-
cado (Garcia, 2009; Robert, 2006).

21 Contrario a lo que se suele creer hay, por lo
menos, dos tipos de globalizacién: la antropo-
céntrica y la biocéntrica. La globalizacién antro-
pocéntrica dirimida por las leyes del mercado y
del Eje del Bien y el Mal (Touraine, 2009) se for-
taleci6 en proporcién directa con la destruccion
de la vida del planeta en el decurso de la historia
del capitalismo con el biocidio (desapariciéon de
especies animales y vegetales, incluidos los gru-
pos humanos con la figura del desplazamiento,
entre otras) y el geocidio (deterioro multiple de
la vida del planeta que compromete a cuatro
instituciones —el Estado, la Iglesia, el Derecho
y la Universidad-) (Max-Neff, 2004, 2003). La
globalizacion biocéntrica es la antitesis de lo an-
terior, resultado de una coalicidon de ONG inter-
nacionales (Monereo y Riera, 2002) movilizadas
por la equidad social planetaria en las tesis de la
ecoalfabetizacion (alfabetizacién ecolégica para
la sostenibilidad de los recursos renovables y no
renovables) y el ecodisefio (generadora de dise-
fios proporcionados por la investigacion sobre la

La negacion de la autonomfia
del SCFELP en el antagonismo refe-
renciado niega la esencia para la
cual fue creado: la formacion de
educadores en la “decision de ser
un profesional de la educacion, un
intelectual de la pedagogia, aquel
que fomenta la construcciéon de co-
nocimiento y constitucion integral
de sus estudiantes” (MEN, 2014, p.
90), en coherencia con el “conven-
cimiento que la educacion es la
Gnica via para construir pensamien-
to pedagodgico y teoria educativa,
que promueva sujetos autbnomos y
auto-determinados” (p. 91).

Lo més contradictorio del asunto
es que pese a renunciar a la auto-
nomia de las politicas educativas, el
SCFELP [lama a entender el problema
de la dependencia desde el colonia-
lismo a efectos de “la recuperacion
de la historia”, desde la propuesta
que hace Boaventura de Sousa San-
tos: la “Epistemologia del Sur” (MEN,
2014, p. 129)2.

Se ha planteado un primer ni-
vel de contradicciones del énfa-
sis sistémico positivista del SCFELP

naturaleza, con millones de afos de evolucion,
en la sostenibilidad de la vida) (Capra, 2003).
Diferencias que tienen implicaciones sociales,
politicas, culturales y educativas.

22 Asumir la epistemologia del sur es pasar de “la
epistemologia de la ceguera” (individuos que
no “reciclan las formas dispuestas para pensar
y significar, constitutivo de un estado colonia-
lista de individuos manipulables que ignoran la
relacién: conocimiento-emancipacién”) a “la
epistemologfa de la Vision”, esto es, a superar
“la mitificacion del sentido comun en la maxi-
mizacion de las probabilidades de emancipa-
cion”. (De Sousa, 2009, pp. 60-97). Mientras
lo primero se relaciona con el acriticismo sisté-
mico, lo segundo incumbe a la critica sistémica
informacional.
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representado en una formacion de educadores instalada en la
duplicacion de la contradiccion, tanto en la autonomia del sis-
tema como en el conocimiento critico; acriticismo sistémico de
un paralelismo duplicado en la pretension de formar la docencia
del siglo XXI en conocimiento critico desde el énfasis sistémico
positivista®.

Un segundo nivel de contradicciones que caracteriza la asun-
cion sistémica positivista por el SCFELP radica en el improbable
de la relacion: teoria general de los sistemas-complejidad pro-
porcionada por Morin.

Se tratard, en consecuencia, de auscultar a continuacién una
doble contradiccion para sumarla a la precedente, en el acriti-
cismo sistémico del SCFELP, ejecutado con la tecnologfa sistémi-
ca del codigo binario sistema-critico-probable/sistema-critico-
improbable a la luz del codigo binario acriticismo-sistémico/
criticismo-sistémico.

La complejidad del SCFELP no fue argumentada desde el tipo
de complejidad del paradigma sistémico elegido, el sistema po-
sitivista, sino desde un agregado que se le hace: “la perspectiva
de Edgar Morin (Morin, 2000)” (MEN, 2014, p. 46) en la preten-
sion de superar “la idea de una lectura lineal de los aconteci-
mientos” (p. 46).

3Como pretender asumir una lectura no lineal de un sistema
positivista de conocimiento lineal por el prurito de adicionarle
una caracteristica en complejidad al SCFELP?

La complejidad sistémica en observacion de segundo orden
es inherente al sistema en si.

Los sistemas sociales radicalizados en la autonomia del cono-
cimiento proporcionan complejidad de nivel superior y median-
te la comunicacion reflectiva la simplifican en la doble contin-
gencia y un horizonte de seleccién, en el paso de la evolucion
lineal de los sistemas a la coevolucién no lineal de los sistemas
(Luhmann, 2007) por medio del transito entre sistemas sociales
cerrados “emergentes” y sistemas abiertos reversibles (Luhmann,
1998, pp. 49-51, 77-362).

Para Luhmann, la complejidad hace referencia al aumen-
to de relaciones, de posibilidades, de conexiones, de

23 Se trata de una desparadojizacion en la que la paradoja del enrarecimiento duplicado
esclarece la manera en que lo improbable, lo anormal, lo indecible, se trata como si
fuese probable, normal, decible



modo que ya no se pue-
da exponer una corres-
pondencia biunivoca vy
lineal entre los elementos
del sistema y del entorno.
La sobreabundancia de
diferenciaciones  sisté-
micas conlleva una ma-
yor complejidad la cual
s6lo puede ser reducida
a través de instrumentos
comunicativos-tecno-
l6gicos que exigen... la
configuracion de formas
de nombrarse para redu-
cir la complejidad desde
la confianza en los refe-
rentes adoptados para el
autoandlisis  (auto-refle-
xion, auto-observacion)
(Mufoz, 2006, p. 13).

Mientras para Morin (2004) la
complejidad es simplificacion prove-
niente del conocimiento lineal factor
de justificacion sobre la complejidad
como conocimiento no lineal para
pasar de la observacion de primer
orden a la observacion de segundo
orden, para Luhmann (1998) la com-
plejidad es conocimiento no lineal
en complejidad de nivel superior, a
simplificar desde la reproduccion de
operaciones generadoras de crea-
cion sostenida por los sistemas socia-
les autorreferenciales, autopoiéticos
e interpenetrativos para superar con
creces los niveles de abstraccion
precedente.

Mientras la teorfa general de los
sistemas representa el paradigma
del conocimiento lineal o clasico,
la complejidad planteada por Morin

corresponde a desarrollos del cono-
cimiento no lineal o no clésico.

Mientras la teorfa general de los
sistemas se moviliz6 en universa-
les y trascendentales que niegan la
autonomia de los sistemas sociales,
la complejidad propuesta por Mo-
rin parece movilizarse en los énfasis
de un conocimiento inmanente que
aporta desarrollos en autonomfa del
conocimiento.

Mientras la teorfa general de los
sistemas correspondi6 a los debates
de la teorfa de la reflexion de la pri-
mera modernidad, la complejidad
formulada por Morin fue asumida en
el debate de las teorfas de la reflexi-
vidad de la segunda modernidad;
situacion superada, a la vez, por
Luhmann, por cuanto el desarrollo
establecido en complejidad de ni-
vel superior cre6 una nueva gene-
racion de teorfas: las teorfas de la
reflectividad.

Morin no es representativo en
historicidad epistemolégica de los
sistemas en las ciencias sociales v,
en consecuencia, tampoco lo es en
complejidad epistemologica de los
sistemas.

Por lo general, los andlisis entre
sistemas y la version de complejidad
planteada por Morin no involucran,
por los autores que la asumen, re-
flexiones sobre el conjunto de las
teorias de sistemas (Tarride, 1995;
Solana, 2011). Morin ha producido
conocimiento sobre la complejidad
en si, no sobre complejidad de los
sistemas sociales (Castro, 2011; Mo-
rin, 2004; Paiva, 2004); frente a los
desarrollos tedricos en complejidad
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hay quienes consideran que Morin es un obstaculo para enten-
derla (Reynoso, 2007).

La pretension, entonces, de superar la lectura lineal en com-
plejidad de los acontecimientos sistémicos lineales con apoyo
de Morin parece entonces arbitraria.

Para la complejidad sistémica no lineal la afirmacion “el todo
es mas que la suma de las partes” (MEN, 2014, p. 46) es una ver-
dad a medias de entenderse la parte entendida en el todo.

Considerar suficiente el hecho de “mirar la realidad como
un todo, en conjuncién con las interacciones de sus elementos
constitutivos” (MEN, 2014, p. 46) es quedarse en la superficie
del problema sistémico, por cuanto no es que prevalezca “un
determinado nimero de partes y de relaciones entre las partes,
sino, mas bien, una mayor o menor cantidad de diferencias ope-
rativamente utilizables entre el sistema y el entorno” (Luhmann,
1998, p. 32).

Plantear los subsistemas (partes del todo) de una vez por to-
das, tal como procedié con los subsistemas del SCFELP (MEN,
2014, pp. 69-127), es una version plana de los sistemas, insoste-
nible en los sistemas no lineales.

Los subsistemas creados por el sistema social de conocimien-
to son subsistemas con competencias en crear nuevos subsiste-
mas en proporcion directa con una epistemologia de la relacion
generadora de fecundas y nuevas relaciones.

Una cosa es una relacion con un final “feliz” (conocimiento
lineal sistémico) y, otra, una relacion con un final no “feliz” (co-
nocimiento no lineal sistémico).

Una es crear sistemas abiertos de “naturaleza” irreversible vy,
otra, sistemas que se crean como sistemas cerrados provisiona-
les para dar paso a la configuracion del estadio de los sistemas
sociales como sistemas sociales abiertos reversibles.

Una cosa es que el entorno le determine al sistema los ele-
mentos para que proceda vy, otra, los sistemas sociales de cono-
cimiento creadores de sus elementos y determinadores de sus
operaciones, en la designacion del entorno para ayudarle al sis-
tema social a radicalizarse en la autonomia del conocimiento.

Una cosa son sistemas lineales que evolucionan vy, otra, siste-
mas sociales no lineales de conocimiento gestores de su propia
coevolucion sostenida con apoyo de la autopoiesis.

Caracteristicas todas que ejemplifican de muchas maneras
ejemplos de diferenciacion entre complejidad lineal y compleji-
dad no lineal luhmanniana.



Se ha planteado un segundo nivel
de improbabilidades sistémicas del
énfasis positivista del SCFELP en la
duplicacion de la contradiccion.
La primera, un eclecticismo impro-
bable entre una racionalidad sisté-
mica lineal y una racionalidad en
complejidad no lineal; la segunda,
entre una complejidad que no di-
ferencia de otra que distingue en
historicidad epistemologica de los
sistemas en las ciencias sociales.

Un tercer nivel de contradiccion
del acriticismo sistémico que carac-
teriza el SCFELP corresponde al en-
torno del sistema.

Segln la ilustracion No. 3 del
SCFELP, el entorno lo representa la
franja més externa del circulo en la
correlacion interinstancias: MEN -
Secretarfas de educacion - institucio-
nes educativas (MEN, 2014, p. 58);
sin embargo, tal horizontalidad en el
ambito interinstitucional se desvane-
ce, primero, al parapetarse el MEN en
el vértice de la estructura piramidal
organizacional, lo que da lugar a que
el entorno sea lineal y que la tradi-
cion de la historia de la heterorregu-
lacion de la educacion “naturalizo”.

El MEN (2014) es una instancia
que determina “funciones de di-
reccion, regulacion y control [...]
encargado de la formulacién de po-
liticas, planes, programas y proyec-
tos de formacién de educadores en
servicio, fundamentados en los pla-
nes de desarrollo de largo, mediano
y corto plazo, a nivel nacional” (p.
95). Autonomia que se relativiza
frente a la operacionalizacion de las
politicas educativas internacionales.

Asi, el entorno funge en la racio-
nalidad de los sistemas positivistas
que en calidad de input deja de ser
transparente consigo mismo y con la
autonomfa que le reclama al sistema.

Mientras en los sistemas sociales
de conocimiento lineales el entorno
determina, en los sistemas sociales
de conocimiento no lineales lo que
haga las veces de entorno se debe
a los requerimientos selectivos del
sistema.

Se han planteado tres niveles de
contradicciones del acriticismo sis-
témico del SCFELP que hacen de lo
establecido como normal, anormal.
Decible que proporciona las obser-
vaciones de sistemas no lineales de
conocimiento, inentendible en la tra-
dicién sistémica positivista, aunque
convertibles desde la critica sistémica
en una poderosa fuente de transfor-
macion del todo del sistema educa-
tivo, por cuanto los nuevos tiempos
tensionan por mayores exigencias
de un desempeno docente cada vez
mas excelso y sin precedentes en la
historia de la humanidad.

El  improbable sistémico del
SCFELP relega la formacion de edu-
cadores a la racionalidad lineal del
conocimiento que la segunda mo-
dernidad le reclama despojarse.

Reflexion provisional

Lo que se crefa como avance para
transformar la formacién de los edu-
cadores y que, por supuesto, ha ge-
nerado expectativas en las institucio-
nes formadoras de maestros, resultd
ser mas de lo mismo.
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Transformar partes del sistema sin contemplar el todo del mis-
mo, vuelve improbable la funcionalidad modernizadora que de-
manda, con el agravante de perder oportunidades para superar
el sumun de la acumulacién de rezagos que parecen caracteri-
zar el sistema nacional de educacion, el cual solo forma parte
del sistema social, econémico, politico, juridico y cultural de la
nacion, que a proposito del actual proceso de paz, contribuye a
hacer entender que la paz nos obliga a que nos quepa el pais y
su historia observado hoy en las tensiones de las globalizaciones
antropocéntrica y biocéntrica.
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