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Presentacion

Las memorias escritas, si es verdad que carecen
de la primicia de la enunciaciéon en vivo y de
la luz del encuentro irrepetible con las diversas
sugestiones y ritmos de las voces y los cuerpos,
permiten en cambio contemplar reflexivamente
las significaciones en la lectura, se hacen accesi-
bles a otros, sin limites de espacio ni de tiempo, y
para quienes asistieron al evento conservan, entre
lineas, complices recuerdos.

Al abrir la puerta o portada de estas memorias
presentamos, a nombre del Instituto para la In-
vestigacion educativa y el desarrollo Pedagogico,
las Memorias del VI Congreso Internacional de In-
vestigacion en Educacion y Pedagogia, realizado
el pasado mes de agosto, que reunio a investiga-
dores de trayectoria nacional, algunos destacados
invitados internacionales, docentes investigadores
y grupos de investigacion en formacion, y quienes
en conjunto superaron el millar de participantes,
todo lo cual es signo de la riqueza del encuentro,
de la discusion y del intercambio humano y aca-
démico del congreso.

Para su presentacion, las Memorias se han orga-
nizado de la siguiente manera: la primera parte
contiene las ponencias que se presentaron du-

rante el congreso; la segunda articula las relato-
rias realizadas por un grupo de doce maestras y
maestros. Esta segunda parte ofrece al lector una
vision panoramica del congreso, ya que en cada
relatoria no s6lo se halla la sintesis de las ponen-
cias sino también las preguntas que realiz6 el au-
ditorio, las tensiones, los acuerdos y desacuerdos
de cada mesa de trabajo, y un comentario critico
de quienes tuvieron a su cargo la relatoria. Es,
por tanto, la vision de los pedagogos, que muy
acertadamente, supieron acoger lo mas importan-
te de cada evento, asi como las tendencias que
emergen y plantean nuevos retos para el campo
de la investigacion.

En la segunda parte el lector encuentra también
la relatoria final del congreso, realizada por un
equipo con base en las distintas relatorias. En ella
se encuentra una sintesis de los distintos topicos,
reflexiones y debates dados durante el congreso.

Desde el punto de vista temadtico, las conferen-
cias y ponencias que fueron presentadas permi-
ten identificar seis grandes temas asociados de
alguna manera a la investigacion: a) la educacion
y la pedagogia como pricticas politicas orien-
tadas a la construccion de la democracia; b) la
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construccion del saber pedagdgico asociado a
la transformacion de las practicas pedagogicas;
©) la incidencia de la investigacion pedagogica y
practicas sobre los entornos locales de la escuela;
d) las politicas de investigacion en educacion y
pedagogia; e) los aprendizajes derivados de las
experiencias de investigacion pedagogica, y f)
enfoques y dispositivos emergentes en la investi-
gacion pedagogica.

Las discusiones y ponencias muestran que las
experiencias y practicas pedagodgicas, antes que
nada, afirman la autonomia intelectual de los
maestros y las acciones de resistencia cultural que
tienen el sentido de rescatar las memorias educa-
tivas locales y de recoger y resignificar las expe-
riencias culturales de los contextos, para proveer
puentes entre las experiencias cotidianas de los
actores escolares y la construccion de la demo-
cracia. En este contexto, los investigadores afir-
man que, ante el desconocimiento de la pedago-
gia que caracteriza a las politicas neoliberales en
educacion, es fundamental que los profesores se
reconozcan a si mismos como intelectuales trans-
formativos que pueden actuar criticamente frente
a esas politicas, redimensionando el horizonte de
su accion pedagogica.

El segundo tema de interés de los investigadores
es el de la transformacion y la construccion de sa-
ber pedagogico desde las pricticas y experiencias
pedagogicas. En relacion con este tema se tocaron
dos elementos principales. El primero destaca la
necesidad de que el saber pedagdgico se estructu-
re en la investigacion pedagogica desde las prac-
ticas de los maestros. No obstante, se reconoce
que la investigacion esta lejos de ser el elemento
central de las practicas escolares. Igualmente, se

afirma que el campo de la investigacion pedagogi-
ca en Colombia se muestra fragmentado y no existe
una difusion amplia de los resultados de las inves-
tigaciones. Como consecuencia, las investigaciones
quedan circunscritas al contexto local de la expe-
riencia, sin que puedan vincularse entre si, alrede-
dor de problemas fundamentales y prioritarios.

El otro elemento reafirmé la importancia de la sis-
tematizacion de la experiencia pedagogica, cuyo
epicentro es la escritura de la misma, no solo para
la construcciéon de su memoria, sino con el fin
de generar procesos grupales de reflexion so-
bre la accion educativa y de transformacion de
la misma, lo que conlleva a una emancipacion
de los sujetos y la apropiacion y construccion de
conocimiento pedagdgico. En este contexto, las
ponencias subrayaron el cardcter constructivo de
la pedagogia en relacion con el trabajo que se de-
sarrolla en el aula, la variable y compleja relacion
entre teoria y practica, entre contextos tedricos y
los de la vida en la sistematizacion de la practica
magisterial, la importancia de la narratividad para
la construccion de memoria y el reconocimiento
del caricter historico y situado de este conoci-
miento, asi como la necesidad de que se mate-
rialicen y generen politicas que reconozcan e im-
pulsen la cualificacion del trabajo pedagogico de
los maestros.

En el tercer tema, los investigadores buscaron
dilucidar las relaciones existentes entre pedago-
gia y entornos locales. De esta forma, los par-
ticipantes pusieron de relieve que las practicas
pedagdgicas toman forma en territorios y practi-
cas culturales y sociales que sin determinarlos las
perfilan. Pero también las practicas pedagogicas
generan nuevas posibilidades de construccion del
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territorio, al crear otras relaciones de pertenen-
cia, de saber y de poder entre los sujetos. Las
practicas pedagdgicas cobran asi sentido como
dispositivos de construccion de subjetividades y
de territorializacion que se dan con la interaccion
que ellas propician entre los sujetos. Desde aqui,
la investigacion pedagdgica ha de preguntarse de
qué manera las politicas educativas finalmente se
encarnan en los contextos y como las politicas
educativas recogen y reconocen las pricticas pe-
dagogicas de los contextos.

Ademas las politicas de investigacion en educa-
cion y pedagogia constituyeron el cuarto tema,
en el que se plantearon tres aspectos principales.
El primero de ellos, la necesidad de crear politi-
cas educativas que le otorguen a la investigacion
un lugar central en la practica pedagogica del
maestro. Frente a ello, se propone que apoyen e
impulsen a los docentes investigadores en la in-
vestigacion. En este contexto, algunas ponencias
senalaron que el papel del investigador implica
un compromiso con la transformacion de la reali-
dad social; él no solo produce tedricamente sino
que busca la cualificacion de las practicas socia-
les a partir del reconocimiento de los horizontes
de vida de los actores que participan en dichas
practicas.

El segundo aspecto derivado del cuarto tema fue
el papel de la investigacion en la consideracion
y en la perspectiva de la profesion docente. Al
respecto se senalé que la investigacion pedago-
gica posiciona al maestro como un intelectual de
la educacion con tres papeles posibles: como un
agente activo en la construccion de lo local, como
colector y sistematizador de la memoria del entor-
no y de la memoria pedagdgica, y como interlo-

cutor entre las politicas educativas y las practicas
pedagogicas y culturales que han tomado forma
en un contexto determinado. Puede asi cumplir
una funcion de critica frente a las condiciones
sociales de los entornos locales, reflexionar sobre
su practica y analizar, desde ella, las teorias edu-
cativas y pedagdgicas y sus repercusiones.

El tercer asunto abordado en el tema de politicas
de investigacion tuvo que ver con su identifica-
cion de elementos claves. Como primer elemento
se mencionod la necesidad de incentivar el espiritu
investigador de los maestros y los estudiantes en
la escuela, de manera que ella cumpla un papel
esencial en el desarrollo del pensamiento, en la
identificacion de problemadticas y en el fortale-
cimiento de comunidades cientificas. Como se-
gundo item se senal6 la importancia de fortalecer
campos de investigacion que aun son débiles en
el pais, como por ejemplo el campo de la primera
infancia, y generar estrategias para la difusion am-
plia de resultados. Como tercer punto, se resaltd
la necesidad de producir conocimiento sobre las
relaciones entre politicas publicas e investigacion,
para poder establecer como las politicas publicas
han incidido en la construccion de capital social
y humano en el pais.

El quinto tema se dedico a los aprendizajes deriva-
dos de experiencias de investigacion pedagogica.
Alrededor de €l se presentaron diversos procesos
de investigacion en la escuela, que senalaron las
tensiones existentes entre la practica pedagogica
cotidiana y la posible, entre la institucionalidad y
lo emergente, y entre la construccion individual y
la colectiva del conocimiento. De ello destacamos
seis conclusiones:
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Primero, la investigacion posibilita la construc-
cion colectiva de un conocimiento que es usado
por los mismos actores que lo producen y que,
de este modo, se revierte en la cualificacion pro-
fesional de los maestros y en la transformacion de
las practicas pedagogicas. Segundo, la investiga-
cion pedagogica debe ser el componente central
de los procesos de formacion del profesorado y
del fortalecimiento curricular de las institucio-
nes escolares. Tercero, la investigacion pedago-
gica resignifica los tiempos de la ensenanza, en
la medida en que ella misma demanda otros y
cuestiona la dimension temporal de la educacion
cuando problematiza la propia practica docente.
Cuarto, la investigacion pedagogica cumple una
funcion esencial en la reconstruccion de lo pu-
blico a partir de las practicas de aula. Quinto, la
investigacion pedagdgica es una prictica de resis-
tencia cultural y politica que visibiliza otras for-
mas de accion pedagdgica en la escuela distintas
a la accion burocritica que las politicas educati-
vas asignan al docente. Sexto, el reconocimiento
de la interdisciplinariedad de la investigacion pe-
dagdgica y de nuevos tipos de formacion docente
por la investigacion, en todos los casos asocia los
procesos de transformacion educativa.

Finalmente, el sexto tema en el cual confluyeron
los investigadores fue el de enfoques y dispositi-
vos emergentes. Las ponencias presentaron diver-
sas experiencias de investigacion en las cuales se
hacen visibles nuevas formas de aproximacion a
las practicas pedagogicas y sociales en la escuela:
a. El enfoque de derechos de la ninez para pen-
sar el derecho a la educacion.
b. La cartografia pedagdgica, que con el con-
cepto de espacio social, posibilita el recono-

cimiento del caracter local de las practicas
pedagogicas.

¢. El psicoanilisis, desde el cual se puede propo-
ner la investigacion social como una practica
de reconocimiento de las subalternidades que
emergen ante una escucha atenta al mundo de
la vida.

d. La interculturalidad, con el concepto central
de territorio, para comprender la relacion exis-
tente entre las practicas sociales y los entornos
locales.

e. La etnografia critica y el feminismo, para sos-
tener desde alli la posibilidad de una peda-
gogia humanizante, critica de las relaciones y
practicas sociales derivadas de las estructuras
de poder imperantes en un momento dado.

f. El laboratorio de pedagogia como centro para
el apoyo y promocion de innovaciones peda-
gogicas y el reconocimiento y construccion de
saber.

g. La narracion como elemento metodolégico en
la sistematizacion de experiencias y el diario
pedagogico como dispositivo de formacion
desde la practica.

h. El trabajo en red como dispositivo de cualifi-
cacion de las practicas pedagogicas; de cues-
tionamiento del curriculo, de las politicas, de
las didacticas, de la relacion con los estudiantes;
de construccion colectiva del conocimiento y de
fomento de la investigacion y de la innovacion.

Lo que se dice del panorama de relaciones entre
la investigacion y las practicas pedagdgicas puede
decirse también de los discursos compilados y de
la dificultad de ordenarlos de manera comprensi-
va y orientar sus fuerzas hacia las transformacio-
nes que demanda la vida educativa y el mundo
de la vida en general.
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Debemos decir, sin embargo, que el congreso dejo
ver que existen y se requieren investigaciones pe-
dagogicas comprometidas con la educacion capa-
ces de reconocer y asumir problemas fundamenta-
les con arraigo e incidencia social y cultural.

De igual manera existen, pero sobre todo se re-
quieren, investigaciones comprometidas con el
desarrollo integral y el bienestar de los sujetos y
las comunidades educativas que transformen pro-
misoriamente el discurso y la vida.

Queda claro que la investigacion educativa y pe-
dagdgica, en su proyeccion transformadora, tiene
que relacionarse dindmicamente con las politicas
publicas como inspiracion, como materializacion,
o como alternativa critica.

Ciertamente, hay preocupacion por las exigencias
que demanda la investigacion cuando asume pro-
blemas que tocan significados y sensibilidades de
sujetos y comunidades o que tienen incidencia en

el pensamiento y el desarrollo de nuevos ciuda-
danos. Por ello, las investigaciones educativas y
pedagogicas han de cuidar su calidad.

La circunstancia educativa contemplada desde di-
versos angulos sociales en su complejidad mues-
tra la necesidad de abordajes inter y transdiscipli-
narios, desde la perspectiva de la pedagogia.

Se ve como necesaria una vinculacion de los pro-
cesos investigativos de los docentes con otras in-
vestigaciones y con la formacion de las escuelas
normales y de las facultades de educacion, asi
como la promocion de diversas formas de articu-
lacion de estas con las escuelas.

Esperamos que estas memorias permitan que
el debate sobre la investigacion en educacion y
pedagogia continte en el pais y dé luces a los
procesos de transformacion de la escuela en el
que se encuentran comprometidos tanto maestros
como maestras del pais.

CECILIA RINCON B.







El futuro del pasado: 1deas sobre el

estado actual del Imperio

oS
R

PETER McLAREN

Escuela de Estudios sobre Educaciéon e Informaciéon
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Versioén libre en espaiol de Ana Marfa Gonzélez Forero

Resumen: este ensayo intenta repensar el concepto
de pedagogia desde el lugar estratégico de la po-
litica interna y exterior estadounidense. Propone
el concepto de pedagogia socialista para seguir
construyendo a partir de la nocion de crear una
utopia concreta fuera del dominio de las relacio-
nes sociales de la ley capitalista del valor. Ademadis,
Pplantea algunos conceptos generales para una so-
ciedad poscapitalista.

Hoy, en un mundo que ha visto a los lideres de
los Estados dominantes del capitalismo declarar
la guerra contra el terror, lo que alguna vez fue-
ron condiciones excepcionales se han convertido
en la regla al poner de cabeza la normatividad
juridica normal. Leyes antidemocraticas que otor-
gan poderes extrajudiciales para habilitar la re-
tencion de ciudadanos e inmigrantes sin un juicio
han llevado a las democracias modernas hacia la
soberania capitalista solidificada en forma de to-
talitarismo. Recientemente, en los EE. UU. la Ley
Patriota fue promulgada con el fin de desgarrar
los derechos constitucionales, militarizando la so-

ciedad civil con el fin de constituir un estado de
seguridad permanente, mientras que los lideres
politicos de derecha delatan su inocultable des-
precio por cualquier tipo de critica a la politica
interna o exterior estadounidense.

Este es un escenario perfecto para los posmo-
dernos que pululan en los submundos del arte,
la politica y la academia, ya que pueden ponti-
ficar impunemente (y hasta provocar la admira-
cion de la elite dirigente), logrando deconstruir
el decorado servilista de un mundo en el cual la
humanidad se reduce a una coleccién voluble y
1abil de posiciones subjetivas que se desintegran
al primer contacto; un mundo en el que la verdad
no es sino un efecto del discurso; un mundo en
el que los profesores universitarios y la intelli-
gentsia artistica pueden servir como guardianes
ausentes de las oberturas revolucionarias descar-

*  Este ensayo se hizo a partir de otros recientes, incluyendo el
capitulo de la quinta edicion de Life in Schools (2000), y la
introduccion a una edicion especial de la revista Ethnicities
por Peter McLaren y Natalia E. Jaramillo.
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nadas y de la contingencia pura. Pero si alguien
se atreve a renunciar al barbarismo civilizado de
la elite educada, y se rehusa a dar por hecho el
quiebre existente entre la cultura de masas y la de
los estetas y filomanos, sobrepasando simultinea-
mente los limites de la legitimidad burguesa, y si
ademas —Dios guarde—, hace valer contunden-
temente una practica que reta la reduccion de los
derechos constitucionales y el imperio del capital
en nombre de una alternativa socialista, entonces,
se revolcaria hasta el infierno.

Como lo atestiguan algunos eventos de estos ulti-
mos anos, la critica marxista de la economia poli-
tica y de la concepcion materialista de la historia
no es tan facilmente descartable. Tal y como su-
cedio en los tiempos de Marx, el desarrollo del
capitalismo es simultineo y complementario con
el crecimiento y consolidacion del lugar comin
segin el cual el libre mercado se traduce en li-
bertad democratica. Las categorias predominan-
tes y las formas de pensamiento utilizadas para
justificar la politica interior y exterior en las so-
ciedades capitalistas —como la “democracia” y la
“libertad”— son creadas a partir de las relaciones
sociales de dichas sociedades que las utilizan, y
han contribuido a perpetuar un orden social pa-
triarcal, racial y dividido en clases. Estas formas de
pensamiento manifiestan cierta universalidad y a
menudo revelan la impronta de la clase dirigente
(haciendo eco de la famosa aseveracion de Marx
segin la cual las ideas de la clase gobernante
prevalecen en cada época como las dominantes).
El mercado como categoria vernacula de la clase
gobernante no se concibe como el crisol de la
explotacion sino como el medio para obtener la
oportunidad, nivelarse en el juego, y alcanzar la

libertad y la democracia. Pero Marx demostré que,
lo que necesitamos, es liberarnos del mercado.

Marx senalé que la igualdad de derechos politi-
cos puede existir formalmente de mano con una
explotacion y un sufrimiento brutales. La separa-
cion de los derechos economicos y los derechos
politicos es la demostracion misma de la imposi-
bilidad de la democracia; es una separacion que
los liberales han sido sorprendentemente incapa-
ces de sustituir en sus multiples discursos de re-
forma. De hecho, Ellen Meiksins Wood (1995) y
otros han senalado que la imposibilidad constitu-
tiva de la democracia en una sociedad soportada
sobre los derechos de propiedad da cuenta de la
razoén por la cual se puede invocar la democracia
contra los imperativos democraticos de las per-
sonas en nombre del aviso luminoso del Imperio
global. La propiedad y el mercado deben servir a
la necesidad de que exista poca, no demasiada,
democracia, lo cual es promovido por los lideres
que se aseguran de que exista un permanente
estado de conflicto. Esto, obviamente, s6lo puede
ocurrir cuando los ciudadanos estin plenamente
convencidos de que “la libertad no es gratuita”
y siempre serd necesaria una guerra para defen-
derla (incluso hasta la “guerra preventiva” con-
tra los que puedan convertirse en amenazas para
el futuro cercano o lejano). Asi es como los EE.
UU. han asegurado su soberania: gobernando a
través del mercado, permitiendo a las naciones
que se adhiera a las reglas del mismo el disfrute
de una autonomia limitada, pero manteniendo a
sus poblaciones subyugadas como mano de obra
barata; pero también enviando a su clase guerrera
a librar una batalla furibunda en las arenas recal-
citrantes donde la resistencia a los dirigentes del
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mercado y a sus reglas (y por ende, a las condi-
ciones de libertad y democracia que sus agentes
imperiales pregonan) aun pervive. Tal es el ver-
dadero significado de la libertad de mercado. Este
genera las condiciones para que los “ganadores”
creen las ideologias necesarias para justificar la
violencia, con argumentos como “nosotros-con-
tra ellos” e ideas de competencia “inherente” y
violencia como parte de la naturaleza humana.
Y nos provee con las mejores armas disponibles
para llevar a término esa violencia y, en el caso
de Estados Unidos, para lograr el estatus (por
ahora, por lo menos) del centro de operaciones
del Estado mundial.

En las fauces de la bestia

Recientemente el gobernador de Florida, Jeb
Bush, aprobé una ley (conocida como la Florida
Education Omnibus Bill)* que prohibe la ense-
nanza de la historia “revisionista”, incluyendo
“puntos de vista posmodernos de verdad relati-
va”, en los colegios publicos de Florida. Un pasa-
je aterrador de tal ley dice: «a historia americana
serda entendida como factual, no construida, serd
susceptible de ser conocida, enseniada y probada,
y estara definida por la creacion de una nacion
basada fundamentalmente en los principios de
la Declaracion de Independencia» (Craig, 2000).
En una directiva que trae a la mente el culto al
antiintelectualismo, a los maestros se les pide
concentrarse en la historia y el contenido de la
Declaracion y reciben la instruccion de «ensenar
la historia, el significado, el sentido y el esfuer-
zo de las precauciones incluidas en la Constitu-
cion estadounidense )y sus enmiendas», enfatizar
en «a educacion sobre la bandera, incluyendo su

exhibicion apropiada y su saludo», y en la nece-
sidad de «ensenar la naturaleza y la importan-
cia de la libertad de empresa en la economia es-
tadounidense» (Craig, 2000). Cuando esta ley se
mira en conjunto con el ataque perpetuado por el
presidente George W. Bush en el ano 2003 con-
tra los “historiadores revisionistas” que desafiaron
sus argumentos para usar la fuerza contra Saddam
Hussein, y su advertencia el Dia de los Vetera-
nos, en 2005, en la que proclamé que «es pro-
Jundamente irresponsable reescribir la bistoria de
como empezo la guerra» (Zimmerman, 20006), esta
demanda publica por la ortodoxia interpretativa
evidencia que esta claramente disenada para re-
chazar cualquier desafio a la comprension con-
vencional de la historia. En un ambiente que es
testigo de intentos concertados de desdibujar la
diferencia entre un hecho y un valor al convertir
los hechos en versiones oficiales que contienen la
fuerza de un dogma infranqueable, el desacuerdo
puede ser facilmente entendido como malinter-
pretacion o mala representacion, o incluso visto
como una falsificacion deliberada.

El colapso del comunismo estatista y la social de-
mocracia reformista, y el posicionamiento de EE.
UU. como el superpoder mundial, ha promovido
un discurso del “nosotros” contra “ellos” que legi-
tima la dominacion politica, militar y econdmica.
En un era marcada por el nacionalismo exacer-
bado y su “factor miedo” asociado, el cual logra
poner a quien no pertenezca a la xenofobica mo-

! Ley de Educacion de Florida. Entrd en rigor el 1 de julio y es al-

tamente polémica puesto que designa cudles son los “hechos
histéricos” que son susceptibles de ser ensenados. Ha sido
cuestionada ampliamente en las altas esferas de la educacion
y la filosofia. (N. del T.).
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nocultura estadounidense en el lugar de una ame-
naza contra la cohesion e integracion univoca de
la ciudadania, entendemos que cualquier ataque
contra la reputada “interpretacion” de los hechos
inalterables tendra efectos en la lectura oficial de
la historia de EE. UU. sSera que la historia del
genocidio, la esclavitud y la violencia duradera
del colonialismo —sin mencionar las condiciones
mundiales historicas promovidas por las practicas
neoliberales y por el imperialismo econémico y
militar— podran ser arrojadas al cesto de la ba-
sura junto con las demds memorias perdidas? El
lado represivo de tales iniciativas esta evidente-
mente disenado para salvaguardar los imperati-
vos del Imperio estadounidense.

En un momento en el cual los partidos izquier-
distas dominantes se han adherido a las politicas
centristas, o tambaleado incomodamente hacia la
derecha; cuando las alternativas socialistas a la
presencia abarcadora del capitalismo parecen ser
constantemente satirizadas como estertores ideo-
logicos de los anales marchitos de la guerra Fria,
o estar franqueando los cargos de extremismo
militante; cuando el concepto marxista de clase
como relacion social de explotacion (entendida
como una relacion entre propiedad y medios de
produccion) ha sido reemplazado en gran medi-
da en las ciencias sociales por las formulaciones
weberianas (o derivadas) acerca de la clase como
efecto contingente de las fuerzas del mercado y
la cultura operando sobre los modos de vida y
los habitos de consumo; cuando la clase esta mas
vinculada al proceso de formacion de la identi-
dad (como efecto de las habilidades que la gente
intercambia en la plaza de mercado) que a las
practicas historicamente enraizadas en las cuales

la gente se ocupa para producir su vida material
(una dedicacion al trabajo asalariado), creemos
que es importante para la profundizacion del tra-
bajo académico sobre las relaciones entre clase,
raza y género, que tengamos en cuenta el ma-
terialismo historico como corriente principal del
discurso multicultural internacional. Una prolife-
racion explosiva de trabajos enfatizando la “mul-
tidimensionalidad” de la cultura ha acompanado
el contragolpe virulento contra las explicaciones
marxistas del racismo y el patriarcalismo.

Afirmamos que el materialismo historico ofrece
un medio fecundo para «entender las categorias
complejas de la identidad basadas en la raza, la
etnicidad, la sexualidad y el género, no como for-
maciones autonomds Sino como procesos interco-
nectados al interior de las dindmicas mds amplias
de las relaciones sociales» (Gonzalez, 2004:180),
rechazando las logicas binarias (“o eres estado-
unidense o no lo eres”) en favor de la adopcion
de un marco dialéctico utilizado por muchos mo-
vimientos sociales contemporineos e iniciativas
de educacion popular en América Latina, con el
fin de ser capaces de reconocer «a particularidad
y autonomia relativa de la raza sin abandonar
el cardcter causal de las relaciones de clase» (p.
181). Desde esa perspectiva, la realidad se per-
cibe no como verdad absoluta, sino como «un
conjunto de procesos» (p. 181). El proposito de la
critica materialista historica no es «orregir ideas
equivocadas» (p. 182) analiticamente, sino “negar-
las” y desmitificarlas (como correlatos ideologicos
de contradicciones sociales reales) y, al hacerlo,
dransformarlas cualitativamente» (p. 182). El ma-
terialismo historico intenta reinstaurar la impor-
tancia de poner en primer plano las relaciones



Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico - IDEP

de produccion en el campo del multiculturalismo
—que ha enfatizado sobre la contingencia y la re-
versibilidad de las practicas culturales a nivel del
individuo (desafortunadamente, desde nuestro
punto de vista) a costa de desafiar las determina-
ciones estructurales y fuerzas productivas del ca-
pital, sus leyes de movimiento, su forma valor-tra-
bajo—, una jugada que reemplazé una teoria no
dialéctica de determinacion econoémica con otra
postestructuralista de determinacion cultural que
subvalora las formas como la llamada autonomia
de los actos culturales esta enraizada en las rela-
ciones coercitivas del reino de la necesidad.

Los académicos multiculturalistas y antirracistas a
menudo fallan en entender la dimension hasta la
cual el excedente laboral objetivo soporta tanto
las practicas culturales como las instituciones so-
ciales. Por ende, es fundamental que las realida-
des actuales, en las arenas politicas nacionales e
internacionales, de las que somos testigos, sean
entendidas en términos de su especificidad his-
torica y de sus imperativos funcionales para que
los Estados-naciones «administren sus economias
de materia prima y su division social del traba-
Jjo basada en un determinismo de clase» (citado
en San Juan, 2002). A pesar de la retorica del
nacionalismo positivo, o la igualdad de oportu-
nidades para todos, tal politica bloquea tanto las
ideologias raciales como los intereses de la clase
capitalista. Pero también quisiéramos enfatizar en
que no queremos limitar las luchas contrahege-
monicas contra el racismo, el patriarcalismo y la
explotacion capitalista al mero marco producti-
vista de contiendas laborales univocas que invo-
lucran al proletariado. Tampoco queremos hacer
ver el movimiento antiglobalizacion originado en

Seattle como la vanguardia global. En su lugar,
hacemos ver que las pugnas actuales de libera-
cion ya no son lideradas por la vanguardia blanca
anticapitalista, sino por los grupos mas desposei-
dos, como el abantu abahblala emijondolo (mo-
vimiento de habitantes de chozas) surafricano y
los nuevos movimientos de trabajadores indocu-
mentados alrededor del mundo, incluyendo los
Estados Unidos.

Una comprension profunda del impacto del ca-
pitalismo global en las comunidades mas necesi-
tadas es esencial para entender la emergencia de
un mercado laboral agudamente polarizado, y el
hecho de que un porcentaje desproporcionada-
mente alto de “personas de color” esta atrapado
en los peldanos mas bajos de los mercados labo-
rales locales y globales. “La diferencia” en la era
del capitalismo global es crucial para el engrana-
je, los movimientos y los niveles de utilidad de
las corporaciones multinacionales, pero ese tipo
de relaciones complejas no pueden ser trazadas
sin prestar atencion a la formacion de las clases
capitalistas. Amputar el asunto de “la diferencia”
del analisis de las clases logra desviar la aten-
cion —de modo muy conveniente— de algunas
formas decisivamente importantes a través de las
cuales las “personas de color” (y mas especifica-
mente “las mujeres de color”) aportan su mano de
obra barata, un fenomeno en alza en todas partes
del mundo con la internacionalizacion del trabajo
migrante. En nuestro llamado a un analisis mate-
rialista de las intersecciones entre la raza, la cla-
se/etnicidad y el género, no discutimos el hecho
de que los intelectuales de las ciencias sociales,
posmarxistas o tedricos poscolonialistas, hayan
hecho o no las paces con el capital, sino que han
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llevado a la prictica una “solidaridad por derrota”
al limitar su trabajo investigativo al estudio de las
reformas de mala fe que evitan la lucha contra el
capital y al llevar a término andlisis compatibles
con las demandas del capitalismo neoliberal. Los
posmarxistas que celebran prontamente las po-
liticas de la “diferencia”, la “particularidad” y la
“historicidad” cuando disertan sobre la raza, ra-
pidamente sustituyen estos términos por los de
“universalizacion”, “totalizacion” y “esencialismo”
cuando hablan sobre la teoria marxista.

Joel Kovel (2002) ha discutido la practica de prio-
rizar diversas categorias de raza, clase, género,
especie, etc., a la cual llama “escindir para domi-
nar”. Kovel describe el proceso de establecer la
prioridad entre tales categorias, ast:

Aqui debemos preguntar: jprioridad en relacion
con qué? Si lo que queremos es dar prioridad en
el tiempo, entonces el género es el que lleva la ba-
tuta —y, teniendo en cuenta que la historia siem-
pre le suma al pasado en lugar de reemplazarlo,
apareceria al menos como un pequeno vestigio en
todas las siguientes dominaciones—. Si intentamos
priorizar el significado existencial, seria pertinen-
te cualquiera de las categorias que son impulsa-
das por fuerzas historicas presentes, ya que son
vividas por masas de gente de acuerdo con una
coyuntura: para un judio que viviera en la Alema-
nia de 1930 el antisemitismo seria fervientemente
prioritario, igual que lo seria el racismo antidrabe
para un palestino viviendo bajo la dominacion is-
raelita actual, o el cruel sexismo para una habitan-
te de, digamos, Afganistin. En términos de cual
es la prioridad politica, en el sentido de que su
transformacion practica sea mas urgente, depen-
derd de las acciones precedentes, pero también
del despliegue de todas las fuerzas activas en una
situacion concreta... Sin embargo, si hacemos la
pregunta en términos de eficacia, es decir, jcual es

la escision que desencadena las demds?, entonces
la prioridad se le tendria que dar a la clase, por
la simple razén de que son las relaciones de clase
las que suponen la existencia de un Estado como
instrumento de control y aplicacion de la ley, y
es el Estado el que da forma y organiza las esci-
siones que aparecen en los ecosistemas humanos
(2002:123).

Kovel nos advierte de que no debemos hablar
de “clasismo” en el mismo nivel del “sexismo”, el
“racismo” y el “especie-ismo” porque, sostiene,
da clase es una categoria esencialmente de fabri-
cacion humana, sin un origen ni cercano al mis-
ticismo biologico». Afirma que:

Historicamente, la diferencia surge porque la
“clase” es un lado de una figura mis grande que
incluye el aparato estatal, cuyas conquistas y re-
glas crean razas y dan forma a las relaciones de
género. Por ende, no habra una solucién verda-
dera para el racismo mientras exista la sociedad
de clases, considerando que una sociedad racial-
mente oprimida implica la actividad de un Estado
defensor de las clases. Ni puede ser erradicada
la inequidad de género mientras la sociedad de
clases y su Estado exijan la superexplotacion de
la mujer (2002:123-124).

Como hemos dicho en otros lugares (Scatambur-
lo-D’Annibale y McLaren, 2003, 2004), la clase es
parte de la “formulacion triptica” que intenta ex-
plicar la formacion de la identidad a través de
la interseccion de las relaciones de clase, género
y raza en las cuales las personas se ubican por
sus experiencias. Sin embargo, esta formulacion a
menudo reduce la clase al “clasismo” y es incapaz
de reconocer su centralidad estratégica como for-
ma universal de explotacion que provee el sus-
tento a partir del cual se producen las relaciones
sociales de raza y de género. Falla en dar cuenta
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de la fecundidad conceptual de la comprension
de la raza el racismo dentro del imperio de la
clase (que no es lo mismo que reducir la raza y
el género a la clase, ya que la primacia de esta
a menudo implica poner la batalla contra el ra-
cismo y el sexismo en el centro de la lucha por
el socialismo). Con esto queremos decir que ha-
cemos hincapié en la primacia explicatoria de la
clase para analizar los determinantes estructurales
de la opresion de raza, género y clase (Myerson,
2000). Reducir la identidad a la experiencia que
las personas tienen de su propia ubicacion racial,
de género o de clase, es fracasar en el recono-
cimiento de que las estructuras objetivas de la
inequidad producidas por fuerzas historicas espe-
cificas median las comprensiones subjetivas tanto
de los individuos como de los grupos. De modo
similar, es un fracaso reconocer que mientras las
relaciones de opresion basadas en la raza, la clase
o el género invariablemente se cruzan, sus causas
en las sociedades capitalistas pueden ser rastrea-
das efectivamente como las relaciones sociales de
produccion. Es necesario reconocer que la ma-
yoria de las relaciones sociales constitutivas de
la diferencia —incluyendo las de raza, etnicidad,
género, etc.— son considerablemente moldeadas
por las relaciones de produccion, y que sin lugar
a dudas existe una division del trabajo racializada
y de género cuya severidad y funcion varian se-
gln el lugar en el cual cada una estd situada en la
economia global capitalista.

Que el racismo y el sexismo son relaciones socia-
les de opresion necesarias para la organizacion
de las formaciones capitalistas contemporineas
(neocolonialistas, fascistas, imperialistas, subim-
perialistas) parece escapar a la imaginacion colec-
tiva de aquellos que teorizan sobre la diferencia de

un modo trunco y excesivamente culturalista. En
efecto, nos parece sorprendente que tanta teoria
social contemporanea, incluyendo tendencias de
teoria poscolonial (ostensiblemente ocupadas del
problema de la marginalizacion, la inferioridad),
haya en gran medida abandonado el problema de
la clase, la explotacion laboral y la lucha socialista
en un momento en el que el colonialismo se esta
reafirmando en la forma de reglas globales de
comercio y programas de ajuste estructural.

Los dolores de parto de un nuevo
movimiento social

Aqui, en las fauces de la bestia, la reciente ley
antiinmigracion de Sensenbrenner® ha indignado
y enfurecido a muchas comunidades de inmi-
grantes de todos los EE. UU. Una ley de com-
promiso, la ley de inmigracion Kennedy-McCain,
aunque avanza, logra poco menos que hacer eco
del “Programa Bracero” de los anos cuarenta (un
plan laboral llevado a cabo por medio de un con-
trato binacional temporal iniciado en 1942 entre
EE. UU. y México).

A pesar del riesgo personal, en los ultimos me-
ses los inmigrantes han tomado parte en el sur-
gimiento de un movimiento de protesta contra
estas leyes, logrando transformar el paisaje po-
litico de los EE. UU. Millones de personas han
protestado contra el Gobierno, haciendo pregun-
tas importantes acerca de la naturaleza de este
sistema y la forma en la que puedan participar en

Nombrada asi por ser su autor y principal promotor James
Sensenbrenner, la ley antiinmigracion criminaliza a los inmi-
grantes y convierte en delito grave vivir y trabajar ilegalmente
en los Estados Unidos.
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esta contienda por un mundo mejor. Juntos en la
lucha,> marchamos con mas de medio millon de
inmigrantes, mayoritariamente de México y otros
paises de Centro y Suramérica, durante el dia de
protesta que se denomind “Dia sin inmigrantes”
y “Gran boicot americano”. Caminamos cuatro
millas en un mar de caras morenas, a través de
Koreatown y del distrito de Mid-Wishire, en el
centro de Los Angeles, hasta la avenida La Brea.
Vimos numerosos carteles que decian “Todos so-
mos inmigrantes” y “No hay seres humanos ilega-
les”. En una demostracion de apoyo, los puestos
de frutas, las empacadoras de carne y las fabricas
de ropa cerraron para permitirles a sus emplea-
dos indocumentados participar en la marcha. En
otras zonas de la ciudad, fabricas, restaurantes,
construcciones, jardines, transportes, industrias y
servicios, tuvieron que detenerse. Al leer las pan-
cartas que decian “Si porque soy mexicano dicen
que soy ‘ilegal’, revisa la historia real, pues estoy
en mi tierra natal”,* recordamos el hecho de que
durante los Gltimos 156 anos los EE. UU. han ocu-
pado a México, y que inclusive el rancho del pre-
sidente Bush en Crawford, Texas, se encuentra en
territorios despojados a este pais.

Los minutemen,’ patrulla ciudadana que caza in-
migrantes en la frontera con México (llamada “La
linea” por los mexicanos), ya han desplegado su
expedicion a campo traviesa por las comunida-
des rurales y urbanas de Arizona, Nuevo México,
Texas, Arkansas, Tennessee, Georgia, Alabama
y Virginia. Algunos minutemen llevan camise-
tas deportivas con el emblema “;Ya mataste un
mexicano hoy?”, y otros organizan en el desierto
safaris humanos “con animo de lucro” (Robinson,
20006). Jim Gilchrist, el fundador, viste un chaleco

antibalas y anda con tres o cuatro guardaespaldas
todo el tiempo. Sin embargo, aunque evidente-
mente intentan inspirar terror en los trabajadores
indocumentados, los minutemen son retados por
las multitudes, que gritan: “{Bush, escuchal, jesta-
mos en la lucha!” y “El pueblo unido jamas sera
vencido!”.

Aunque los politicos ya no hablan de conquistar
tierras, recursos o personas alrededor de la fron-
tera suroccidental de EE. UU., se siguen viendo
a si mismos y a los distritos electorales anglo-
americanos que representan, como habitantes de
la ctspide de una ola inexorable de inmigracion
morena que los podria arrasar definitivamente y
hacerles perder su identidad. Por consiguiente,
existe un fuerte énfasis en el nacionalismo y en la
necesidad de aculturacion y asimilacion de los la-
tinos a la American Way of Life.° El modo de vida
americano refuerza los atributos autovalidantes
del género, el parentesco, el color de la piel y las
senas naturales que los separan de los pueblos
subyugados y subordinados, sirviendo asi al prin-
cipio funcional del Estado-nacion imperial, prin-
cipio que busca «wuna distribucion asimétrica de
la riqueza social y el poder» (San Juan, 2002:93).
De acuerdo con E. San Juan, el objeto del na-
cionalismo significa una comunidad “tal como
nosotros”, lo cual esta inextricablemente atado al

*  En espanol en el original (N. del T.).
4 En espanol en el original. (N. del T.).

> La palabra minutemen se originé con la guerra de Inde-
pendencia estadounidense. Los elementos de la milicia, que
fueron campesinos no militares, debian estar listos para el
combate en un minuto. Por extension, a cualquier grupo que
se considera patridtico le gusta tomar la apelacion minute-
men. (N. del T.).

El modo de vida americano. (N. del T.).



Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico - IDEP

modo de formacion del Estado-nacion y de sus
clases y grupos sociales.

San Juan elabora de esta posicion desdoblando
las raices nucleares de la identidad nacional. Afir-
ma que el desarrollo de la “patria” estadouni-
dense sucede a través de dos ideas predominan-
tes: la inclusion y exclusion sistematica de ciertos
segmentos de la poblacion, y la gestion politica
de las formas de vida social de acuerdo con la
jerarquizacion de codigos morales y de conducta
(2002:93). Estas formaciones de identidad se ma-
nifiestan en multiples dimensiones. La clase me-
dia, el electorado, la cultura pop y la educacion
trabajan simbidticamente para sostener y multi-
plicar las interpretaciones hegemonicas de lo que
significa ser “americano”. Surgen tensiones, sin
embargo, cuando tales formaciones son amena-
zadas por cambios demograficos dramaticos que
impiden lograr una configuracion social estatica
e inflexible. Es precisamente cuando se desesta-
biliza el panorama geopolitico que atestiguamos
una inversion de los discursos dominantes. Los
“colonizadores” alegan que son “colonizados” vy,
en consecuencia, una avalancha de iniciativas po-
liticas sostenidas y sistematicas logra ganar terre-
no en el legislativo como precaucion necesaria
o mecanismo de defensa contra la inclusion de
“otros” convenios culturales.

Como socialistas trabajamos contra el imperialis-
mo economico neoliberal que, por un lado, crea
la necesidad de tener trabajo barato, exportable
y deportable, y por el otro, las condiciones que
causan el desplazamiento de trabajadores alrede-
dor del mundo. Esto en el contexto de los EE.
UU. anima a los sectores anteriormente privilegia-
dos de la clase trabajadora blanca a comprome-

terse con las formas mds repugnantes de racismo,
utilizando a los inmigrantes de color como chivos
expiatorios. Y luchamos contra las condiciones
que permiten la deportacion de los inmigrantes
indocumentados, porque la amenaza de depor-
tacion es el mazo con el cual los empleadores
intimidan a los trabajadores indocumentados para
mantenerlos en una condicion de dependencia,
lo cual les asegura su silencio en el proceso de
superexplotacion (Amoo-Adare, en imprenta).

Recientemente, en una columna de opinién pu-
blicada en el Washington Post que ha desperta-
do atencion generalizada, Shelby Steele, un aca-
démico afroestadounidense neoconservador del
Instituto Hoover de la Universidad de Stanford,
lamenta que los EE. UU. se permitan ser obstacu-
lizados en sus objetivos de politica exterior por
la paralisis que causa el sentido de culpabilidad
blanca. Tal culpabilidad, dice, es el motor que
impulsa el antiamericanismo, lo cual de hecho
es un “constructo del pecado occidental”. Steele
describe la culpabilidad blanca como «wn vacio
de autoridad moral visitado en el presente por las
vergtienzas del pasado». Cree que tal culpabilidad
fue engendrada después del «colapso de la supre-
macia blanca como fuente de autoridad moral,
legitimidad politica y basta soberania», 1o cual, de
acuerdo con €l, ocurrié en algiin momento poste-
rior a la Segunda Guerra Mundial. Pero se exigio
un precio: «wun tipo de penitencia secular en la
cual hasta el minimo recuerdo de los pecados pa-
sados produce condenas fulminantes.. Como «a
encarnacion mds grande del poder occidental»,
EE. UU. esta, de acuerdo con Steele, estigmatiza-

7 Con comillas y en espanol en el original. (N. del T.).
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do como el régimen racista y feo imperialista por
su incapacidad para desligarse de sus pecados
pasados. Steele escribe que «a culpabilidad blan-
ca convierte a nuestros enemigos tercermundis-
tas en victimas de color, pueblos cuyos problemas
—basta las tiranias que los gobiernan— fueron
creados por las perturbaciones historicas y las in-
Jjusticias del Occidente blanco. Debemos entender
'y compadecer a nuestro enemigo aun mientras lo
combatimos».

Por consiguiente, la culpabilidad blanca nos obli-
ga a combatir el extremismo isldmico con “mini-
malismo gerencial” desprendido de las “pasiones
de la guerra”. El argumento de que EE. UU. libra
sus guerras de modo minimalista y de que no
tiene “suficiente ferocidad para ganar” es dificil
de tragar, especialmente cuando consideramos la
despiadada y brutal crueldad de sus campanas
militares de la Gltima mitad de siglo. Suponemos
que a Steele le gustaria que los militares actuaran
con alguna dosis de pasion desapasionada, como
una calculadora y fria maquina de matar capaz
de incrementar las tasa de muertos de la tropa
sin ninguna demostracion de culpabilidad blanca.
Tal vez junto con los pedazos desmembrados de
los cuerpos, los militares también puedan hacer
volar cualquier vestigio de razén que pueda estar
conteniendo a sus tropas, rompiendo las bisagras
de nuestra conciencia blanca a favor de una ani-
quilacion del enemigo moralmente tranquila.

A Steele le gustaria que no tuviéramos la posibi-
lidad de pensar mejor la razén por la cual esta-
mos matando tanta gente de color, y por la cual
estamos atacando tantas naciones no cristianas, o
aquellas que tienen opiniones diferentes a las de
los lideres de negocios estadounidenses respecto

del libre mercado. Steele también usa su teoria
de la “culpabilidad blanca” para explicar por qué
somos tan impotentes para “lograr una verdadera
regulacion de la frontera sur” contra la inmigra-
cion ilegal.

Educando dentro de la bestia

Aqui, en el centro imperial del planeta, la edu-
cacion se ha convertido en epicentro del debate
sobre el significado de la ciudadania y el papel
y el estatus de EE. UU. en la historia mundial. La
ciencia esta siendo atacada en las escuelas secun-
darias, las teorias de la evolucion son retadas por
las del creacionismo vy el diseno inteligente,® y la
privatizacion destruye lo que queda de los cole-
gios publicos.

La preeminencia de pruebas que desencadenan
la mania profesoral de ensenar los contenidos
del examen solamente, los esquemas estrictos de
responsabilidad, la ensenanza libreteada y pre-
empacada para los estudiantes de color, y una
presion frenética hacia las pruebas estandariza-
das —a las que Kozol llama «estrategias desespe-
radas nacidas de la aceptacion de la inequidad-
(2005:51)— han estado muy presentes desde me-
diados de los anos noventa. ;Y qué ha producido
esta tendencia? Como lo sefala el mismo Jona-

8 La teoria del diseno inteligente es un concepto segin el cual
ciertas caracteristicas del universo y de los seres vivientes
pueden ser explicadas por una causa inteligente, no por un
proceso no direccionado como lo puede ser la seleccion na-
tural. Sus representantes dicen que la teoria del disefio inte-
ligente es cientifica y estd en igualdad de condiciones con
teorfas cientificas actuales sobre la evolucion o el origen de
la vida. En 2005 el juez estadounidense John E. Jones III se
pronunci6é por la denuncia de una maestra, diciendo que la
teoria no es cientifica y si de naturaleza esencialmente reli-
giosa. (N. del T.).



Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico - IDEP

than Kozol (2005), desde principios de los anos
noventa la brecha de logro entre los ninos negros
y los blancos se ha ampliado sustancialmente, y
al mismo tiempo, hemos comenzado a ser testi-
gos de la creciente resegregacion de los colegios
(cuando las cortes comenzaron a hacer caso omi-
so de la decision de Brown).? Esto ha llevado a lo
que Kozol llama “la escolarizacion apartheid”.
y reporta que en el 48% de las escuelas secun-
darias de los distritos escolares mas grandes del
pais (los que tienen las concentraciones mas al-
tas de estudiantes negros y latinos), menos de la
mitad de los que ingresan a 9° grado se gradian
en cuatro anos.'” Entre 1993 y 2002 ha habido un
incremento del 75% en el ndmero de escuelas se-
cundarias que gradian menos de la mitad de sus
estudiantes de 92 grado en cuatro anos. En el 94%
de los distritos del estado de Nueva York, donde
la mayoria de los estudiantes son blancos, casi el
80% se gradua en secundaria en cuatro anos. En
el 6% de los distritos en los cuales los estudian-
tes negros y latinos son mayoria, el porcentaje es
mucho menor, aproximadamente el 40%. Hay 120
escuelas secundarias en Nueva York (con 200.000
estudiantes de minorias matriculados) donde,
afirma Kozol, menos del 60% de los que ingresan
a 92 grado llegan al 12°. Tal constancia estadistica
provoca a Kozol, quien senala: «hay algo profun-
damente hipocrita en una sociedad que responsa-
biliza a un estudiante urbano de ocho arnos por
su desemperio en un examen estandarizado de
alto impacto,” pero que no responsabiliza a los
altos oficiales del Gobierno por robarle lo que si le
dieron a sus propios hijos seis o siete anos antes»
(2005:406).

Para muchos evangélicos la historia de EE. UU. es
profundamente afortunada. Un nimero crecien-
te de familias estadounidenses que profesan no
servir a ningun otro rey sino a Jesus, se ven a si
mismas como enlaces morales de un pais prede-
terminado por Dios para salvar a la humanidad.
Embelesados con la pesada tarea blanca de redi-
mir a las masas ignorantes del Tercer mundo para
que puedan juntar filas con los civilizados, los
evangélicos (incluyendo, y tal vez especialmente,
a los “puritanos del poder” y los “ayatollahs del
oportunismo” que ejercen cargos en el timon de
la administracion Bush) traicionan la vision me-
sidnica enraizada en la mala teologia y en la poli-
tica del éxtasis del pacto que parece haber hecho
Dios con varias administraciones consecutivas de
la Casa Blanca a través de la historia (sin duda
otorgando mayores favores a las administraciones
republicanas). Con tantos cristianos declarados
rebuznando acerca de la importancia de los valo-
res morales en EE. UU. podria sorprendernos que
en el ano 2004 obtuvimos el pentltimo puesto,
después de Italia, en ayuda exterior gubernamen-
tal. Per cdpita, cada uno de nosotros aporta quin-
ce centavos por dia para la asistencia oficial a los
paises pobres. Y no es porque estemos donando
a fundaciones de caridad privadas en auxilio a los
pobres: tal donacién incrementaria nuestra sub-

?  John Robert Brown fue juez de la Corte de Apelaciones de
EE. UU. entre los anos cincuenta y sesenta y tuvo un papel
crucial en el progreso de las leyes sobre derechos civiles de
los afroestadounidenses.

10 En EE. UU. la escuela secundaria va de 9° a 12° grados (dura

cuatro anos). (N. del T.).

Esto implica que los examenes se utilizan para obtener cer-

tificaciones o clasificaciones estatales. Los de bajo impacto

son meramente informativos. (N. del T.).
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vencion diaria en solo seis centavos, para un total
de veintiuno, sino porque los estadounidenses
estuvimos muy ocupados cuidando de nosotros,
ya que el 18% de nuestros ninos viven en la po-
breza (en comparacion con, digamos, el 8% en
Suecia).

De hecho, bajo cualquier parimetro de medida
establecido para dar cuenta de nuestra preocu-
pacion por los mids necesitados, estamos casi en
ultimo lugar entre las naciones ricas, y a menudo
por amplio margen. El punto no es el de que
Estados Unidos puntie mal en estas categorias,
categorias a las cuales Jesucristo ponia mucha
atencion, sino el de que los nimeros no estén
mejorando: el Departamento de Agricultura de
EE. UU. reporto el ano pasado que el nimero de
“hogares con hambre por inseguridad alimenta-
ria” aumento en mas de 26% entre 1999 y 2003
(McKibben, 2005:32).

El ataque de la administracion Bush contra los
colegios publicos es, en parte, una condena al
humanismo secular impio, que es visto como el
ladron de la autoridad moral avalada por Dios
y concedida al Estado. El mismo calculo, poco
sofisticado y revestido de furia sagrada, ha inter-
venido en la definicion de lo que se considera an-
tipatritico y antiestadounidense, especialmente
después del 11 de septiembre de 2001.

Lo que estamos viendo en los autoproclamados
salones criticos y progresistas de EE. UU. no es
una pedagogia para oponerse a la opresion, sino
un sucedaneo de la pedagogia critica, un enfoque
domesticado de las ensenanzas de Freire que en-
fatizan la centralidad del compromiso con las ex-
periencias e historias estudiantiles. Esta situacion

provoca las siguientes preguntas sempiternas:
sson estas historias y experiencias verdades mani-
fiestas?; si no, ;como se escriben las historias de
los oprimidos y quién lo hace?, ;como se interpre-
tan las experiencias y cudl interpretacion es mas
importante?, ;qué lenguajes de critica se utilizan
para comprender la formacion de subjetividades
estudiantiles?, squé lenguajes de posibilidad?

Las experiencias, después de todo, son los “efec-
tos” de los regimenes discursivos, los cuales, a
su vez, nacen en el vértice de fuerzas sociales en
contienda, de formaciones culturales, de campos
lingtiisticos, de estructuras ideologicas, de forma-
ciones institucionales, y son supradeterminadas
por las relaciones sociales de produccion. Las pe-
dagogias que afirman (a través de narrativas do-
minantes y discursos que valorizan la libertad y la
democracia sin problematizarlas) las experiencias
estudiantiles, fracasan al preguntarse como estas
experiencias se producen conjeturalmente en la
formacion de la subjetividad y la agencia, acep-
tan el a priori de la soberania del mercado sobre
el cuerpo politico, lo cual, a su turno, ayuda a
asegurar una sumision complaciente hacia la ley
capitalista del valor. Y a menudo son también las
pedagogias “rosa” del tipo “dale ventaja y empo-
deramiento al que ya los tiene”. Estas pedagogias
dominantes sistematicamente niegan, en lugar de
darle significados alternativos, la relacion entre la
formacion de la identidad y las relaciones socia-
les de produccion. No son solo reflexivas, sino
productoras y reproductoras de las relaciones so-
ciales antagonicas, de las jerarquias dependientes
del poder y el privilegio, y de las estrategias he-
gemonicas para contener el disenso y la oposi-
cion.
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Una pedagogia para la vida

Por el deseo de anclar a sus estudiantes a una
perspectiva coherente del mundo que los provea
de una estabilidad duradera, los maestros son los
conductos mis facilmente obviados por las na-
rrativas oficiales del Estado. El panico moral que
rodea el sentido del patriotismo en los EE. UU.
posterior al 11 de septiembre de 2001 ha produci-
do confusion entre los maestros y los estudiantes.
A la vez, estas propensiones son facilmente nive-
ladas por la administracion Bush, a través de las
corporaciones medidticas que amplifican, hacen
eco, reflejan y apaciguan las narrativas guberna-
mentales oficiales en tiempos de crisis nacional.

Por mas de un siglo el Gobierno estadouniden-
se ha intervenido numerosos paises, tanto por la
fuerza como encubiertamente, para derrocar a sus
gobiernos: Nicaragua, Guatemala, Filipinas, Pana-
ma, Vietnam y Chile, entre otros. Por ejemplo,
para citar uno de los multiples casos, cuando el
Gobierno de EE. UU. derrocé al izquierdista pre-
sidente de Guatemala, Jacobo Arbenz, e impuso
un régimen militar, sobrevino una guerra civil de
treinta anos en la cual murieron cientos de miles
de personas. Una razon por la cual es en América
Latina donde se encuentran las expresiones poli-
ticas mas rebeldes contra la politica exterior esta-
dounidense es porque esta region es la que EE.
UU. ha intervenido mas frecuentemente y donde
las poblaciones han sido brutalmente victimiza-
das como consecuencia de esta intervencion.

Paulo Freire en momentos apremiantes

En este momento de la Historia, el trabajo de
Paulo Freire amenaza con reventar la cultura del
silencio que delata nuestra vida cotidiana como

educadores en la mayor democracia capitalista del
mundo, una saga extensiva acerca del desmante-
lamiento de la educacion publica por el monstruo
de la globalizacion neoliberal y la corporizacion
de la esfera publica.

Freire, la conciencia en el exilio de la pedago-
gia critica, busco el encuentro pedagogico para
limpiarse de la tirania del autoritarismo y la opre-
sion y dejar emerger una hermandad diversa e
incluyente de ciudadanos globales profundamen-
te dotados de una humanidad absolutamente de-
clarada. Sin embargo, en vez de oir el llamado
freireriano hacia un didlogo internacional y de
multiples voces acerca de nuestra responsabili-
dad como unico superpoder mundial, un didlogo
que reconozca que como nacion también cam-
biamos en relacion con la forma como tratamos a
los otros, hemos permitido que un grupo de po-
liticos fanaticos nos convenzan de que el didlogo
es debilidad y obsticulo para la paz, y que las
declaraciones univocas son una fortaleza.

Para mi trabajo he tomado inspiracion de Pau-
lo Freire, y hablado claro —y sigo haciéndo-
lo— contra los actos de agresion imperialista del
Gobierno de EE. UU. Lo he hecho en numerosos
libros, articulos y discursos en los ultimos treinta
anos. El contexto amplio de estos escritos ha sido
mi trabajo en pedagogia critica, el cual involucra,
entre otras cosas, cuestionar la politica y la practi-
ca educativa dominantes y revelar como son ava-
ladas por las politicas de la globalizacion capi-
talista neoliberal. También me he comprometido
con hacer activismo anticapitalista, antirracista y
antiimperialista como parte de mi lucha continua
por una alternativa socialista.
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No sorprende que a menudo haya sido ataca-
do tanto por criticos liberales como de derecha.
Ultimamente, un grupo derechista me ha pues-
to encabezando la lista de profesores peligrosos
de la UCLA, llamados los “treinta Sucios”. Y mas
recientemente, he desafiado los esfuerzos de al-
gunos politicos de derecha y criticos sociales con-
servadores que intentan pasar una ley en varias
legislaturas estatales de los EE. UU. la cual, bajo
el pretexto de establecer la neutralidad politica
del salon de clase, estd disenada para reducir los
derechos de los profesores universitarios de ha-
blar contra la injusticia social y politica. Los criti-
cos de derecha acusan a profesores como yo, que
seguimos el ejemplo freireriano, de “adoctrinar”
a los estudiantes con propaganda izquierdista.
Si pasa, la ley expresamente prohibird que los
profesores utilicen su salon de clases para pro-
pagar sus puntos de vista. En otras palabras, el
aula se volverd un campo de batalla politico aun
mas competido de lo que estd en la actualidad,
con los neoconservadores intentando silenciar el
dialogo critico acerca de las iniciativas de la ad-
ministracion Bush.

Tales acusaciones fueron comentadas por Pau-
lo Freire, especificamente en su obra magistral
Pedagogia de la esperanza, y sirven como exce-
lentes recursos para los maestros, especialmente
aquellos que en EE. UU. son tildados de “trai-
dores” o “seguidores del terrorismo”, porque asi
pueden usarse las aulas como foros de didlogo
critico acerca la guerra en Irak y otros temas con-
trovertidos. Es importante que los maestros reto-
men el trabajo de un educador que, transcurridos
diez anos de su muerte, ain usamos como brua-
jula de nuestra vida pedagodgica; una vida que no

termina cuando se cierra la puerta del salon al
terminar el dia educativo, sino que hemos inte-
grado a nuestras almas y corazones y adaptado al
ritmo cotidiano de nuestra existencia.

Freire observa que «a prdctica educativa revela
una incapacidad de ser “neutral’™. «No hay, argu-
menta, prdactica educativa en espacio-tiempo cero
es decir, no hay practica neutral. Esto sucede
porque los educadores deben estar dispuestos a
ser agentes €ticos comprometidos con una practi-
ca educativa directiva, politica, que efectivamente
tenga preferencias. Freire escribe que como edu-
cador debe «wivir una vida llena de consistencia
entre mi opcion democrdtica y mi prdctica edu-
cativa, que seria de modo similar, democrdtican.
Estd de acuerdo con que se encuentra autorita-
rismo tanto en la derecha como en la izquierda
del espectro politico. Ambos grupos pueden ser
reaccionarios de “modo idéntico”, «e juzgan a si
mismos como duernios del conocimiento: antes, del
conocimiento revolucionario; despues, del cono-
cimiento conservador». Ambos autoritarismos son
elitistas.

@

Freire subraya el hecho de que no podemos “con-
cientizar” a los estudiantes sin ser al mismo tiem-
po “concientizados” por ellos. Ensefiar no debe
ser nunca, bajo ninguna circunstancia, una forma
de imposicion. Por otro lado, no podemos eva-
dir nuestro deber democratico y temer a ensefar
a causa de la manipulacion. Siempre corremos
el riesgo, y debemos hacerlo voluntariamente,
como acto indispensable, como un salto necesa-
rio sobre una brecha dialéctica, para que ocurra
un acto de saber. Esta es la razén por la cual los
educadores criticos enfatizan la idea de que el
curriculo oculto es una forma de autoevaluacion,
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de mantenerse coherentes, tolerantes y, a la vez,
criticamente dispuestos en la ensefianza, porque,
como Freire nos recuerda, la tolerancia engendra
apertura y la disposicion critica concibe curiosi-
dad y humildad.

El conocimiento es una suerte de danza, un mo-
vimiento, pero siempre intencional. La critica no
es una linea que llega hasta la eternidad, sino mas
bien un circulo. En otras palabras, saber puede
ser el objeto de nuestro saber, puede ser auto-
rreflexivo, es algo en lo que podemos intervenir.
Heredamos la cognicion como especie, pero ad-
quirimos otras habilidades en el camino, ya que
necesitamos crecer integral y coherentemente.

Freire nos recuerda que la ensefanza no se pue-
de reducir a la transmisién univoca de los obje-
tos del conocimiento, o la transaccién biunivoca
entre el maestro y el estudiante; ensenar es una
forma de transformacion dialéctica tanto del uno
como del otro, y ocurre cuando un maestro sabe
el contenido de lo que debe ensenar y el estu-
diante aprende a aprender. El ensenar sucede
cuando los educadores re-conocen su propio co-
nocimiento en el conocimiento de sus alumnos.

Freire sostiene que el maestro debe retar al estu-
diante para que llegue mas alla de sus creencias,
sentido comun y conjeturas acerca de su ser en el
mundo y su ser con el mundo; pero debe hacerlo
respetando el conocimiento del sentido comun
que los estudiantes traen al aula, y anota que <o
que es imperdonable — lo repito— es el irrespeto
por el saber del sentido comun. Es imperdonable
intentar trascenderlo sin comenzar a partir de él
y proceder en su curso» (p. 83). Sin embargo, al
mismo tiempo, tenemos el deber de retar los sen-

timientos de certeza de los estudiantes acerca de
su propio saber experiencial. Freire se pregunta:

¢Qué tipo de educador serfa si no me sintiera im-
pulsado por una fuerza poderosa de buscar, sin
mentir, los argumentos mas convincentes en de-
fensa de los suenos por los que lucho, en defensa
del “por qué” de la esperanza con la que actio
como educador? Lo que no es admisible es escon-
der verdades, negar informacién, imponer prin-
cipios, desgarrar a los educandos de su libertad,
castigarlos sin importar el método, si, por diversas
razones, se niegan a aceptar mi discurso, rechazan
mi utopia (p. 83).
Freire rechaza un acercamiento “focalizado” hacia
el conocimiento experiencial de los estudiantes, y
se aproxima a su conocimiento contextualmente,
insertando nuestro respeto por tal conocimiento
«en el horizonte amplio en el que se genera —el
horizonte del contexto cultural—, que no se puede
entender por separado de las particularidades de
clase, y esto en sociedades tan complejas que la
caracterizacion de esas particularidades es mds
dificil de reconocer» (p. 85). Las experiencias de
los estudiantes deben ser entendidas dentro de
la especificidad histérica y contextual en las que
se producen; ser leidas dialécticamente contra la
totalidad en las que se generan. Para Freire lo
regional emerge a partir de lo local, lo nacional
de lo regional, lo continental de lo nacional, y lo
mundial de lo continental. Advierte: «es tan equi-
vocado quedar atrapados en lo local perdiendo
la perspectiva del todo, como lo es volar a través
del todo renunciando a las referencias locales
una vez que el todo bha aparecido» (p. 87). Somos
universalistas porque luchamos por los derechos
humanos universales o por la justicia econémica
mundial; pero comenzamos en alguna parte, en



VI Congreso Internacional de Investigacion en Educacion y Pedagogia

espacios y lugares concretos donde se forjan y
convierten en mercancias (esperamos que no por
mucho tiempo) y donde la accion critica se desa-
rrolla en formas particulares y especificas.

Cuando Freire habla de luchar por construir una
utopia, alude a una utopia concreta, opuesta a
una abstracta, una utopia conectada con el pre-
sente, siempre operando en «a tension entre la
denuncia de un presente cada vez mds intolera-
ble, y el anuncio de un futuro en vias de ser crea-
do, construido —politica, estética y éticamente—
por nosotros los hombres y las mujeres» (p. 91).
Las utopias siempre estin en movimiento, no es-
tan dadas, no existen como planos que aseguran
“la repeticion mecidnica del presente” sino como
parte del movimiento mismo de la historia, como
oportunidades y no como determinismos. Nunca
estin garantizadas.

Aunque es vital que nosotros como educadores
nunca subestimemos el conocimiento producido
a partir de nuestra experiencia y sentido comuin
cotidianos (ya que tal rechazo del conocimiento
popular implica una miopia sectaria y elitista y
ocasiona errores epistemologicos), es importante,
por la misma razén, no ocuparse de la «mitifica-
cion del saber popular, su superexaltacion» (p. 84).
Y aunque es importante sonar un mundo mejor
—ya que «sonar es un acto politico necesario, es
una parte integral de la manera historico-social
de ser persona... parte de la naturaleza humana,
lo cual, al interior de la bistoria, es un proceso
permanente de llegar a ser» (pp. 90-91)— es nece-
sario recordar que “no hay sueno sin esperanza”.
Los maestros de los EE. UU. harian bien si crearan
sus propios suenos de un mundo que se ensan-
cha hacia la justicia social y econémica, y si vie-

ran esos suenos reflejados en el espejo del suenio
pedagogico freireriano; un sueno inspirado por la
esperanza nacida de la lucha politica y la creencia
en la habilidad de los oprimidos de transformar
el mundo de “lo que es” en “lo que puede ser”,
de reimaginar, reencantar y recrear el mundo en
lugar de adaptarlo

La imagen inversa es un suefo que conduce la
pedagogia “neutral” que los neoconservadores
luchan por desarrollar en EE. UU. Presionar a los
profesores universitarios para que callen sobre
los asuntos politicos en sus aulas a través de ac-
ciones legales es en si mismo un recorte de la
libertad académica, un intento de sacar la politica
del aula por medio de la imposicion de politicas
en el proceso educativo mismo —una nocioén po-
litica bastante angosta, debo anadir—. La libertad
de catedra implica no tener que hacer pasar mi
curriculo por el escrutinio del acto politico de la
adjudicacion, implica librarme del establecimien-
to de una cruda escala politica que va desde “li-
beral” hasta “conservador” y que impide el desa-
rrollo prospero del conocimiento critico.

Los educadores neoconservadores de EE. UU. de-
fienden la libertad de escoger si se es pobre o
rico, la libertad de estar enfermo o sano, la liber-
tad de votar o no hacerlo, pero en realidad la free
choice (opcion libre) es cuando no solo tengo la
posibilidad de escoger entre dos opciones dadas
en una cuadricula aprobada por mandato, sino
la libertad de cambiar la cuadricula misma que
contiene las opciones. Eso es lo que significa el
concepto libertad en la practica de la pedagogia
critica, en la lucha por la justicia social. Y esto es
lo que hace que el trabajo de Freire sea tan im-
portante hoy como nunca, y hasta mas.
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Posiblemente el reproche mis grande que Freire
senalo contra la cultura autoritaria de su tiempo
fue la pérdida de vitalidad y la devaluacion de la
vida humana, la fragmentacion y la conversion de
la subjetividad en mercancia, y el levantamiento
de barreras contra la asociacion libre del trabajo,
la participacion alegre en las relaciones sociales y
el autodesarrollo del sujeto —una acusacion que
podriamos extenderle a toda la sociedad capita-
lista—. Seria dificil para los educadores progresis-
tas de EE. UU. no interpretar el mensaje de Freire
como un llamado a derrocar a los monaguillos
politicos con los que la mayoria de los estado-
unidenses tomaron refugio después del 11 de
septiembre, sacerdotes del desorden que arrastro
al pais a lo profundo de un pantano sulftrico
poblado de elementales visitaiglesias y demo-
nios peludos apretando Biblias entre sus garras
—un infierno a la medida de unos politicos que
ni Dante seria capaz de imaginar—. Con seguri-
dad es impactante que el comentario pedagogico
desgarrador de Freire, al sembrar la semilla de
la catarsis y asi poner en nuestras manos la res-
ponsabilidad de superar la amnesia politica que
se convirtio en el distintivo de la ensefianza con-
temporanea, no pueda ser recibido oficialmente
en las aulas de nuestra nacion por los guardianes
del Estado. Ellos han sido testigos de la intimidad
y camaraderia que Freire forjo entre sus admira-
dores alrededor del mundo y el grado hasta el
cual fueron retados por la fuerza de su lenguaje
de liberacion, de esperanza y posibilidad. Y aun-
que los programas de formacion docente no han
podido expulsarlo de la filosofia de la ensenanza,
astutamente han logrado domesticar su presen-
cia. Lo han hecho al transformar al revolucionario
politico con ideas marxistas en un sabio amiga-

ble que invoca el amor por el didlogo, separan-
do esta nocion del “didlogo de amor”. De ahi la
importancia de reclamar a Paulo Freire para es-
tos momentos apremiantes. Freire criticaba a los
maestros que, tornando sus podios en la direc-
cion de la Historia, se rehusaban a abandonar sus
salones de clase para transformarla.

Uno de los udltimos libros de Freire tiene particu-
lar significado para los profesores: Los maestros
como trabajadores de la cultura: cartas a quien
pretende ensenar. Es significativo porque sirve
como exhortacion a pensar hacia donde vamos
como educadores, sobre el tipo de mundo en
el que vivimos, el que nos gustaria ver en vez
del actual. Me agradaria reflexionar sobre algu-
nos de los temas de este libro como una forma
de aproximarnos al reto que enfrentamos como
ciudadanos de un futuro incierto y desesperado.
Uno de los temas centrales es la importancia de
que la pedagogia esté impulsada por el amor.

Para Freire el amor es preeminente e irrevoca-
blemente dialégico. No es un apego o emocion
aislada del mundo cotidiano, sino que emerge
visceralmente del acto de atreverse, del valor, de
la reflexion critica; el amor no es solo el fuego
que inicia lo revolucionario, sino también la ac-
cion creativa del artista blandiendo una paleta de
nervio y espiritu en un lienzo de pensamiento y
accion; su explosion de significado para siempre,
sincronizada con un resuello de libertad humana.
Freire escribia:

Debemos atrevernos en todo el sentido de la pa-
labra, a hablar de amor sin temer hacer el ridicu-
lo, ser llamado sensiblero, o no cientifico o anti-
cientifico. Debemos atrevernos para poderlo decir
cientificamente, y no como pura charlataneria, que
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estudiamos, aprendemos, ensefamos y sabemos
con todo nuestro cuerpo. Hacemos todas estas co-
sas con sentimientos, con emocion, con deseos,
con temor, con dudas, con pasion y también con
razonamiento critico (p. 3).

Sobre el tema del amor, Freire también escribe:

Se le debe anadir otra cualidad a la humildad con
la que los maestros se relacionan y desempenan
con sus estudiantes: son amorosos. Sin ello, su tra-
bajo perderia significado. Y quiero decir que son
amorosos no solo hacia los estudiantes sino tam-
bién hacia el mismo proceso de ensenar. Debo
confesar, sin poner reparos, que no creo que los
educadores puedan sobrevivir a la negatividad de
su oficio sin algin tipo de “amor armado”, como
diria el poeta Tiago de Melo. Sin ¢l no podrian so-
brevivir a la injusticia del desdén gubernamental,
expresado en los salarios vergonzosos y los trata-
mientos arbitrarios, no podrian asumir un lugar,
participar en las protestas de su sindicato, siendo
a veces castigados pero nunca dejando de lado su
labor devota por y con los estudiantes.

Es necesario, en verdad, sin embargo, que este
amor esté “armado”, el amor combativo de los que
estan convencidos de lo correcto y de su deber de
pelear, de denunciar y de anunciar. Es esta forma
de amor la que es indispensable para el educador
progresista, y la que todos debemos aprender (pp.
40-41).

Ademas de la cualidad de lo amoroso, Freire
anade a las caracteristicas del maestro progresista
la humildad, el valor, la tolerancia, la decision,
la seguridad, la tension entre paciencia e impa-
ciencia, la alegria de vivir, la parsimonia verbal, y
a menudo las llena de matices y sentidos poéti-
cos. Por ejemplo, Freire denota la humildad como
la caracteristica de admitir que no se sabe todo;
para los ciudadanos criticos representa el “deber
humano” de escuchar a los que se consideran

menos competentes sin condescendencia, una
practica intimamente ligada con la lucha por la
democracia y desdeno por el elitismo. Otro ejem-
plo es el de la tolerancia: para Freire ella no se
entiende como “consentir lo intolerable” o “co-
existir con lo intolerable”, ni “consentir al opre-
sor” o “disfrazar la agresion”; él reclama que <a
tolerancia es la virtud que nos enseria a vivir con
lo diferente. Nos ensenia a aprender de, y respetar,
la diferencia» (p. 42).

Freire elabora:

En un nivel primario, la tolerancia puede hasta
parecer un favor, como si la tolerancia se limitara
a la cortesia, a una manera generosa de acep-
tar, de tolerar la no del todo deseada presencia
del oponente, una forma civilizada de permitir
una coexistencia que pueda parecer repugnante.
Eso, sin embargo, es hipocresia, no tolerancia.
La hipocresia es un defecto, una degradacion. La
tolerancia es una virtud. Por ende, si vivo la to-
lerancia, la adopto. La debo experimentar como
algo que me hace coherente con mi ser historico,
en primer lugar, asi suene poco concluyente, y
con mi opcion politica democratica, en segundo
lugar. No puedo ver como alguien pueda llamar-
se democritico sin experimentar la tolerancia, la
coexistencia con la diferencia, como principio
fundamental (p. 42).

La dialéctica freireriana de lo concreto (para to-
mar prestada una frase del filosofo marxista Ka-
ril Kosik) es muy diferente de la metodologia de
los posmodernistas educativos que, en su astu-
ta contraposicion entre lo extrano y lo familiar
para poder deconstruir el sujeto unificado del
humanismo burgués, se burlan de las piedades
de los autoritarismos monologicos con sablazos
deportivos que atacan la familiaridad y el con-
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senso. Mientras que la “resistencia” posmoderna
termina en una juguetona hemorragia de certeza
—un reguero de significados fijos pertenecientes
a la gramatica de la sociedad burguesa, mezclada
en las alcantarillas de lo social y entendida como
“resistencia” rematerializindose en la jerga pseu-
doartistica de la apostasia de moda—, el trabajo
de Freire retiene una firme fe modernista en la
accion humana, consecuente con la sociabilidad
inerradicable del lenguaje y su incrustacion dialo-
gica. Lo que Freire si tiene en comuin con los pos-
modernos, sin embargo, es un deseo de romper
con los discursos contemporineos que domesti-
can tanto el corazéon como la mente, pero no se
contenta con quedarse en el mundo nocturno del
subconsciente con los posmodernos, y prefiere
llevar su pedagogia critica a las calles de lo real.
Freire escribe:

Entre mas aclare mis opciones y mis suenos, los
cuales son sustantivamente politicos y atribui-
blemente pedagégicos, y entre mejor reconozca
que aunque soy un educador, también soy un
agente politico, entenderé mejor por qué temo
al notar lo mucho que atn nos falta para lograr
mejorar nuestra democracia. También entien-
do que al poner en prictica una educacion que
provoca de modo critico la conciencia del que
aprende, estamos trabajando contra los mitos que
nos deforman. Al confrontar tales mitos, también
enfrentamos al poder dominante, porque esos
mitos no son sino la expresion de este poder, de
su ideologia (p. 41).

En ultimas, el trabajo de Freire trata de estable-
cer una relacion critica entre la pedagogia y la
politica, resaltando los aspectos politicos de lo
pedagdgico y llamando la atencion al dominio
explicito e implicito de lo pedagdgico inscrito en

lo politico. Aunque Freire ensalzo las virtudes del
socialismo y bebi6 extensamente de varias tradi-
ciones marxistas, también critic6 a los marxistas
dogmadticos y doctrinarios, a quienes veia como
intolerantes y autoritarios. De hecho, condené la
practica de algunos “marxistas mecanicistas” por
creer «que porque es parte de la superestructura de
la sociedad, la educacion no tiene ningun papel
importante hasta que sea radicalmente transfor-
mada en su infraestructura, en sus condiciones
materiales» (p. 67). Freire argumenta que al rehu-
sarse a tomar seriamente la educacion como lugar
de transformacion politica y al oponer el socia-
lismo a la democracia, los marxistas mecanicistas
han logrado dilatar la realizacion del socialismo
en nuestro tiempo.

Las opciones politicas y los caminos ideologicos
escogidos por los maestros son la sustancia esen-
cial de la pedagogia freireriana. Freire llega inclu-
so a decir que los educadores “son politicos” y
que «estamos comprometiéndonos con la politica
cuando educamos» (p. 68). Y si es del caso que
debamos escoger nuestro camino politico, enton-
ces, permitasenos, en palabras de Freire, «<onar
sobre la democracia mientras luchamos noche y
dia por una escuela en la cual podamos bhablar a
y con los que aprenden para que, al escucharlos,
podamos ser escuchados» (p. 68).

Este es el reto central del trabajo de Freire. Un tra-
bajo que, particularmente en este dificil momento
de la Historia mundial, requiere de un valor intré-
pido, una vision esperanzadora y un compromiso
firme al luchar interiormente y en contra de estos
tiempos problematicos.
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Hacia una pedagogia socialista
C
revolucionaria

En un reciente viaje a Caracas, Venezuela, para
apoyar la revolucion bolivariana, tuve la oportu-
nidad de reflexionar sobre lo que podria signifi-
car una pedagogia socialista en la profundizacion
del desarrollo de una pedagogia critica freireria-
na. En el Palacio Miraflores el presidente Hugo
Chavez nos ofrecié a mi colega Natalia Jaramillo
y a mi, algunas breves palabras de esperanza. Ini-
cialmente nos advirtié que habia un monstruo vi-
viendo en Washington, monstruo que ha sido un
desastre para el mundo entero; y que para lograr
sacar a flote un mundo mejor debemos mante-
nernos unidos en nuestra lucha para derrotarlo.
Al agradecernos por el trabajo pedagdgico que
hemos estado haciendo, nos imploré trabajar atn
mas, e inspirarnos en los logros de la Revolucion
bolivariana. Al liberar a la vasta clase trabajadora
venezolana a través de un ataque frontal contra
el neoliberalismo, y al canalizar las incrementadas
ganancias petroliferas hacia proyectos sociales di-
rigidos al aumento de oportunidades educativas
y tratamientos médicos para los pobres, Chivez
estd creando las condiciones de posibilidad para
un empujon fuerte hacia el socialismo.

Unos dias después estibamos presentes en la gra-
bacion de “Al6, presidente”, el discurso televisado
semanal de Chavez para el pueblo venezolano,
sentados junto al gran poeta nicaragliense de la
revolucion, Ernesto Cardenal. Al responder a un
intento llevado a cabo por el presidente Chavez
de imaginar la nueva relacion de solidaridad y
lucha antiimperialista entre las personas de buena
voluntad de EE. UU. y las de Venezuela, Carde-

nal llamo6 al presidente “profeta” que proclama
el deseo de la union mistica de los pueblos de
naciones opuestas basindose en el amor:

Senor presidente: usted ha dicho hoy cosas im-
portantes y hasta proféticas... cuando fui monje,
mi maestro profetizé que un dia el pueblo esta-
dounidense y el latinoamericano se iban a unir,
pero no por medio de una unién econémica, ni
politica, ni militar, sino por una unién mistica, de
amor entre dos pueblos (o naciones) que se aman
mutuamente. Ahora lo oigo a usted decir lo mismo
y quisiera que esto se revelara, porque es algo que
no ha sido escuchado nunca. Lo of de mi profesor
y ahora usted lo ha hecho, una profecia.'

Es, en realidad, imuy freireriano!

Lo que se necesita ahora son pedagogias que co-
necten el lenguaje de las experiencias cotidianas
de los estudiantes con las luchas mas amplias por
la autonomia y la justicia social, llevadas a cabo
por los grupos que persiguen la democracia ge-
nuina y la libertad por fuera de la ley del valor del
capital, por las organizaciones que trabajan cons-
truyendo las comunidades socialistas del futuro.
Esa es una ensenanza de los educadores boliva-
rianos que estan luchando por construir un futuro
socialista en un pais profundamente dividido por
los antagonismos de clase.

En nuestra busqueda de economias locales au-
tosuficientes, en nuestras luchas disenadas para
defender al mundo de ser obligado a servir como
mercado para los globalistas corporativos; en
nuestros intentos por descolonizar nuestros es-
pacios culturales, politicos, y nuestros lugares de

12" Transcrito por Natalia Jaramillo.
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habitacién; en nuestra pelea por la legislacion an-
timonopolio para los medios, en nuestro reto de
reemplazar el trabajo social indirecto (el trabajo
mediado por el capital) con trabajo social directo,
en nuestra aventura de lograr vivir en equilibrio
con la naturaleza, y en nuestros diversos esfuer-
zos por reemplazar la cultura dominante del ma-
terialismo con valores integrados a la economia
de la vida, es necesario que desarrollemos una
nueva vision del futuro, pero no una que divague
en inframundos utépicos abstractos demasiado
lejanos del analisis presente del barbarismo pro-
ducido por el capital. Nuestra vision del futuro
debe ir mas alla del presente pero tener origen
en ¢l, ha de existir en el plano de la inmanencia
y no en alguna esfera trascendental donde logre-
mos una conjuncion mistica con los habitantes
del Olimpo, debe intentar “decir lo indecible”
permaneciendo orgdnicamente conectada con
lo familiar y lo mundano, sin negar la presencia
de lo posible en las contradicciones que vivimos
diariamente en el reino desordenado del capital.
Buscamos, entonces, la utopia concreta donde un
mundo subjuntivo de lo que “debe ser” esté im-
plicito en lo imperfecto, lo parcial, lo defectuoso,
lo finito que caracteriza al mundo de lo “que es”
por el arte dialéctico de la negacion absoluta.

No solo debemos entender nuestras necesida-
des y capacidades —con la meta de satisfacer
lo anterior y desarrollar completamente lo si-
guiente— sino también expresarlas en formas
que promuevan nuevas formaciones culturales,
estructuras institucionales y relaciones sociales
de produccion que puedan, de la mejor forma
posible, hacer cumplir esas necesidades y nu-
trir esas capacidades a través de la participacion

democratica. Es igualmente importante notar, a
través de la autoactividad y de la autoconciencia
y autoformacion subjetiva, que el socialismo es
una empresa colectiva que reconoce la interde-
pendencia global de la humanidad, que respeta
la diversidad construyendo unidad y solidaridad.
Estos mismos principios subyacen el trabajo ac-
tual de los programas barriales de alfabetizacion
y educacion venezolanos: al reunirnos con varios
de sus lideres y coordinadores en el barrio La
Vega, sector B, entendi la importancia de trabajar
hacia el socialismo como fin, pero no en sentido
teleologico. Mas bien, la lucha puede ser animada
de mejor manera por la frase contenida en el poe-
ma de Antonio Machado (1962:826):«aminante
no hay camino, se hace el camino al andar.

Michael Lebowitz (2005) habla de la posibilidad
de “otro tipo de conocimiento” que pueda existir
en un mundo capaz de trascender el capitalismo:
un mundo social. Nos incita a pensar como seria
obrar en el mundo por medio del conocimiento
social directo, que no fuera comunicado mera-
mente a través del medio indirecto del dinero: un
conocimiento tacitamente basado en el reconoci-
miento de nuestra unidad y solidaridad:

Es un conocimiento diferente ya que se sabe quién
produce para nosotros y como lo hace, ya que en-
tendemos las condiciones de vida de los demas y
las necesidades que tienen, por lo cual podemos
contribuir. El conocimiento de este tipo nos ubica
inmediatamente como seres al interior de una so-
ciedad, nos provee de una comprension sobre la
base de las vidas de todos. Es conocimiento social
directo porque no puede ser comunicado a través
del medio indirecto del dinero (2005:64).

1 En espanol en el original. (N. del T.).
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«Este es un conocimiento, afirma Lebowitz, que
difiere cualitativa y cuantitativamente del cono-
cimiento que tenemos bajo relaciones sociales do-
minantes» (2005:65). Es diferente, precisamente
porque el conocimiento ya no es tratado como
una mercancia escasa, no hay mas monopoliza-
cion ni restriccion sobre €l como ganancia pri-
vada. Este tipo de conocimiento esta basado en
ciertos valores, contenidos —anota— en la Cons-
titucion de la Republica Bolivariana de Venezue-
la, especialmente en el articulo 299, que busca
«asegurar el desarrollo humano integral» el arti-
culo 20, el cual estipula que «odos tienen derecho
al libre desarrollo de su personalidady, y el articu-
lo 102, que se centra en «desarrollar el potencial
creativo de cada ser humano y el ejercicio pleno
de su personalidad en una sociedad democrdtica»
(2005:66-67). Tal desarrollo sélo puede ocurrir a
través de la participacion (como lo explica el ar-
ticulo 62) en las formaciones sociales democra-
ticas que habilitan la autogestion, la cogestion
y la cooperacion de diversas y multiples formas
(como lo dice el articulo 70). El ejemplo de Le-
bowitz sobre Venezuela y su Constitucion es bue-
no, y debe ser considerado por los educadores
criticos de todo el mundo para profundizar un
acercamiento a sus propias luchas.

La pedagogia critica para una
sociedad mejor

En la actualidad vivimos lo que Antonio Gramsci
denominé una “guerra de posiciones” —una lu-
cha por unificar movimientos sociales diversos
en un esfuerzo colectivo de resistir al capitalis-
mo global— para poder proseguir lo que llamé
la “guerra de maniobras”; es decir, un esfuerzo

concertado para retar y transformar al Estado, asi
como crear una matriz alternativa para la socie-
dad distinta al valor.

Aunque hoy se habla mucho sobre el trabajo y
la crisis del movimiento laboral, lo importante es
que los educadores no olviden la forma social
que toma el trabajo. En las sociedades capitalistas
esa forma social es el capital humano (Rikowski,
2005). A los colegios se les encarga educar ciertas
formas de capital humano, y al hacerlo se resaltan
algunos atributos especificos del poder trabajo
que sirve a los intereses del capital —para el capi-
tal general, para el nacional, para algunas de sus
fracciones (como la manufactura, las finanzas, los
servicios, etc.), para los sectores del capital (in-
dustrias particulares, etc.) o para el capital indivi-
dual (companias especificas y empresas, etc.)—,
y también educan para las funciones del capital
que funcionan transversalmente a través de es-
tas categorias de capitales (Rikowski, 2005). La
educacion general, por ejemplo, esta divorciada
intencionalmente de los atributos del poder tra-
bajo necesarios para trabajar con capitalistas in-
dividuales y esta dirigido al capital en general. La
educacion practica intenta moldear los atributos
del poder trabajo en la direccion de adquirir las
habilidades necesarias para ciertos sectores del
capital. Entrenar, por otro lado, requiere educar
atributos de poder trabajo que servirin mejor a
los capitales individuales y especificos (Rikowski,
2005).

Es importante anotar que Rikowski ha descrito al
capital no s6lo como miembro del trabajo concre-
to o del trabajo abstracto alienado, sino también
como forma de ser, como una fuerza social unifi-
cada que fluye a través de nuestras subjetividades,
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nuestros cuerpos, nuestra capacidad de dar senti-
do. Las escuelas educan poder trabajo sirviendo
como medio para su constitucion o su produccion
social al servicio del capital. Pero las escuelas son
mas que esto, hacen mas que nutrir el poder tra-
bajo, ya que el resto de la sociedad esta haciendo
lo mismo; ademas de producir capital en general,
las escuelas condicionan el poder trabajo a los
intereses variados del mercado. Pero como el po-
der trabajo es una mercancia viviente, y altamente
contradictoria, puede ser reeducada y moldeada
con el interés de construir el socialismo, es decir,
en crear oportunidades para la autoemancipacion
de la clase trabajadora.

El poder trabajo, entendido como la capacidad
o potencial para trabajar, no tiene que servir a
su amo actual, el capital. Solo lo sirve cuando se
compromete en el acto de trabajar por un salario.
Como los individuos se pueden rehusar a trabajar
para los intereses de la acumulacion capitalistas,
el poder trabajo puede servir a otra causa, a la del
socialismo. La pedagogia critica puede ser utili-
zada como medio para encontrar formas de tras-
cender los aspectos contradictorios de la creacion
de poder trabajo y para originar espacios donde
pueda ocurrir una desreificacion, desmercantili-
zacion y descolonizacion de la subjetividad. La
pedagogia critica es la arena de combate donde
el desarrollo de una subjetividad politica con dis-
cernimiento pueda ser creada (reconociendo que
siempre existirdn ataduras auto o socialmente im-
puestas).

La pedagogia critica revolucionaria es multifacé-
tica ya que ofrece una perspectiva marxista hu-
manista a gran cantidad de asuntos curriculares
y de politicas. La lista de temas incluye la glo-

balizacion del capital, la mercantilizacion de la
educacion, el neoliberalismo y la reforma escolar,
la escolarizacion imperialista y capitalista, y mu-
chos mis. La pedagogia critica revolucionaria (tal
como la estoy desarrollando) también ofrece una
interpretacion alternativa de la historia del capita-
lismo y de las sociedades capitalistas, con énfasis
particular en Estados Unidos.

Las aulas revolucionarias son prefigurativas del
socialismo en el sentido de que estin conectadas
con las relaciones sociales que queremos crear
como socialistas revolucionarios. Los salones de
clase generalmente intentan reflejar en su orga-
nizacion lo que estudiantes y maestros querrian
ver colectivamente en el mundo exterior a los co-
legios: respeto por las ideas de todos, tolerancia
hacia la diferencia, un compromiso con la crea-
tividad y la justicia social y educativa, la impor-
tancia de trabajar colectivamente, la disposicion
y el deseo de trabajar por el mejoramiento de la
humanidad, el compromiso con practicas antirra-
cistas, antisexistas y antihomofébicas.

Si dentro del universo social del capital estamos
inevitablemente amarrados a las condiciones que
como educadores criticos queremos abolir, en-
tonces no tiene sentido romper el delicado equi-
librio entre capital y trabajo. Ha llegado el mo-
mento de mirar mas alla de la forma valor del
trabajo y buscar alternativas al capitalismo. Los
que trabajamos en el campo de la educacion no
podemos hacernos a un lado pasivamente mien-
tras se desarrolla este importante debate sobre el
futuro de la educacion. Tenemos que participar
en la accion directa, creando las condiciones para
que los estudiantes se vuelvan agentes criticos de
la transformacion social. Esto significa sujetar las
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relaciones sociales de la vida cotidiana a una 16-
gica social distinta, transformdndolas en términos
de los criterios que no estin cooptados por las
logicas de la mercantilizacion. Los estudiantes
pueden —y deben— convertirse en adversarios
resueltos e intransigentes que habitan el corazon
mismo del capitalismo de mercado. Esto implica
una nueva cultura social, el control del trabajo
hecho por los productores asociados y la trans-
formacion misma de la naturaleza del trabajo.

Los educadores criticos necesitan moverse mas alla
de la lucha por la redistribucion del valor, puesto
que esa posicion ignora la forma social del mis-
mo y asume, a priori, la inevitabilidad vampiresa
del mercado. Necesitamos trascender el valor, no
redistribuirlo, ya que no podemos construir una
sociedad socialista sobre el principio de vender el
trabajo por un salario. Ni serd suficiente reempla-
zar el capital colectivo por capital privado. Esta-
mos en una lucha por negar la mediacion a través
de la forma valor, no por producirlo en diferentes
grados, escalas o registros. Necesitamos libertad
no para revertirnos a la sustancia pura y esencia
pristina previa a la produccion, sino para aprender
a apropiarnos de tantos desarrollos sociales forma-
dos a través de la actividad alienada, para darnos
cuenta de que nuestras capacidades son gratuitas
y libres, libertad de ser sujetos autodirigidos y no
meros instrumentos del capital para su autoexpan-
sion y valor, y la libertad de ser seres humanos
conscientes y llenos de sentido con el albedrio de
determinar el fundamento de nuestras relaciones.
Asi, la subjetividad no estaria enclaustrada en los
requisitos del proceso de valorizacion del capital.

La pedagogia critica revolucionaria opera a partir
de la comprension de que la base de la educa-

cion es politica y se requiere crear los espacios
para que los estudiantes puedan imaginarse un
mundo distinto por fuera de las leyes capitalis-
tas del valor (forma social del trabajo), donde
las alternativas al capitalismo y a sus institucio-
nes puedan ser discutidas y debatidas, y donde
el didlogo dilucide por qué tantas revoluciones
pasadas se convirtieron en lo contrario de lo que
buscaban. Mirar hacia la creacion de un mundo
donde el trabajo social no sea la parte indirecta
del trabajo social total, sino una parte directa de
¢l; donde un nuevo modo de distribucion preva-
lezca no basado en el tiempo necesario de traba-
jo, sino en el tiempo de trabajo real; donde las
relaciones humanas alienadas sean reemplazadas
por otras verdaderamente transparentes; donde
individuos libremente asociados puedan trabajar
exitosamente hacia una revolucion permanente;
donde la division entre trabajo mental y manual
quede abolida; donde las relaciones patriarcales
y las demas jerarquias de privilegios opresores y
explotadores terminen; donde en verdad poda-
mos ejercitar el principio segin el cual “de cada
uno de acuerdo con su habilidad, para cada uno
de acuerdo con su necesidad”; donde podamos
habitar el terreno de los derechos universales sin
la carga de la necesidad, moviéndonos sensual y
fluidamente dentro del espacio ontologico donde
se ejercita la subjetividad como forma de cons-
truir capacidad y autoactividad creativa como
parte de la totalidad social: un espacio donde el
trabajo no sea explotado y se convierta en un
desarrollo para los demds seres humanos; donde
el trabajo no permita que se le instrumentalice y
mercantilice y deje de ser una actividad obligato-
ria; y donde el desarrollo pleno de la capacidad



Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico - IDEP

humana sea impulsado." También crece a partir
de formas de autoorganizacion que hagan parte
de la historia de las luchas internacionales de li-
beracion, tales como la Comuna de Paris de 1871
o los consejos populares cubanos de 1989 o los
que se desarrollaron durante los movimientos por
los derechos civiles, feministas y obreros, y las
organizaciones que hoy enfatizan la democracia
participativa.

La pedagogia critica no es de ningin modo pro-
porcional a la atencion que obtiene en la literatura
académica; sin embargo, es un lugar importante
de generacion de praxis que puede ser utilizado
para educar y agitar acerca de los asuntos crucia-
les que afectan nuestro futuro colectivo. Nece-
sitamos, mas que llamados poderosos, acciones
que puedan transformar las situaciones existentes
en soluciones socialistas. No podemos pregonar
alegremente la eliminacion de la explotacion con
abstracciones benévolas, con palabras tratadas
como actos revolucionarios en si mismos sin im-
portar qué tanto alcance universal tengan.” Los
educadores criticos insisten en buscar “otro tipo
de conocimiento” que pueda existir en un mun-
do capaz de trascender el capitalismo, un mundo
socialista. ;COmo seria vivir en un mundo a través
del conocimiento social directo que no sea comu-
nicado solamente a través del medio indirecto del
dinero: un conocimiento basado en el reconoci-
miento de nuestra unidad y nuestra solidaridad?'®
Necesitamos salir a las calles con aquellos cuya
persistencia impasible y ardientes anos de sufri-
miento inmerecido les ha otorgado el derecho a
combuatir; encontrar formas de pelear juntos. Los
que tengan oidos deben escuchar los gemidos de
Marx en su tumba; tercamente se rehusa a morir,

porque su mision no esta completa. Entre mas lo
declaren muerto sus adversarios, mas fuerte gol-
pea su cripta con los pufios, recordindonos que
el capitalismo no duerme, y que tampoco noso-
tros lo deberiamos hacer hasta que terminemos
nuestro trabajo como sus sepultureros. Para los
educadores criticos, Marx no es un simple telon
de fondo en el escenario de la Historia o un por-
tento de Estados trabajadores fracasados; tampo-
co es anunciado como el saber no pregonado de
la humanidad, o celebrado por los que tienen la
interpretacion correcta de sus textos. En lugar de
ello, ofrece a los educadores formas de avanzar
en la lucha por lograr que las aulas sean espa-
cios de critica y transformacion social donde los
maestros y los estudiantes, conjuntamente, pue-
dan ejercitar la pedagogia dialéctica de la critica
y la esperanza, basados en la exploracion de lo
que significa trabajar y educar el poder trabajo
para el proposito de venderlo por un salario, y
comprender este proceso desde la perspectiva
de la totalidad amplia de las relaciones sociales
capitalistas. Mas alla, lograran cultivar la politica
necesaria capaz de pasar de entender el mundo
a cambiarlo.

Sin duda, la pedagogia critica sigue siendo una
fuente de esperanza y posibilidad para los edu-
cadores comprometidos en luchas contra la opre-

Y Hudis. P., “Directly and Indirectly Social Labor: What Kind of
Human Relations Can Transcend Capitalism?”, presentacion
de la serie Beyond Capitalism, Chicago, Illinois, marzo 20 de
2005.

5 Amoo-Adare, A., An interview with the Dirty Thirty’s Peter

McLaren, en imprenta.

1 Lebowitz, M., “The Knowledge of a Better World”, en Mon-
thly Review, vol. 57, N.° 3, julio-agosto de 2005:62-69.
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sion en sus aulas. Ha llegado el momento de que
los maestros retomen la pedagogia critica con un
interés renovado y un sentido de apremio. Mien-
tras que la pedagogia critica recibe multiples ata-
ques por parte de las ideologias y los idedlogos
mds reaccionarios, su mensaje es cada vez mds
urgente e importante en estos tiempos problema-
ticos y peligrosos.
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Cultura auditora,
conmodificaciéon' y estrategias
de clase y raza en educacion

MICHAEL W. APPLE

Version libre en espanol de Ana Maria Gonzalez Forero?

Introduccion

La mayoria de los que vivimos en los Estados Uni-
dos conocemos los elementos claves de la reauto-
rizacion federal de la Ley de Educacion Primaria y
Secundaria, usualmente llamada “Ninguin nino se
queda atrds”, aprobada en el Congreso del 2001 y
firmada por el presidente Bush en enero de 2002.
Esta ley representa un conjunto de iniciativas que
pueden transformar radicalmente el papel federal
de control y vigilancia sobre los aspectos funda-
mentales de la educacion.’ Los principales com-
ponentes de la legislacion estin concentrados
alrededor de la realizacion de pruebas estanda-
rizadas y la rendicion de cuentas, pero también
incursionan en la creaciéon de una agenda de pri-
vatizacion y conmodificacion.

Las disposiciones mds importantes son:"

1. Deben practicarse pruebas periddicas en mate-
rias claves. Desde el ano escolar 2002-2003 los
estados federales realizan una prueba anual
de competencia en el uso del inglés para los
estudiantes que lo aprendan como segunda

lengua. Para el ano escolar 2005-2006 todos
los ninos de grados 3° a 8° presentan pruebas
anuales en matemdticas y lectura/lenguaje.
Finalmente, para evaluar la precision de las
pruebas que cada estado implemente y desa-
rrolle, estos deben ejecutar el NAEP (Prueba
Nacional de Progreso Educativo, por su sigla
en inglés) a una muestra de sus estudiantes en
los grados 4° a 8°.

Las pruebas desarrolladas por los estados fe-
derales han de estar alineadas con los estan-
dares del Estado y obtener resultados compa-
rables ano por ano. Las pruebas son utilizadas
tanto para determinar si el Estado cumple con
sus estandares como para, en teoria, asistir a
los maestros en el diagnéstico de problemas

Segin José Luis Pinillos Diaz, de la Real Academia de la Len-
gua Espanola, Ja conmodificacion es un proceso abstractivo
por virtud del cual a los objetos se les segrega de los contextos
[isicos, psiquicos y socioculturales en que se generan, para
reducirlos a unos términos de beneficio economico». Consul-
tado en http://www.um.es/facpsi/analesps/v18/v18_1/01-
18_1.pdf el 1 de septiembre de 2006). (N. del T.).

Revision conceptual de Diana Pefuela y Victor Rodriguez.
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académicos y necesidades especiales de los
estudiantes.

Los puntajes de las pruebas requieren estar
desagregados de tal manera que los prome-
dios de las poblaciones especiales sean visi-
bles (por ejemplo: étnicos, por ingresos, por
discapacidad, por nivel de aprendizaje del in-
glés).

Con dicha informacion desagregada el Estado
debe crear un cronograma especifico con el
fin de cerrar las brechas de logro entre los
grupos étnicos o los de diferentes niveles de
ingreso. Partiendo del ano escolar 2002-2003,
los estados tienen doce anos para que todos
los estudiantes alcancen el patron de referen-
cia estatal exigido en las competencias mate-
matica y lectora.

Por lo menos el 95% de los estudiantes de un
colegio estan obligados a responder la prue-
ba. Todos los grupos de estudiantes de cada
colegio han de alcanzar o exceder sus obje-
tivos anuales. El fracaso en el cumplimiento
de estos objetivos conlleva una notificacion
formal, y para los planteles que reciben fi-
nanciacion Title I’ puede representar diversos
tipos de intervenciones.

Esto incluye asistencia técnica si un colegio
de Title I (una fuente clave de financiacion
federaD no ha cumplido con sus objetivos de
desempeno en dos anos consecutivos. De la
misma forma, los padres pueden escoger en-
viar a sus hijos a otro colegio publico dentro
del mismo distrito escolar. Después de tres
anos consecutivos de fracaso, la asistencia y
la opcion de seleccion continta, pero surge
una opcion adicional: los estudiantes ahora

pueden usar su porcion de fondos Title I para
pagar tutorias y otros servicios suplementa-
rios. El gasto de este dinero no esta limitado
a instituciones publicas, sino que puede ser
utilizado para pagarle a otras entidades apro-
badas por el Estado, tales como instituciones
religiosas, companias con dnimo de lucro, o
instituciones privadas sin danimo de lucro.

Si un colegio sigue fracasando al cuarto ano
consecutivo, contindan vigentes la asistencia,
la eleccion de escuela publica (school choice)
y los servicios suplementarios descritos ante-
riormente. Sin embargo, ahora debe sufrir im-
portantes alteraciones tales como cambios de
personal. Al quinto ano se le puede pedir a la
institucion que modifique su administracion.
Esto puede incluir su transformacion en un
colegio concesionario,* solicitindole al Estado
que lo tome, o diandole su administracion a
una compania privada.

Se deben entregar libretas de notas anualmen-
te y hacer divulgacion publica al logro de las
escuelas. Los padres tienen el derecho de so-
licitar la informacion sobre la cualificacion de
los maestros del plantel donde se educan sus
hijos.

Title I Funding es la financiacion que proviene de un progra-
ma federal disenado para lograr cumplir con las necesidades
educativas de los nifios con bajo rendimiento en regiones con
alta pobreza de los EE. UU. Implica financiacion tanto de la
oferta como de la demanda. (Fuente: http://www.cep-dc.org/
pubs/Titlel_Funds_15June2004/Title_1_Funds_15June2004.
pdf, consultada el 31 de agosto de 2006). (N. del T.).

En EE. UU. existen tres tipos de escuelas concesionarias o
charter: 1. Construidas por la comunidad y aprobadas por
el Estado, 2. Escuelas renovadas por la comunidad previa
solicitud explicita al Estado, 3. Escuelas dadas en concesion a
un ente privado. (Fuente: Peter McLaren, agosto 31 de 2000).
(N. del T).
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7. En las materias centrales se exige que todos
los maestros publicos estén altamente califica-
dos al llegar al ano escolar 2005-2006. Esto se
puede demostrar a través de pruebas estatales
sobre contenidos curriculares y habilidades
pedagdgicas, sumadas a las certificaciones y
los requisitos de grado. Los paraprofesionales
recién contratados que se dediquen a la ins-
truccion y sean pagados con fondos del Title I
han de pasar por un examen riguroso o docu-
mentar que tienen por lo menos dos anos de
educacion postsecundaria; aquellos que ya se
encuentren empleados deben tener mas anos
de estudio hasta cumplir con tales requisitos.

8. Se les otorga mayor flexibilidad a los siste-
mas escolares en el uso del dinero federal.
Esto permite que se utilicen ampliamente los
fondos Title I, por ejemplo, en escuelas cuyo
criterio de asignacion anterior era el de que
tuvieran una poblacion de 50% pobres, ahora
se reciben fondos con solo cuarenta ninos ca-
talogados como tales. La legislacion también
permite que los colegios gasten la mitad de
los recursos provenientes de cuatro progra-
mas federales especificos entre otros progra-
mas que consideren utiles.

9. Mas alla de promover cambios en la distribu-
cion del dinero federal para que los distritos
mas pobres obtengan mayores recursos, se
apropian mas partidas para ellos.

10. Se establecen nuevas iniciativas, entre las que
se incluyen programas como el de “Calidad
maestra” (Teacher Quality), que les ayuda a
los distritos escolares a reclutar, retener y pro-
veer desarrollo profesional para maestros y ad-
ministradores; o el de “Leer primero” (Reading

First), que busca reformar los modos de ense-
nar la lectura en las escuelas del pais.

Obviamente, existen otros elementos importan-
tes en la iniciativa “Ningin nifio se queda atras”
(en adelante, NNQA). Dicha propuesta incorpo-
ra un nimero importante de asuntos que suenan
progresistas o que estan acomodados en un len-
guaje aparentemente progresista. Esto, en parte,
es resultado de los compromisos adquiridos para
lograr que la legislacion pasara con apoyo bipar-
tidista en el Congreso. Pero también perpetia la
tradicion del discurso conservador establecida
para incorporar el discurso progresista y simulta-
neamente avanzar en la puesta en marcha de los
elementos claves de las agendas neoliberales y
neoconservadoras. En esencia crea lo que Smith
y otros han llamado un “papelon politico”, en el
cual las propuestas que aparentemente desenca-
denan reformas deseadas por los actores menos
poderosos de la sociedad, son utilizadas en gran
medida para lograr la legitimidad de agendas y
politicas muy diversas.!

Tanto por la historia de tales papelones politicos,
como por la realidad de las inequidades de la
sociedad estadounidense, muchas de las dispo-
siciones de la NNQA vy sus efectos ocultos y co-
nexiones con ciertos aspectos de la agenda con-
servadora son —y deberian ser— controvertidos.
Aun pululan y se intensifican las controversias
que suscita, por ejemplo, la redefinicion de la al-
fabetizacion y la instruccion en comprension de
lectura y su énfasis manifiesto en solo una estra-
tegia de ensenanza para tales temas. También se
hacen preguntas fundamentales alrededor de sus
prioridades presupuestales y sobre si su supuesto
aumento de la financiacion es “verdadero” o no.
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A estas cuestiones, muchas otras pueden ser ana-
didas. También constrifie la nocion de responsa-
bilidad en la rendicion de cuentas (accountability)
al mero acto de obtener puntajes en las pruebas
estandarizadas, y la utilizacion inapropiada de ta-
les puntajes con propdsitos netamente compara-
tivos es mas que problematica. La forma como la
NNQA define el éxito y el fracaso, y las practicas
vergonzantes asociadas con estos procesos, ha
causado numerosas quejas (y hasta rebeliones)
en algunos estados y distritos. Otra preocupacion
consistente ha sido la pérdida de control local
que conlleva la aprobacion de las medidas de
esta ley.

Hasta ahora ha habido poco debate y pensamien-
to respecto del efecto y las formas bajo las cuales
la presion constante ejercida sobre las “escuelas
publicas fracasadas” actia para convertir tenden-
cias como el homeschooling® (educacion en el ho-
gar) —una de la tendencias transformadoras de la
educacion de mayor crecimiento en la actualidad,
ya que involucra mas ninos y padres que los cubier-
tos por los colegios concesionarios o los programas
de financiacion con cupones®— en opciones mu-
cho mas atractivas. Con muy poca responsabilidad
colectiva por parte de los homeschoolers, el énfa-
sis en modos reduccionistas de la responsabilidad
para la rendicion de cuentas promovido por la
NNQA tiene un efecto paraddjico: promueve la
educacion de grandes grupos de ninos y ninas en
instituciones que tienen poca 0 ninguna respon-
sabilidad publica.™

Cuando lo que cuenta en la evaluacion de la bue-
na ensenanza es el mejoramiento de los puntajes
en las pruebas estandarizadas, la implicacion evi-
dente es menos que satisfactoria, pues demuestra

un profundo desconocimiento de la complejidad
del acto de ensenar. Décadas de luchas en tor-
no a la politica del conocimiento oficial —y a
la inclusion de culturas, idiomas, historias, valo-
res y habitos de un pais compuesto por pueblos
provenientes de todo el mundo— son eliminadas
de un plumazo valiéndose de formas sutiles en
las cuales se define ticitamente lo que se consi-
dera como conocimiento legitimo lo que puede
ser incluido o no en un examen reduccionista y
simplista.” No es para menos, ya que, como Va-
lenzuela y sus colegas han demostrado, este en-
tramado de “reformas” ha tenido consecuencias
daninas para el grueso de nuestras poblaciones
mas desposeidas, y convertido a la raza y la etnia
en indicadores primarios de tales consecuencias
negativas."

Todos estos asuntos son cruciales y los he men-
cionado en otros trabajos." Pero en el contexto
delimitado por esta conferencia, es de particular
interés para mi el punto 5 en el resumen de la
legislacion, descrito arriba. Este es un elemen-
to clave ya que sutura los requisitos para lograr
medidas que fortalezcan la responsabilidad en la

> El homeschooling es una tendencia de escolarizacion en
casa promovida por grupos ultraconservadores y religiosos.
Cuenta con mis de un millén de ninos y desencadena luchas
legislativas permanentes para eliminar la obligatoriedad de
la escuela publica, con un discurso radical contra las mino-
rias y la “violencia escolar”. S6lo una pequena fraccion de
los grupos desescolarizadores lo son por razones politicas y
tendencias progresistas: el unschooling, cuya lider es Dianne
Flynn, promueve mayor presencia de los padres en la casa,
a cargo de sus hijos, como modo de resistir a la productivi-
dad capitalista; o también existen grupos promovidos por las
minorias étnicas para luchar por la equidad educativa para
sus hijos (blackschooling). Hay varios mas, pero la tendencia
predominante, y a la que se refiere este articulo, es a la pri-
mera. (N. del T)).

% También llamados programas de bouchers.
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rendicion de cuentas, con una puerta ain mas
abierta que permita el ingreso de fondos privados
a la educacion. Aun cuando muchos de los miem-
bros conservadores del Congreso han tenido que
reconsiderar su idea original de incluir apoyo
federal a los cupones en la legislacion, seria un
error grave obviar la conexion entre la privatiza-
cion y el aumento del control y la intervencion
federal mediante las pruebas. Como Valenzuela
lo ha documentado, en Texas, por ejemplo, estas
conexiones a menudo son manifiestas a través de
las acciones politicas de los defensores del con-
servatismo. ¥ Y, como veremos mas adelante, las
politicas de raza y los impulsos contradictorios y
efectos involucrados en ellas deben ser tomados
muy en serio al pensar en todo esto.

En otra parte he sostenido que no existe contra-
diccion entre los modelos educativos supuesta-
mente descentralizados y basados en el mercado,
y la centralizacion a través de regimenes fuertes
de control curricular, pruebas estandarizadas y
responsabilidad en la rendicion de cuentas.™ Efec-
tivamente, el cambio hacia la mercantilizacion y
la “eleccion” requiere de la produccion de datos
estandarizados basados en procesos y “produc-
tos” también estandarizados que permitan llevar
a cabo comparaciones para que los “consumido-
res” tengan informacion relevante con la cual to-
mar decisiones de mercado.

Muchos otros autores, y yo, hemos documentado
los efectos negativos de tales “reformas”. En este
articulo quiero centrarme en la logica que subya-
ce en tales intervenciones, como la ley NNQA y
algunas iniciativas similares; el trabajo ideologico
politico altamente creativo que se ha realizado
para hacerlas aceptables; y en las complejas dina-

micas de clase y raza que lograron tanto crearla
como convertirse en sus efectos.

Para lograrlo necesito explicar el contexto gene-
ral y las logicas cambiantes en las cuales opera
NNQA, logicas que funcionan con el fin de esta-
blecer fuertes modelos estatales de responsabi-
lidad altamente vinculados con la conmodifica-
cion. La NNQA no se sostiene sola y aparece en
un terreno en el cual ya se ha hecho un trabajo
ideolégico crucial.

Cambiando el sentido comun

En una importante cantidad de volimenes publi-
cados en la década pasada he analizado critica-
mente los procesos de “modernizacién conserva-
dora”, la compleja alianza existente en las olas de
reformas centradas en los compromisos neolibe-
rales con el mercado y con un Estado aparente-
mente débil, los énfasis neoconservadores en un
control mas fuerte sobre el contenido curricular
y los valores, y las propuestas de “gestion nove-
dosa” que pretenden instalar formas rigurosas de
responsabilidad en la escolarizacion de todos los
niveles.® El primer conjunto de reformas no ha
demostrado mejoria en la educacion y si dado un
giro peligroso en la idea misma de la democracia
—un concepto en batalla permanente¥—, desde
formas colectivas “gruesas” hasta otras altamente
individualistas y “livianas” dirigidas por el criterio
de los consumidores. El segundo, un control mas
fuerte sobre el contenido curricular y los valo-
res, malinterpreta y de plano ignora los intensos
debates sobre cudl es el conocimiento que debe
ser ensenado en las escuelas y universidades, y
establece falsos consensos en lo que se supone
es comun en EE. UU.M El tercero, las propuestas
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de gestion novedosa, asume la posicion de que
“solo aquello que es medible importa” y ha ge-
nerado algunas de las practicas mas creativas y
criticas que se hayan desarrollado, por medio de
la concertacion de esfuerzos, para defender aque-
llo que se encuentra amenazado.® Desafortuna-
damente, muchos de los efectos actuales de las
reformas han sido o insignificantes, o negativos,
o altamente retéricos.*™ Esto es desafortunado,
especialmente cuando se tiene en cuenta todo el
trabajo que los educadores bien intencionados
han dedicado a algunos de estos esfuerzos. Pero
la realidad debe ser enfrentada si lo que quere-
mos es ir mas alla de lo que esta de moda.

La extrana combinacion de mercantilizacion, por
un lado, y centralizaciéon del control, por el otro,
no solo esta ocurriendo en la educacion, ni es
exclusiva de los EE. UU. Es un fendmeno mun-
dial. Y aunque existen esfuerzos bastante reales,
y a menudo exitosos, de contrarrestarlo,* esto no
significa que las premisas basicas que subyacen a
las formas neoliberales, neoconservadoras y neo-
gestionadoras no hayan tenido un gran impacto
en nuestras instituciones sociales y hasta en nues-
tro sentido comun.

En muchas naciones se ha intentado reestructurar
las instituciones estatales.®' Algunos de los pro-
positos principales de estos esfuerzos de reestruc-
turacion pretendian asegurarse de que el Estado
sirviera a los intereses de las empresas, que repli-
cara sus modelos de operacion interna y que se
promoviera el “sacar la politica de las institucio-
nes publicas”, es decir, reducir la posibilidad de
que las instituciones de gobierno estén sujetas a
la presion politica del electorado y de los movi-
mientos sociales progresistas.*' Los argumentos

de Chubb y Moe sobre los planes de cupones que
ponen a las instituciones educativas en la 16gica
de mercado, son un buen ejemplo al respecto.

El proposito de sacar la politica de las institucio-
nes publicas se basa en una comprension bas-
tante imprecisa no solo del Estado sino también
del mercado. Mientras que la mayor parte de los
textos econdmicos dan la impresion de que los
mercados son imparciales e impersonales, en rea-
lidad son altamente politicos y, por definicion,
inestables. A esto se le deben sumar otros topi-
cos. Para garantizar su supervivencia las empresas
deben buscar maneras de trascender las fronte-
ras establecidas por la regulacion estatal. Esto ha
significado, cada vez mas, que las fronteras esta-
blecidas para separar las partes no mercadeables
de nuestras vidas deben ser reducidas para que
estas esferas estén disponibles, también, para la
conmodificacion y el lucro. Como nos lo recuer-
da Leys, este asunto es crucial, y «@menaza con
destruir las esferas no mercadeables de la vida,
de las cuales dependen la solidaridad social y la
democracia activa»™>

No es facil convertir y transformar las partes de
nuestras vidas que no estaban integradas al mer-
cado, en relaciones que hagan parte de él. Para
lograrlo se trabaja en por lo menos cuatro aspec-
tos significativos:*>

1. Los bienes y servicios centrales deben ser re-
configurados para que puedan ser comprados
y vendidos.

2. A las personas que reciben estos bienes y
servicios del Estado se las convence de com-
prarlos.
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3. Las condiciones laborales y las perspectivas
de los empleados que trabajan en el sector,
transformarse desde un modelo basado en la
comprension colectiva del significado de ser-
vicio “publico” hacia la concepcion de que se
trabaja para obtener el lucro de los duenos e
inversionistas y la necesidad de someterse a la
disciplina de mercado.

4. Cuando el negocio permea lo que antes eran
campos no mercadeables, los riesgos en lo
posible deben ser suscritos por el Estado.

Bajo este tipo de presiones, los procesos de tra-
bajo estandarizado y competitivo comienzan a
dominar las vidas de los trabajadores recién con-
modificados. Pero esto no es todo. Buena parte
del trabajo mismo le es delegado al consumidor.
Ella o €l tienen ahora que buscar la informacion
entre los avisos comerciales y las demandas, des-
cifrar lo que normalmente es un confuso revoltijo
de datos y “productos”. " Este proceso, ademds,
promueve una tendencia fuerte a olvidar, mar-
ginalizar y, finalmente, abandonar, lo que otrora
fueran valores generados a través de deliberacio-
nes colectivas, luchas y compromisos que lleva-
ron a la creacion de los servicios estatales. ™ De
nuevo, en palabras de Leys, «os hechos sugieren
que las politicas guiadas por el mercado pueden
llevar a una erosion sorprendentemente rapida de
los valores y las instituciones democrdticamente
determinados» "

Estos argumentos pueden parecer abstractos,
pero describen cambios concretos y significativos
de nuestras vidas cotidianas dentro y por fuera
de la educacion. Durante mas de dos décadas he-
mos sido testigos de los esfuerzos especificos y

coordinados por reconstruir no solo la economia
“liberal” de mercado, sino también una cultura y
una sociedad “liberal” de mercado. Esta diferen-
cia es importante. En palabras de Habermas, lo
que se intenta es que el “sistema” colonice por
completo la “vida-mundo”. " Tantos aspectos de
la vida como sea posible, incluyendo al Estado y
a la sociedad civil, deben ser fusionados con la
economia y con las 16gicas econémicas. Aunque
siempre habrd tendencias contrahegemoénicas, "
nuestras interacciones diarias, y hasta nuestros
suenos y deseos, pretenden ser gobernados en
ultima instancia por las relaciones y las “realida-
des” del mercado. En este escenario —aunque
cada vez es menos solo un “escenario” sino mas
bien una realidad— una sociedad y una cultura
no han de estar basadas en unos valores compar-
tidos, entre los cuales se encuentra la confianza;
mas bien, todos los aspectos de la sociedad estar
fundados en y encarar «a mds extrema exposicion
posible a las fuerzas del mercado, con mercados
internos, centros de lucro, auditorias, y “lineas
de base” que penetran el todo de la vida, desde el
hospital, hasta los grupos de juego y las escuelas».
i Como alguna vez lo dijo en su famosa frase
Margaret Thatcher, da tarea no es solo cambiar la
economia, sino cambiar el almav.

Es interesante notar que el concentrarse en los
resultados medibles y el control centralizado de
las decisiones importantes ha dado al Gobierno
federal poderes mucho mds potenciados (la le-
gislacion de la administracion Bush acerca de la
NNQA, en la cual los planteles catalogados como
“insuficientes” por sus resultados en pruebas es-
tandarizadas son sometidos a las reglas de com-
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petencia del mercado y a sanciones centrales, es
un buen ejemplo de ello al nivel de las escuelas
primarias y secundarias). Esto ha sido acompana-
do de una pérdida de democracia local y, al mis-
mo tiempo, causado una dramdtica pérdida de
capacidad de negociacion del Estado al intervenir
en la destruccion rapaz producida por las decisio-
nes “economicamente racionales”. i

Como ha sido reconocido por muchas personas,
detras de todas las propuestas educativas existen
visiones sobre lo que se cree es una sociedad jus-
ta y un buen estudiante. Las reformas neoliberales
que he discutido hasta el momento construyen
esta idea de modo muy particular. Aun cuando
las caracteristicas definitorias del neoliberalismo
estan basadas en los principios basicos del libe-
ralismo cldsico, en particular en el liberalismo
economico clasico, existen diferencias cruciales
entre el liberalismo clasico y el neoliberalismo,
las cuales son absolutamente fundamentales para
entender la politica de la educacion y las transfor-
maciones que esta ultima estd experimentando.
Mark Olssen detalla con claridad dichas diferen-
cias en el siguiente parrafo que bien vale la pena
citar completo:

Mientras que el liberalismo clasico representa una
concepcion negativa del poder del Estado en el
sentido en el que el individuo debia ser entendido
como objeto a ser liberado de la intervencion es-

do busca crear un individuo caracterizado por ser
un empresario competitivo y emprendedor. En el
modelo clasico, el propdsito tedrico del Estado era
limitar y minimizar su papel basindose en postu-
lados entre los cuales se inclufa el del “egoismo
universal” (el individuo autointeresado); la teoria
de la mano invisible que dictaba que los intereses
del individuo también lo eran de la sociedad como
un todo; y la maxima politica del laissez-faire (de-
jar hacer). En el transito del liberalismo al neoli-
beralismo, existe un nuevo elemento, ya que tal
trayecto exige un cambio en la posicion de sujeto
partiendo del homo economicus, que naturalmen-
te tiene un comportamiento beneficioso para su
interés particular y que se encuentra relativamente
desprendido del Estado, hasta llegar al “hombre
manipulable”, creado por el Estado y continua-
mente impulsado a ser eternamente receptivo a
sus demandas. No es que la concepcién de sujeto
autointeresado haya sido reemplazado o termina-
do con los ideales nuevos del “neoliberalismo”,
sino que en una era de bienestar universal, las
posibilidades percibidas como indolencia perezo-
sa crean la necesidad de tener nuevas formas de
vigilancia, monitoreo, evaluacion del desempeno
y formas generales de control. En este modelo,
el Estado ha asumido la responsabilidad de que
todos nosotros cumplamos la marca. El Estado ve-
rificard que cada uno sea una “empresa continua
de si mismo”... en lo que parece ser un proceso de
“gobernar sin gobernar” il

Al intentar entender esto, en el libro Educar como

tatal, el neoliberalismo representa una concepcion
positiva del papel del Estado en la creacion de
un mercado apropiado, por medio de la creacion
de las condiciones, leyes e instituciones necesa-
rias para su correcta operacion. En el liberalismo
clasico, el individuo se caracteriza por tener una
naturaleza humana auténoma y la posibilidad de
practicar la libertad. En el neoliberalismo el Esta-

Dios manda demostré la potencia del punto de
vista de Olssen, quien sostiene que el neolibe-
ralismo requiere de la produccion constante de
evidencia de que las cosas se hacen “eficiente” y
“correctamente”, y examiné los efectos creados
al unir las tendencias aparentemente contradicto-
rias de los discursos y las practicas neoliberales y
neoconservadoras, a través del ejemplo concreto
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de lo que sucede en todos los niveles de la edu-
cacion en su conjunto (incluyendo la superior).
Y esto ocurre al tiempo que el Estado en si mis-
mo se somete en mayor medida al comercio. Esta
situacion ha dado origen a lo que se puede llamar
cultura auditora. Para entender mejor la natura-
leza de tales practicas generalizadas, es util citar a
Leys, uno de los analistas mds perceptivos:

(Hay una) proliferacién de la auditoria, es decir,
del uso de conceptos de supervision independien-
te derivados de la administracion para medir y
evaluar el desempeno de las agencias publicas y
los empleados publicos, desde servidores publicos
hasta maestros, profesores y doctores universita-
rios: surgieron, entre otras, la auditoria ambiental,
auditoria de valor monetario, auditoria gerencial,
auditoria forense, auditoria informatica, auditoria
de propiedad intelectual, auditorfa médica, audi-
torfa pedagdgica y auditoria tecnolégica, y en di-
ferentes grados segun la estabilidad institucional y
la aceptacion, la mayoria de actores e instituciones
han sido tocados por este desarrollo.™*

La generalizacion de estas presiones evaluativas
y de medida, y su capacidad de convertirse en
parte de nuestro sentido comun, han ido despla-
zando otras concepciones de efectividad y de de-
mocracia.

En vez de una sociedad de ciudadanos con el
poder democritico de garantizar la efectividad y
el uso apropiado de los recursos colectivos, cuya
base es la confianza en el sector publico, emergio
una sociedad de “auditados”, ansiosamente ocu-
pados en producir informes para las inspecciones
y las auditorias. Nacioé una cultura punitiva de ta-
blas comparativas desarrolladas para demostrar la
eficiencia e ineficiencia relativas de las universi-
dades, las escuelas o los hospitales. Las agencias

de control se encargaron de “nombrar y avergon-
, “rajar” individualmente a algunos maestros,
escuelas, departamentos de trabajo social, etc. Las
empresas privadas fueron invitadas a tomarse el
control de las instituciones “rajadas”

’

zar

El resultado final de una cultura auditora de este
tipo no es la tan anhelada descentralizacion, que
juega un papel tan importante en la retorica de
las comprensiones neoliberales, sino que parece
ser mas bien una recentralizacion masiva de lo
que en el mejor de los casos se podria llamar un
proceso de desdemocratizacion. ™ Hacer que el
Estado sea “mas amigable con la empresa” e im-
portar modelos de gestion directamente dentro
de sus funciones centrales, como la salud y la
educacion —a la vez que se promueve una rigurosa
e implacable ideologia de la responsabilidad indivi-
dual— son dos distintivos de la vida de hoy. i (A
la vez que se promueve una rigurosa ideologia
de la responsabilidad individual). Una vez mas,
el crecimiento de las empresas con dnimo de lu-
cro como los Edison Schools” en los EE. UU., la
estandarizacion y tecnificacion creciente de los
contenidos de los programas de formacion do-
cente que reducen al minimo la reflexion social y
la comprension critica en las clases, ™" la presion
constante a “desempenarse” dentro de las institu-
ciones de acuerdo con unos estindares impues-

7

Edison Schools Inc. es una empresa que se ha hecho socia
de los colegios publicos del pais para traer a ellos la calidad
y la excelencia. Se estima que en el ano escolar 2005-2006
tendrd mas de 330.000 estudiantes de colegios publicos en
veinticinco estados, en el distrito de Columbia y en el Reino
Unido, a través de sus sociedades administradores con munici-
pios y colegios charter. (Tomado de http://www.edisonschools.
com/home/home.cfm, consultado el 3 de septiembre de 20006).
(N. del T).
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tos y reduccionistas, y otras cosas similares, son
las marcas que estas presiones constantes han de-
jado en el terreno de la educacion.

Una clave para todo ello es la devaluacion de los
bienes y servicios publicos. Toma trabajo ideo-
logico creativo y de largo aliento convencer a la
gente de que todo lo publico es “malo” y todo lo
privado es “bueno”. Y cualquiera que labore en
estas instituciones publicas es un ser ineficiente
que requiere que las exigencias de la competen-
cia lo “ajuicien” de tal forma que trabaje mas duro
durante mas tiempo.* Cuando quienes ejercen
cargos en instituciones publicas debaten y exigen
tratamiento mas respetuoso, e intentan explicar
que las soluciones simplistas no dan cuenta de la
complejidad que enfrenta cada dia el mundo real
de las escuelas, las universidades, las comunida-
des, se les senala como egoistas, recalcitrantes
y despreocupados; a veces, como en el caso de
Page, secretario de Educacion de EE. UU., cuando
cree que se dirige a un publico simpatizante, los
llama “terroristas”. Y estos egoistas, recalcitrantes
y despreocupados empleados —maestros, aca-
démicos, administradores, trabajadores sociales,
y casi todos los demas empleados publicos— re-
cibirin como castigo el control externo y la in-
tensificacion de su trabajo por parte de aquellos
que los critican sin piedad, como en el caso de
las grandes corporaciones (mientras que estas
mismas empresas desatienden sus propias obliga-
ciones sociales y no pagan priacticamente ningin
impuesto).

Senalé anteriormente que no es solo el trabajo
de los empleados el que se altera radicalmente,
también se afecta el de los “consumidores”. Cuan-
do servicios tales como hospitales y escuelas se

conmodifican, gran parte del quehacer de los em-
pleados estatales se le delega a los usuarios del
servicio; algunos ejemplos pueden ser la banca
en linea, los tiquetes aéreos, el chequeo de equi-
paje, y otros asuntos similares.® Cada uno de estos
servicios se vende como si estuviera mejorando la
capacidad de “eleccion” y viene con su propio sis-
tema de incentivos y desestimulos. Asi, uno obtie-
ne millas si se registra en su propio computador;
o como lo hacen algunos bancos, hay un cobro
adicional por hacer transacciones fisicas en las se-
des en vez de usar cajeros automdticos (aunque
estos también ya lo hacen).

Los efectos de tales cambios pueden estar ocul-
tos, lo cual no los hace ni un dpice menos reales.
Algunos son evidentemente econémicos: el cie-
rre de sucursales bancarias, el despido de mu-
chos trabajadores (incluyendo los de escuelas de
todos los niveles, incluido el secundario), la in-
tensificacion de la carga de trabajo entre los que
sobreviven a los recortes de personal. Algunos
se mimetizan en sus efectos sobre el consumi-
dor: se traslada a quien compra el servicio todo
el trabajo y el tiempo valioso que conllevan los
tramites como buscar la informacion que antes
tenia disponible por ser del Gobierno, hacer el
trabajo bancario, pagar y empacar sus compras
en el supermercado. ™ Las especificaciones de
clase y raza en este tema son cruciales, dado que
la habilidad para llevar a cabo un trabajo electr6-
nico (de busqueda, por ejemplo, de la institucion
escolar) depende de la disponibilidad de com-

8 En el caso colombiano se puede citar como ejemplo el trd-

mite de autorizaciones médicas para controles y exdmenes
de diagnostico en las EPS, o los pagos y tramites adicionales
de parafiscales. (N. del T.).
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putadores y especialmente del tiempo disponible
para llevar a cabo tales actividades; ademas, re-
quiere de recursos financieros —para no hablar
de los emocionales—, que estan distribuidos de
modo desigual.

Esto puede parecer trivial. Pero cuando cada “tri-
vialidad” se suma con las demas, la inmensidad
de la transformacion con la cual el trabajo se le
transfiere al consumidor, es impactante. Para que
esto resulte, nuestro sentido comin debe ser cam-
biado de tal forma que veamos el mundo como
consumidores individuales y a nosotros mismos
como rodeados por un mundo en el cual todo
esta potencialmente en venta. Para hablar en tér-
minos tedricos, la posicion de sujeto en oferta no
tiene raza, ni clase, ni género. Es un “individuo
posesivo”, un actor racional econdmicamente
construido por —y quien a su vez lo constru-
ye— una realidad en la que la democracia no es
ya un universo politico sino que se reduce a un
concepto econoémico. Vi

Mark Fowler, jefe de la Comision Federal de Co-
municaciones nombrado por Ronald Reagan, al-
guna vez dijo publicamente que la television no
es mas que una tostadora con dibujos. Un mag-
nate mediatico conservador inglés parecié estar
de acuerdo al decir que no hay diferencia entre
un programa de television y un encendedor. i
Ambas posiciones asumen que la forma cultural,
el contenido y los procesos para su distribucion,
son mercancias. Pero hay pocos mecanismos de
seleccion y distribucion cultural mas importantes
que la escuela y la universidad. Y bajo esta misma
logica, se podria decir que la institucion escolar
es simplemente una tostadora con estudiantes.

Hay algo profundamente molesto de una posi-
cion como la expuesta, no solo desde el punto
de la vista sobre el sentido de la educacion, sino,
mas profundamente, sobre su comprension de las
vidas de las personas que trabajan en esas insti-
tuciones (a menudo en condiciones mal remune-
radas, sobreexplotadas y excesivamente dificiles,
como es comun en la actualidad). Mientras que
seria demasiado reduccionista ver el quehacer
educativo como un proceso netamente laboral, la
intensificacion del trabajo como consecuencia de
las condiciones asociadas a este particular con-
junto de concepciones sobre la educacion es bas-
tante pronunciada.

Obviamente, muchos de nosotros podemos ver
tales cosas como inocuas y hasta comicas. jAca-
SO no son las propuestas sobre la conversion en
mercados de los colegios, las universidades, y la
salud, s6lo modos mas eficientes de hacer que los
servicios estén disponibles? Lo que sucede es que
NO son tan eficientes las asi llamadas “reformas”
de origen altamente ideologico, como tampoco
son tan parecidos el control y la propiedad publi-
cas al control y la propiedad privadas. Por ejem-
plo, para lograr que la educacion se convierta en
mercado debe primero ser transformada en mer-
cancia, en producto. El producto tiene una tarea
especifica de servir a un fin particular.

Asi, en lugar de guiar la educacion hacia la meta
de la construccion de ciudadanos democraticos
criticos (sin pretender ser romantico acerca de un
pasado paradisiaco en el que se lograra este obje-
tivo, la escuela siempre ha sido un lugar de lucha
alrededor de las funciones que debe cumplir la
educacion, en el cual ni los trabajadores, ni las
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mujeres, ni las poblaciones de color han logrado
un estatus igual al de los ciudadanos),* el pro-
ceso puede lentamente virar hacia la generacion
de utilidad y ganancia para los duenos de sus
acciones, o un lugar cuyo proposito oculto sea
documentar la eficiencia de las novedosas formas
administrativas empoderadas en el Estado recons-
tituido.

El hecho de que las empresas lucrativas como los
Edison Schools de los EE. UU. no hayan genera-
do ya las ganancias significativas que sonaban sus
inversionistas, significa que el proceso de conmo-
dificacion esta siendo rechazado, por lo menos en
parte. Para muchas personas la idea de “vender” a
los ninos y a los colegios es molesta e inquietante,
tal como lo ha demostrado ampliamente la contro-
versia desatada sobre el Canal Uno, el canal priva-
do de television cuyos comerciales se muestran en
el 43% de las escuelas medias y secundarias de los
EE. UU.Mi Estas instituciones demuestran que en
nuestras vidas cotidianas atun persiste un sentido
de que hay algo muy equivocado en la actual —y
poco critica— fascinacion que demostramos por
los mercados y las auditorias. Sin embargo, este
optimismo debe ser equilibrado de inmediato con
ejemplos como el de la Universidad de Phoenix,
universidad-magnate privada en linea, que confir-
ma lo que implica el hecho de que la educacion
se convierta en mercancia.

David Marquand resume las preocupantes ten-
dencias que he venido describiendo:

El dominio publico de la ciudadania y el servicio
debe ser salvaguardado de la incursion del domi-
nio del mercado (compra y venta)... Los bienes de
dominio publico —salud, prevencién del crimen
y educacion— no deben ser tratados como mer-

cancias o cuasi mercancias (compras y ventas de-
legadas). El lenguaje de vendedores y clientes no
pertenece al dominio de lo publico, ni tampoco
las relaciones inducidas por ese tipo de lenguajes.
Los doctores y enfermeros no “venden” servicios
médicos, los estudiantes no son “clientes” de sus
profesores, los policias no “producen” orden pu-
blico. El intento de forzar este tipo de relaciones
al interior de un modelo de mercado atenta contra
la ética del servicio, degradando las instituciones
que lo prestan, y despojindolo de la nocién de
ciudadania inherente a su significado.™™

Estoy de acuerdo: las instituciones publicas son
caracteristicas definitivas y definitorias de la so-
ciedad democritica. Las relaciones de mercado
apadrinadas por el capitalismo deberian existir
para pagarle a este tipo de instituciones, 7o al
contrario. Por ende, los mercados han de estar su-
bordinados al objetivo de producir una estructura
politica y una vida cotidiana en una democracia
participativa mds robusta. Deberia estar claro
que la concepcion cinica de que la democracia
se encuentra “en venta” para que los votantes
“la compren”, es manipulada y mercadeada por
las elites economicas y politicas, que no inclu-
yen en ella bienes como la educacion superior
generalizada, la informacion objetiva, los medios
y las nuevas formas de comunicacion accesibles
universalmente, las bibliotecas publicas en buen
estado, la salud publica, la cobertura universal
del seguro social. En el mejor de los casos, los
mercados proporcionan estos servicios de modo
radicalmente inequitativo, en el cual las clases, el
género y la raza actGan como determinantes fun-
damentales en las desigualdades. ™ Siendo este
el caso —incluso en aquellas definiciones de “lo
publico” que estaban, y atn lo estan, basadas en la
construccion de espacios raciales y de género™i—,
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la idea misma de la existencia de “instituciones
publicas” estd siendo atacada. Estos bienes deben
ser provistos, y defendidos, colectivamente; no
son secundarios, en lo mas minimo. Son las ca-
racteristicas definitorias de lo que implica la exis-
tencia de una sociedad justa.

Desafortunadamente, el lenguaje de la privati-
zacion, mercantilizacion y la evaluacion cons-
tante ha saturado progresivamente el discurso
publico. De muchas formas se ha convertido en
sentido comun, y las opiniones criticas de que
algo anda mal pueden irse marchitando. Sin em-
bargo, en naciones donde las condiciones estin
peores, esto no ha pasado (necesariamente), ya
que se ha logrado el crecimiento de ideas como
los presupuestos participativos, los “colegios
ciudadanos”?y las relaciones cercanas entre los
programas de formacion de maestros y la cons-
truccion de iniciativas curriculares socialmente
comprometidas y criticas en Porto Alegre (Bra-
siD y en otros lugares. ™ Podemos aprender de
las experiencias de estos paises y reaprender el
significado de reconstituirnos como sujetos civi-
cos de nuestra propia vida.' La educacién tiene
un papel fundamental en lograr esta meta pun-
tual. Pero solo puede lograrlo si se la protege de
aquellos que la ven meramente como un pro-
ducto de consumo para ser medido, o que inter-
pretan el trabajo intelectual y emocional de los
que se encuentran comprometidos con la educa-
cion a través del lente de la estandarizacion, la
racionalizacion y la auditoria.

Habiendo dicho esto, me gustaria centrarme aho-
ra en la interrupcion de los procesos de moder-
nizacion conservadora, ya que este proceso re-
quiere que tengamos una comprension adecuada

tanto de sus dindmicas fundamentales, como de
sus funciones y raices.

Nuevo gerencialismo en términos de clase

He descrito, en lineas gruesas, las tendencias par-
ticulares que intentan reconstruir lo que cuenta
como conocimiento, educacion, evidencia y tra-
bajo legitimos. Sin embargo, debemos ser cuida-
dosos con los andlisis reduccionistas al entender
el origen de estos movimientos ideologicos. Seria
demasiado facil decir simplemente que estos son
efectos predecibles de la competencia globaliza-
da, del capital en crisis y la consiguiente crisis fis-
cal del Estado o, en términos mas foucaultianos,
de la micropolitica de la gubernamentalidad y la
normalizacion, aunque haya algo de verdad en
cada uno de ellos. Estas tendencias que apunta-
lan la “modernizacion conservadora” son también
“soluciones” generadas por actores particulares; y
en este punto hemos de ser mas especificos acer-
ca de las relaciones de clase dentro y fuera de la
educacion superior.

Como nos lo recuerda Basil Bernstein, y como lo
he sustentado con mayor profundidad en otras
obras, mucha de la génesis de —y del apoyo
a— las politicas de modernizacion conservadora
—en especial la necesidad constante de auditar,
de producir evidencia, de racionalizar y de es-
tandarizar tanto el conocimiento como el traba-
jo— proviene no solo del capital y sus aliados
neoliberales en el Gobierno, sino también de

? Programa de ensefianza extraescolar que logra generar tra-
bajo en equipo entre ninos aprendices para desarrollar pro-
yectos pedagdgicos a favor de sus comunidades. (Tomado
de http://www.citizenschools.org/wow, consultado el 10 de
septiembre de 2006). (N. del T.).
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un pequeno segmento de la nueva clase media
profesional y gerencial." Este segmento gana su
propia movilidad dentro del Estado y de la eco-
nomia basindose en la utilizacion de la experticia
técnica. Estas son personas con antecedentes de
gerencia y niveles de eficiencia que proveen el
apoyo técnico y “profesional” para la rendicion
de cuentas, la medida, el “control de producto”
y la evaluacion requerida por los proponentes de
las politicas neoliberales de mercantilizacion y las
neoconservadoras de estrecho control central de
la educacion.

Los miembros de este segmento de clase media
profesional y gerencial ascendente no creen en las
posiciones ideologicas que apuntalan todos los
aspectos de la alianza conservadora. De hecho,
en otros aspectos de su vida pueden considerarse
a si mismos considerablemente moderados o has-
ta politicamente “liberales”. Sin embargo, como
expertos en eficiencia, gerencia, pruebas y res-
ponsabilidad de gestion, aportan la experticia téc-
nica para poner en practica las politicas de mo-
dernizacion conservadora. Su propia movilidad
depende tanto de la expansion de tal experticia
como de las ideologias profesionales del control,
la medicion y la eficiencia que la acompanan. Por
eso, a menudo apoyan tales politicas y las ven
como “instrumentos neutrales” aun cuando sean
utilizadas con propdsitos distintos a los fines apa-
rentemente neutros con los cuales esta clase se
encuentra comprometida.t

Por esta razon, es importante darse cuenta de que
el origen de buena parte del énfasis existente en
la auditoria —y otras formas mas rigurosas de
rendicion de cuentas—, en un mayor control y en
la vision de que la competencia lleva a una mayor

eficiencia, no esta limitado ni es reductible a las
necesidades de los neoliberales y los neoconser-
vadores. Es decir, parte de la presion para la im-
plementacion de dichas politicas proviene de los
administradores educativos y las oficinas burocra-
ticas que consideran que ellas estin garantizando
calidad y que eso es “bueno”. Estas formas de
control no solo tienen ya una larguisima histo-
ria en la educacion ' sino que también aportan
unos roles mas dinamicos a tales gerentes, ya que
requieren mayor control, aplicacion de pruebas
clasificatorias o de alto impacto' y métodos re-
duccionistas de rendicion de cuentas.

Permitanme profundizar un poco mas sobre este
punto, ya que es significativo en términos de la
autocomprension de los actores de clase dentro
del aparato administrativo del Estado. Las décadas
de ataques contra los empleados estatales no solo
han tenido los efectos predecibles de pérdida y
deterioro del empleo —aunque ambas son carac-
teristicas tanto del sector educativo como de los
demas sectores—, también han ocasionado cam-
bios profundos en las identidades, produciendo
una crisis entre los empleados y administradores
publicos, haciéndolos dudar de su experticia y
su capacidad de “asistir” al publico.'" Las nuevas
identidades, centradas en la exacerbacion de la
destreza técnica y en la suposicion de que los pro-
blemas estructurales de la educacion (y de toda la
esfera social) se resuelven mejorando la eficien-
cia y aumentando los niveles de responsabilidad
de gestion de las personas, se han desarrollado

10" Esto implica que los exdmenes se utilizan para obtener certi-
ficaciones o clasificaciones estatales. Los exdmenes de bajo

impacto son meramente informativos. (N. del T.).
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en el tiempo, apadrinadas por los discursos neo-
liberales que han ido abriendo espacios dentro
del Estado para tales practicas. Esto permite a los
segmentos de clase cuya forma técnica de capi-
tal cultural gira alrededor de la responsabilidad
de gestion y la eficiencia gerencial, ocupar estos
espacios y garantizarse a si mismos un lugar para
utilizar sus conocimientos. Esta es una situacion
ideal para la nueva clase media gerencial y pro-
fesional, la cual se ve como protagonista de una
cruzada moral —su capacidad infinita de servir a
los “clientes” y “consumidores” de tal forma que
son participes de la creacion de una nueva ins-
titucionalidad reconstituida y mas eficiente que
“ayudard a todo el mundo”™— en la cual, a la vez,
aumentan el estatus de su propia experticia. En
términos de Bourdieu, esto les permite obtener
formas particulares de estrategias de conversion:
su capital cultural (experticia técnica y gerencial)
se convierte en capital econémico (posiciones y
movilidad en la educacion y el Estado).”

Lo dicho debe ser situado en las formas como
los mercados culturales y las estrategias de con-
version operan entre un conjunto mas amplio de
relaciones de clase en las que participan los ac-
tores de las nuevas clases medias. Mis reclamos
aqui son complicados y solo puedo dar un bre-
ve esquema de los argumentos mas amplios que
los desarrollan. Sin embargo, las implicaciones de
tales argumentos son muy serios si lo que quere-
mos es entender por qué la educacion, como un
todo —incluyendo la educacion superior y quie-
nes asisten o no a ella—, parece estar experimen-
tando la cantidad de reestructuraciones que ya he
enumerado.

Este es un tiempo de competencia intensa por
obtener credenciales y capital cultural. El poder
ascendente de los mecanismos de reestratifica-
cion tales como el regreso de altos niveles de
estandarizacion obligatoria, la aplicacion de un
mayor nimero de pruebas y mas frecuentes, y la
auditoria constante de los resultados, aporta me-
canismos (y una logica insistente) que aumentan
la posibilidad de que los hijos de las nuevas clases
medias profesionales y gerenciales tengan menor
competencia por parte de otros estudiantes. De
ahi que la introduccion de mecanismos para re-
estratificar a la poblacion —que es a lo que se
reduce la observacion— aumenta el valor de las
credenciales que la nueva clase media serd capaz
de acumular, de acuerdo con la disponibilidad
de capital cultural que ya posee. No quiero de-
cir con esto que tal situacion sea necesariamente
intencional, pero si funciona para aumentar las
oportunidades de movilidad de los hijos de las
clases medias que dependen, para su desarrollo, no
del capital econémico sino del capital cultural M Los
efectos de tales politicas y procedimientos en los
estudiantes de las clases trabajadoras y los miem-
bros de las minorias oprimidas son muy visibles
en diversos y detallados estudios."

Quisiera enfatizar sobre la importancia de este ele-
mento dentro de la modernizaciéon conservadora,
no solo porque ya obtiene un poder considerable
en el Estado, sino también porque los miembros
de este grupo no son inmunes a los virajes ideo-
l6gicos hacia la derecha y por ende, pueden no
ser capaces de verse a si mismos ni mirar el pa-
pel que juegan en la reestructuracion de las po-
liticas educativas y sociales de las que trata este
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articulo. Dado el temor que generan los ataques
al Estado y a la esfera publica por parte de los
neoliberales y neoconservadores, este segmento
de clase se encuentra decididamente preocupado
por la movilidad futura de sus hijos en un mun-
do econdémico incierto. Por eso pueden ser facil-
mente cooptados hacia los lugares ideologicos de
la alianza conservadora, especialmente hacia los
que provienen de los elementos neoconservado-
res que acentian la atencion sobre unos conteni-
dos tradicionales de “alto estatus”, a las pruebas
estandarizadas y a la escolarizacion (incluyendo
el sistema universitario) como un mecanismo de
estratificacion. Esto se puede observar en varios
estados de los EE.UU.: algunos padres de este
segmento de clase apoyan los colegios concesio-
narios que enfatizan el rendimiento académico en
las materias tradicionales y las practicas tradicio-
nales de ensenanza.

Auln esta por verse el bando en el que tomaran
partido los miembros de este subgrupo en los de-
bates futuros sobre las politicas educativas. Da-
das sus tendencias ideologicas contradictorias, es
posible que la derecha sea capaz de movilizarlos
por medio del uso del temor hacia el futuro de su
trabajo o de sus hijos, aun cuando todavia voten
por, digamos, el Partido Demodcrata en Estados
Unidos, o el Laborista en el Reino Unido."™ Por
decir lo menos, seria utopico asumir que serdn
sensibles a los llamados de aquellos empleados
de instituciones de educacion superior, o cual-
quier tipo de formacion, que denuncien que las
condiciones bajo las cuales trabajan son daninas
y estan creando es una educacion que cada vez
merece menos su nombre.

La carrera hacia la reforma

Hasta ahora he discutido las tendencias genera-
les que rodean la mercantilizacion creciente de
la vida cotidiana y el crecimiento de una cultura
auditora, y he argumentado que tales tendencias
tendran efectos profundamente problematicos.
Sin embargo, necesitamos ser cuidadosos de no
ser romdanticos acerca de un pasado en el cual
el Estado aparentemente era sensible con todos
sus ciudadanos. Como lo enfatiza potentemente
Charles Mills, bajo la idea misma del Estado libe-
ral moderno y los compromisos sociales en los
que se supone estd soportado, subyace un con-
trato racial™ Mas alld, como lo reclaman Gloria
Ladson-Billings y algunos otros, en la educacion,
como en muchas otras cosas, «a raza ya esta pre-
sente en la configuracion social de nuestras vi-
das» Por esta razén es imperativo volver a mi-
rar los modos como los mercados y las culturas
auditoras funcionan, esta vez, poniendo la raza
en el centro del analisis, ya que los distintos po-
sicionamientos sociales pueden darle significados
diferentes a las politicas neoliberales y neocon-
servadoras.

Las criticas hechas por varios autores y yo con-
tra las relaciones y las logicas de mercado, son
poderosas.X Pero estas criticas a menudo traen
consigo una cantidad de supuestos no reconoci-
dos sobre la raza. El mercado ha sido mucho me-
nos sensible a las necesidades de ciertos grupos
que a las de otros. Efectivamente, la posicion del
sujeto “consumidor” no ha estado tan disponible
para los afroamericanos y latinos, comparada con
la de los nucleos dominantes. Por eso, ser vistos
como “consumidores”, como “actores econdmi-
cos racionales” que utilizan auditorias y solidas
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formas de rendicion de cuentas para evaluar las
instituciones y tomar decisiones racionales, expo-
ne tendencias progresistas internas si se compara
con la historia de las maneras como las personas
de color han sido codificadas socialmente en EE.
UU. y el resto del mundo. Cuando las personas
de color adoptan activamente esta codificacion
distinta, no solo estan siendo incorporadas en los
discursos y las relaciones econémicas dominan-
tes, también estan siendo comprometidas en cier-
to tipo de accion contrahegemonica que emplea
discursos econdmicos asi mismo dominantes para
subvertir las perspectivas raciales histéricamente
relevantes que han cobrado inmenso poder en
la sociedad.™ Examinemos esto mas de cerca. El
desplazamiento hacia la eleccion (escolar) y la
legitimacion de las instituciones privadas que in-
cluye la NNQA da mayor importancia al presente
analisis.

Desde el principio, como lo he afirmado en otros
escritos, la raza ha sido siempre una presencia
clave en las estructuras de sentimientos que ro-
dean a los mercados y los planes de eleccion/op-
cion en la educacion. Muchos de los proponentes
mas fuertes de los cupones de programas simi-
lares reclaman que sus posiciones se basan en
creer en la eficiencia de los mercados, y el temor
por la secularizacion de lo sagrado, o los peligros
de perder los valores y creencias que dan sentido
a sus vidas. (Estos dos ultimos temores son espe-
cialmente intensos entre los conservadores religiosos
populistas, que son los defensores mas acérrimos
tanto de los cupones como del homeschooling) * Sin
embargo, histéricamente, ni los elementos econo-
micos de esta critica, ni los morales, pueden ser
separados del todo de su génesis parcial en las

luchas contra la segregacion racial —por ejemplo,
en el transporte escolar—!"* para lograr la integra-
cion, y la pérdida de la exencion de impuestos
federales de las academias conservadores, religio-
sas y usualmente blancas. En resumen, el temor
hacia el “otro racial” ha jugado un papel significa-
tivo en la construccion discursiva del “problema
de la escuela publica” ™

Sin embargo, debo anadir que hay un aumento
del apoyo a las formas mas exigentes de rendi-
cion de cuentas y a los planes de cupones (o si-
milares), por parte de los grupos “minoritarios”.
Dado que mucha de la tradicion conservadora de
los EE. UU. fue explicitamente moldeada por los
discursos y las practicas racistas y racialistas,*" asi
como por un legado fuertemente antiinmigran-
te; y dado que muchos de los actuales ataques
neoliberales y neoconservadores contra la esfera
publica tienen efectos desproporcionados en las
ganancias de las comunidades pobres y de color,
la existencia y crecimiento del apoyo entre al-
gunos miembros de los grupos desposeidos es
impactante.™ Estd sucediendo un complejo pro-
ceso de desarticulacion y rearticulacion posicional
y discursiva: por un lado, los grupos dominantes
intentan cohesionar las colectividades desposei-
das bajo su liderazgo, y por el otro, las mismas
comunidades tratan de utilizar el capital social,
economico y cultural, usualmente controlado
por los grupos dominantes, con el fin de ganar
poder colectivo para si mismos. Como veremos,

"' Se refiere a la practica de los anos sesenta en EE. UU. utili-

zada para eliminar la segregacion de las escuelas: se trans-
portaban ninos afroamericanos a escuelas que eran exclusi-
vamente para blancos y viceversa. (N. del T.).
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no se trata solamente del uso de estrategias de
conversion por parte de la nueva clase media, ni
puede utilizarse facilmente el calificativo de “con-
servador” al entender las acciones de los grupos
desposeidos que se alian con las causas conser-
vadoras (sin reducir, al mismo tiempo, la comple-
jidad de los campos sociales de poder en los que
operan).

Tal vez el ejemplo actual mds interesante de los
procesos de desarticulacion y rearticulacion dis-
cursiva y social tiene que ver con el creciente
apoyo afroamericano (por lo menos entre algu-
nos elementos de la comunidad afroamericana) a
las politicas neoliberales tales como los planes de
cupones,™i y recuerden que detras de la NNQA
se encuentra un movimiento encaminado no solo
a crear formas reduccionistas de rendicion de
cuentas, sino también una agenda mas amplia que
incluya propuestas de cupones y financiacion tri-
butaria.'? Una institucion clave es la Alianza Negra
por las Opciones Educativas (en adelante BAEO,
por sus siglas en inglés), grupo de padres y acti-
vistas afroamericanos dirigido por Howard Fuller,
anterior superintendente de los colegios publicos
de Milwaukee, uno de los sistemas escolares mas
segregados racialmente de los Estados Unidos.

BAEO apoya estas politicas al responsabilizar a
las escuelas y a los educadores tanto por los mul-
tiples fracasos en la educacion de los ninos de
comunidades oprimidas, como por los planes de
cupones y otras propuestas neoliberales similares.
Ha generado un apoyo considerable a las comu-
nidades negras de toda la nacion, particularmente
a las urbanas mas pobres.

El uso del lenguaje que apuntala el compromiso
de BAEO se puede ver en la siguiente cita:

Nuestros niflos son nuestro recurso mas precia-
do. Es nuestra responsabilidad amarlos, nutrirlos
y protegerlos. También es nuestra responsabilidad
asegurarnos de que sean educados apropiadamen-
te. Sin una buena educacion, no tendran oportuni-
dades reales de comprometerse en la prictica de
la libertad: el proceso de involucrarse en la lucha
por cambiar el mundo (sitio web de BAEO).

La mision de BAEO esta clara.

La BAEO es una organizacién nacional, no parti-

dista, cuya mision es apoyar activamente la elec-

cion de los padres y el empoderamiento de las

familias al aumentar las opciones educativas para

los niflos negros (sitio web de BAEO).
El lenguaje en este ejemplo es demoledor. El
idioma del neoliberalismo (eleccion, empodera-
miento, rendicion de cuentas, libertad individual)
se reapropia y entreteje con las ideas colectivas
de la libertad negra y la preocupacion profunda
por los ninos de la comunidad. Asi se crea una
especie de discurso “hibrido” que armoniza signi-
ficados de fuentes y agendas politicas multiples.
De cierta forma, esto es similar a la larga historia
de andlisis critico-culturales que demuestran que
la gente construye su vida cotidiana empleando
dialectos y mercancias de formas insospechadas
por los productores originales de los lenguajes y
de los productos ™

2" La financiacion tributaria (tax credit) es una modalidad de
préstamo, en la cual el Estado aporta una cierta cantidad de
dinero que proviene del monto total de sus propios impues-
tos, al contribuyente, efectivamente reduciéndolos incluso
hasta cero. En EE. UU,, por ejemplo, existe financiacion
tributaria por hijo menor de diecisiete anos (1.000 délares
en el 2005 cada uno, segin Wikipedia) para familias cuyos
ingresos anuales no superen los 110.000 ddlares. No es una
deduccion impositiva, puesto que no se modifica la base
gravable de las familias. (N. del T.).
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Mientras que este proceso de rearticulacion y uso
es importante de exponer, es igualmente esencial
reconocer ese algo tan problematico que lleva
a cabo tal construccion en la cual BAEO se en-
cuentra comprometida. Una parte importante de
su financiacion proviene directamente de fuentes
conservadoras tales como la Fundacion Bradley.
Esta, reconocida mecenas de las causas conser-
vadoras, no solo ha sido parte fundamental en la
promocion del apoyo a los cupones y las inicia-
tivas privatizadoras, sino que también es uno de
los grupos que dan apoyo significativo al conte-
nido del libro de Herrnstein y Murray, La campa-
na de Gauss,™ un volumen dedicado a defender
que, en promedio, los afroamericanos son menos
inteligentes que los blancos por su naturaleza ge-
nética.

Entonces, seria importante cuestionar la naturale-
za y los efectos de los vinculos entre las fuentes
financieras e ideoldgicas de la derecha y la BAEO
misma. No es coincidencia que las fundaciones
neoliberales y neoconservadoras aporten finan-
ciacion y visibilidad mediatica a las “minorias”
que apoyan —aun criticamente— sus agendas.
La génesis de tal financiacion no es tampoco
coincidencia. ¢Significara esto que los grupos ta-
les como la BAEO estian siendo manipulados por
las fundaciones y los movimientos neoliberales
y neoconservadores? Responder esta pregunta
es dificil, pero aun con mis llamados a ser cui-
dadosos, la respuesta definitivamente no es un
simple “si”.

En los foros publicos y en las discusiones que
Tom Pedroni y yo hemos tenido con algunos li-
deres de la BAEO, ellos han argumentado que
utilizardn cualquier financiacion que esté dispo-

nible para poder cumplir con su propio plan de
accion. Aceptarian dinero originado en fuentes
mas liberales, pero la Bradley (y otras fundacio-
nes conservadoras) han estado dispuestas a do-
nar mds facilmente.™ En las mentes de los lideres
de la BAEO, los activistas afroamericanos tienen
el control, no las fundaciones conservadoras. Por
ende, BAEO lo que estd logrando es ubicarse de
modo estratégico para poder captar la financia-
cion de fuentes conservadoras. Lo que tiene que
ver con la financiacion, asi como con su publi-
citado apoyo a los planes de cupones —aunque
este apoyo es contingente y depende también de
las relaciones de poder locales—, es una deci-
sion absolutamente propia. Para ellos, el espacio
aportado por los mercados educativos puede ser
reocupado para las politicas culturales o naciona-
listas negras y utilizado con la finalidad de dete-
ner lo que a ellos les parece (de forma muy acer-
tada, por cierto) es una guerra contra los nifnos
negros.

Sin embargo, aunque siento gran respeto por
algunos de los lideres de BAEO, es importante
recordar que no son los Unicos que se estin or-
ganizando estratégicamente en el campo social
del poder. Al igual que ¢€l, otros grupos afiliados
como la Fundacion Bradley también saben exac-
tamente lo que hacen y conocen muy bien como
utilizar las agendas de BAEO para obtener sus
propios prop6sitos, los que, a menudo, contradi-
cen directamente los intereses de la mayoria, de
los que tienen menos poder tanto a nivel nacio-
nal como local. sSerd que los intereses de largo
plazo de las personas de color coinciden con los
de los mismos grupos que aportan financiacion
a libros tales como el de Herrnstein y Murray,
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La campana de Gauss? No lo creo, aunque, de
nuevo, debemos reconocer que existen muchas
complejidades en este asunto.

Tengo la certeza de que este tipo de preguntas
surgen constantemente alrededor de las posturas
tomadas por las personas de color que han he-
cho alianzas con, por ejemplo, los neoliberales
y los neoconservadores —y por los activistas de
la misma BAEO—. Cuando los miembros de un
grupo que usualmente es considerado como “el
otro” asumen identidades y posiciones estratégi-
cas que apoyan a los grupos dominantes, tales
cuestionamientos son naturales y, en mi concep-
to, esenciales. Sin embargo, también es crucial
recordar que los miembros de nucleos historica-
mente marginados y oprimidos siempre han te-
nido que actuar en un terreno que no es elegido
por ellos, siempre han tenido que actuar creativa
y estratégicamente para ganar algun tipo de apo-
yo para sus causas por parte de los grupos do-
minantes.™ Recientemente también ha sucedido
que los lideres locales y nacionales del Partido
Democrata en EE. UU. han asumido simplemente
que el apoyo negro estd a su disposicion y que
no necesitan trabajar para conseguirlo.™i Por eso
podemos ver el desarrollo de “alianzas inusuales”
en torno a temas especificos como las politicas
educativas. Y cuando esto se une con algin apo-
yo implicito o explicito a otro tipo de iniciativas
(antigay, antiaborto, prooracion o similares, no
solo a los programas de cupones), la sutura entre
grupos de negros y movimientos conservadores
grandes sobre asuntos particulares no es del todo
inesperada.

La existencia y el poder ascendente de movimien-
tos comprometidos tales como la BAEO, sin em-

bargo, si demuestra que debemos ser cuidadosos
y no estereotipar a los grupos que publicamente
apoyan las politicas neoliberales y neoconserva-
doras y creen que iniciativas tales como NNQA
contienen la promesa de ser el primer paso hacia
un proceso educativo mas sensible y responsa-
ble. Sus puntos de vista exigen ser examinados
atentamente y tomados en serio, no simplemente
descartarlos tildindolos de equivocados y mani-
pulados por pertenecer a personas que han sido
conducidas a la aceptacion ciega de un conjun-
to danino de ideologias. Existen complicados
movimientos estratégicos en un complejo cam-
po social de poder. Puedo —y lo estoy— estar
en desacuerdo con una gran cantidad de posi-
ciones tomadas por grupos tales como la BAEO.
Sin embargo, asumir que son simples titeres de
las fuerzas conservadoras no solo es demasiado
desdenoso de sus propios intentos por obtener
maniobrabilidad social, sino que también es un
comportamiento tdcitamente racista.

Al decir esto no pretendo debilitar los argumentos
contra las culturas auditoras y la conmodificacion
y privatizacion de la escolarizacion y la sociedad
que cité en la primera parte de este articulo. Los
cupones y los planes de financiacion tributaria
(los segundos pueden ser incluso mas peligrosos)
de todas formas tendrin efectos extremadamen-
te problematicos a largo plazo. Uno de los mds
importantes seria la desmovilizacion de los mo-
vimientos sociales en las comunidades de color.
Las escuelas han jugado un papel central en la
creacion de movimientos en busqueda de la jus-
ticia. Esencialmente, en vez de ser reflejos perifé-
ricos de batallas y dindmicas mayores, las luchas
por la escolaridad —por lo que se debe ensenar,
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por la relacion entre las escuelas y las comunida-
des, por los fines y los medios de las instituciones
mismas—han acrisolado la formacion de movi-
mientos sociales mds amplios que conduzcan a
la igualdad.™ Estos pronunciamientos colectivos
han transformado nuestra definicion de derechos,
de quién los debe tener, y del papel del Gobierno
en garantizarlos. Sin organizacion o movilizacion
comunitaria amplia las reformas no hubieran ocu-
rrido.

He discutido en otra parte que las definicio-
nes de democracia basadas en el individualis-
mo posesivo, en la vision del ciudadano como
mero “consumidor”, estin basadas fundamen-
talmente en procesos que desconocen y me-
nosprecian las peculiaridades raciales, de clase
y de género.™ Estas son las comunidades que
han utilizado las luchas a favor del acceso y el
resultado de la educacion para formarse como
actores conscientes de si mismos. Considero que
son los esfuerzos organizados de los movimien-
tos sociales los que, en ultimas, han llevado a la
reconfiguracion democratica de nuestro sistema
educativo™ —en especial en el caso de las mo-
vilizaciones de aquellos que han sido senalados
en nuestra sociedad como “los otros”—. Los efec-
tos a largo plazo de las definiciones neoliberales
de la democracia van a ser tragicas para las comu-
nidades de color (y los grupos de la clase trabaja-
dora), no solo por el aumento de la desigualdad
en los colegios™ i sino también por la pérdida
del impetu en la busqueda de soluciones colecti-
vas a los apremiantes problemas sociales. Una vez
que la cultura auditora desacredite la idea misma
de la escuela publica, y al ser “resueltos” todos
los problemas a través de la eleccion individual

del mercado, la movilizacién colectiva tendera a
marchitarse y eventualmente a desaparecer. Dado
el papel que tienen los movimientos organizados
alrededor de la educacion, y la movilizacion de
comunidades afroamericanas y latinas (asi como
de otras comunidades de color) contra la nega-
cion de sus derechos, esto no es bienvenido. Si la
historia nos sirve de guia, los resultados no seran
agradables. Por eso, aunque un apoyo de corto
plazo a las politicas neoliberales y neoconserva-
doras parezca ser estratégicamente prudente para
algunos miembros de los grupos menos podero-
sos —y de hecho logren ciertas movilizaciones
cortoplacistas—, me preocupa profundamente lo
que suceda mds adelante.™ Son las implicacio-
nes de largo plazo en los procesos de individua-
cion e ideologizacion, y sus efectos ante la nece-
sidad de construir una movilizacion social cada
vez mas amplia y creciente para el logro de trans-
formaciones sustanciales en la esfera publica, las
que deben preocuparnos realmente.

Se deben anadir aqui otros puntos de vista acerca
de lo que podria llamarse la economia politica de
la vida cotidiana. Discutia anteriormente que la
mercantilizacion y conmodificacion, cuando estin
acompanadas por el repliegue de la responsabili-
dad estatal, intensifican la labor del “consumidor”.
Este proceso delega al individuo o la familia las
tareas de recoleccion y evaluacion de la informa-
cion, lo que implica una cantidad considerable
de trabajo, especialmente para quienes tengan
menores recursos econémicos, menores aptitudes
técnicas, bibliotecas y centros comunitarios poco
dotados o cerrados, y cargas emocionales y fisi-
cas intensas que ocasiona la mera subsistencia en
una economia tan implacable. Como lo demues-
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tran Van Dunk y Dickman, en las zonas urbanas
principales, donde las tendencias de mercantiliza-
cion —como los cupones— ya estan en funciona-
miento, se hace un pésimo trabajo de informacion
oportuna sobre escuelas, curriculos, ensenanza,
etc., especialmente cuando se trata de gentes de
color carentes de recursos econémicos,*™ lo cual
pone a estos “consumidores” en una situacion de
desventaja.

Aun con estas dificultades, hay algo mucho mas
complicado ideolégicamente, de lo que se ve a
simple vista. Como lo expliqué antes y lo he dis-
cutido con Pedroni ampliamente,™ cuando las
personas de color asumen la posicion de “actores
econoémicos racionales”, de consumidores, si se
tienen nuevas posibilidades contrahegemoénicas y
se aportan oportunidades para establecer nuevas
codificaciones sociales. Sin embargo, las posibili-
dades son solo eso, posibilidades, pues requieren
de condiciones materiales objetivas y recursos en
los ambientes de vida de las personas que les
permita actuar. Tales posibilidades no pueden ser
facilmente utilizadas bajo las condiciones de rees-
tructuracion neoliberal de la economia, en servi-
cios sociales y culturales, salud, y en tantas otras
cosas que pertenecen a las comunidades pobla-
das por aquellos que hacen parte de las afueras
constitutivas de esta sociedad i

Sobre las posibilidades

Comencé este articulo con un repaso critico de
ciertas tendencias en nuestras sociedades. Senalé
el crecimiento estable de las reestructuraciones
institucionales e identitarias neoliberales, y el di-
ficil y creativo trabajo ideolégico que comportan
y requieren. Anoté que la conmodificacion y las

culturas auditoras tienden a reforzarse mutua-
mente y que estos procesos se juegan en terrenos
multiples, siendo la educacion uno de los mas
significativos.

Hay trabajos excepcionales sobre las formas
como la clase social funciona dentro de contextos
alterados como el actual. Por ejemplo, los padres
de clase media a menudo tienen un bagaje de
capital social y cultural que les permite utilizar
instrumentos como las auditorias y la “eleccion”
educativa, como parte de un complejo juego de
estrategias de conversion que garantizan la ven-
taja a sus hijos.™ También existe un importante
cuerpo de estudios dedicados a mirar como esto
se relaciona con el trabajo de género y particular-
mente sobre la labor de las madres.™" Sin em-
bargo, se ha prestado poca atencion a las formas
como los miembros de las “minorias” historica-
mente oprimidas, particularmente las de color sin
recursos economicos, lidian estratégicamente con
los asuntos de la rendicion de cuentas, la mer-
cantilizacion, la privatizacion y la “eleccion” en
Estados Unidos.™

Parte de mi interés en este articulo ha sido el de
aportar un contexto para una discusion seria so-
bre el significado y los efectos de tales acciones
estratégicas por parte de aquellos que actian en
un terreno en el cual las relaciones y luchas de
poder historicamente establecidas asumen formas
aun mas complicadas. Requieren una lectura mu-
cho mis matizada de lo que nuestras valoracio-
nes criticas usuales suelen lograr. Debemos con-
tinuar comprometiéndonos en el trabajo critico
de detallar las formas con las cuales la moderni-
zacion conservadora reestructura nuestras vidas y
nuestras instituciones. Pero eso debe ser logrado



Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico - IDEP

a través de una comprension exhaustiva e histori-
ca de la necesidad de ampliar el “nosotros” y, por
ende, de reconocer las realidades contradictorias
y multiples que gobiernan estos efectos.

En este articulo he discutido algunas de las formas
como ciertos elementos de la modernizacion con-
servadora han impactado la educacion en multi-
ples niveles, y senalado el aumento de las 16gicas
de conmodificacion y la cultura auditora que las
acompana. En este proceso destaco una cantidad
de peligros que enfrentamos en la actualidad.

Sin embargo, también he indicado: no debemos
asumir que estas condiciones puedan ser reduci-
das a los funcionamientos automaticos de férmu-
las simples. Necesitamos una imagen mas matiza-
da y compleja de las relaciones y los proyectos
de clase para entender lo que estd sucediendo,
un andlisis mas sensible e historico sobre el lugar
de las dindmicas raciales en la vision tanto de
“un mundo sin control” que debe ser patrullado,
como de una “contaminacion cultural” que ame-
naza el “conocimiento real” ante el crecimiento
de los mercados y las culturas auditoras.

También he hecho un llamado a que oigamos
con cuidado las criticas provenientes de las vo-
ces colectivas de las comunidades oprimidas y a
no asumir que se pueden descartar sus posicio-
nes, reduciendo su potencia humana a la simple
expresion de la formula ideoldgica de la dere-
cha. Matizar nuestro andlisis de tales dinamicas
constitutivas no nos garantizard la habilidad de
interrumpir las tendencias sobre las cuales me he
centrado. Pero es un paso esencial en la com-
prension de la génesis de lo que estd en juego en
una politica de la interrupcion seria.

Si el asunto de la interrupcion no ha de ser solo
un constructo académico, atin requiere de algo
mas. Debemos pensar con mayor claridad acerca
de lo que necesita ser defendido y lo que ha de
ser cambiado. Aunque Marx nos recordaba que el
capitalismo era una mejora comparandolo con el
feudalismo, debemos tomar con seriedad la po-
sibilidad de que algunas de las intuiciones que
estan detrds de los nuevos impulsos gerenciales
y las auditorias también constituyan una mejora
respecto de visiones anteriores de las politicas y
practicas educativas. Permitanme decir algo mas
sobre este asunto:

Hay una politica complicada, y muchas veces
contradictoria, en funcionamiento. Las escuelas
y universidades han sido lugares reales de con-
flicto cultural: sobre la memoria colectiva, sobre
lo que se incluye dentro del conocimiento legi-
timo, sobre la participacion y la voz, y sobre las
metas y efectos sociales y educativos. Tomemos
la universidad como ejemplo: esta ha sido un lu-
gar de controversia sobre quién puede o no asis-
tir a ella. Las intensas luchas por las practicas de
contratacion, de género y raza de la universidad,
aquellas en las que ha tomado décadas comen-
zar a tratar los desequilibrios sociales y cultura-
les de un modo serio, son testigos elocuentes
de la naturaleza permanente de los problemas
que deben ser enfrentados. Por eso, algunas for-
mas de rendicion de cuentas publica —pedirle a
las universidades que demuestren con evidencia
que se toman en serio su responsabilidad social
en la contratacion, por ejemplo— fueron, y si-
guen siendo, victorias parciales. Lo mismo debe
ser dicho sobre la rendicion de cuentas en las
escuelas publicas.
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Las escuelas primarias, medias y secundarias, y
las instituciones de educacion superior, son lu-
gares cada vez mas complejos en lo financiero y
lo organizacional. Por esto mismo se requieren
conocimientos y habilidades gerenciales con ten-
dencias democrdticas. Al no tomar el desarrollo y
afinamiento de estas habilidades y disposiciones
seriamente, podemos estar creando un espacio
para ser llenado por aquellos que se encuentran
comprometidos con los impulsos neogerenciales
neoliberales. El asunto no es si necesitamos o no
de la rendicion de cuentas, sino su tipo de 16gica
—y preguntas como rendicion de cuentas ante
quién— que en la actualidad tiende a guiar los
procesos de las escuelas publicas y la educacion
superior. Una alternativa a la imposicion externa
de metas, de criterios de desempeno y de resul-
tados cuantificables —pero que tome en serio el
tema de la rendicion publica de cuentas— pue-
de y debe ser creada.™ Sin embargo (no como
en las formas actuales), ha de estar soportada y
construida por ¢procesos de deliberacion (critica)
que permitan la comprension y el acuerdo a par-
tir de relatos y nociones diversas sobre los propo-
sitos y servicios de lo ptiblico»*> Una clave, por
supuesto, es qué se entiende por lo “publico” y
quiénes tienen las voces mas escuchadas.

Como Nancy Fraser y Charles Mills lo han discu-
tido y lo he explicado, la esfera publica ha sido
histéricamente construida como un espacio de
género y raza.™ii [as definiciones prevalentes
de lo “publico” y “privado” estan basadas en un
ensamblaje particular de supuestos alrededor de
quiénes son los participantes legitimos y quiénes
no. Por eso la mera afirmacion de que la escue-
la puablica y la universidad juegan unos papeles

cruciales, dada su importancia como partes de
la esfera publica, es insuficiente para defender-
las. Claro que necesitan ser defendidas y por su-
puesto que la esfera publica esta siendo atacada.
Pero, ;qué clase de esfera(s) publica(s) tenemos
en mente? ;CoOmo debe(n) ser reconstituida(s)?
sComo se puede integrar esta reconstitucion en
lo que Fraser llama la politica de la redistribucion
y la politica del reconocimiento?™>* En palabras
mds cotidianas, dadas las criticas que se le han
hecho a las formas como la esfera publica en ge-
neral, y las escuelas y universidades en particular,
han funcionado a través del tiempo, ;qué debe
ser cambiado para dar cuenta de esas criticas?

Lo que no deberiamos hacer es defender las prac-
ticas existentes en nuestras escuelas y universida-
des, ya que muchas de ellas son discriminatorias,
clasistas, sexistas, racistas, o tienen una historia
basada en el elitismo. Mis bien debemos pregun-
tarnos especificamente por aquello que queremos
defender. Al hacernos esta pregunta seguramen-
te tendremos que reconocer la existencia de ele-
mentos sensatos e insensatos en las criticas que
se hacen contra las escuelas y universidades. El
espacio de la critica ha sido tomado por los recla-
mos neoliberales y los impulsos gerenciales. Pero
esto no quiere decir que nuestro sistema educa-
tivo no necesite cambiar o que el simple retorno
a las formas y contenidos anteriores de la educa-
cion se convierta en una politica suficiente.

Seamos honestos: si bien el simple retorno a las
practicas anteriores no es ni sensato ni posible,
es dificil especificar anticipadamente, a excep-
cion de grandes brochazos, el cardcter concreto
de los tipos de modelos de estructuras, practicas
y potencia humana deliberativa que deben guiar
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la vida interior y exterior de nuestras escuelas pri-
marias, medias y secundarias, y de la educacion
superior.

Como nos lo recordaba Raymond Williams, lo
“comun” se ha construido regularmente, ya que
lo que se incluye dentro del vocablo es un pro-
ceso infinito de deliberacion critica alrededor de
la pregunta misma sobre lo comuin.* Esta com-
prension mas critica es derrotada bajo la égida
de la logica del mercado y la auditoria, pues sa-
bemos que lo que se nos estd imponiendo en la
actualidad es a menudo destructivo, aun en sus
propios términos, los cuales asumen que el esta-
blecimiento de mercados y auditorias restaurara
la capacidad de respuesta y hasta la confianza.

Stuart Ranson resume estos argumentos de la si-
guiente manera:

Este régimen neoliberal reconoce su propio pro-

posito de logro institucional y confianza publica.

El logro proviene del bien interno de la motiva-

cion hacia el mejoramiento (que sigue al reco-

nocimiento de la deliberacién mutua en torno al

proposito) en vez del de la imposicion externa

de metas cuantificables; mientras que la confian-

za publica es consecuencia de la deliberacion de

un proposito comun a partir de las diferencias y

los desacuerdos, en vez de serlo de las fuerzas de

competencia que solo crean jerarquias de ventajas

y exclusiones de clase.*
Ranson no es optimista acerca de la posibilidad
de construir una esfera publica capaz tanto de
retar la construccion de una cultura auditora y
conmodificada por parte de los neoliberales y los
neoconservadores, como de ir mas alla de los li-
mites de las versiones anteriores sobre lo que se
incluye dentro de la esfera publica. Sin embargo,
si logra articular un sentido de lo que se requiere

para lograrlo, una vision reconstituida de lo pu-
blico y un conjunto de practicas y estructuras que
la soporten y estén sustentadas en lo siguiente:

La confianza y el logro sélo pueden emerger de un
marco de rendicion publica de cuentas (responsa-
bilidad publica) que permita que los diversos re-
latos sobre los propdsitos y las practicas publicas
se deliberen en una esfera publica democratica:
constituida para incluir la diferencia, permitir la
participacion, la voz y el disenso, a través del cri-
terio y la decision colectivos, que a su vez sean
responsables ante el publico. X!

Tal vision no es simplemente utopica. Por ejem-
plo, analicemos la historia de la educacion supe-
rior. La historia —desde los primeros institutos de
mecanica, hasta las “universidades del pueblo”,
pasando por la construccion de centros univer-
sitarios que fueron y ain son organicos para las
luchas historicas de las comunidades negras, y
muchos intentos de crear vinculos de coopera-
cion mas cercanos entre las universidades, y, es-
pecialmente, los programas de formacion docente
y los grupos cultural, politica y econoémicamente
desposeidos*i— sugiere que existe una reserva
muy rica de conocimientos y posibilidades para

13 Esta tradicion se forjo en la era jacksoniana estadounidense,
la del hombre comtn, para servir a lo que pronto se denomi-
naria la “clase industrial” que no tenia acceso a la educacion
superior. Durante mas de 120 anos, después de la ley Morril
de 1862, hubo financiacion para las universidades que se
mantuvieron firmes en su determinacion de enfocarse en
proveer valor educativo a las personas del comuin. A tra-
vés de su ensenanza, investigacion y extension, jugaron un
papel significativo en el avance de la justicia social, del de-
sarrollo econémico y, por ende, del afianzamiento de la de-
mocracia estadounidense. (Tomado de Martin, Mike, “A drift
toward elitism by the people’s universities”, en http://www.
agnr.umd.edu/users/nera/formulafunds/drifttowardelitism.
pdf#search=%22peoples%20universities%22, consultado el 6
de septiembre de 2006). (N. del T.).
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lograrlo. Pero este proceso requiere de la restau-
racion de la memoria. Por eso, el trabajo histori-
co es absolutamente esencial para avanzar. Con
esto no me refiero a la anoranza nostdlgica de
un pasado imaginario, sino a la valoracion ho-
nesta de los limites y posibilidades de lo que se
ha logrado. Y aqui es necesario que escuchemos
una seleccion mas amplia de voces, incluyendo
las de Paulo Freire, Miles Horton, W.E.B. DuBois,
Carter Woodson, y las de los miles de maestros
(Ia mayoria de los cuales fueron y son mujeres) y
activistas comunitarios pertenecientes a las comu-
nidades oprimidas, quienes lucharon por cons-
truir una educacion mas sensible y pertinente a
las vidas y esperanzas de sus estudiantes.

La tarea, sin embargo, no es solo historica. Hay
ejemplos concretos de reformas educativas sisté-
micas en varias naciones —en particular, en Por-
to Alegre, Brasil—. Alli los éxitos de las escue-
las ciudadanas y el proceso de presupuestacion
participativa aportan experiencias poderosas de
lo que se puede hacer para crear una educacion
que tome las complejidades de clase, género y
raza, mejorando el presente y el futuro de las per-
sonas menos favorecidas en las comunidades. "
Lo que esta sucediendo en Porto Alegre también
demuestra otras cosas. Al reversar los patrones in-
ternacionales sobre quién es el que sabe y quién
el que aprende —lograr que sea el Sur el que le
ensene al Norte qué es “lo que funciona” en po-
derosos modelos de reforma escolar— también
estamos retando la forma en la que fluye la in-
formacion del centro imperial a la supuestamente
atrasada periferia.

Las responsabilidades y oportunidades no termi-
nan ahi. Sin lugar a dudas, dentro de cada una de

las instituciones educativas de todos los niveles,
en los intersticios, hay practicas contrahegemoni-
cas en construccion. Pero es reiterativo el hecho
de que a menudo se encuentran aisladas unas de
otras y nunca se organizan para convertirse en
estrategias y movimientos amplios y coherentes.
Parte de la tarea es hacer publicas estas experien-
cias que son exitosas en la disputa del control
sobre el curriculo, la pedagogia y la evaluacion.*
Si bien la “narracion” publica puede ser insufi-
ciente, logra una funcién importante: mantiene
viva y nos recuerda la posibilidad de la diferencia
en una ¢poca de auditorias, conmodificacion e
irrespeto.

Tenemos modelos exitosos, como los trabajos
cruciales sobre quehacer pedagogico hechos
por mi colega Gloria Ladson-Billings.*"" Se pue-
den conseguir también recursos importantes en
la revista de educacion critica Rethinking Schools
(Repensando las escuelas), y en el libro Escuelas
Democrdticas, " en el que James Beane y yo en-
tendimos nuestro papel de investigadores de ma-
nera muy distinta. Actuamos como “secretarios”
de los educadores socialmente criticos e hicimos
publicas sus historias de construccion de curri-
culos y pedagogias que encarnan expresamente
la vision de Ranson sobre una esfera publica re-
constituida, basada en la diferencia, la participa-
cion, la voz y el disenso.

Del libro se vendieron en cientos de miles de
copias en muchos idiomas. Aunque Escuelas De-
mocrdticas era sobre escuelas primarias, medias
y secundarias, y aportaba importantes ejemplos
sobre como la educacion basada en una nocién
“gruesa” de la democracia podria funcionar en
comunidades verdaderas, también logré senalar
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las formas como tales interrupciones estratégicas
pueden darse en contextos institucionales.

Esta es, entonces, la otra tarea: ;podemos noso-
tros también actuar como secretarios de algunos
de nuestros colegas educadores y activistas de
multiples comunidades, para hacer conocer su
exitosa, aunque parcial, resistencia al régimen
de regulacion que estamos experimentando? Los
relatos sobre su (nuestra) vida politica/pedago-
gica sobreviven y pueden ser testigos de la po-
sibilidad existente de dar pasos certeros hacia la
reconstruccion de una esfera publica a partir de
los espacios en los que vivimos y trabajamos. ;Y
podremos reevaluar constantemente las definicio-
nes acerca de ese “nosotros” que escrutamos cri-
ticamente para lograr que cada vez sea una uni-
dad mds descentrada, capaz de retar los impulsos
neoliberales, neoconservadores y neogerenciales
que estan detrdas de las actuales politicas educa-
tivas?
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Practicas generadoras de saber

Reflexiones freirerianas alrededor de las claves

de la sistematizacion

ALFREDO GHISO*

«Cuanto mds pienso criticamente, rigurosamente, la prdctica de la que participo o la prdc-
tica de otros, tanto mds tengo la posibilidad, primero, de comprender la razén de ser de la
propia prdctica; segundo, por eso mismo, me voy volviendo capaz de tener una prdctica

mejors.

Resumen

En este documento se reflexiona sobre los modos
de saber presentes en la prictica, la relacion entre
experiencia y construccion de saber, las condi-
ciones y condicionamientos de los constructores
de saber y las alternativas conceptuales que se
configuran desde la sistematizacion. Para el desa-
rrollo de esta reflexion se retoman, ademas de la
practica, las meditaciones de Paulo Freire sobre
las relaciones entre los contextos y los enlaces
tedricos acerca de la relacion teoria y practica, y
lo que significa, en las personas y en los grupos,
la bisqueda de conocimiento a partir del razona-
miento sobre su experiencia como sujetos socia-
les. Recrea, también, ideas de Hugo Zemelman y
de Usher y Bryant, buscando afinar la compren-
sion de lo que es desarrollar procesos reflexivos

Paulo Freire

y criticos de sistematizacion, abiertos al cambio y
a la transformacion de las practicas educativas y
de la accion de los individuos en las multiples y
desiguales realidades sociales.

Palabras claves: sistematizacion, modos de sa-
ber, experiencia, construccion de saber, practicas
sociales, practicas educativas.
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Programa de Sistematizacién del Ceaal; miembro del Cesef
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Para iniciar...

Hace unas semanas un grupo de educadores ru-
rales me invitdé a coordinar un taller sobre sis-
tematizacion de practicas educativas. Antes de
empezar, alguien se me acerco y pregunto: hay
algo nuevo en sistematizacion?» ..la respuesta
fue una coartada propia de aquel que desconfia
del sentido de la pregunta o del que no tiene una
respuesta clara a un interrogante contundente.

En otra oportunidad, no muy lejana, otro educa-
dor coordiné un taller sobre sistematizacion para
profesores y estudiantes de ciencias sociales que
estaban haciendo su trabajo de grado; al finalizar
el evento algunos alumnos se acercaron a comen-
tarme que habian aprendido algo nuevo sobre los
diferentes enfoques de sistematizacion existentes
y se habian dado cuenta de que unos eran mas
modernos y actuales que otros, y que algunos
estaban aplicando modelos tradicionales en sus
tesis de grado, de acuerdo con la valoracion del
coordinador del taller.

En otros eventos por el estilo, las personas sa-
len inquietas con la participacion de los actores
en la sistematizacion, el origen de las preguntas
orientadoras y sus bases teodricas, o quedan preo-
cupadas por la jerarquia del ejercicio que estin
haciendo dentro de la clasificacion de tipos de
investigaciéon en ciencias sociales y pedagogia,
tratando de ubicar alli los argumentos que fun-
damenten la decision de optar por desarrollar un
proceso de sistematizacion.

Los recuerdos hacen parte del telon de fondo de
estas reflexiones, que no se preocuparan por la
novedad de los modelos de sistematizacion, ni
apuntardn a justificar la pertinencia o impor-

tancia que la tarea sistematizadora puede tener o
alcanzar en alguna tribu o territorio académico.
Las notas que presentamos sobre la sistemati-
zacion buscan que se medite en aspectos que
considero aun no suficientemente resueltos en
los procesos de sistematizacion de experiencias
o practicas educativas, sean estas populares, for-
males o no formales. Por ejemplo: no tenemos
suficientes claridades, al menos en mi practica
sistematizadora y en algunas cercanas a mi ex-
periencia, de los diferentes modos de saber que
ordenan, fundamentan y orientan un quehacer
educativo; también se nos hace dificil establecer
la relacién que existe entre la experiencia y la
produccion de saber, dando cuenta en ello del
papel de los educadores y de los participantes en
la sistematizacion como constructores de saber.
Creo que alin no somos muy claros en aquello
que llamamos nuevos aprendizajes generados
a partir del proceso de recuperacion, interpre-
tacion y andlisis critico; ¢sesos aprendizajes son
alternativas conceptuales y metodologicas gene-
ralizables o transferibles a otras experiencias?

Este razonamiento quizds no levante temas nue-
vos, porque busca sumergirse en los nudos, que
son: los modos de saber presentes en la prdctica,
la relacion entre experiencia y construccion de
saber, las condiciones y condicionamientos de los
constructores de saber y las alternativas concep-
tuales que se configuran desde la sistematizacion.
Para el desarrollo de este analisis retomaremos,
ademds de la practica, algunas cavilaciones de
Paulo Freire sobre las relaciones entre los con-
textos'y los enlaces teodricos, acerca de la relacion
teoria y practica y lo referente a lo que signifi-
ca en las personas y en los grupos la busqueda
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de conocimiento. Recreamos, también, ideas de
Hugo Zemelman y de Usher y Bryant, buscando
afinar nuestra comprension de lo que es desa-
rrollar procesos reflexivos y criticos de sistemati-
zacion, abiertos al cambio y a la transformacion
de las practicas educativas y de la accion de los
sujetos en las multiples y desiguales realidades
sociales.

Constructores de saber

Habitualmente, en las propuestas formativas en
sistematizacion las personas buscan responderse
lo mas claramente posible la pregunta: jquién sis-
tematiza? Las respuestas a este 0 a otros interro-
gantes parecidos cominmente se dan desde la
cercania de las personas a sus practicas, desde
el rol que estas juegan en la division del trabajo,
me refiero a los que hacen y a los que piensan,
o las contestaciones se desvian a una serie de
competencias o habilidades técnicas, destacando
el manejo de los dispositivos de registro, narra-
cion, lectura y andlisis de los textos producidos
por quienes sistematizan. No negamos que estas
respuestas en algunos casos son las apropiadas a
la pregunta formulada, pero nos inquietan otros
asuntos que tienen que ver con ese sujeto que de-
fine, desde su autonomia, la situacion del hacer
social y del saber sobre el quehacer social, nos
preocupa la condicion de sujetos relacionales en
la accion y en la reflexion, nos cuestiona la ca-
pacidad de los sujetos de reconocerse como sujetos
de saber. Estos asuntos, mas las particularidades
Jundamentales del sujeto sistematizador, hacen
parte de este apartado.

Partamos de reconocer que el sujeto que sistema-
tiza es un ser contextuado, ubicado en una situa-

cion en la que se plantea y se exige, o le plantean
y es exigido, a actuar sobre esa realidad en la que
¢l se constituye y a la que €l, con su hacer, aporta
elementos configuradores. En este punto destaca-
mos la condicion historica y contextuada del indi-
viduo que hace que también su quehacer y saber
sean histéricos, contextuados e inacabados. Por
otro lado, destacamos que en esa condicion el
sujeto se enfrenta o lo enfrentan a asumir un reto
desde la perspectiva que €l construye con otros o
desde la opcion que otros le determinan.

La prictica y el saber sobre ella implica acciones y
analisis en y sobre la realidad social y estas se ori-
ginan y son ocasionadas por situaciones concretas,
en las que no solo se pone en juego la capacidad
o la incapacidad para resolver un problema sino,
ante todo, la habilitacion o inhabilitacion social,
politica y cultural para definir en qué consiste y
sobre qué aspectos actuar.

Quizds este sea uno de los puntos iniciales a de-
velar en una sistematizacion: como los individuos
involucrados en la practica se ubican y se defi-
nen en una situacion y como en relacion con las
condiciones se constituyen en sujetos del hacer
y saber, capaces de reconocer, definir y decidir
sobre qué aspectos de la realidad actuar.

Muchas veces los procesos de sistematizacion se
frenan porque las personas involucradas no reco-
nocen su sitio y, por consiguiente, no leen la rea-
lidad que los desafia, ni las opciones y respuestas
que han asumido, pues estin sometidas a con-
diciones objetivas y subjetivas de subordinacion.
Para sistematizar se requiere un sujeto que defina,
desde su autonomia, la situacion del hacer social
y del saber sobre el quebacer social.
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Freire senalaba: «as relaciones entre nosotros y el
mundo pueden ser percibidas criticamente, inge-
nua o mdgicamente percibidas, pero hay en no-
sotros una conciencia de estas relaciones en un
nivel que no existe entre ningiin otro ser vivo con
el mundo.* El sujeto de la practica social no es
un ser solitario, es una persona que se ubica en
relacion con una situacion, con unos problemas,
con unos grupos o instituciones, con unos sabe-
res y conocimientos, con unas opciones politicas,
economicas, culturales. El sujeto que sistematiza
esta relacionado, su practica social o educativa la
construye en relacion y cobra sentido en ella.

La alerta que nos plantea Freire es que estas re-
laciones fundantes, orientadoras y configuradoras
de sentido, pueden ser percibidas criticamente,
ingenua o madgicamente. Seguramente el proce-
so de sistematizacion opera sobre la conciencia
y la practica de los sujetos en diferentes aspec-
tos, pero por sobre todo tiene que intervenir en
la percepcion que los sujetos tienen del campo
relacional de su hacer y de su saber. Es necesa-
rio para generar conocimiento sobre la prictica,
reconocerse en una relacion especifica con ella y
reconocer la relacion que esta tiene con el con-
texto y con otros sujetos. La practica social, las
experiencias educativas y el saber que sobre ellas
podamos generar son relacionales y se configu-
ran en relaciones con otros y con lo otro —sea
ello material o simbdlico-—.

La sistematizacion devela y comprende critica-
mente al individuo, el conocimiento y el quehacer
en sus complejas relaciones. Por ello es que vale
la pena recordar a Paulo Freire cuando senalaba,
en su quehacer, una de las relaciones fundantes de
su propuesta pedagogica: «unca pude entender la

lectura de textos sin la comprension de su contexto.
Nunca pude entender la lectura y la escritura de la
palabra sin la lectura del mundo. . .»?

Resaltamos entonces que la sistematizacion re-
quiere y devela un sujeto en contexto y en una
particular relacion con este, con su quehacer y
con los otros; ahora nos interesa plantear la con-
dicion del sujeto como constructor de saberes a
partir de su practica.

Fue la practica la que fundé6 el habla sobre ella, y
su conciencia, practica. No habria prictica sino un
puro moverse en el mundo si quienes estaban mo-
viéndose en el mundo no se hubiesen hecho ca-
paces de ir sabiendo lo que hacian al moverse en
el mundo y para qué se movian. Fue la conciencia
de mover lo que promovié el mover a la categoria
de practica e hizo que la practica necesariamente
generara su propio saber. En este sentido la con-
ciencia de la practica implica la ciencia de la prac-
tica, implicita y anunciada en ella. De esta forma,
hacer ciencia es descubrir, develar verdades sobre
el mundo [...]. Es darle sentido objetivo a algo,
qué nuevas necesidades emergentes de la practica
social plantean a las mujeres y a los hombres.*

La practica social requiere algo mas que sujetos
del hacer, automatas que se muevan por impul-
sos y con coordenadas prefabricadas por otros;
la accion y los procesos sociales demandan suje-
tos capaces de ir develando, narrando, compren-
diendo y explicando lo que hacen. Pero hay un
problema:

2 Freire, P., Cartas a quien pretende ensenar, México, Siglo XXI
Editores, 1994:113.

> Freire, P., Educacion en la ciudad, México, Siglo XXI Edito-
res, 1997:139.

i Op. cit.,, 1994:113.
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Hacemos... sin preguntarnos ni una sola vez por
qué lo hicimos. Nos damos cuenta de qué hace-
mos pero no indagamos las razones por las que lo
hacemos. Eso es lo que caracteriza nuestro operar
en el mundo concreto de lo cotidiano. Actuamos
en €l con una serie de saberes que al haber sido
aprendidos a lo largo de nuestra sociabilidad se
convirtieron en habitos automatizados. Y por ac-
tuar asi nuestra mente no se activa para la bus-
queda de las razones de ser de los hechos. Sim-
plemente se cree capaz de percibir que algo no
sucedi6é como era de esperarse o qué se procesd
de un modo diferente. Es capaz de avisarnos bien
pronto, casi instantineamente, de que algo estd
equivocado.’

Por su parte, Hugo Zemelman describe el proble-
ma desde <as inercias mentales, la capacidad o
no para plantearse problemas [...] los temores, el
no atreverse, el estar pidiendo siempre reconoci-
miento de la autoridad, el estar constantemente
refugiandose en la bibliografia, cobijandose en lo
cierto o en lo verdadero, ...»°

La sistematizacion requiere de sujetos que se re-
conocen y se van reconociendo como sujetos de
saber; sujetos que se atreven a estar en el desaso-
siego, a perder la calma, la paz interior. Es necesa-
rio prevenir que «aquel que en sistematizacion no
se atreva, no va a poder construir conocimiento;
quien busque mantenerse en su identidad, en su
sosiego y en su quietud, construird discursos ideo-
logicos, pero no conocimiento;, armara discursos
que lo reafirmen en sus prejuicios y estereotipos,
en lo rutinario, y en lo que cree verdadero, sin
cuestionarlo».’

La sistematizacion como propuesta para generar
conocimiento desde la reflexion y la compren-
sion de la practica requiere de sujetos auténo-
mos capaces de plantearse problemas, de aplicar

sus saberes sin aferrarse a los conocimientos tra-
dicionales, institucionales, o previamente regu-
lados. El proceso sistematizador, por un lado,
necesita un sujeto emancipado, pero a la vez
estd orientado a formar un ser capaz de construir
un saber critico preparado para distanciarse de
conceptos y planteamientos dados por ciertos y
supuestamente acabados, enfrentindose a una
realidad que se le presenta fatidicamente estati-
ca e inalterable.

De esta manera entramos al Gltimo punto que
queremos tocar en este apartado, y es el de indi-
car algunas particularidades relevantes del sujeto
constructor de saber, caracteristicas que los pro-
cesos de sistematizacion tienen que comprender,
tener en cuenta en sus disenos y potenciar.

Partamos de algunas afirmaciones freirerianas:

Para mi es imposible conocer despreciando la in-
tuicion, los sentimientos, los suenos, los deseos.
Es mi cuerpo entero el que socialmente conoce.
No puedo en nombre de la exactitud y del rigor
negar mi cuerpo, mis emociones, mis pensamien-
tos. S€ bien que conocer no es adivinar, pero co-
nocer pasa también por adivinar. Lo que no tengo
derecho a hacer si soy riguroso, serio, es quedar
satisfecho con mi intuicion. Debo someter el obje-
to de ella al filtro riguroso que merece, pero jamas
despreciarlo. Para mi la intuicion forma parte de la
naturaleza del proceso del hacer, y del pensar cri-
ticamente lo que se hace. [...] El desinterés por los
sentimientos como desvirtuadores de la investiga-
cion y de sus hallazgos, el miedo a la intuicion, la

5 Ibid., p. 115.

Zemelman, H., Voluntad de conocer. El sujeto y su pensamien-
to en el paradigma critico, Barcelona, Anthropos, 2005:72.

7 Ibid,, p. 72.
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negacion categorica de la emocion y de la pasion,
la creencia en los tecnicismos, todo esto termina
por llevarnos al convencimiento de que, cuanto
mas neutros seamos en nuestra accion, tanto mas
objetivos y eficaces seremos. Mas exactos, mis
cientificos...?

Construir saberes desde la reflexion de la practi-
ca en procesos de sistematizacion pasa entonces
por reconocerse como sujetos curiosos, en espe-
ra, desafiados y desafiantes, que asumen riesgos
y aventuras, que al aceptarlas liberan su imagina-
cion, respetando a los otros y a los conocimientos
que estos construyen en sus cotidianidades prac-
ticas. El reconocerse sujetos de saber senti-pen-
santes’ permite no estar demasiado seguros de las
certezas y, a la vez, pensar la practica provistos
de un instrumental tedrico serio, bien fundamen-
tado.

Reconocer un sujeto con «capacidad de comen-
zar siempre, de hacer, de reconstruir, de no entre-
garse, de rebusar burocratizarse mentalmente, de
entender y de vivir la vida como proceso, como ir a
ser'’, es entenderlo como constructor de saber en
los procesos de sistematizacion, es concebir esto
como tramas a sistematizar —a recuperar, com-
prender y explicar en cualquier experiencia—, y
a la vez, pensar la condicion de los sujetos de
saber como referente para todo diseno metodolo-
gico que procure sistematizar una practica social
o educativa.

Practicas, saberes, experiencias

En las propuestas de sistematizacion las perso-
nas también se preguntan: jqué se sistematiza? La
respuesta es casi inmediata: una experiencia rea-
lizada o en realizacion, una prdctica social indi-

vidual o colectiva ejecutada... No se sistematizan
ideas o proyectos... cosas que se piensan, algo que
creemos se va a hacer. .. y sin duda, hace parte de
una tradicion sistematizadora muy ligada a recu-
perar el hacer de las personas, de los colectivos
o de las instituciones, y contiene en si misma una
suerte de trampa, la de seguir separando expe-
riencia del saber, ideas de pricticas y proyectos
de realizaciones. Estas compartimentaciones tan
seguras, tan dicotomicas, inquietan, por ello trata-
remos de reconocer los elementos que enlazan las
prdcticas, los saberes y las experiencias, las carac-
teristicas de estos y el papel de la sistematizacion
al abordarlos como contenidos del proceso.

Partamos de la constante de que hacemos cosas,
de que eso es lo que caracteriza nuestra cotidia-
nidad y la forma de operar en ella. Actuamos «on
una serie de saberes que al haber sido aprendidos
a lo largo de nuestra sociabilidad se convirtie-
ron en hdbitos automatizados. Y por actuar asi
nuestra mente no se activa para la bisqueda de
las razones de ser de los hechos. . .»' Cominmente
no convertimos el quehacer, la practica, en una
experiencia vital, porque «o indagamos las razo-
nes por las que lo hacemos»?. Lo que caracteriza
nuestro operar cotidiano es una serie de proble-
mas mal definidos en donde frecuentemente no

8 Op. cit., 1997:128-129.

Y Nocion acunada por Orlando Fals Borda, presidente honora-
rio del CEAAL.

10 Freire, P., op. cit., 1997:121.
1 Ibid., 1994:115.
12 Tbid.
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se conocen los fines de antemano. Las situaciones
prdcticas resultan a menudo confusas y engario-
sas...»" por eso se avanza a tientas a través de
ellas hasta tanto se desarrolle un proceso reflexi-
vo en y sobre la practica que supone develar el
saber existente dentro de la accion.

Ni las acciones, ni los saberes, ni las practicas,
son neutras, porque

No puede ser un hombre neutro frente al mundo,

un hombre neutro frente a la deshumanizacion o

la humanizacion, frente a la permanencia de lo

que ya no representa los caminos de lo humano o

el cambio de estos caminos. La opcién que haga

[...] ird a determinar su rol, como sus métodos y

técnicas de accion. Es una ingenuidad pensar en

un rol abstracto, en un conjunto de métodos y de

técnicas neutros para una accion que se da entre

hombres en una realidad que no es neutra.'*
La practica, los saberes y la experiencia no son
solo acciones, vivencias o pensamientos, sino que
son acciones, vivencias y conocimientos apropia-
dos y consecuentes con valores e intereses que los
sujetos asumen al responder con sus acumulados y
repertorios a realidades sociales que los desafian.

El saber sobre la practica se halla localizado en el
mundo de la experiencia de los diferentes actores
sociales, individuales, grupales o institucionales,
y este conocimiento no es abstracto y descontex-
tualizado,

«pero tampoco es simplemente intuitivo y asiste-
matico en el sentido del método cientifico. Pro-
porciona un medio para que la accién informada
aborde situaciones pricticas y parece tener por
eso un papel regulador, ademds de la funcion ha-
bilitadora antes advertida»."

Practicas, saberes y experiencias son construidas
y reconstruidas historica y socialmente, por ello

es que en los procesos de sistematizacion se las
recupera, estableciendo relaciones criticas y con-
trastaciones con los momentos sociohistoricos
en las que fueron o son configuradas; estos no
son Unicamente econdémicos, politicos, sociales o
institucionales, sino que conforman una constela-
cion, al estar relacionados entre si y hacer parte

«de una matriz de relaciones complejas, que los
lleva a que se determinen reciprocamente lo eco-
némico con lo politico, lo politico con lo cultural,
y asi sucesivamente. Los fendmenos histérico-so-
ciales hacen parte no solamente de contextos y de
relaciones multiples dentro de distintos niveles de
la realidad, sino también de contextos, de signifi-
caciones [...] o de universos de significaciones».*®

Descubrir esas significaciones o esos contextos
de significacion requiere de una posicion curiosa,
mas y mds critica, propia de quien toma distan-
cia de las practicas, los saberes y las experiencias
para, como dirfa Freire, “contradictoriamente”
aproximarse a ellas. En los procesos de sistema-
tizacion, por medio de esta toma de distancia y
de estas aproximaciones sucesivas, vamos descu-
briendo cémo, en la practica, abordamos, valo-
ramos y significamos la realidad en la que ac-
tuamos. Reconocer esto genera un conocimiento
mucho mas critico, superando los saberes intuiti-
vos, asistemdticos y normativos. Por ello:

3 Usher, R; Bryant, 1., La educacion de adultos como teoria,
prdctica e investigacion. El tridngulo cautivo, Madrid, Mora-
ta, 1992:86.

14 Freire, P., Cambio, Bogotd, América Latina, 1972:16-17.
5 Usher, R.; Bryant, 1., op. cit., 1992:87.

Zemelman, H., op. cit., p. 77.



VI Congreso Internacional de Investigacion en Educacion y Pedagogia

descubrir, en la practica, el rigor mayor o menor
con que en ella nos aproximamos a los objetos,
de la realidad sobre la que actuamos, es lo que
nos dard un conocimiento cada vez mads critico,
superando el puro saber hecho de experiencia. La
propia tarea de develar la prictica de examinar
el rigor o no con el que actuamos, de evaluar la
exactitud de nuestros hallazgos, es una tarea teéri-
ca o de practica teérica."’

Pensar la practica, construir saber sobre ella, es
tanto una tarea tedrica como practico-teorica. Por
eso Freire senalaba:

cuanto mas pienso criticamente, rigurosamente,
la practica de la que participo o la prictica de
otros, tanto mas tengo la posibilidad, primero, de
comprender la razén de ser de la propia practica;
segundo, por eso mismo, me voy volviendo ca-
paz de tener una practica mejor. Asi fue, también,
como nunca dicotomicé teoria de practica, jamads
las percibi aisladas una de la otra, pero si en per-
manente relacién contradictoria, procesual.’®

Practica, saberes y experiencia se necesitan y se
complementan; una estd siempre contenida en
otra; elementos conceptuales estin escondidos en
la experiencia. En los procesos de sistematizacion
no se puede sobrestimar o subestimar una u otra,
o reducir una a la otra. Los procesos reflexivos
y de construccion de conocimientos tienen que
reconocer como una implica a las otras en una
relacion contradictoria, a veces complementaria
y siempre procesual.

La sistematizacion como proceso de construccion
de conocimiento sobre la practica, los saberes y
la experiencia se orienta también al desarrollo de
una curiosidad critica, insatisfecha, indocil en
los sujetos para que estos puedan «defenderse de
los irracionalismos resultantes de o producidos
por cierto exceso de racionalidad de nuestro tiem-

po altamente tecnificado?. Se sistematiza para
conocer las practicas, los saberes imbricados en
ellas, las experiencias configuradas a partir de la
conciencia de las practicas, los saberes y las emo-
ciones que las constituyen; se sistematiza para
evidenciar, explicar, comprender criticamente, y
es porque comprendiendo se interviene y sabien-
do actuar es posible educarnos criticamente. Sis-
tematizo también, entre otras cosas, para «conocer
lo que aiin no conozco )y comunicar o anunciar
la novedad»*

Modo de construir saberes

En reiteradas ocasiones las personas que se acer-
can a la sistematizacion como experiencia y pro-
ceso de reflexionar y generar conocimiento desde
la practica lo hacen orientadas por preconceptos.
No es raro que un administrador piense la siste-
matizacion como una evaluacién de impacto, o
que un técnico la entienda como una posibilidad
de organizar la informacion de una manera logica
y manejable, cuyo objetivo fundamental es crear
una base de datos; o que un educador la imagine
como el proceso por el cual narrara y describird
lo que hace; o el académico, sea este profesor o
alumno a punto de graduarse, la mire como un
gjercicio investigativo que sigue los parametros
propios de la investigacion cientifica.

Sin duda existen multiples maneras de ver la sis-
tematizacion, en este escrito la entendemos como

7" Freire, P., op. cit., 1997:125.
15 Ibid., p. 122.

9 Ibid., p. 33.

2 Ibid., p. 30.
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un modo de construir saber a partir de interrogar
criticamente la experiencia, como una forma par-
ticular de pensar criticamente la practica educa-
tiva o social; por ello en esta parte desarrollamos
asuntos como la identidad de la sistematizacion,
los transitos reflexivos entre la prdctica y la teoria,
v las cualidades propias del pensamiento capaz
de llevarlos a cabo.

Partamos de reconocer la sistematizacion como
un tipo de reflexion sobre la practica social o
educativa que posee una intencionalidad perti-
nente a un contexto particular y que no supone
pensar en un sentido puramente abstracto, sino
acerca de algo: un quehacer, una experiencia so-
cial contextuada. Es un tipo de reflexion critica
que se puede hacer sobre todos los componentes
e interrelaciones de la experiencia, dando cuen-
ta y comprendiendo las situaciones practicas, los
modos de definir, entender, valorar y resolver un
problema social. Este proceso se puede realizar
critica, ingenua o mdgicamente; para hacerlo
criticamente es necesario partir de develar, en el
proceso de sistematizacion, la percepcion que los
sujetos tienen de la practica y de sus relaciones
con el contexto concreto, situacional, historico, y
con el tedrico.

En relacion con lo anterior vale la pena retomar
el pensamiento de Paulo Freire cuando sostiene
que:

El contexto tedrico es indispensable para la re-
flexion critica sobre los condicionamientos que
el contexto cultural ejerce sobre nosotros, sobre
nuestros modos de actuar, sobre nuestros valores,
la influencia que ejercen sobre nosotros las difi-
cultades econdmicas, como pueden obstaculizar
nuestra capacidad de aprender aunque carezcan

de poder para aborricarnos. El contexto tedrico
[...] jamds puede transformarse en un contexto
del puro hacer, como a veces se piensa ingenua-
mente.*!

En los procesos de sistematizacion es propio in-
terrogarse por el como hacer para que, partien-
do de las relaciones entre la experiencia y sus
contextos, y tomando distancia de las practicas,
se puedan desentranar los saberes contenidos en
ellas, comprenderlos y realimentarlos. Los proce-
sos de sistematizacion se caracterizan por reco-
nocer «una interaccion entre comprension y cam-
bio: la comprension estd orientada por el interés
en el cambio, y el propio cambio incrementa la
comprension»*

Comprender como se encuentra implicita la teo-
ria en las practicas —algo que a veces no se sos-
pecha o escasamente se conoce—, dar cuenta
de la identidad de —y en— los cambios de una
experiencia, o establecer la coherencia entre la
razon de ser y lo realizado, requieren de un pro-
ceso en el que los sujetos se vayan configurando
epistemologicamente curiosos, capaces de transi-
tar dialécticamente entre la practica y la teoria,
descubriendo como las acciones se caracterizan
por medio de los conceptos que los sujetos de
la practica poseen, «conceptos que a su vez se lo-
calizan dentro de un discurso social de normas,
reglas y significados»*

Estos transitos son esenciales en los procesos de
sistematizacion en los que se reconocen los pa-

2 Freire, P., op. cit., 1994:118.
# Usher, R.; Bryant, L., op. cit., 1992:123.
% 1bid., p. 85.
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radigmas conceptuales dependiendo de la vida
social, debido a que las pricticas sociales o edu-
cativas presuponen una teoria implicita, sustanti-
va o no formal, una teoria que se construye reco-
nociendo criticamente los repertorios existentes
en los sujetos de las experiencias, lo que hace
posible la comparacion y la contrastacion de ac-
ciones y procesos, facilitando asi comprensiones
apropiadas a situaciones especificas. Para lograr
esto se requiere que no se separen, ni se relacio-
nen mecdnica e ingenuamente, el mundo de la
teoria y el mundo de la practica.

El plantear en la sistematizacion este tipo de tran-
sitos responde a la necesidad epistémica de reco-
nocer y pensar criticamente —de resignificar— el
desajuste entre teoria y realidad, lo que lleva a
comprender que «e/ ritmo de la realidad no es el
ritmo de la construccion conceptual. Los concep-
los se construyen a un ritmo mds lento que los
cambios que se dan en la realidad [...], por eso
constantemente se estd generando un desajuste»*
Desencaje que, al no ser percibido en los pro-
cesos de sistematizacion, lleva a que los conoci-
mientos generados no tengan un significado real
para el momento.

Como va se senald, en los transitos entre la prac-
tica y la teoria la sistematizacion exige que no hay
que sobrestimar o subestimar una u otra; tampo-
co reducir una a la otra, sino reconocer como
se implican, en una necesaria, contradictoria y
procesual relacion. La sistematizacion no rechaza
la reflexion tedrica porque en los transitos que
en ella se dan se va develando que la practica no
es suficiente para brindar un conocimiento criti-
co que alcance la razon de ser de la experiencia
y de las relaciones constitutivas que en ella se

dan. Pero también, si en sistematizaciéon no se
recupera, describe y recrea la practica social o
educativa, la teoria corre el riesgo de convertirse
en un discurso autorreferido, por ello en estos
procesos la teoria y la prdactica se necesitan y se
complementan.

La pregunta que surge es: ;qué tipo de pensa-
miento es capaz de transitar, de desplazarse, en-
tre diferentes planos, realidades y contextos? Pau-
lo Freire lo denomina curiosidad epistemologica,
y coincidencialmente Hugo Zemelman lo plantea
como pensamiento epistémico, una manera de
pensar capaz de colocarse frente a la realidad,
que se caracteriza por construir una relacion de
conocimiento desde la que se plantean los pro-
blemas susceptibles de reflexionarse. Es un pen-
samiento abierto a muchas posibilidades que
contiene la historia de las ciencias sociales.

Para Freire la curiosidad epistémica plantea dife-
rencias y distancias

entre la ingenuidad y la critica, entre el saber he-
cho de pura experiencia y el que resulta de los
procedimientos metddicamente rigurosos, no hay
para mi una ruptura sino una superacion. La supe-
racion y no la ruptura se da en la medida que la
curiosidad ingenua, sin dejar de ser curiosidad, al
contrario, al continuar siendo curiosidad, se hace
critica. Al hacerse critica, al volverse entonces cu-
riosidad epistemoldgica, rigorizindose metodica-
mente en su aproximacion al objeto, connota sus
hallazgos con mayor exactitud.”

Para €l la curiosidad ingenua esti armada por-
que se ancla en el sentido comun, mientras que la

¥ Zemelman, H., op. cit., 2005:63.
» Freire, P., op. cit., 1997:32-33.
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curiosidad epistemologica es aquella que se con-
figura criticamente y se aproxima a los asuntos u
objetos de estudio de forma mds auténoma, me-
todica y rigurosa. La curiosidad epistemologica es
una actitud necesaria en los sujetos responsables
de un proceso de sistematizacion porque es una
inclinacion al develamiento de algo, a la pregun-
ta, a la bisqueda de esclarecimiento, a estar alerta
frente a la realidad y a la practica.

No habria sistematizacion, ni construccion de co-
nocimientos a partir de la reflexion de la practica
«in la curiosidad que nos mueve y que nos pone
pacientemente impacientes ante el mundo que no
hicimos y al que acrecentamos con algo que hace-
mos»*° La curiosidad epistemologica implica toma
de distancia de las practicas, la toma de concien-
cia de las mismas, lo que no significa interés o
capacidad para ir mds alla de la pura descripcion
y comprobacion. La curiosidad epistemologica es
algo mas que ftoma de conciencia, es concien-
tizacion, entendida como <a profundizacion de
la toma de conciencia. La pura toma de concien-
cia a la que le falte la curiosidad cautelosa mds
arriesgada, la reflexion critica, el rigor de los pro-
cedimientos de aproximacion al objeto, queda a
nivel del sentido comiin»*’

Por su parte, Hugo Zemelman senala que:

El pensar epistémico consiste en el uso de instru-
mentos conceptuales que no tienen un contenido
preciso, sino que son herramientas que permiten
reconocer diversidades posibles con contenido.
Esto hace parte de lo que podriamos definir como
un momento pretedrico, que tiene un gran peso
en las posibles teorizaciones posteriores. Decir
preteorico significa decir, construccion de relacion
con la realidad. Pero squé significa, a su vez, esto?
Significa que si me estoy colocando frente a las
circunstancias que quiero estudiar sin precipitar

un juicio en términos de construir un predicado
ya predeterminado con contenido sobre aquello
que no conozco, entonces estoy distancidndome
de la posibilidad de anticipar nombres tedricos a
un fenémeno que no conozco; y ese distancia-
miento frente a la realidad para no precipitar jui-
cios tedricos que se van a expresar en enunciados
predicativos, es lo que en términos mds amplios
podriamos llamar “problema”. Es decir, si constru-
yo un enunciado teérico —no obstante lo valioso
y coherente que sea, o los amplios antecedentes
bibliograficos que tenga—, pero lo construyo y lo
aplico, por ejemplo, a través del método hipoté-
tico deductivo a la realidad sin plantearme este
distanciamiento que aqui estoy llamando “proble-
ma”, estoy retroalimentando aquello que senalé al
inicio: el desfase, el desajuste o el divorcio entre
mi pensamiento y la realidad.”

Sin duda, para comprender y recrear el conoci-
miento que tenemos de nuestras practicas socia-
les o educativas

necesitamos aplicar un razonamiento mucho mas
profundo, que rompa con los estereotipos, con los
preconceptos, con lo evidente. Esa es la funcion
de lo que aqui he llamado el pensar epistémico,
esto es, el plantearse problemas a partir de lo que
observo pero sin quedarme reducido a lo que ob-
servo, sino ir a lo profundo de la realidad y re-
conocer esas potencialidades que se ocultan, que
son las que nos van a permitir construir un conoci-
miento que nos muestre posibilidades distintas de
construccion de la sociedad.”

Tener esa curiosidad epistemoldgica o ejercer ese
pensamiento epistémico lleva en los procesos de

% Ibid., p. 33.
¥ Freire, P., op. cit., 1997:133.
% Zemelman, H., op. cit., p. 71.

¥ Ibid., p. 79.
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sistematizacion a indagar con rigor, con humil-
dad, sin la arrogancia de aquellos que conside-
ran que tienen la verdad o que estin confiados
de sus certezas universales. Estas habilidades nos
permitiran desocultar lo escondido en nuestras
practicas y revivir aquello que las ideologias do-
minantes consideran muerto.

Un conocimiento capaz de ...

Aquellos que ubican la sistematizacion dentro de
un estilo transformativo de hacer ciencias sociales
y la ven enmarcada en paradigmas sociocriticos,
no dudan en pensar que el interés que mueve a
estos procesos de conocimiento sobre la expe-
riencia es el de transformar lo existente en algo
que los satisfaga mas. Por medio de la sistema-
tizacion las personas comprenden un quehacer,
porque estan interesadas en transformarlo, en
hacerlo mas pertinente a los fines del cambio so-
cial. Freire ante esto senalaba: «zingiin recurso
que pueda ayudar a la reflexion sobre la prdctica,
de la que pueda resultar su mejora en la produc-
cion de mds conocimiento, puede o debe ser me-
nospreciado»* La sistematizacion como propues-
ta reflexiva sobre la practica, intencionada a su
cualificacion, no puede ser menospreciada por
sujetos individuales, colectivos o institucionales
orientados por un interés de cambio social.

Pensar la practica en tanto tarea tedrica o practi-
co-tedrica. Por eso, cuanto mds pienso criticamen-
te, rigurosamente, la practica de la que participo
o la prictica de otros, tanto mas tengo la posibili-
dad, primero, de comprender la razén de ser de la
propia practica; segundo, por €so mismo, me voy
volviendo capaz de tener una practica mejor. Asf,
pensar mi experiencia como practica insertada en la
practica social es trabajo serio e indispensable.!

Los conocimientos generados en los procesos de
sistematizacion no se expresan en grandes dis-

cursos o disertaciones tedricas que no toman en
cuenta la realidad de la prictica; es la expresion
de conocimientos dentro de los marcos propios
de la experiencia que se quiere conocer, buscan-
do no inventar realidades que estan seguramente
atadas a conceptos que no son pertinentes, que 1o
estan dando cuenta de la realidad, que no estan
iluminando la practica y permitiendo descubrir
errores y equivocaciones que amplian los hori-
zontes del conocimiento practico y cientifico, sin
los cuales «no nos armamos para superar erro-
res cometidos y percibidos. Este necesario ensan-
chamiento de horizontes que nace del intento de
responder a la necesidad primitiva que nos hizo
reflexionar sobre la prdctica, tiende a ampliar su
espectro. La aclaracion del punto que desnuda
otro alli, que igualmente precisa ser descubierto.
Esa es la dindmica de pensar la prdactica»**

La sistematizacion aporta a la configuracion de
logicas de construccion de conocimientos basa-
das en categorias subyacentes en las practicas
educativas y sociales; estas permiten reconocer
si un concepto o pensamiento puede o no estar
vigente mas alla del contexto praxico en el que
se construyo, y si es capaz de cualificarse y re-
significarse en el desarrollo de la prictica social.
No es raro encontrar textos, conceptos y argu-
mentos producidos en sistematizaciones que se
resisten a procesos de resignificacion porque se
sitdan en el plano de las certezas, verdades o
dogmas. El cierre que se genera en algunas re-

3 Freire, P., op. cit., 1994:126.
3 Freire, P., op. cit., 1997:125.
32 Freire P., op. cit., 1994:126.
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flexiones sobre la practica hace que los conoci-
mientos generados en esos procesos de sistema-
tizacion pierdan vigencia rapidamente; por eso
es que no pueden ser recuperados o tenidos en
cuenta por otros grupos o instituciones, porque
no son generadores o constructores de mas co-
nocimiento o de nuevo conocimiento mas alla
del que fue enunciado.

El conocimiento que se genera en la sistematiza-
cion tiene potencial transformativo si este posee
pertinencia bistorica; es decir, posee la capacidad
de dar cuenta de la especificidad de los fenéme-
nos, resultado de entenderlos como ubicados en
contextos muwy complejos de relaciones multiples
y en distintos tiempos. Esto es un desafio: llegar
a construir «un conocimiento que permita reco-
nocer posibilidades de construccion y que no se
limite simplemente a describir lo que ya se ha pro-
ducido o se circunscriba nada mds a dar cuenta
de lo que ya da cuenta el discurso dominante»

Los procesos de sistematizacion comprendidos
desde estas premisas requieren desarrollar habili-
dades que no son comunes en nuestros modos de
construir conocimientos. Si pretendemos romper
nuestras limitaciones tendremos que aprender a
trabajar contemplando y relacionando diferentes
perspectivas de descripcion y analisis de las prac-
ticas; necesitaremos plantearnos la idea de un co-
nocimiento generador, abierto, acumulativo, que
puede ser resignificado en los diversos caminos
por los que puede enrutarse la accion.

La exigencia es a abrirse a comenzar de nuevo
si es necesario, con mas energia. Abrirse al alma

de la cultura donde se dio o se estd dando la
experiencia y no a la racionalidad técnica o ins-
trumental; para ello hay que clausurar, crear y uti-
lizar otros caminos. «Abrir el alma de la cultura y
dejarse mojar, empapar por las aguas culturales
e bhistoricas de los individuos involucrados en la
experienciar, significa zambullirse en el mundo
de los sentimientos, y al mismo tiempo ensayar
una comprension teodrica y contextuada de lo que
estamos haciendo.

Medellin, julio de 2006
En memoria de: Paulo Freire
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Construyendo saber pedagogico
desde la experiencia

GRACIELA MESSINA

Introduccién

El presente texto parte de un supuesto funda-
mental: el principio de construir saber pedago-
gico desde la experiencia estd legitimado en el
campo de la educacion; ain mads, se cuenta con
una abundante produccion escrita acerca del
tema, pero la construccion de saber pedagogico
desde la experiencia sigue siendo una suma de
practicas discontinuas y no generalizadas entre
los educadores.

Enmarcado en esta premisa se realiza un reco-
rrido que se inicia analizando el valor del saber
pedagogico desde la experiencia, continda con la
revision de las distintas ilusiones asociadas con el
conocimiento, explora la nociéon de experiencia
y sus posibilidades, hasta arribar a una propuesta
de formacion como lectura de la experiencia para
transformar la practica.

El campo de la construcciéon del saber
pedagogico desde la experiencia

El saber pedagogico desde la experiencia forma
parte de un mundo de sentido, donde es central

mirarla y reflexionarla para su transformacion;
donde se habla de reflexion desde la prictica:
maestros reflexivos, profesionales reflexivos, pro-
fesionalidad, profesionalismo colectivo, investi-
gacion reflexiva, ensenanza reflexiva, maestros
escritores, escritura como reflexion, comunida-
des de aprendizaje, sistematizacion educativa. De
este modo, se establece un vinculo estrecho entre
reflexion, constitucion de la profesion docente,
formacion e investigacion, girando todas estas
categorias alrededor de la construccion de saber
pedagdgico a partir de la experiencia.

Concebir de esta manera el saber pedagogico nos
pone en un lugar diferente, donde el sujeto es
preeminente; la pedagogia deja de ser algo que
esta fuera de los educadores, un saber objetivado,
un cuerpo tedrico construido historicamente por
personajes notables; la pedagogia empieza a ser
un patrimonio de todos los educadores, de los
educadores anonimos e innumerables, legitima-
dos por su trabajo. Hablar de saber pedagdgico
desde la experiencia no es negar la concepcion
de una pedagogia constituida como disciplina,
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con reglas de juego, con autonomia teérica y me-
todoldgica, inscrita en un mundo social, vincula-
da con la modernidad, sino abrir la posibilidad de
que los educadores dialoguen con ella desde sus
propios saberes.

Un saber pedagogico que se construye desde la
experiencia permite pensar la relacion entre saber
y poder, entender la produccion de saber como
un proceso enmarcado en lineas de autoridad,
organizado con una légica de centro, asi como
desplazarse de una vision tradicional del curricu-
lo como programa, como oferta, hacia un sistema
de vinculos, sujetos, didlogos, conversaciones,
significados y significantes que forman una trama
compleja y densa.

En una vision del sentido comin podemos ima-
ginar la construccion de saber pedagogico des-
de la experiencia como un proceso mediante el
cual un educador a nivel individual reflexiona
en forma oral y escrita acerca de su experiencia
para “mejorar” su practica. Sin embargo, Zeichner
enfatiza que la ensenanza reflexiva o la inves-
tigacion reflexiva es un proceso grupal, donde
cuenta la produccion de conocimiento. De este
modo ya asistimos a una concepcion mas elabo-
rada de construccion de saber pedagogico desde
la experiencia, que estd presente en el mundo de
la educacion desde hace mds de una década.

El mismo Zeichner destaca que en esta perspec-
tiva los educadores dejan de ser técnicos que
“transmiten” o “aplican” teorias elaboradas desde
un lugar externo a los espacios de aprendizaje,
para asumir el papel de profesionales que produ-
cen conocimiento. Al mismo tiempo, «a reflexion
(entendida como “ensenanza reflexiva’, significa
también el reconocimiento de que la produccion

de conocimiento respecto de lo que constituye una
ensenanza adecuada no es propiedad exclusiva
de los centros universitarios y de investigacion y
desarrollo» (1993:45). La teoria deja de ser patri-
monio exclusivo de los intelectuales y los investi-
gadores, para reconocerse como una posibilidad
de todos los educadores; de suyo una concepcion
gramsciana del conocimiento, que reivindica para
estos su condicion de intelectuales. La investiga-
cion es considerada como una posibilidad abierta
a todos los maestros y no solo a los catalogados
como investigadores profesionales. La formacion
es concebida como investigacion y la investiga-
cion como formacion, en el marco de procesos
grupales.

Intentaremos en este texto desplazar un poco
mas el campo de la construccion de saber peda-
gogico desde la experiencia, en dos sentidos mas:
a) desde la escuela hacia los espacios educativos
formales, no formales e informales; b) desde los
educadores hacia los estudiantes, los padres, los
miembros de la comunidad.

Habitualmente los tedricos que trabajan el tema
de saber pedagogico y experiencia hacen refe-
rencia a la construccion de conocimiento como
algo privativo de los educadores y en particular
de los maestros del sistema educativo formal. En
este documento se asume que en todos los seres
humanos esta presente un saber pedagogico ela-
borado a partir de la vida, con grados diferentes
en términos de conocimiento intuitivo, conoci-
miento elaborado, conocimiento desenvuelto en
la escritura, de acuerdo con las diferentes trayec-
torias. Este saber pedagdgico, presente en todos
los seres humanos, confirma por otra via la idea
de la educacion como un proceso permanente
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a lo largo de la vida, proceso tanto de aprender
como de pensar acerca de qué es aprender, para
qué se aprende y mediante qué modalidades.

Esbozado el campo del saber pedagdgico como
un proceso desde la experiencia, se aborda un
tema estrechamente relacionado: las ilusiones
asociadas con el conocimiento.

Las ilusiones del saber

En el marco de una sociedad que ha consagra-
do la diferenciacion entre sentido comun y saber
cientifico, y dentro de €l al saber pedagogico, se
ha creado y alimentado un conjunto de ilusiones,
que nos limitaremos a presentar:

e La creencia de que sabemos y que no necesi-
tamos saber mas, habito especialmente arraiga-
do entre nosotros los educadores, que ademas
nos sentimos como los portadores legitimos
del saber y como los responsables de ensenar
a las nuevas generaciones.

e El saber esta asociado con saber escolarizado,
con niveles, cuerpos jerarquizados de conoci-
miento altamente clasificados.

e El saber es algo que estd afuera, que se con-
sigue, que alguien lo brinda, que se obtiene
con esfuerzo sistematico y prolongado.

e El saber se asocia con su certificacion, de alli la
busqueda de titulos, posgrados, en una carrera
sin fin.

e El saber es concebido como equivalente a in-
formacion; la referencia estereotipada a “so-
ciedad del conocimiento” es, en la practica,
sociedad de la informacion.

e La posicion de preguntar y preguntar, en un
eterno juego de por qué y por qué... aspiran-

do a todas las respuestas y a todas las pregun-
tas, hasta confundir lo relevante con lo trivial.

e La tendencia a “creerle” a los medios de co-
municacién, sin contar con elementos de
comprension y critica que permitan autono-
mia intelectual y moral. En el mismo sentido,
la orientacion a aceptar las verdades oficiales
estructuradas en términos de doble discurso,
tales como la legitimacion de la guerra en
nombre de la civilizacion o de la autodefensa.
En pocas palabras, la naturalizacion de la ver-
dad oficial y unica, junto con una incapacidad
generalizada para construir una opinion fun-
dada y divergente.

e La logica de establecer una equivalencia en-
tre “tener la experiencia” y ver o escuchar a
través de aparatos culturales que producen
acontecimientos, tales como la television, la
radio, la prensa, la Internet.

En este marco se construye una “ilusion” especi-
fica de saber pedagdgico, entendido como saber
disciplinar, externo, saber referido a curriculo,
evaluacion, recursos, autores, historia de la peda-
gogia, pedagogos notables. Un saber clasificado
en campos como evaluacion, ensefanza, apren-
dizaje, donde dominan categorias como calidad,
innovacion, profesionalizacion, referencias a es-
tructuras, a necesidades institucionales que rele-
gan a un segundo plano a los sujetos, sus intere-
ses, sus potencialidades.

Un recorrido por la categoria “experiencia”

La categoria “experiencia”, tal como se la descri-
be en el diccionario, da idea de una presencia,
«conocer o sentir alguien una cosa él mismo, por
st mismo o en si mismo (“lo sé por experiencia’)»
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(Moliner, 1994:1257). Al mismo tiempo “experien-
cia” da cuenta de un patrimonio, de una tradicion,
de algo acumulado (“tengo experiencia en...” o
“me falta experiencia”, “tiene muchos anos de
experiencia”). Aquel que tiene experiencia es un
“experto”. También experiencia nombra algo que
permite el cambio, que da cuenta de una busque-
da: “quiero adquirir experiencia”, “estoy experi-
mentando”, “fue una experiencia que no habia
previsto”. Dos caras de la experiencia: la repeti-
cion, la antigiiedad frente al deslizamiento hacia
lo nuevo, lo imprevisible, que produce un acon-
tecimiento, el fin de la rutina, el transito hacia un
territorio desconocido, no exento de peligros y al
mismo tiempo lleno de novedades.

En el sentido comun, la experiencia lleva al cono-
cimiento: «fite una experiencia dolorosa pero 1itil»
(Moliner, 1994:1257).

La experiencia da cuenta de algo que se vive fue-
ra del sujeto, que otros pueden ver, que se puede
compartir (“ofrezco mi experiencia”); también es
un proceso interno (“estoy viviendo la experien-
cia del duelo”).

La experiencia puede estar muy reglada, como
en el experimento clasico, donde se controlan los
factores que se denominan “variables” y estan su-
jetos a medicion, o presentarse como menos re-
glada pero igualmente sujeta a reglas. Siguiendo
a Foucault, siempre estd enmarcada, siempre algo
reflexionada.

La experiencia incluye desde campos de sa-
ber hasta reglas, restricciones y subjetividades
(Foucault). De este modo, no es algo natural e
inmutable sino que se inscribe en sistemas de po-
der donde se hacen presentes mecanismos mas

sutiles que la simple dominaciéon o la incorpora-
cion de intereses subordinados al proyecto hege-
monico, en vistas de su legitimacion. Asimismo,
las categorias de reglas y subjetividad amplian el
espacio del sujeto

Algunas experiencias no pueden ser verbalizadas,
son aquellas que quiero olvidar: la experiencia
del horror, individual o colectivo. Benjamin sena-
la que asistimos a una pobreza de la experiencia,
a un descenso de su cotizacion como fundamen-
to del saber; esta pobreza se ha dado junto con
la exacerbacion de la técnica: «se pudo constatar
que las gentes volvian mudas del campo de bata-
lla. No enriquecidas, sino mas pobres en cuanto
a experiencia comunicable» (Benjamin, Experien-
cia y pobreza, 1933).

¢Qué pasa con la experiencia en educacion? Es-
tamos familiarizados con los expertos, con una
clasificacion todavia vigente acerca de los educa-
dores como “practicos”, contra los investigadores
o los intelectuales. Organizada segin una logica
de centro, la experiencia se distribuye en forma
diferencial; se concentra en las grandes urbes, en
los paises “desarrollados”; en las otras partes se
replica, se aplica, se copia. La educacion consiste
en “transmitir una herencia, bienes, experiencia”,
se transmite la herencia a un ser inexperto, vulne-
rable; mientras la educacion tradicional ha trans-
mitido la herencia como verdad unica, negando
la experiencia del “inexperto” o de las nuevas ge-
neraciones, la educacion emancipadora ha bus-
cado generar una experiencia de apropiacion en
relacion con la herencia.

En educacion la experiencia da cuenta tanto de
una practica consagrada, hecha “habilidad” (tiene
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la experiencia) como de “adquirir la experiencia”
por cuenta propia o de permitir mostrar una lec-
cion (“la experiencia muestra...”). Laurence Cornu
(2002) ha desmistificado estas tres posibilidades
de la experiencia en el campo de la educacion;
destaca que la probabilidad de que un nino tenga
“su experiencia” estd siempre enmarcada por su
historia y las experiencias previas, no es posible
“una apropiacion directa con lo real” si no hay
experiencia primaria. La destreza prictica, por su
parte, que diferencia al educador principiante del
educador con experiencia, conllevaria el riesgo
de hacer de esta destreza «wun saber inaccesible
para la teoria, no transmitido, intransmitible, y
también irremplazable» (Cornu, 2002). Finalmen-
te, la idea de la experiencia como el lugar de
la demostracion, que permite “sacar lecciones”,
también conlleva un riesgo: una concepcion téc-
nica de la educacion que apela a metodologias
experimentales y a una “practica pedagogica ra-
cionalizada”, donde se intenta controlarlo todo
(Cornu, 2002). En estas tres posiciones, descritas
por Cornu, se observa un elemento comun: la
decision de ver la experiencia muy ligada a la
actividad y a la destreza, a algo que se puede me-
dir, y como algo que garantiza el acceso directo
a la realidad, olvidando que la experiencia esta
enmarcada, clasificada y cerrada sobre si misma.
Ademas, se transformaria ella en un criterio de
clasificacion (con y sin experiencia) que por si
misma garantiza la relevancia. En este marco los
educadores con experiencia no tendrian nada
que aprender y si todo por ensenar.

Otra manera de acercarnos a la experiencia es
retomando los aportes de Foucault y de Cornu,
entre otros, para verla como parte de la tarea cen-

tral de la especie humana, «aprender a vivir» (De-
rrida), tarea a lo largo de la propia vida y con los
otros, construyendo un lugar de integridad; de alli
la fascinacion que ejerce el concepto de educacion
permanente, antes el “aprender a aprender”; tam-
bién desde alli queda clara la validez de considerar
la formacion como un proceso continuo.

Inscrita en la tarea de “aprender a vivir’, la ex-
periencia no es una sino multiple, desde las de
la repeticion y la rutina, las experiencias previsi-
bles y que podemos evitar, hasta las ineludibles.
«Pero hay experiencias a las que no podemos sus-
traernos, o que mds bien, si las eludiéramos, nos
defraudarian, porque suponen no solo un don
del mundo sino también el ingreso de uno mismo
al mundo» (Cornu, 2002). Estas experiencias son
siempre con el otro, y con la compania de la teo-
ria; no se limitan a la empiria, a hacer la prueba
y sacar lecciones, sino que dialogan con la teoria;
no se contentan con ser el lugar de la aplicacion,
donde se lleva o se baja la teoria. «La experiencia
es nada mds y nada menos que la existencia (...)
Como la responsabilidad, la experiencia se logra
en nombre propio. Al igual que ella enfrenta el
desafio de inventar —en este caso seguin las re-
glas de la transmision y del conocimiento—una
ética del reconocimiento: una confianza» (Cornu,
2002). En suma, una experiencia que genera nue-
vas relaciones entre teoria y practica, que nutre
la teoria, produce teoria, y al mismo tiempo tie-
ne lugar desde la conciencia de que esta inscrita
en una perspectiva “teérica” —en un sistema de
creencias y practicas— que necesitamos desmon-
tar para deslizarnos a lo nuevo.
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{Qué sucede en la practica educativa: se
parte de la experiencia?

En la practica educativa la diferenciacion entre
teoria y practica, entre experiencia y teoria, sigue
siendo fuerte, tanto como la diferenciacion entre
ensefanza e investigacion, entre practica educa-
tiva y produccion de conocimiento, entre investi-
gador y prictico, entre investigador investigador
y docente investigador.

En el campo de la ensenanza se observan algu-
nas huellas de esta 16gica: la tendencia a poner
la planeacion antes que el aprendizaje, o la eva-
luacion antes que el aprendizaje, o los resultados
y las metas antes que los procesos; finalmente,
la tendencia a emplear un lenguaje especializado
y excluyente, no necesariamente comprendido,
pero usado como verdad legitimadora.

En los talleres en que se hace reflexion desde la
practica se observan también algunas tendencias
a simplificar: se proponen esquemas, etapas para
hacer la reflexion, procedimientos, todos cerca de
una logica de “problema-solucion”. En los proce-
sos de formacion, aun aquellos que preconizan
en el discurso practicas abiertas, se continda con
formacion “en cascada”, estrategia que sigue una
logica de centro, que reduce lo local a un lugar
de aplicacion y que limita la experiencia del su-
jeto, que es permanentemente cuestionada por la
practica realizada por otros en otros lugares.

En el campo de la investigacion educativa y la
sistematizacion educativa se siguen empleando
categorias externas a la experiencia de los indivi-
duos; desde esas categorias seleccionadas por el
investigador se atrapa la experiencia de los suje-
tos; esta queda encasillada y pierde singularidad,
densidad, se opaca.

En procesos de sistematizacion educativa cuan-
do se propone a los educadores que hablen de
su experiencia, tienden a hablar de la planeacion
que han realizado antes de su prictica; la pla-
neacion es como un guion invisible, escrito en el
reverso de la hoja.

La logica de centro en educacion... el
exceso de institucionalidad

La nocién de estructura es muy antigua; la estruc-
tura organiza el mundo, al tiempo que ha estado
limitada por la decision de darle un centro. «E/
centro de una estructura, al orientar y organizar
la coberencia del sistema, permite el juego de los
elementos en el interior de la forma total. Y toda-
via bhoy una estructura privada de todo centro,
representa lo impensable mismo. Sin embargo, el
centro también cierra el juego que él mismo abre
y hace posible» (Derrida, 1989:383-384). La fun-
cion del centro no es solo orientar y organizar
la estructura, sino limitar el juego de la misma, y
aun mas, establecer un principio organizativo que
restringe su cambio, su movimiento y su libertad.
Esta situacion en la que toda estructura tiende al
centro, se presenta tanto en aquellas como la fa-
milia y el individuo, como en el sistema educati-
vo, en un programa educacional o en el conjunto
del Estado y sus Ordenes institucionales.

Si aceptamos por un momento que toda estructu-
ra tiene un centro, las instituciones educativas en
general, la formacion y el desarrollo profesional,
el sistema social mundial o latinoamericano, son
estructuras que estan alineadas por una misma
orientacion: la légica de centro. Consecuente-
mente, todas miran hacia la misma direccién o
tienen un horizonte similar. Reflexionar acerca
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del saber pedagogico construido desde la expe-
riencia requiere tanto mirar esta logica de centro
como buscar la construccion de otra.

El mundo social sigue la 16gica de centro, a ni-
vel mundial, nacional, local. En el mundo actual,
llamado “globalizado”, la l6gica de centro se pre-
senta como un proceso de “inclusion excluyente”,
donde todos estamos dentro pero en relaciones
altamente jerarquizadas, en un orden donde toda
diferencia es “tragada”, absorbida y transformada
en funcional para un sistema que busca homo-
geneizar, como parte de un proceso complejo de
concentracion del poder. Junto con esto surgen
mayores desigualdades y formas inéditas de in-
formalizacion del trabajo, subempleo (y sobre-
empleo) y desocupacion. También emergen ex-
presiones inéditas de ruptura del contrato social,
desde la legitimacion del racismo, las guerras “lo-
cales”, hasta acontecimientos que transforman la
violencia en especticulo para grandes masas de
televidentes. Igualmente, son tiempos de cierre
de fronteras, de desencanto, de sin sentido, de
mero palabreo, sucesion de informes para legiti-
mar, de palabras de justificacion, que no cambian
la realidad. En este mundo donde cuenta mas el
cumplimiento formal de metas que los sujetos,
la operacion dominante es el camuflaje, el hacer
como si todo estuviera bien. Ante tal situacion
queda siempre un espacio para lo imprevisible,
para individuos que no se pueden reducir a lu-
gares conocidos o aparatos institucionales como
sindicatos, partidos politicos o movimientos so-
ciales.

En este marco complejo y novedoso, pleno de

posibilidades, se hace presente el desafio de recu-
perar nuestra condicion de seres, reconstruyendo

la trama social alrededor de la libertad, la justicia
y el respeto a la diversidad. Un hecho a destacar
es nuestra propia manera de estar en el mundo,
en particular nuestra capacidad de sobrellevar la
vida, de continuar nuestras rutinas, mientras en
otros lugares todo se hace pedazos.

En todos nosotros estd presente la idea de que
la educacion es para superarse y ser mejores; la
filosofia coincide con nosotros en esta relacion
entre educacion, lo perfectible y la autorrealiza-
cion. Igualmente, el discurso educativo de los
ultimos quince anos ha establecido un conjunto
de principios democratizadores de la educacion,
organizados en derredor de la equidad y la ca-
lidad: desde la “educacion basica para todos” y
la educacion permanente, hasta el derecho a la
educacion y la responsabilidad del Estado en este
campo. La practica de la educacion sigue otras
rutas, visibles para todos: distribucion desigual
de las oportunidades, reproduccion de diferen-
cias sociales, educacion discontinua, Estados que
renuncian a sus responsabilidades.

En este marco interesa destacar dos procesos que
se han estado agudizando: un exceso de institu-
cionalidad en educacion y una logica de centro.
El exceso de institucionalidad se manifiesta como
“muchas instituciones, mucha oferta, muchos
programas, muchos materiales educativos” y al
mismo tiempo mucha gente por fuera del sistema
educativo, o para la cual las oportunidades es-
tin desmedradas. El exceso de institucionalidad
es evidente en el crecimiento de las instituciones
privadas de baja calidad en la educacion supe-
rior, pero estd presente incluso en los ambitos
donde predomina la presencia del Estado. Esta
institucionalidad “desbordada” opera en forma tal
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que importa mas la produccion de egresados que
los individuos; la puesta en marcha de programas
que lo que sucede con los actores, sus aprendi-
zajes, sus busquedas, sus maneras de participar;
importan mas el cumplimiento de las metas insti-
tucionales que los procesos.

En suma, las instituciones educativas se legitiman
en términos de certificacion, mientras que para
un numero considerable de estudiantes del siste-
ma la certificacion también esta puesta por enci-
ma del aprendizaje. Este tipo de institucionalidad,
que olvida al sujeto, es coincidente con la 16gica
de centro, una logica que se presenta tanto a ni-
vel nacional como local: en un lugar se definen
las reglas de juego y en otro se las aplica. Estas
tendencias son predominantes pero presentan
variaciones que no es el caso analizar.

Buscando alternativas: el enfoque de
formacién en movimiento para construir
saber pedagdégico desde la experiencia

En América Latina la formacion sigue siendo un
campo fundamental y al mismo tiempo olvidado
o al menos relegado por las politicas de Estado.
Cuando el Estado ha asumido la formacién, ha
sido mas en nombre de la necesidad de contar
con un personal adiestrado en la ejecucion de un
programa que para la promocion de aprendizajes
que conduzcan a la autonomia y la constitucion
de colectivos de educadores reflexivos. En este
marco, el reclamo de los educadores oscila desde
la “falta de formacion” hasta “nos llenan de cur-
sos” que no han sido elegidos por ellos mismos.
Aqui se propone que la transformacion imposter-
gable que necesitamos realizar en el campo de

la educacion se haga “desde y con los educado-
res”. La mayoria de los cambios en educacion se
han iniciado desde el curriculo, desde el disefio
y puesta en marcha de innovaciones curriculares,
concebidas como programas desde un centro,
como un proceso autorreferido.

Se afirma que en el presente “falta formacion”
(que puede ser leido también como “sobra for-
macion”); esto quiere decir que “sobra” una for-
macion inadecuada y estd ausente una formacion
pertinente, asi como faltan condiciones menos
excluyentes de trabajo y de salario y una integra-
cion entre los procesos de formacion y las condi-
ciones de trabajo.

Todavia formacion nos hace pensar en un curso o
taller, en un centro de formacién, en un espacio
—aun cuando los tiempos estin cambiando y el
lugar puede ser virtual—, en una persona que
hace la formacion, en un lugar de saber, en un
certificado, en algo externo que se obtiene o se
da; como si ella fuera un servicio, una cosa, algo
que se puede objetivar. El diccionario nos recuer-
da que formacion se asocia con forma, con “dar
forma” a algo, conformar, moldear, como si en el
proceso de formacion estuviéramos moldeando
una arcilla; en esta situacion el escultor es el suje-
to y la arcilla es la que estd siendo moldeada; en
el mismo sentido, en los procesos tradicionales de
formacion el formador es el sujeto y la persona
que se estd formando ocupa el mismo lugar que
la arcilla: el material o el insumo para la obra.

De alli que en la formacion el tiempo tiene un
papel clave; existen un antes y un después, mien-
tras que las personas se clasifican en términos
de: con y sin formacion. Siguiendo esta 16gica, la
formacion es pensada como una estrategia para
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lograr un objetivo institucional, como un proceso
unidireccional desde la institucion —el centro de
saber y poder— hacia sus miembros. Y enton-
ces, ¢qué sucede con ese ser que es formado de
acuerdo a los intereses y necesidades de la ins-
titucion, qué sucede con su propia historia, con
sus intereses, suefos, necesidades?, ;cudl es su
grado de autonomia? En este tipo de formacion,
la subjetividad de los actores queda subordinada
a la verdad institucional.

Esta formacion, que sigue una logica de cen-
tro, ha sido predominante en América Latina. La
propuesta de profesionalizar se enmarca en este
esquema; se profesionaliza a alguien que no es
profesional; la institucion sabe qué se requiere
para ser profesional y disena una estrategia de
formacion. En ese esquema hay uno que sabe
—Ila institucion que realiza la formacion— y otro
que no sabe —el participante de ella—. La rela-
cion es desigual. En el mismo sentido, la forma-
cion salva al sujeto, lo rescata de la ignorancia,
le brinda herramientas para desempenar su fun-
cion, le permite administrar el curriculo, explicar
el material, mediar entre el estudiante y el mate-
rial. Por su parte, los educadores que estan acos-
tumbrados a este sistema valoran y reclaman que
se les entregue una metodologia, un manual de
procedimientos, “herramientas” de distinto tipo,
que resultan mas importantes que la posibilidad
de pensar y buscar alternativas desde la propia
practica. Este tipo de formacion no es solo una
idea, es un conjunto de practicas en el pasado
y en el presente, pricticas que estan visibles en
nuestros paises.

Es posible pensar la formacion de otra manera,
como un movimiento que nace en el sujeto y sus

saberes, va al grupo, envuelve a la institucion
como totalidad y regresa al individuo. Es posible
concebir la formacion como un didlogo de sabe-
res entre sujetos autonomos, como una lectura
reflexiva de la realidad, como una relacion igua-
litaria entre seres que cuentan con sus propias
historias y patrimonios diferenciados. Una forma-
cion que no es un medio O una estrategia para
que otros sean las manos, los ejecutores de un
proyecto predefinido; una formacién que recu-
pera la practica de los sujetos y crea condiciones
para su transformacion. Una formacion asi con-
cebida permite la autonomia de los participan-
tes, la constitucion de una capacidad critica, la
comprension de que las cosas no son inmutables
sino que pueden ser “asi o de otro modo”. Una
formacion de este tipo se realiza en comunidad,
el otro es mi espejo, mi fuente de aprendizaje, y
el grupo potencia las capacidades de cada uno y
del todo. Una formacion asi abordada se libera de
la idea de metodologia, de entregar un manual de
procedimientos. Al mismo tiempo, la formacion
deja de estar al servicio del control, de la recen-
tralizacion, del exclusivo cumplimiento de metas
institucionales. Este tipo de formacion también es
mas que una idea; existen numerosas practicas
de este tipo de formacion en América Latina, al-
gunas mds embrionarias, otras mds plenas, unas
floreciendo en medio de contradicciones, otras
en espacios mas congruentes.

Para discutir acerca de una propuesta de formacion
en esta linea, resulta pertinente reflexionar acerca
de varias de las estructuras del mundo actual: la
formacion en general, la educacion en general.

El texto propone un viaje alrededor de estas es-
tructuras, que pueden ser miradas como campos
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de practica, con el proposito de presentar una
tesis central: nuestra tarea, antes que “dar forma-
cion” u “organizar la formacion”, es ser nosotros
“la formacion” y las ensenanzas y los aprendiza-
jes, como si fuéramos los herederos de un reino,
de un linaje posible, pero no de un linaje exclu-
sivo y excluyente, sino de un linaje para muchos.
Y desde alli crear condiciones para que otros se
piensen y sean ellos también individuos capaces
de formarse y protagonizar sus propias vidas.

Desde la pedagogia activa, la pedagogia critica y
la educacion popular, se ha constituido otra ma-
nera de hacer formacién en América Latina, desa-
rrollada a lo largo del tiempo, que tiene que ver
con autoformacion y compromiso, con formacion
en grupos, con investigacion, con formacion de
colectivos, con una reflexion y un aprendizaje a
partir de la practica, donde los procesos se dan
en el tiempo y donde la formacion es un movi-
miento no solo en términos fisicos sino también
simbolicos.

Asi mismo, han surgido innovaciones en la for-
macion, de caricter minoritario, que se promo-
vieron desde las universidades, los movimientos
pedagogicos o los sindicatos, y que buscaron ge-
nerar espacios de mayor autonomia (Colombia,
Argentina, Brasil, México, entre otras). Estas inno-
vaciones mds autonomas han optado por distin-
tas modalidades: formacion en la escuela, como
talleres entre pares; formacion desde la escuela,
con una logica itinerante entre pares (por ejem-
plo, la Expedicion Pedagogica de Colombia), for-
macion para formadores fuera de su institucion e
incorporando elementos de investigacion o siste-
matizacion y trabajando con la sociedad civil; sin
embargo, en todas ellas ha primado la idea de

promover el didlogo entre pares, la constitucion
de un sujeto educador colectivo, la reflexion des-
de y para transformar la prictica, la produccion
colectiva de conocimiento y la disolucién de un
esquema de formar desde un centro a la periferia
(formacion “en cascada”). En estas experiencias
de formacion en movimiento se hace presente la
sistematizacion de la practica educativa.

Como parte del exceso de institucionalidad, la
formacion no es una tarea prioritaria para el sis-
tema educativo; cuando se realiza, sigue la logica
de formar para que puedan ejecutar el curriculo
o especificamente trabajar los materiales educati-
vos; en algunos casos, sigue ademas la modalidad
de cascada, que es parte de la logica de centro, o
se emplean materiales escritos de formacion, que
son principalmente manuales de procedimientos.
Sin embargo, en este campo se detectan algunas
experiencias que se salen de esos parimetros, que
organizan la formacion como un proceso prolon-
gado que va de lo local a lo nacional, y donde
hay produccion escrita desde lo provincial.

La propuesta de la “formacion en movimiento”
busca crear nuevas formas de institucionalidad,
salirse del esquema de la “escuela” de formado-
res, los cursos (de diferente extension, desde los
breves de induccion hasta diplomados, sean pre-
senciales o en linea) o los manuales de formacion.
Por el contrario, se busca disenar en forma colec-
tiva espacios multiples para educadores que son
diferentes desde el origen, donde se promueven
el didlogo, el intercambio, la investigacion, la ex-
perimentacion y la formacion; no se invita a una
actividad de formacion, sino que esta se dara por
anadidura porque estaremos trabajando y apren-
diendo juntos. Una opcion posible son los pro-
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yectos educativos y sociales, multisectoriales, que
combinan investigacion, formacion y desarrollo de
acciones; conjugan modalidades multiples, presen-
ciales y a distancia —con algunos componentes en
linea— y propician la reflexion, la sistematizacion
y la transformacion de la practica.

La escritura se consolidaria como una oportu-
nidad de pensarse; no solo permite conservar
y en consecuencia compartir, sino que es un
espejo que permite mirarnos y ver donde nos
caemos, lo que hemos hecho y hacia donde
vamos. La escritura nos permite tanto construir
relatos para aprender, como descubrir nuevas
narrativas que incluyen todas las formas de ex-
presion: también la oralidad, las imagenes, las
escrituras del cuerpo.

Construir esta formacion en movimiento requie-
re lograr que la educacion y la formacion de los
educadores se orienten por principios similares o
tengan el mismo horizonte. Una manera de ha-
cerlo es recuperar el principio y la practica de la
educacion y la formacion como totalidad. En el
arte, en las religiones, en los movimientos socia-
les, politicos o espirituales, en las terapias holisti-
cas, se hace presente el principio de totalidad, la
idea de integrar dimensiones, de acabar con las
separaciones disciplinares, con la ruptura entre lo
individual y lo social, para comprender que todo
esta unido y al mismo tiempo tiene su especifici-
dad. En el arte, por ejemplo, se conjugan la pin-
tura con la arquitectura y la escultura mientras se
resignifican temas, campos y personajes. Tlaloc,
dios de la lluvia, ha sido tomado como referencia
y resignificado desde distintos lugares y enfoques
(Henry Moore, Xul Solar). Cada vez, Tlaloc es un
dios vivo y es otro. Tlaloc sintetiza esta nocion

de totalidad, sentado, en posicion de poder, de
equilibrio dindmico, donde para conservarlo ne-
cesita estar consciente de si; ademds, su cuerpo
estd hacia adelante, en el aqui y el ahora, y su ca-
beza estd en torsion, abarcando mds de un pun-
to cardinal, mirando simultineamente el tiempo
multiple del presente, el pasado y el futuro.

La formacion en movimiento es también la forma-
cion como totalidad, tanto en términos de apren-
dizajes como de los sujetos, que se constituyen
en colectivos, en comunidades de aprendizaje, en
redes, que tienen participaciones significativas y
construyen relaciones de igualdad y fraternidad.
Formacion “en movimiento” es la que se aleja de
la concepcion de ella desde un centro y para el
centro, transitando hacia formas colectivas y mul-
tidireccionales de produccion de conocimiento y
de organizacion social.

Formacién en movimiento es también un camino
que permite al educador liberarse de su condi-
cion de “explicador”; o repetidor de un texto, y se
convierte en alguien que tiene una voz diferente,
que puede disentir y remitir a otras experiencias,
a otras historias, un educador que abre la mirada.
La formacion como totalidad se libera también de
las separaciones disciplinarias al integrar la edu-
cacion con el conjunto de la vida y el trabajo, al
hacer una educacion como diidlogo de saberes
anclados en la experiencia del sujeto.

En la actualidad los mundos de la educacion y
de la formacion se encuentran unidos por la 16-
gica de centro y por el cumplimiento de metas
“a como dé lugar”, nuestra tarea es lograr que el
horizonte comun sea la educacion como totali-
dad. Esta es una aspiracion antigua e incumplida.
La libertad de cada uno de nosotros estd en jue-
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go en este desafio. Libertad entendida como una
busqueda de alternativas y donde cuenta mas el
camino que la satisfaccion del deseo. Libertad de
construir un espacio para la especie humana mas
acorde con su condicion.

La formacion en movimiento puede ser un ejerci-
cio para activar la memoria de quiénes somos, en
vez de monumentos para ayudarnos a recordar
—Ila tipica estatua del héroe de la patria— o de
documentos que se constituyen como pruebas; la
memoria estd en los sujetos. La formacion puede
ser el espacio de construccion de una memoria
colectiva.

Propuestas especificas

La produccién de saber pedagogico desde la
experiencia, realizada en el marco de procesos
sistematicos de formacion, justifica algunas pro-
puestas especificas que orienten la practica, tales
como:

- La lectura continua y sostenida de la practica,
aun mas, el ejercicio de leer tanto la practica
de la vida cotidiana como la prictica profesio-
nal, observando semejanzas y diferencias.

» La escritura de la practica, la conservacion del
saber en la escritura. La escritura como un
gjercicio de la memoria, para enfrentar las po-
liticas del olvido. El proceso narrativo permite
entrar en otras pieles, en otras experiencias,
genera empatia politica.

- La sistematizacion como un camino para crear
saber pedagogico desde la experiencia, la de-
construccion de la experiencia, la produccion
de un saber colectivo, la critica radical; la de-
construccion como un proceso de desmontar

la realidad, lo opuesto a un relato o una his-
toria de los sintomas.

La formacién en movimiento, el descentra-
miento, la formacién como politica de la me-
moria. Integracion de la formacion y la siste-
matizacion.

La pregunta que pregunta por la pregunta,
que vuelve sobre si misma; la pregunta por el
marco, para liberar los supuestos.

El papel central de la critica; criticar es bus-
car alternativas; el principio de “no me dejo
gobernar”, el lugar del loco o del disidente
(Foucault).

La liberacion de lo totalizante, de la verdad Gni-
ca, lo normalizado, del formato. La accion y el
pensamiento crecen por proliferacion, disyun-
cion, yuxtaposicion, diferencia, antes que por
subdivision, jerarquizacion piramidal, analisis,
descomposicion de lo abstracto a lo concre-
to; la importancia de romper con los esquemas
deductivos para establecer un didlogo entre lo
particular y lo universal donde ninguno de los
dos sea reducido en nombre del otro.

Desindividualizar, liberar al sujeto sujetado,
que el grupo tenga esa tarea, no para unir a
individuos jerarquizados. En el mismo senti-
do, promover “el regreso al sujeto” como una
alternativa al exceso de institucionalidad (el
programa, la meta).

Educacion e igualdad, el educador no es el
traductor del material, el material no es el
centro, la ruptura del tridngulo “educando-
educador-materiales”. Ranciere desenvuelve
maravillosamente esta idea de la educacion
como un proceso de apertura a multiples in-
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terpretaciones, donde la persona gana espa-
cios de libertad y el educador esti pero al
mismo tiempo se retira.

A modo de epilogo

La legitimacion del saber pedagoégico desde la
experiencia es el reconocimiento del educador
como sujeto, la creacion de un lugar de conoci-
miento estructurado con una légica diferente a la
clasificacion disciplinar, a la organizacion jerarqui-
ca y objetivada del saber. Sin embargo, también
el saber pedagodgico desde la experiencia corre
el riesgo de su simplificacion, de transformarse
en un puro discurso alternativo y en una practica
que se reduce a “lee tu experiencia y aprende de
ella”.

En este texto hicimos la historia de un concepto,
intentamos presentar una vision mas densa del
saber pedagogico construido desde la experien-
cia. Dejamos claro también que se necesita de-
construir la experiencia, desmontar la escena del
saber pedagdgico, romper las ilusiones del cono-
cimiento, principalmente la idea de que somos
libres para hacer una experiencia nueva. En la
medida en que miremos las condiciones en que
se desarrolla nuestra experiencia, la historia de
nuestra experiencia y la del lugar y la comunidad
donde hemos habitado, estaremos desarrollando
lo que Cornu llama “el juicio pedagdgico”, una
posibilidad de “la accion justa”. En este proceso,
el saber desde la experiencia ha ganado en con-
sistencia.
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Territorio y experiencia pedagogica

PATRICIA REYES APARICIO
GABRIEL HERNAN GARCIA
ANA MARIA GONZALEZ
Con la colaboracion de Carol D. Torres”

Observatorio de Politicas Educativas (OPE) — IDEP, agosto de 2006

«Bdsicamente era reconocer que habia un territorio y que como todos los territorios tienen
una historia, cambian. Bdsicamente es igual cuando hablamos de territorio en biologia,
como una especie logra el control y dominio sobre un territorio, un espacio en comiin, y so-
bre ese espacio lo domestica, se domestica el territorio. Se hizo que los maestros reconocieran
su territorio, lo recorrieran. Un poco también conocer esa concepcion de ciudad y de barrio
que tiene la gente, a veces pasabamos por las casas y las mismas casas representaban ese
estilo de vida de los habitantes. Casas que se hacian de dos y tres materiales, se reconocia
que no se tenia totalmente el dinero y que la mayoria de las que habia por alld tenian un
local en el primer piso, como una mecanismo de sobrevivencia que poseian los habitantes
de ese sector. Aqui en Kennedy jqué territorio se puede reconocer?.’

Hay motivos inmediatos y otros mads profundos
que dan cuenta de nuestra presencia en este es-
pacio del VI Congreso de Investigacion en Edu-
cacion y Pedagogia; inmediatos en la medida que
en el IDEP, como entidad convocante y organi-
zadora consideramos necesario dar cuenta a las
comunidades académicas, de investigacion, de
maestros y de maestras, instituciones de gobier-
no, estudiantes, nifos, ninas y jovenes, y ciuda-
dania en general, de la configuracion y el que-
hacer del instituto en el presente, a través de la
interlocucion, entre otros, con sus tres proyectos
misionales: Observatorio, Laboratorio y Centro de

Memoria. Se espera asi que el evento propicie el
encuentro, la discusion y reflexion, y en general,
el enriquecimiento de las diversas acciones que
desde ambitos diferenciados hablan, construyen
y posicionan discursos y experiencias sociales re-
lacionadas con la educacion y la pedagogia. Pero

*  Practicante del Observatorio de Politicas Educativas (OPE),
estudiante de la Universidad Pedagogica Nacional.

! Moreno, F., maestra cartografa en el Observatorio de Peda-

gogia y Educacion (OPE) y docente de informatica en el
IED La Amistad, citada en investigacion sobre apropiacion
de politicas educativas realizada por la Corporacién Viva la
Ciudadania.
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también nos referiremos en nuestro caso parti-
cular a motivos mas profundos relacionados con
la manera como se ha propuesto observar esas
dindmicas educativas, y sobre todo pedagdgicas,
que la ciudad vive, y hacer visibles tanto el saber
como la produccion de conocimiento que dan
cuerpo a tales dindmicas. Antes de compartir con
ustedes las categorias y propositos que el proyec-
to Observatorio de Educacion y Pedagogia del
IDEP incorpora, hablaremos de la territorialidad
local en que la propuesta se ubica.

El OPE se propone para la ciudad en el ambito
metropolitano, aludiendo a todo el territorio bo-
gotano, no solo urbano sino también rural, y de
borde en todos sus nexos con la Region Central;
a la ciudad la miramos de manera diferenciada,
acogemos la concepcion de territorio constituido,
ademas del espacio geogrifico, por las relacio-
nes, flujos, propositos e intercambios de las po-
blaciones que lo habitan; de manera particular,
el territorio que el OPE indaga en el contexto
de ciudad consta de multiples configuraciones
micro, referidas a los barrios, zonas, sectores,
franjas, barreras, discontinuidades y corredores
que constituyen las localidades, incluso mas que
como configuraciones claras y dispuestas para el
analisis, como construcciones dindmicas que con-
tinuamente incitan a develarse, a encontrarse con
las miradas que intentan descifrarlas.

El primer referente para nuestro trabajo son las
localidades, entendidas como divisiones politico-
administrativas de la ciudad, y a partir de alli es
que iniciamos el trabajo sobre el dispositivo de-
nominado observatorios locales, a través de los
cuales nos aproximamos gradualmente a las vi-
vencias educativas y pedagogicas.

Las localidades, una vez se entienden como di-
visiones politico-administrativas, comienzan a
presentarse como lugares de tension permanente
que desbordan esa primera configuracion; los te-
rritorios locales se entreveran, se cruzan y se inte-
rrelacionan por propositos, vecindades, historias
de poblamientos, por poderes; incluso por carac-
teristicas ambientales que posicionan los ecosis-
temas asociados como pretextos que obligan a
mirar mas alld de lo particular llamado localidad.
El territorio bogotano es complejo, la sola deno-
minacion en singular lo restringe; hablaremos en-
tonces de territorios.

Tenemos asi, por ejemplo, nuestros cerros Orien-
tales, que en su diversidad de configuraciones
territoriales generan espacios compartidos que
desbordan lo local; cito, para ilustrar lo que acon-
tece en el sector de los denominados anexos, el
territorio de Juan Rey entre San Cristobal, Usme y
Rafael Uribe Uribe, delimitado por el parque En-
trenubes, impactado por la antigua via al Llano,
con vestigios de patrimonio construido como la
vieja fabrica de loza alemana, poblado en buen
porcentaje por comunidades negras, con insti-
tuciones escolares que van desde el modelo en
concesion, pasando por la educacion estatal con-
vencional, por los colegios privados de humil-
de condicion, hasta los procesos no formales e
informales que cada semana dan cuenta de un
trabajo en red en la Obra Social Maria Adelaida;
ahi hemos conversado con profesores del colegio
Provincia de Québec y de sus propuestas de mu-
sica, lectura y creatividad, con mujeres lideres de
Villa Rosita y su preocupacion por el lugar de la
etnicidad en la escuela, con los breakers de Las
Violetas; con ONG que entran y salen, proponen,



VI Congreso Internacional de Investigacion en Educacion y Pedagogia

conversan. ;Qué es lo local entonces alli?, sacaso
un espacio geografico que en épocas es de alli,
luego de alla? Lo local es la vecindad construida
en el poblamiento, los ecosistemas, y su sentido
en la vida cotidiana, el horizonte pleno de la ciu-
dad que se presenta abajo, en la planicie, y que
define como borde esas alturas.

En esos territorios locales multiples y complejos
es que las miradas de los observatorios locales
encuentran su lugar. Para el OPE no se trata de
sujetos que observan y contextos que son obser-
vados; no, la mirada del OPE se configura en una
relacion que sucede en dos o mas vias, los indivi-
duos que observan son indagados por las confi-
guraciones territoriales, es decir, por los sentidos,
historias, pobladores, geografias y propdsitos que
conforman lo local. La mirada como pretexto se
convierte en didlogo que atraviesa la practica pe-
dagogica e indaga por las alteridades que le dan
la connotacion o paso a la experiencia pedago-
gica, por sus contextos, sus sujetos y subjetivi-
dades; sus intencionalidades, su lugar en la vida
politica de las comunidades; por las dreas de in-
fluencia geogrificas y territoriales que configura.
Los principales escenarios de didlogo y construc-
cion de saber son las indagaciones de maestros
y maestras, los procesos socioeducativos en que
se configuran esas experiencias pedagogicas, los
lugares de la vida puablica en que se posicionan y
las interrelaciones que establecen.

Para el OPE lo local es una reconfiguracion y
construccion permanente; es el referente para in-
dagar por los territorios de la pedagogia, que no
son los del discurso sino los de la experiencia so-
cial que construyen discursos, saberes, reflexio-
nes, y que ante todo dialogan; que sitian en su

base los espacios no solo geogrificos, sino tam-
bién los antropologicos, sociales, ambientales y
principalmente culturales. Lo local es polisémico;
alude a territorios de frontera en tanto la ciudad
es lo local, el distrito es lo local como igualmente
lo son los cerros Orientales, o las centralidades de
Ciudad Bolivar y Barrios Unidos; territorios he-
chos desde multiples lugares que se diferencian
para luego agruparse, escasamente por la geo-
grafia, mas por las necesidades, por los deseos
y practicas, y sobre todo por el devenir de las
colectividades que los habitan.

Esta concepcion de lo local es también una
apuesta por el fortalecimiento del derecho a la
educacion, base del actual Plan de Gobierno y
el Plan Sectorial de Educacion; al indagar en lo
local y por lo local estaremos haciendo visibles
los sujetos, las intencionalidades, los escenarios
y las practicas cotidianas que suceden en los am-
bitos educativos, las relaciones con los sucesos
de la ensenanza, las busquedas de la pedagogia,
las culturas locales y la tension con los proyec-
tos educativos, de futuro, politicos. Consideramos
que al desarrollar estas miradas estaremos apor-
tando a una ciudadania activa y a la construccion
de acuerdos para transformarla.

Resignificar la escuela desde su historia, sus sabe-
res y relaciones, es también concebir el territorio
desde una perspectiva no encasillada en la des-
cripcion del espacio geogrdfico, sino que involu-
cre las relaciones establecidas en «a vida social y
esta a partir de las sociedades, las clases sociales,
los grupos, las comunidades, vy, en definitiva, las
Jformas de existencia concreta de las personas y
entidades colectivas»? concebido entonces el te-
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rritorio desde los lazos y dindmicas dados entre
espacio geogrifico, dominio, saber.

Es el territorio asi concebido, el que brinda la
posibilidad de construir una nocién de politica
publica educativa distinta, en donde las dinami-
cas sociales consoliden una idea de educacion
que le dé un nuevo sentido a la escuela, teniendo
en cuenta lo que proponen los maestros, desde
su saber, desde las experiencias que ellos desa-
rrollan, consolidando de esta manera al territorio
como patrimonio pedagdgico y posicionindose
como sujetos politicos, dinamizadores de cambios
y transformaciones desde lo que realizan en él.

En un territorio donde se realice una experiencia
pedagdgica se generan relaciones de pertenencia,
de poder y de saber. El impacto que suele pro-
ducir la experiencia en una comunidad, lo que
puede alcanzar, lo que aporta a sus dinamicas, la
diversidad de pensamiento que brinda a los su-
jetos involucrados la posibilidad de relacionarse
entre si y con el territorio de manera diferente, a
la vez multiplica sujetos, acciones y decisiones.

La experiencia pedagogica, asumida desde esta
concepcion de territorio y de la pedagogia como
saber, construida desde las reflexiones e interre-
laciones de los maestros en diferentes espacios
abiertos, generando movimientos, formas de des-
plazarse, diferente a las disciplinas donde hay
tranquilidad, algunas certezas y reposo, los posi-
ciona como sujetos de la pedagogia. El maestro
es quien estd inmerso en ese saber pedagogico y
permanentemente reflexiona sobre su quehacer
en esa experiencia que dia a dia consolida, gene-
rando nuevos saberes que no son los mismos de
la ciencia, aunque tienen importancia; tampoco

son Unicamente los saberes populares cotidianos,
mds bien dentro de su reflexion aparecen juntos,
produciendo otra mirada y desplazando a ese su-
jeto maestro, construyendo desde esta dindmica
experiencias pedagogicas.

Con frecuencia la experiencia pedagogica es in-
terpretada como una sumatoria de practicas es-
colares, esto es, las llamadas practicas en el aula,
experiencias singulares que se someten a diver-
sos niveles de sistematizacion para una posterior
edicion y socializacion. De esta manera se cuenta
con una amplia bibliografia de textos producidos
desde la escuela, en los que las practicas especifi-
cas se cumplen como un proceso que se verifica
de principio a fin y que son muestra de las expe-
riencias que atraviesan, por decreto o por cuenta
propia, tanto las instituciones educativas como
los sujetos que les dan sentido. De esta manera
lo objetivo de la informacion tedrica, sumado a la
subjetividad particular del hacer dentro del aula,
traza eso innombrable y nombrado —a pesar de
si mismo— que se homogeneiza en expresiones
como “practicas pedagdgicas-docentes” y “expe-
riencias pedagogicas-docentes”.

Como objeto de reflexion, las experiencias pe-
dagogicas son susceptibles de clasificacion. Para
el caso del observatorio, se han ubicado expe-
riencias potenciales, emergentes, consolidadas y
latentes, teniendo como referentes su capacidad
reflexiva y creativa, la posibilidad de construccion
de nuevas subjetividades, su capacidad practica y
productiva de saber pedagdgico.

2

Documento OPE 2005, Universidad Pedagdgica Nacional.
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A diferencia del proyecto Laboratorio de Edu-
cacion y Pedagogia, que realiza el seguimiento
vigilante de lo que acontece para ver los posi-
bles cambios de lo que se “pone a prueba”, el
OPE observa, escucha, registra, se pone al lado,
no para introducir variaciones, medir impactos o
sugerir alteraciones, sino simplemente para dar
cuenta de algo que acontece y que merece ser
conocido y, en ocasiones, reconocido.

Dos proyectos que emergen del mismo lugar —el
IDEP—, cada uno construyendo su arsenal tedrico
y conceptual para ponerse en el campo y hacer en
¢l sus aportes. La diferencia entre la experiencia
y la experimentacion pedagdgica quizas aparezca
como sutil, pero es menester plantear la diferencia
y la distancia que existe entre una y otra. El OPE
asume la experiencia sin entrar en la experimen-
tacion, porque al hacerlo cambiaria su preocupa-
cion, o, si se prefiere, su razon de ser. Igual ocurre
con el laboratorio, ya que este es el lugar desde el
que se acompana a la escuela y la educacion y se
hacen elaboraciones con resonancia para la peda-
gogia desde el campo de la experimentacion.

El OPE, por su parte, estd en condiciones de in-
formar de modo permanente, ya que su ojo avizor
lo hace movible e itinerante, no elabora dentro de
la experiencia; su trabajo consiste en estar atento
frente a todo acontecimiento, y el hecho de man-
tener actualizada esta informacion lo hace estar en
movimiento continuo.

El observatorio de Pedagogia y Educacion

Lo que produce la mirada es pensamiento,
y si el pensamiento es desplazamiento,
entonces la mirada es un desplazamiento:
lo que es evidente deja de serlo,

lo que se imponia como una verdad deja de serlo,
lo que siempre se habia creido como realidad
pasa a ser una manera de mirar las cosas.

Una nueva mirada hace aparecer otro panorama,
aparece en el horizonte otra realidad, que esta alli,
siempre bha estado alli,

pero no era visible para cierta manera de pensar?

El Observatorio de Pedagogia y Educacion se
asume como un dispositivo. Interesa mas la com-
posicion tactica, el juego estratégico que invita a
su despliegue social, a su afirmacion y funciona-
miento en la ciudad. Es un sistema en tanto la po-
litica educativa no puede escindirse del accionar
pedagogico de los maestros y maestras. Por esta
razon, lo constitutivo del observatorio es la rela-
cion biunivoca en la cual la perspectiva politica
permea las pricticas pedagogicas, en el sentido
tanto de ayudar a pensarlas y planearlas, como
de ejercer presion y resistencia contra ellas. De
alli que sea necesario que a la politica educativa
se le otorgue una mirada desde lo pedagdgico
para lograr la construccion de un sector educati-
vo mas vinculado con la realidad escolar y menos
pendiente del cumplimiento de metas de cober-
tura y calidad. Del mismo modo, introducirle una
mirada pedagogica a la politica educativa gene-
ra opciones diferentes de los simples indicado-
res cuantitativos de la educacion y posiciona una
apuesta clara por su contenido, por los sujetos
que en ella habitan. Esta es la sintesis de lo que
significa el OPE y de la razén de ser y el sentido
de sus estrategias.

3 Martinez, A.; Alvarez, A., “Consideraciones en torno a la Ex-
pedicion Pedagogica: el riesgo de pensarnos de nuevo”, en
Accion pedagogica, San Cristobal, Venezuela, Universidad de
los Andes, vol. 10, N.> 1y 2, 2001:9.
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En este documento, el equipo del observatorio
pone de presente el significado y la trascendencia
del proyecto: su recorrido conceptual, sus bases
tedricas, sus logros, sus preguntas, sus acciones;
pretendemos hacer un corte y dar cuenta de un
acumulado investigativo, fruto del acontecer co-
tidiano del proyecto en dos aspectos: primero, la
nocion de politica publica y, particularmente, la
de politica publica educativa, y segundo, la no-
cion de observatorio.

Primera idea: politica publica, lo politico
y lo publico

El concepto de politica pablica, en este docu-
mento, tiene dos sentidos generales: el primero
hace referencia al significado de politica, a la que
se le otorgan tres propiedades: la politica como
escenario desde y donde se gobierna; la politica
como disposicion para la organizacion, la movi-
lizacion y lucha por el gobierno y el poder; vy, la
politica como despliegue de finalidades y progra-
mas de las autoridades publicas para efectos de
las acciones de gobierno en un sector de la so-
ciedad, en un territorio, dirigidas a obtener unos
determinados objetivos.” Esto Gltimo lleva a ha-
blar de politicas y no de politica. La confluencia
de estos tres significados nos arroja un sentido de
politica como regulacion, como confrontacién y
como accion.

El segundo sentido hace referencia a lo publi-
co. Es decir, a aquello que es comun a todo el
pueblo, lo que representa los intereses comunes
de la sociedad en contraposicion a los intereses
y beneficios particulares. El sentido de lo publi-
co asume dos significados: uno, en el ambito de
la distribucion de la riqueza material y espiritual

de la sociedad en funcion de mayores niveles de
equidad y justicia por efecto del beneficio comun;
dos, en el ambito de la politica y de la cultura que
implica la necesaria construccion del pacto social
sobre la base del reconocimiento de la diversidad
y del didlogo intercultural en funcion del interés
colectivo. El pacto social no es la homogenei-
zacion de intereses para toda la sociedad, es la
construccion democratica e incluyente desde la
diversidad.

En este marco la politica pdblica asume un ca-
racter regulador, se presenta como un espacio de
confrontacion y de pugna por el poder e implica
una accion de gobierno en perspectiva de la ma-
terializacion de intereses cada vez mas colectivos
e incluyentes como forma de desarrollo de la de-
mocracia.

Politica publica: poder para poder hacer

Para este caso se acogen los desarrollos plantea-
dos por Orlando Pulido, actual coordinador de la
Plataforma de politicas publicas en educacion de
la Universidad Pedagdgica Nacional: «de la apa-
ricion del Estado como garante de los intereses
de la colectividad surgio la politica piiblica». Esta
expresa el conjunto de la accion estatal orienta-
da a garantizar la satisfaccion de las necesidades
del pueblo-nacion representado en €l. La politica
publica vincula al Estado con la sociedad, lo re-
laciona con ella y sirve para legitimar dicha rela-
cion. El contenido de la politica publica caracte-
riza la accion de Estado y define el sentido del
régimen politico instaurado para el ejercicio del

*  Documentos internos SED e IDEP sobre politicas publicas,
2003-2005.
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poder. Esto quiere decir que la politica publica
estd constituida por un conjunto de propuestas
que formulan y ejecutan, en nombre de la socie-
dad entera, los sectores sociales que han llegado
al poder y ejercen el control del Estado. Entre
mas complejos sean el Estado y la sociedad, mas
compleja serd la politica publica.

Cuando se refiere a la gestion publica habla de
viabilizar el programa de gobierno y llevarlo a
la practica. Este programa, convertido en plan
de desarrollo, define los contenidos de la poli-
tica publica gubernamental y orienta la gestion
estatal, o gestion publica en sentido restringido,
puesto que en sentido amplio «a gestion piiblica
tambieén es realizada, en diversos sentidos, por la
sociedad civil o conjunto de organizaciones pri-
vadas no estatales». Abre aqui el autor un espacio
conceptual que fundamenta el sentido de la par-
ticipacion amplia y sustantiva de otras instancias,
fundamentalmente de la sociedad civil.

Politica ptblica y contexto territorial

La consideracion de la ciudad como el escenario
fundamental de deliberacion de la politica educa-
tiva tiene lugar por dos razones bisicas:

- Esuna opcion politico-pedagogica del Plan Sec-
torial de Educacion. La ciudad se asume como
una gran escuela en la que ninos, ninas y jove-
nes practican otras maneras de aprender, los do-
centes encuentran otras formas de realizacion de
sus practicas pedagogicas y la escuela encuentra
una posibilidad de romper su aislamiento. Es
una opcion por la apropiacion de los escenarios
educativos y culturales de la ciudad para elevar
el potencial pedagogico de la ensenanza y el
aprendizaje de los y las estudiantes.

- Porque las ciudades modernas se presentan
como ciudades educadoras, cuya finalidad
primordial es la construccion de una ciudada-
nia organizada, autonoma, solidaria y capaz
de convivir en la diferencia y solucionar paci-
ficamente sus conflictos.

La Ciudad Educadora es un proyecto que reivindi-
ca lo colectivo y lo publico, lo politico y lo ético,
y busca ingresar a la modernidad haciendo uso
de la educaciéon como fenémeno eminentemente
comunicativo, cuyo desarrollo potenciard la capa-
cidad de incidencia de la sociedad sobre su propio
destino, estableciendo cambios en la conducta y
los comportamientos de los ciudadanos, buscando
la construccion de la democracia y la ciudadania
como proyecto colectivo.’

La perspectiva de territorializacion de la poli-
tica educativa consiste en la adaptacion de la
politica educativa y su ejecucion a los contextos
locales, a las necesidades y retos educativos que
desde el orden local las comunidades le propo-
nen. La territorializacion es didlogo critico y de
reconocimiento de las politicas educativas con
las dinamicas socioculturales locales bajo crite-
rios de priorizacion, ajustes y control social de la
inversion del Plan Sectorial de Educacion. Terri-
torializar la politica educativa distrital implica
una profunda estrategia participativa que arti-
cule comunidades educativas y académicas, sec-
tores productivos e investigativos, diversas ex-
presiones de la sociedad civil y otras instancias
de gobierno en el ambito de lo local.® La terri-
torializacion, ademas, pone en juego elementos

> Documento interno del SED elaborado por Jorge Ramirez y
citado por Pedro Lucas Gamba, 2004.

o Ibid.
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de identidad cultural de las comunidades con su
barrio, con su localidad.

Politica publica: Estado constituido y
mandato ciudadano

Todo esto nos lleva hacia la conceptualizacion
mas reciente de lo que se entiende por politica
publica, en la cual ha sido fundamental el aporte
del Foro Distrital, ya que no se limita al horizonte
institucional y oficial sino que lo trasciende. Por
su cardcter publico el foro se abre a la ciudad y a
la ciudadania, a sus dindmicas y a sus diferentes
formas de intervencion, con el fin de lograr que
la educacién sea comprendida como un asunto
de interés y de dominio publico en clara rela-
cion con los procesos de construccion social de
la ciudad.

En este sentido cabe citar a Luis Fernando Aguilar
cuando dice:

el ambito publico es el campo de interacciones e
interpelaciones en el que los ciudadanos individua-
les, por si mismos o por los voceros de sus or-
ganizaciones, hacen politica y hacen las politicas:
definen las normas generales, dan forma a sus pro-
blemas y esquemas de solucion, perfilan y eligen a
los lideres del Estado. A decir verdad, constituyen al
Estado y ponen a la obra a los gobiernos.”

La nocion de que la politica es publica en tanto
construida socialmente a través de una interpe-
lacion y un diagndstico propio, y que por este
medio las comunidades se leen a si mismas y es-
cogen no solo a sus gobernantes sino las formas
que estos han conjugado para el gobierno, es una
idea potente en el sentido de la autodetermina-
cion, la descentralizacion y la autonomia. En la
educacion una nocién como esta puede signifi-

car que la escuela se resignifique desde lo que la
particulariza como actor social: sus condiciones
historicas, sus saberes incluidos, sus sujetos poli-
ticos formados y en formacion, su espectro terri-
torial. En fin, explorar la nocién de construccion
colectiva de las decisiones de gobierno implica
repensarse los sectores, la intersectorialidad, la
comunidad y al mismo Estado. Es el poder cons-
tituyente permanente y no instantaneo.

Es asi como la indagacion se da en términos de
observar la permeabilidad de las practicas peda-
gogicas a los razonamientos y las apuestas de las
politicas. Por un lado, es pertinente buscar la po-
sibilidad de observar si los desarrollos programa-
ticos se hacen realidad en los diversos contextos
locales —escolares, extraescolares, administrati-
vos del sector e intersectoriales—, pero también
es valioso indagar qué tanto de lo producido en
la escuela en los ambitos pedagdgicos es adopta-
do y transformado en politica (institucional, local,
sectorial...).

Es con un tamiz de esta naturaleza que empie-
za a cobrar sentido un observatorio, ya que no
estd solo al servicio de la politica sino que aparece
como gestor y promotor del empoderamiento de
los sujetos. De alli que el uso de dos conceptos
se haya vuelto cotidiano después de la nocion de
territorializacion: participacion incidente y apro-
piacion.

Participacion incidente

La participacion es un arma de doble filo. «£[ dis-
curso de la participacion y las reformas que se

7

Aguilar Villanueva, L., “Estudio introductorio”, en El estudio
de las politicas puablicas, México, 1992:15-67.
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promueven bajo su paraguas, ha tomado, para
muchos la fuerza del sentido comiin.® La parti-
cipacion ha tomado cursos insospechados como
tecnologia de control, estrategia de legitimacion
de la decision y sofisma de construccion de rela-
ciones publicas. A veces la promocion de la par-
ticipacion no es sino un modo de estabilizacion
del statu quo, el cual garantiza la perpetuacion de
la pérdida del empoderamiento.

Cuando el OPE habla de participacion, su apuesta
es por la participacion incidente. Con Anderson
reflexionamos que para hablar de participacion
auténtica hay que preguntar: «quién participa, en
qué dreas y en qué condiciones; lambién partici-
pacion para qué y con qué fin»? En ese sentido,
la existencia de participacion para pensar el sec-
tor educativo bogotano estaria mediada por un
fuerte compromiso institucional —evidente en la
capacidad de decision, la voluntad politica y la
existencia de condiciones y recursos para soste-
ner los procesos participativos—y por tres princi-
pios rectores: la comunicacion, el fortalecimiento
organizativo y la formacion. Sin alguno de los
tres, el proceso tendria el riesgo de quedar en
mero discurso.

Cada unos de estos principios desencadena un
proceso, y a su vez, un resultado: la comunica-
cion crea deliberacion publica multilateral. Es de-
cir, que la convocatoria y confluencia de diversos
actores y sectores, de indole y sustrato disimiles,
produce una real negociacion y confrontacion
de intereses para la construccion colectiva de las
posibilidades de accion. El proceso de fortaleci-
miento organizativo implica un fuerte impulso a la
movilizacion social, fin dltimo de cualquier modo
de empoderamiento democritico. La capacidad

de convertir al movimiento social en interlocu-
tor valido para el desarrollo del Estado, exige del
Gobierno voluntad politica y un afinamiento de
la capacidad de escuchar. Por ultimo, el principio
de formacion implica un proceso cuyo resultado
es la cualificacion de la participacion, con lo cual
se desvirtia el eterno argumento de que las so-
ciedades no estan listas para participar.

Apropiacion de la politica

El trasegar del OPE y del IDEP nos ha lleva-
do a entender una relacion biunivoca entre la
politica educativa y la pedagogia. En este sen-
tido, hemos entendido que hablar de la politica
sectorial pasa por la pregunta de como esta se
traduce en la practica cotidiana de la institucion
escolar, con respecto a lo que pretende. Es la
pregunta perenne de la aplicacion. Sin embargo,
los interrogantes que se ha hecho el OPE es por
la apropiacion de la politica, como se da, qué
implicaciones tiene, qué compromisos, qué in-
capacidades, qué retos.

A estas preguntas nos hemos acercado por diver-
sos medios, incluyendo una investigacion finan-
ciada por el proyecto con el fin de indagar por
los modos de apropiacion de la politica sectorial
en el colegio John F. Kennedy a través de la me-
todologia de estudio de caso,' gracias a la cual

Anderson, G., “Hacia una participacién auténtica: decons-
truccion de los discursos de las reformas participativas de la
educacion”, en Narodowski, M. et al. (Comp.), Nuevas ten-
dencias en politicas educativas: Estado, mercado y escuela,
Granica, Buenos Aires, 2002.

° Anderson, G., op. cit., p. 152.

10 Esta investigacion la realizé la Corporacion Viva la Ciudada-
nia entre diciembre de 2005 y junio de 2000.
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hemos podido identificar algunos de los alcances
de la apropiacion de la politica publica.

La informacion: la existencia de estrategias que
hagan publicos los contenidos de las politicas
asi como los razonamientos y los actores que las
construyeron, las formas como se priorizé su des-
tinacion, etcétera.

La prdactica: la capacidad de poner en prictica
aquello que sugiere la politica en formas reflexi-
vas y no solo con el fin de cumplir tareas o re-
quisitos.

La sostenibilidad: 1a apropiacion garantiza que la
politica no es meramente una necesidad sentida
de un partido de gobierno, sino que las comuni-
dades pueden hacer propias aquellas decisiones
que las benefician, para garantizar su continuidad
politica, econémica y comunitaria en el tiempo.

Existen diversas formas de apropiacion' de las po-

liticas:

- La apropiacion plena, que se da cuando el
maestro o la maestra, tanto por conviccion,
discurso, como en la praxis cotidiana, reflejan
la politica en cuestion.

- La apropiacion parcial implica que es posible
identificar solo una de las dos caracteristicas
en el/la docente: o tiene un discurso pero no
una practica, o viceversa.

- La apropiacion formal es aquella que se asu-
me no por conviccion sino por intereses espe-
cificos u obligaciones laborales.

- La apropiacion privada, caracterizada por la
patrimonializacion individual o de grupo de
un tema determinado o conjunto de temas de
la politica.

- La apropiacion social hace referencia a la sin-
tonia o adopcion conceptual o practica por
parte de un grupo de personas o una comuni-
dad, de una politica publica determinada.

- La reelaboracion dentro de un colectivo que
a partir de un tema determinado desencadena
propositos y acciones con un acervo particu-
lar que desborda, transforma e incluso con-
fronta la politica inicial.

Hablar de apropiacion implica por lo menos ase-
gurarse del cumplimiento de dos requisitos: la
pertinencia de la decision y la racionalidad de
la accion en términos de infraestructura. La ob-
servacion que nos ha permitido este proceso de
investigacion permite postular una serie de varia-
bles, sin las cuales no es posible hablar de apro-
piacion. No se formula a continuacion un lista-
do ordenado ni jerarquico, sino mds bien unos
elementos interdependientes entre si. Quiza cada
uno, o algunos de ellos,'? nos permitan hablar de
diferentes grados de apropiacion, pero sin duda
precisariamos de todos, en el deber ser, para ha-
blar de Apropiacion con mayuscula.
Adaptabilidad. No solo el concepto propuesto
desde la politica publica es adaptado a unas con-
diciones especificas de un colegio determinado,
de una experiencia especifica del o la educadora,
0 a unas situaciones puntuales o coyunturales.
También se trata de la flexibilidad del entorno
para adoptar, comprender y aprehender dicha ex-
periencia.

" Tomado del documento final de la investigacion realizada
para la Corporacion Viva la Ciudadania por Esperanza Cerén
(investigadora principal), pp. 89 y ss.

2 Ibid., pp. 95y ss.
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Sentido de lo piiblico y del bien comiin. ;La iniciativa
contribuye como parte de la politica publica que es,
a reforzar el sentido de que se estd trabajando en
un asunto que es del interés comun de la sociedad,
cuyos impactos contribuiran a reforzar el sentido de
bien comin?

Aprendizaje social. ;El desarrollo de la iniciativa
especifica estd produciendo conocimiento colec-
tivo o con posibilidades de llegar a serlo?

Interactividad. Podemos hablar de apropiacion
de una politica publica cuando existe una praxis
que la alimenta o que dice estar sustentada en
ella. Pero su caracteristica tiene que ser dialogan-
te, inquisitoria y dispensadora de respuestas al
mismo tiempo.

Creatividad. La apropiacion, al pasar por el indi-
viduo la situacion especifica y las experiencias de
todos/as cuantos/as participan en ella, debe pro-
ducir un paso mas alla.

Generacion de procesos. La apropiacion ocurre,
cuando la praxis de ella desprendida genera
nuevos e inusitados procesos, bastaria con decir
como indicador que “provoca ganas” de seguir
haciendo otras cosas, no solo en el docente sino
en los “beneficiarios”, en la escuela entera.

Desarrollo de comunidades. La apropiacion de
una politica publica implica la conexion en redes
de sujetos que estin en lo mismo en un escenario
semejante.

Soportabilidad social. Consiste en la sintonia que
en la agenda publica logre mantener un tema de-
terminado. En este punto nos encontramos frente
a intereses que “permiten” o no que los temas
vayan y vengan.

Implicitos de sostenibilidad. 1la apropiacion de
una politica deberia generar en si misma los indi-
cadores que la hagan sostenible en el tiempo y en
las personas. Su éxito como politica tendria que
culminar con la generacion de condiciones que le
den permanencia y desarrollo.

Aprebension de los resultados. Tiene que ver con
el aprendizaje social y el sentido de lo publico,
pero enfatizando en la internalizacion del saber.
Es cuando la politica publica ha pasado a ser par-
te del territorio individual y colectivo de accion
social y politica de las personas.

Capacidad de gestion. Si la politica publica en
cuestion no ha generado en quienes interactian
con ella la capacidad de gestion, no tendra éxito.

En pocas palabras, lo que se busca es invertir el
sentido de la decision para que la logica que im-
pera sea la de que las instituciones y las localida-
des demanden su propia politica y el nivel central
esté dispuesto, politica, financiera y administrati-
vamente, a cumplir con las concertaciones con el
nivel local. De esto se trata cuando se habla de
democracia participativa, y lo importante es ser
conscientes de que auln esta lejos, pero que la
generosidad de los gobiernos puede profundizar
la ciudadania.

[.a nocion de observatorio

La nocion de observatorio lo es en tanto meta-
fora, metafora de la mirada, de intercambio de
miradas, con una doble condicion: con perspec-
tiva y en perspectiva. Con perspectiva, el OPE se
inscribe en el horizonte del saber pedagogico y
se afirma en una territorialidad propia sugerida
por la relacion escuela-ciudad. En perspectiva, si
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tenemos en cuenta que se liga a acciones progra-
maticas pensadas a mediano y largo plazos, que
no solo se circunscriben a aquellas propias del
IDEP, del cual depende, sino de las agendas de
grupos de redes de maestros de las localidades
que lo perciban como propio y clave de su fun-
cionamiento.

Mis alld del observador que se sirve de algin
operador 6ptico, lldamese instrumento o ficha de
observacion, lo importante es el sujeto, los suje-
tos convocados a un nuevo campo de visibilidad.
El OPE es un pretexto para mirar de otra forma:
voluntad, deseo, opcion politica. En la mirada se
conjugan multiples intereses y el observatorio bus-
ca hacer visibles aquellos focos de intensidad en
donde la actividad pedagogica es lo distintivo.

Como dispositivo puede asimilarse a una red de
redes, que sin pretender centralizar todas las ac-
ciones, permite la construccion colectiva de la
mirada. Quiere esto decir que la concepcion de
mirada que lo sustenta aboga, de un lado, por
captar la multiplicidad, lo peculiar, lo diverso, y
de otro, poner en evidencia los supuestos de los
sujetos participantes y las formas de apropiacion
y adecuacion de determinadas directrices politi-
cas en condiciones concretas del quehacer peda-
gogico.

El prop6sito del OPE es visibilizar, mostrando la
riqueza pedagdgica y educativa de la ciudad, mas
no para la contemplacion. La opcion por las mira-
das generadas desde los maestros busca transfor-
mar la forma como nos reconocemos a nNOSotros
mismos.

Deleuze define un dispositivo como una «md-
quina para hacer ver y para hacer hablar y lo

explica por medio de la metifora de un ovillo,
pleno de lineas multiples que se entrecruzan y a
través de las cuales se constituyen verdades. Son
lineas que ocupan espacios distintos, varian de di-
reccion u origen, tensionan, visibilizan, formulan
fuerzas que se exponen en su entrecruzamiento.
Ubican a los sujetos en espacios particulares de
su naturaleza reticular. Un dispositivo comprende
verdades de luz y visibilidad, verdades de enun-
ciacion y verdades de subjetivacion. Es decir, que
da verdad designa el conjunto de las produccio-
nes que se realizan al interior de un dispositivo.
Es la realizacion de las lineas que constituyen el
dispositivo»™ Las verdades constituidas para la
pedagogia casi siempre aparecen escindidas de la
cotidianidad escolar. Se han constituido para pen-
sar en la pobreza de lo que existe, de su inefica-
cia, de la poca realizacion de la que se es capaz.
Con el animo de aportar en la constitucion de
una nueva verdad —la riqueza de la cotidianidad
escolar, su potencia y plenitud, su creatividad—
pensamos en la necesidad de que este dispositi-
VO opere como un «aparato que distribuye a los
individuos»" los ponga en diversos lugares, in-
termedie en sus saberes, mute, se reactualice, se

reposicione. Nuestro afin politico manifiesto es
reubicar al maestro y con este reposicionamiento
producir alteraciones en el campo pedagogico y
educativo de la ciudad.

Por otro lado, desde el psicoanalisis es posible
también proponer algunos elementos a través de

B Deleuze, G., “Qué es un dispositivo”, en Foucault filosofo,
2003:163.

1 Ibid., p. 166.

5 Foucault, M., Vigilary castigar, México D.E., Siglo XXI Edito-
res, 1998:182.
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los cuales consolidar la nocion del OPE como dis-
positivo, cuando se recuerda la alusion a la dis-
posicion que implica, es decir, cuando se ubica
un lugar con unas caracteristicas especificas, de
suyo particulares. Si bien el dispositivo que recla-
ma el psicoandlisis tiene que ver con el lugar en
el que “se pone a hablar al inconsciente”, en el
que su escucha es la condicion, o si se prefiere,
su razon de ser, para el observatorio esa mirada
que se provoca —entendida en su caricter plu-
ral— tiene ahi su lugar privilegiado, su espacio
deseado, construido en el juego que plantea esa
provocacion deliberada, ese direccionamiento
que se esboza cuando se manifiestan preocupa-
ciones puntuales en torno al sujeto, a la sociedad
o a la comunidad, por nombrar sélo algunas de
las preocupaciones que en su momento brinda-
ron instancias de discusion para su “puesta en
funcionamiento”.

De modo que el OPE es un dispositivo si se lo
concibe como el espacio-tiempo en el que se
quiere privilegiar la mirada, que a su vez es es-
cucha afinada: lo que acontece en la escuela y
fuera de ella, lo que se pasea por la mente del
maestro y que no necesariamente coincide con los
mandatos institucionales que tiene que obedecer,

lo que acontece en lugares lejanos a la escuela
—geogrifica, conceptual o pricticamente—, lo
que convoca la conformacion de colectivos de
diversa proveniencia y persiguiendo objetivos va-
rios... lugar de poder, si, seguramente, en tanto
visibiliza actores y acciones, y empodera, expone,
propone y cuestiona, es decir, construye, incluso
en la resistencia.

Altamente “subversivo”, en la medida en que,
como la palabra lo indica, subvierte: no se limita

a sumarse al “orden establecido de las cosas”; al
contrario, se sustrae, se pregunta y se deja pre-
guntar. Interpela, subraya, obvia, porque tiene la
necesidad de proponer en alguna medida un es-
tado de cosas distinto al determinado por la or-
ganizacioén actual en materia educativa y pedago-
gica, a sabiendas de su caricter eminentemente
politico.

Antecedentes

Se ha partido del supuesto de que el observatorio
es uno de los mecanismos que ha adoptado el
modelo contemporaneo de sociedad basada en el
control. En buena medida esta es una afirmacion
que se puede corroborar al ubicar los propositos
y formas de funcionamiento que han adoptado
los observatorios en general.

Un sondeo somero, para el caso de Bogotd, mues-
tra al menos tres tendencias: a) los observatorios
que se constituyen como 6rganos veedores de la
gestion de organizaciones gubernamentales o de
entidades que, siendo particulares, prestan servi-
cios publicos. Su objeto es el seguimiento a la
gestion y el cumplimiento de los fines para los
que fueron creados, b) los observatorios que fun-
damentan su accion en ejercicios estadisticos y
construccion de indicadores con los cuales hacer
predicciones que permitan orientar o proponer
nuevos escenarios en materia de desarrollo de la
politica publica, ¢) aquellos observatorios que de-
finen su accionar en el campo de la investigacion
y la formacion, bajo los propositos de profundizar
en el conocimiento y su incidencia en el anilisis
del impacto de la politica del sector en el que han
sido creados.
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El IDEP, que tiene como horizonte la defensa de
la educacion publica y la visibilizacion del do-
cente como profesional productor de saber peda-
gogico a partir de su experiencia, ha organizado
para estos propositos un observatorio desde el
cual crear las condiciones que permitan hacer vi-
sible la riqueza pedagdgica que se produce en la
ciudad, y las posibilidades y alcances del ejercicio
docente en materia de participacion en la politica
publica del sector educativo.

A través de seminarios de produccion de saber,
de la construccion de la figura del maestro car-
tografo, del trabajo permanente con docentes y
en instancias distintas a la escuela en las que se
desarrollan procesos varios de formacion, se ha
realizado un ejercicio importante para la ciudad,
los maestros, investigadores, decisores de politica
publica y comunidad en general, consolidindose
y ubicindose en el horizonte pedagogico y edu-
cativo de la ciudad, y, se espera tener efectos mas
amplios en el pais y el continente.

Identificacién del problema

La educacion es un espacio habitual de la socie-
dad contemporanea. La educacion y las diversas
instancias de formacion estan presentes en la ma-
yoria de los procesos urbanos puesto que la vida
de la ciudad corresponde a una necesidad técni-
ca, intelectual, politica y ética particular. La ciudad
genera procesos, evidencias, experiencias y acon-
tecimientos pedagdgicos, pero paraddjicamente,
en Bogota se desconoce la riqueza pedagogica.
Se invisibilizan tanto las instancias pedagdgicas
formales —la escuela y la universidad— como las
no formales e informales, producidas por indi-
viduos, instituciones y comunidades diversas. Se

ignora el valor de la pedagogia en la cotidianidad
urbana y se afecta la funcién social del maestro;
se subvalora a la escuela, responsabilizindola de
varias problemadticas sociales, o se sobrevalora su
capacidad de resolver problemas que genera la
vida urbana.

No existen personas, instituciones o metodologias
encargadas de sistematizar la informacion peda-
gogica que genera la ciudad. Y, dada su naturale-
za dificil de capturar, la informacion pedagdgica
y el valor del trabajo cotidiano del maestro se
pierden entre la gran dispersion de actividades y
de informacion.

Las consecuencias de esto son negativas tanto
para Bogota como territorio, como para la edu-
cacion como sector y para el maestro y el nifo
como sujetos. En la ciudad la dispersion de in-
formacion hace que se repliquen incesantemente
esfuerzos, que se desperdicien recursos y que se
confundan prioridades. Para la politica publica y
la ejecucion presupuestal este es un factor grave
de desarticulacion, que hace invisible la inversion
publica por el desgaste de esfuerzos y el impreci-
so direccionamiento de las inversiones. En el pla-
no politico implica baja credibilidad y visibilidad
de los logros y los acumulados politicos de la ad-
ministracion. Ademas, transmite desconocimiento
y desorganizacion por parte de las instituciones.
Para el sector educativo se traduce en dispersion
de iniciativas, réplica de esfuerzos, desarticula-
cion de instancias. Esto conlleva un exceso de
activismo institucional, el desconocimiento de ac-
tores sociopoliticos de la educacion, la irregulari-
dad de las politicas, lo cual tiene consecuencias
en el curriculo y el PEL
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En términos de construccion del sujeto maestro
para su fortalecimiento, esta desarticulacion de la
informacion produce un aumento de trabajo (o
la réplica de trabajos ya llevados a cabo y no sis-
tematizados), lo cual trae consecuencias en dos
sentidos: la falta de reconocimiento a la labor del
maestro y el desgaste de procesos, ya que el ac-
tivismo es tal que el maestro se diluye en medio
de todas las tareas que debe cumplir, haciendo
de ellas un simple requisito y desmejorando la
calidad de su trabajo.

Es en el espectro descrito en el que nos gustaria
ubicar al maestro como sujeto. Y la preocupa-
cion por el sujeto conlleva una preocupacion por
el caracter politico que lo define, por el espacio
publico en el que debe tener parte y por las insti-
tuciones que, al ofrecerle su habitat, formandolo,
se dejan dar forma por éL.'° Es el momento de
intentar darle forma al lugar comuin segin el cual
el maestro es un sujeto politico que ejerce un
poder. Y sin embargo, se ve a muchos maestros
enfrascados en discusiones sobre la dignificacion,
sobre la profesionalizacion. ;Y es que acaso estas
caracteristicas, la dignidad y la profesion, estin
por fuera del espectro del maestro? El maestro las
tiene por definicion cuando comprende las impli-
caciones que tiene para la cultura su quehacer,
las posibilidades que se le abren en la ensenan-
za, las posiciones de sujeto que le permiten ver
al mundo desde una perspectiva particularmente
valiosa.

Entonces, ;qué es lo politico de la educacion? Esta
comprendido en por lo menos dos cosas; en pri-
mer lugar, aquello que establece la continuidad
en el tiempo de las generaciones y la coexistencia
de singularidades. En segundo lugar, la voluntad

de regulacion del cambio (individual, masivo y
social).

No hay educacion sin transmision cultural (pero
lo que se transmite no es un contenido sino una
relacion). Entonces la profesion del maestro tie-
ne como objeto la reproduccion de la cultura.
Esto implica la socializacion (intentando no ser
reduccionista) de un estatus politico, de un acer-
vo cultural, de una historicidad, de un proyecto
colectivo de nacion, de un tipo de ciudadano. Es
decir, que el maestro, desde como se concibe a si
mismo y concibe a su quehacer, construye mun-
dos posibles, legitima y deslegitima proyectos
politicos, construye imaginarios y posiciona otros
sujetos. De la manera como interprete la realidad
y actie ante ella dependera también la posicion
que asuman los sujetos que lo escuchan y los mo-
delos que se les brindan. Y nos preguntamos con
Graciela Frigerio: «educar sera entonces el acto
politico de reconocer, sin el cual el conocimiento
no es posible? .\’

En este sentido, la labor del observatorio es cru-
cial, puesto que sirve de dispositivo de reconoci-
miento, maquina para hacer ver, engranaje arti-
culador. Conecta a los maestros entre ellos y con
la ciudad para buscar puntos de apoyo y apun-
talamiento de sus iniciativas. Legitima y visibili-
za los esfuerzos del sector educativo, les da un
peso politicamente visible frente a otros sectores,
y produce conocimiento e informacion veraz y

16 Frigerio, G., “En la cinta de Moebius”, en Frigerio, G. y Diker,
G. (Comps.), Educar: ese acto politico, Buenos Aires, Del Es-
tante Editorial, 2005:16.

7 Ibid., p. 15.
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pertinente para la toma de decisiones de politica
publica, a la vez que cualifica la investigacion en
educacion y pedagogia.

Del por qué un observatorio y no otra
cosa, o hacia una justificaciéon

La pregunta por las razones o los moviles que
hicieron pensar en la consolidacion de un dispo-
sitivo capaz de especializarse en la mirada aspira
a encontrar voces interesadas en la construccion
multiple de respuestas, antes que en la univo-
cidad de las mismas, procurando asi valorar lo
diverso y potenciarlo en el cruce inevitable de
miradas, teniendo en cuenta que lo primero que
sale a nuestro encuentro a la hora de pensar en
un observatorio es la alusion al mirar.

El diccionario —recurso que ofrece una aproxi-
macion inicial a los significantes— define al ob-
servatorio como dugar dispuesto o adecuado para
hacer cualquier observacion»'® Se trataria de ver
como se ha consolidado un hacer a través de los
objetos de mirada que ha ubicado en el trans-
curso de un trasegar: modos de aproximacion,
ubicacion de problemas, herramientas tedricas,
conceptuales y metodologicas a través de las cua-
les ha configurado un espacio-tiempo particular,
sin desdenar la influencia del entorno que lo cir-
cunda, que de algin modo ha incidido en su con-
formacion: acaso una suerte de especificidad no
obstante el reconocimiento de unos lineamientos
que han jugado en esa particularidad un papel
determinante.

Dichos lineamientos seguramente se hagan visi-
bles a través de la inclusion del IDEP en el eje
social del Plan de Desarrollo de Bogotd, desde el

cual debe aportar al ejercicio de los derechos so-
ciales, econémicos y culturales, como el derecho
a la educacion y el derecho a la diferencia. Si se
entiende que a través de una educacion con tales
caracteristicas es posible acceder a mejores condi-
ciones de vida, el papel de una entidad que aban-
dere y jalone procesos en direccion a la investiga-
cion educativa y pedagogica quedaria justificado;
sin embargo, como se trata de determinar lo que
atane al quehacer de una de las instancias que la
constituyen, habria de revisarlo un poco mas de
cerca, subrayando que se trata de una pesquisa
que tiene lo social como su trasfondo de accion,
0, si se prefiere, su fin ultimo.

Cuando el observatorio hace visibles las expe-
riencias pedagogicas mediante el reconocimiento
de su riqueza para la ciudad (en términos de su
caracter comparable, contrastable, transferible, de
validacién y reconocimiento, utilizable); cuando
determina unos componentes y unos proyectos
que las nutran; cuando establece una espacio-
temporalizacion de los registros, estd contribu-
yendo fundamentalmente en la cualificacion de la
mirada, es decir, estd investigando, porque deter-
minar el campo de objetos del mirar es un paso
fundamental en todo ejercicio investigativo.

El observatorio tendria que adentrarse en discu-
siones politicas, éticas, estéticas, antropologicas,
culturales, sociales, que han tensionado las re-
laciones entre el maestro, la escuela, los estu-
diantes, la ciudad y las comunidades mediante la
formulacion de preguntas materializadas en pro-
yectos: cada uno de ellos resulta de la formaliza-

8 Diccionario de la Real Academia Espaiiola, DRAE, 1992.
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cion de esas preguntas. Lo mds importante es que
las preguntas no se agotan; al contrario, después
de constituirse en punto de partida comienzan a
determinar el rumbo, a orientar la ruta, admitien-
do a su vez el advenimiento de otras nuevas.

El observatorio se presenta entonces como una
metafora de intercambio de miradas: no se trata
de un mirar en si mismo sino de experimentar la
mirada, advertirla en sus pliegues y sus limites,
reconocer que no bien pretendemos mirar sino
que también somos objeto de mirada. Entendi-
do como “pretexto para mirar de otra forma”, no
puede asumirse como una estructura rigida, sino
como un dispositivo que propone una compo-
sicion tactica, un juego estratégico, que no solo
admite sino que insta a la construccion colectiva
de la mirada.

Seguramente la lectura y visibilizacion que em-
prenda el OPE aporte en la organizacion de la
dispersion de la informacion pedagogica en tanto,
ubicado desde el lugar abierto por la accion de
mirar, estd en condicion de identificar quiebres,
pliegues vy fisuras que desde otro sitio no puedan
percibirse. Pero mas alld, la busqueda es hacia la
constitucion de un sujeto maestro consciente de
su protagonismo cultural y de su responsabilidad
social, un maestro convocado al quehacer y el
entender politico.

Marco te(')rico—concep tual

Para poder determinar la dimension que se le
quiere dar al proposito ultimo del observatorio
es menester hacer una precision en torno al sen-
tido de los significantes que dicho planteamiento
pone en juego, a saber: sistema de informacion

e investigacion. Por sistema, el Diccionario de la
Real Academia Espariola, DRAE, registra:

Del latin systema.

1. m. Conjunto de reglas o principios sobre una
materia racionalmente enlazados entre si.

2. m. Conjunto de cosas que ordenadamente re-
lacionadas entre si contribuyen a determinado
objeto.

3. m. Biol. Conjunto de 6rganos que intervienen
en alguna de las principales funciones vegeta-
tivas. Sistema nervioso.

4. m. Ling. La lengua en su totalidad, asi como
cada uno de sus sectores (fonologico, grama-
tical y léxico) considerados como conjuntos
organizados y relacionados entre si.

Entrelazar, ordenar, relacionar, son algunos de
los verbos que se ponen en juego para pensar el
sistema como nocion. Como queda sucintamen-
te expuesto, desde diversas disciplinas es factible
ubicar esa coincidencia. La sociologia también ha
planteado una entrada para pensarla, en tanto se
propuso la elaboracion de modelos que repre-
sentaran y simplificaran la realidad social, hasta
el punto de afirmar que <a realidad estudiada
presenta las propiedades de un sistema» (Parsons).
En ese sentido, este daria cuenta de la relacion
que es posible establecer entre una realidad y el
sistema formal que la modela.

La alusion al sistema social —objeto de estudio de
la sociologia— remite a una analogia a través de la
cual esta busco ganarse un lugar en el campo de
las disciplinas sociales, echando mano a la idea de
organismo trabajado por la biologia, y, mas exac-
tamente, desde la medicina, la cual garantiza su
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bienestar a partir del buen funcionamiento de los
organos que lo constituyen.

Con la teoria de sistemas este concepto aparece
como un conjunto de elementos dindmicamente
relacionados, formando una actividad para alcan-
zar un objetivo operando con datos que proveen
informacion. De manera que se trataria de enten-
der el sistema como un conjunto de instancias
cuya relacion promoveria el desempeno inte-
gral, capaz de garantizar la consecucion del (los)
objetivo(s) deseado(s).

Por investigacion: Del latin investigatio, -onis.

1. /. Accion y efecto de investigar.

basica,

- La que tiene por fin ampliar el conocimiento
cientifico, sin perseguir, en principio, ninguna
aplicacion practica.

Investigar: Del latin investigare.

1. #r. Hacer diligencias para descubrir una cosa.

2. tr. Realizar actividades intelectuales y experi-
mentales de modo sistematico con el proposi-
to de aumentar los conocimientos sobre una
determinada materia.

Podria decirse entonces que un sistema de infor-
macion es un conjunto de elementos que interac-
tdan entre si con el fin de apoyar las actividades
de una institucion, empresa o negocio.

Un sistema de informacion realiza cuatro activi-
dades basicas: entrada, almacenamiento, proce-
samiento y salida de informacion.' Sin embargo,
el observatorio ha querido redimensionar esta
categoria convirtiendo el sistema de informacion
no solo en un asunto de hardware, software y
levantamiento de datos, sino en parte de un sis-
tema integrado en el cual la investigacion (sus

resultados parciales y finales, sus preguntas, su
comunicacion y sus actores) se articula con las
tareas de observacion y con los equipos que lle-
van a cabo la visibilizacion de experiencias. Asi,
el dato no pretende convertirse en un objeto, ni
cuantificarse, sino construirse con el apoyo de un
desarrollo tecnolégico particular. Con la dindmica
del sistema de investigacion se busca crear espa-
cios permanentes de interlocucion de los equipos
investigativos alrededor de preguntas que emer-
jan tanto de las propias dinamicas investigativas
de los proyectos como de las tendencias que se
evidencien a partir de las estrategias de recolec-
cion y contrastacion de informacion.

En este sentido cabe anotar que las preocupa-
ciones actuales de los formuladores de politicas
publicas han ido pasando del interés por cono-
cer la magnitud de las principales actividades del
mundo escolar, tales como el nimero de estu-
diantes matriculados por grado, el porcentaje de
desercion, el nimero de escuelas en operacion,
el de maestros, el de proyectos educativos formu-
lados, el de maestros con formacion en niveles
de diplomado, especializacion, maestria (infor-
macion cuantitativa), a preocupaciones que ligan
el conocimiento de las situaciones anteriormente
mencionadas con la comprension de los fenéme-
nos que dan lugar a entender la educaciéon como,
si no el principal, uno de los mis sustanciales
procesos de construccion social de la realidad.

Las apuestas institucionales se orientan entonces

a la puesta en marcha de sistemas de informa-
cion que, con base en la recoleccion y manejo

¥ www.wikipedia.com.
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de informacion cuantitativa y cualitativa, generen
aproximaciones dindmicas a las problematicas y
temas estratégicos para el desarrollo. En el con-
texto de la conectividad la ciudad de Bogota esta
haciendo importantes esfuerzos por brindarle al
“cliente-ciudadano” toda la informacion posible,
aun a costa de su privacidad. Estos sistemas de
informacion centran su atencion en al menos cua-
tro grandes ejes: a) la agregacion de informacion
para la generacion de valor asociado a la cons-
truccion de politicas publicas, la asignacion de
recursos y el impulso a estrategias de fortaleci-
miento institucional, b) la divulgacion de expe-
riencias significativas y de lecciones orientadas al
aprendizaje organizacional, ¢) la visualizacion de
informacion asociada a proyectos, actores, rela-
ciones, cartografias, impactos sociales, etc., y, d)
la configuracion de bases de datos.

Para finalizar, senalaremos que el giro propuesto
busca orientar nuestro sistema de informacion e
investigacion como herramienta para mirar —no
para fiscalizar—, entendido como instancia ins-
titucional que articula distintas formas de la in-

formacion con el dnimo de favorecer el anilisis
coyuntural y prospectivo de un sector especifico.

De modo que un sistema de investigacion e infor-
macion con las caracteristicas del OPE remitiria a
una instancia capaz de relacionar los elementos
puestos en juego, en cuya relacion se generen
posibilidades de busqueda que den soporte, a la
vez que evidencien y hagan posible la aparicion
permanente de elementos que la enriquezcan y
potencien. No solo registrar: el llamado es a ha-
cerse responsable de lo registrado desde el mo-
mento mismo de la inclusion de cualquier infor-
macién, ya que esa decision lleva implicita una
postura, o una pregunta, si se prefiere.

De ese modo, bien puede afirmarse que no hay
imparcialidad: la eleccion de las experiencias a
través de las cuales se ha ido dando forma al
observatorio, pone de presente la apuesta —que
es a su vez riesgo— por abonar el terreno para
que se contintien gestando permanentemente re-
flexiones tendientes a la cualificacion de la discu-
sion emprendida por el instituto alrededor de la
pedagogia y la educacion.



Las escuelas de los territorios
y los territorios de la escolarizacion:
caleidoscopio de la pedagogia

ELIZABETH CASTILLO GUZMAN!

Escuela Mina

(Municipio Suérez, Cauca)

Entre los silencios de la mina y la montana se inventaron una
casa grande, donde pudieran correr, jugar y crecer los bijos de
la gente negra.

Mi colegio es el lugar donde me integro

con mis amigos y donde comparto mis ideas

y los momentos de alegria.

En la toma trenzamos nuestros encuentros, nos

encontramos

en la fuga y nos fugamos en el rap.

Salimos del corte y venimos a la escuela;

o salimos de la escuela y nos vamos a la mina.

Nuestra riqueza mno es el oro, tampoco la plata.

Si nos ponen un poco de ritmo bailamos hasta en una
pata.

Quisimos hacer una meldfora de lo que es la escuela

y en ella se puede reconocer a la profe Martha y toda su pa-
rentela.

Las trenzas y los cortes los tienen en la cabeza.

Los viven todos los dias y se encuentran en la escuela.

(Expedicionarios de la Ruta afrocolombiana norte del Cauca
y sur del Valle)?

Para iniciar esta reflexion creo necesario aclarar
algunas nociones a las cuales haré mencion de

! Profesora e investigadora del Departamento de Estudios In-

terculturales de la Universidad del Cauca, ponencia presen-
tada en el simposio “Nuevas formas y categorias de inves-
tigacion en educacion y pedagogia”, en la mesa “Territorio,
educacion y pedagogia”.

Los testimonios, fotografias y metiforas que se presentan en
este texto hacen parte de la produccion de la Ruta afrocolom-
biana norte del Cauca y sur del Valle, proyecto integrado a
la Expedicion Pedagdgica Nacional durante el ano 2003. Par-
ticipamos como maestros expedicionarios sor Inés Larahon-
do y Liraida Pena (Casita de Ninos de Buenos Aires, Cauca);
Jashibe Barrero, Heiner Lasso Obregén y Priscila Carabali
(Colegio Luis Carlos Valencia, de Jamundi, Valle del Cauca);
Henry Ballesteros, Rafaela e Ivonne (Institucion Nueva Vision
de Honduras, Sudrez, Cauca); William Marquez (Instituto Agri-
cola Sudrez, Cauca); Sonia Gonzalez Rodriguez (Colegio Jorge
Eliécer Gaitan, Guachene, Cauca); Martha Carabali y Azahel
Balanta (Institucion Educativa Santa Rosa de Lima, Sudrez,
Cauca); Luis Fernell Bonilla (Colegio Ana Josefa Morales, San-
tander de Quilichao); Marcela Piamonte, Ernesto Hernandez,
Jaime Viveros, Xiomara Garzén, Axel Rojas, Sua Baquero y
Elizabeth Castillo (Programa Licenciatura en Etnoeducacion,
Universidad del Cauca). Agradezco a mis companeras y com-
paneros de ruta, asi como a los nifos, jovenes y mayores de
las comunidades visitadas, su vitalidad sentipensante.
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forma reiterativa, y que en su conjunto constitu-
yen el mapa que inspira este escrito. En primer
lugar, quiero distinguir entre educacion y pedago-
gia. Para la primera asumo el lugar senalado por
Durkheim (1957:70-71), como da accion ejercida
por las generaciones adultas sobre las que todavia
no estan maduras parva la vida social». De esta ma-
nera, y en sentido amplio, asumimos que con la
nocion de educacion nos referimos a los procesos
de socializacion, que son tan complejos y diversos
como experiencias de sociedades humanas exis-
ten. En segundo lugar, al tratar el concepto de pe-
dagogia voy a remitirme a la profesora Zuluaga
(1987), quien estableci6 su naturaleza como la dis-
ciplina que «conceptualiza, aplica y experimenta
los conocimientos referentes a la ensenanza de los
saberes especificos en las diferentes culturas. Este
planteamiento nos localiza el ambito de la peda-
gogia en el plano disciplinar de la ensenanza. En
tercer lugar, usaré la referencia a territorio en el
sentido mas moderno, y si se quiere, ortodoxo del
término, es decir, lo que la antropologia, la socio-
logia y la geografia han acunado en la compren-
sion de los procesos representacionales con los
cuales los seres humanos marcamos, enmarcamos,
apropiamos, usamos, sacralizamos e institucionali-
zamos los espacios geofisicos; en su sentido mas
amplio me referiré al territorio como espacio cul-
tural, geografico e historico.

Como un aporte sugiero la nocion de territoria-
lidad en sus perspectivas politica y cultural, en-
tendida como vinculo que identifica a los sujetos
en su relacion de pertenencia y existencia en el
territorio, y como marcacion de los espacios fi-
sicos y su historia. En este sentido, hablamos de
diversas territorialidades educativas, al reconocer
la existencia de otras formas educadoras distintas
a la escuela o incluso instauradas dentro de sus

limites pero con fines diferenciados a los de la es-
colarizacion moderna. Estos procesos incluyen la
etnoeducacion, la educacion indigena, la educacion
popular, la educacion comunitaria y la etnoeduca-
cion afro, y son trayectorias constituidas de forma
singular, por lo cual demandan nuevos formatos de
reconocimiento. Por ello, no pueden ser analizadas
desde los viejos esquemas de las geografias de cen-
tro, sino, por el contrario, deben expresar su propia
configuracion y delimitacion. Desde esta perspecti-
va, hablamos de una geopolitica de las educaciones
v la pedagogia respecto de las tensiones de saber-
poder entre las comunidades académicas de centro
(pensadas per se como las globales) y las comu-
nidades locales (con aspiraciones autonémicas). La
potencia del concepto de territorialidad reside en
la posibilidad de comprender en clave de historia
cultural los recorridos y sentidos de las experiencias
contempordneas y a la vez construir didlogos desco-
lonizadores entre escuelas, sujetos y saberes.

Territorios de la escolarizacion

Al referirnos a los territorios de la escolarizacion
nos estamos refiriendo, entre otras cosas, a los
procesos historicos que dieron paso a la emer-
gencia y expansion de la escuela en Colombia tal
como la reconocemos actualmente, en su centra-
lidad como institucion del saber, de la moral y de
la cultura.

Este proceso de escolarizacion de las sociedades
y las comunidades se abri6 paso en medio de
profundas dificultades, entre las cuales vale la pena
destacar la imposibilidad de forjar un proyecto de
nacion anclado en los territorios de sus geografias
y un pensamiento liberal que diera luces para la
secularizacion del Estado y sus ciudadanos. De este
modo, la escuela se expandio a lo largo y ancho de
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Colombia marcando la existencia de las poblaciones
en funcion de un nuevo afan: el de la cultura catoli-
ca y letrada. En este largo trayecto el pais mantuvo
vigentes las concepciones bajo las cuales se fundo
su separacion del Imperio espanol, es decir, las de
la colonialidad, pero ahora claramente establecidas
respecto a los otros diferenciables de lo nacional,
en este caso, indios y negros.

El proceso de escolarizacion introdujo importantes
cambios en las formas de vida cotidiana localmente
existentes. Los uniformes, la reorganizacion de los
tiempos, el internado, las buenas maneras, el res-
taurante escolar, entre tantas expresiones de este
dispositivo que poco a poco fue conduciendo a lo
que seria una especie de ilustracion escolar, hizo
cada vez mas visible y también mas conflictivo el
lugar de la escuela en la homogeneizacion e inte-
gracion de las poblaciones étnica y culturalmente
diferenciadas. Por eso, la evangelizacion como for-
ma de escolarizacion es la referencia historica obli-
gada, pues de este modo se fund6 la escuela para
quienes actualmente reconocemos como pueblos
indigenas y afrodescendientes.

Podemos afirmar que la expresion cultural mds
fuerte de la colonialidad la constituye el largo ca-
pitulo de escolarizacion de las poblaciones consi-
deradas subalternas de la sociedad nacional, pues
constituye una sujecion de las poblaciones no eu-
ropeas a nivel fisico, moral y epistémico. Como lo
senala Rojas (2004), la colonialidad incorpora no
solo a las poblaciones, incluye también sus co-
nocimientos. Por ello, el terreno de la educacion
fue esencial en la concrecion de estos procesos.
La escuela representa el dispositivo mayor con el
cual se dio el transito de estas poblaciones ha-
cia la sociedad “civilizada” a partir de complejas
dinamicas de incorporacion a la matriz europea

y a la renuncia a su existencia diferenciada. Asi
emerge el modo de educacion colonial dirigido a
los sujetos portadores de la diferencia y objeto de
un proyecto de sociedad del progreso.

Queremos plantear cuatro tesis centrales para
nuestro analisis:

e La escuela tal y como la conocemos, en tan-
to proyecto emblemdtico de la modernidad,
emerge como el territorio de la educacion.
Esta surge dentro de los territorios geografica
y culturalmente ya existentes e instaura una
rivalidad con los entornos locales educado-
res. Por ello la escuela batalla cada dia por
legitimar su existencia y su vigencia aunque
aun no haya logrado dar el viraje necesario
para coeducar con las propias comunidades
en las cuales se instal6. Dicho elemento es
central, pues la territorialidad a la que nos re-
ferimos fragmenta y divide los territorios ya
existentes. Esto debe ser lo que explica la na-
turaleza distintiva que adquiere la escuela de
los entornos en los cuales existe: distincion
arquitectonica, simbolica y cultural.

e La escuela globaliza un tipo de conocimiento
local, el occidental eurocéntrico, y con ello,
realiza una marcacion territorial muy importan-
te en el orden cultural y epistémico, pues la
escuela es la encargada de delimitar el conoci-
miento. De este modo se establecen las bipo-
laridades entre lo popular y lo culto, asi como
una tension historica entre las formas educa-
doras instauradas por fuera de este orden y las
que la propia escuela legitima en su institucio-
nalizacion de los procesos de formacion. Tal
proceso de globalizacion de un unico tipo de
conocimiento ha conllevado a que la escuela
desvalorice e invisibilice otras epistemes.
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La escuela estd afectada por las culturas lo-
cales (territoriales) y asume este hecho como
un problema que debe ser superado. Dada la
naturaleza hegemonica que atraviesa el acon-
tecimiento escolar en el momento y modo de
surgimiento, es poco o nada lo que se espera
del entorno local en el que se instaura. Por el
contrario, la escuela se erige con la pretension
de afectar profundamente las culturas locales
(populares o incultas), asi que el proceso de
afectacion que ha sufrido en su interaccion con
los entornos expresa al final del siglo pasado
las profundas resistencias de la cultura esco-
lar hacia las culturas locales. Algunas de es-
tas expresiones de resistencia incluso se han
desplazado al terreno de la escolarizacion de
practicas y saberes locales, como si llevando
al mundo de la cultura escolar estos asuntos,
considerados muchas veces contrarios a los
valores que la escuela pretende fundar, al ser

asumidos como objetos del curriculo vivieran
cierto proceso de reinvencion y, por tanto, su
efecto deja de ser nocivo y se constituye en un
aporte para la formacién de las propias comu-
nidades.

A pesar de la intencion uniformizante de las
culturas escolares, en sus territorios se expre-
san las identidades y se produce una tension
entre la diferenciacion que demandan los su-
jetos y la identificacion que impone el mundo
escolar con sus dispositivos. Particularmente
las identidades culturales y juveniles remarcan
el territorio escolar de un modo que resulta
muy complejo, pues la escuela tiene un rostro
oculto en el cual se tramitan las resistencias a
la homogeneizacion de adultos y jovenes. Los
propios individuos construyen nuevas territo-
rialidades en el espacio escolar: de resisten-
cia, corporales, orales, que conviven de forma
alternada con las propias culturas escolares.

Territorios con educaciones
(formas educadoras - Otras educaciones)

» Construcciones historicas
» Referentes de identificacion
> Objeto simbdlico
» Campo de tradiciones

Territorios de la escolarizacion
(Otrden civilizatorio moderno: 1a escuela como
colonialidad epistémica

198
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Territorios de escolarizacion en
comunidades afrocaucanas®

Por todo lo anteriormente expuesto, la escuela,
en su sentido amplio y complejo, representa un
espacio politico de batalla para los movimientos
y comunidades étnicas que han visto en ella una
posibilidad para reafirmar aquello que fue nega-
do, para aprender aquello que fue ocultado. Se
trata de complejos y diversos modos de territo-
rializar las escuelas, con marcas culturales que
las convierten en un lugar adjetivado, con anclaje
en la localidad y con sujecion a proyectos po-
litico-étnicos. Escuelas negras, indigenas, de rio,
sin paredes, son entre muchos otros, los modos
de referenciacion que circulan para dar cuenta
de una nueva marcacion, la de la territorialidad
escolar. Ya no se trata solo de la escuela como
un territorio para si misma y de cara al entorno.
Ahora se trata de una escuela atravesada y signa-
da por nuevos proyectos de saber sostenidos en
una perspectiva contrahegemonica.

Como resultado de los dispositivos de integracion
impuestos a lo largo de los siglos XIX y XX, emer-
gen procesos de resistencia que lograron en la
década de los setenta expresiones muy concretas
en los campos educativo y étnico. El proyecto
politico de reconocimiento iniciado por el mo-
vimiento indigena colombiano y potenciado por
la organizacion de los pueblos afrodescendientes
dio lugar a proyectos de educacion indigena, edu-
cacion bilingtie intercultural, educaciéon comuni-
taria y educacion propia, que fueron abriendo el
camino a proyectos educativos y politicos contra-
hegemonicos. Estos elementos permiten dar paso
al siguiente analisis, que se ocupa de mostrar una

dindmica de reterritorializacion de las culturas
afro en el mundo de las escuelas oficiales.

La escuela, en tanto dispositivo del integracionis-
mo nacional, se instala en los territorios de las
comunidades afrodescendientes con un claro
proyecto de educacion que nacionaliza. Las es-
cuelas se constituyen también en los escenarios
de la historia cultural y politica de las comunida-
des afrodescendientes, y del tratamiento que han
recibido desde el punto de vista de exclusion,
invisibilizacion y discriminacion. En este proceso,
los modos como se fue concretando la pedagogia
hacen parte también de un dispositivo epistémico
que legitima desde su lugar de saber las relacio-
nes de poder que subyacen a las estructuras so-
ciales y politicas de la subordinacion. Esto explica
el que a pesar de una alta composicion étnica del
magisterio, en muchos territorios afro los fines
de las practicas pedagogicas responden de forma
prioritaria a las demandas del orden nacional.

De otra parte, y como resultado de luchas po-
liticas y culturales, el trasegar de las propuestas
educativas propias de las organizaciones co-
munitarias afro ha dado lugar a propuestas que
irrumpen en el escenario escolar oficial con la
intencion de centrar los curriculos y las culturas
escolares alrededor de las tradiciones y los sabe-
res propios de las afroculturas. Estos procesos,
denominados en algunos casos etnoeducativos y
en otros educacion afro, estin interrogando de
forma importante el sentido de la escuela en su

*  Esta reflexion hace referencia fundamentalmente a los proce-
s0s que se vienen agenciando en el norte del Cauca, concre-
tamente en los municipios de Buenos Aires, Sudrez, Padilla
y Santander de Quilichao, donde ha sido posible conocer de
cerca el proceso de varias instituciones educativas.
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actual desempeno pedagogico, y el lugar politico
del maestro y la maestra como sujetos etnizados,
es decir, como sujetos de las culturas afro. En
esta medida, los territorios de la escolarizacion
sufren una afectacion importante en su esfera
pedagdgica. Estas transformaciones demandan
reconocimiento y valoracion, en tanto proyectos
pedagogicos étnicos. De algin modo represen-
tan un tipo de politica educativa local que funde
derechos y saberes culturales y que por ahora
son objeto de visibilizacion en términos de “inno-
vaciones pedagodgicas”, pero que en el mediano
y corto plazo pueden constituirse en una acciéon
mas estructural.

LOS HIJOS DE LA GENTE NEGRA

—Negro, negrito, jdonde estds?
—Aqui en el corte sacando mi orito,
aqui en el socavon,

socavon de oscuridad.

La cueva. ..

/Que de donde vengo, que adonde voy?
A llevar agtiita de la toma voy.

/Que no hay agiiita, ni electricidad?
Pues el rio Cauca llorando estda
pues se la vendieron a los de alld.
—A los de alla?

V... snada para aca?

Fregando estoy para yo nadar.

(Jashibe Barrero, expedicionaria)’

En un sentido similar, las escuelas en los terri-
torios de comunidades afrodescendientes estin
marcadas de manera importante por los sujetos

que las habitan, sujetos etnizados cuyas corpora-
lidades, oralidades y estéticas establecen diferen-
ciaciones en el modo de estar y ocupar los terri-
torios escolares. Estas formas constituyen parte
de culturas escolares afro. Si bien muchas de ellas
cuentan con los emblemas propios del mundo
escolar (himnos, escudos, murales, etc.), en estos
aparecen otras escrituras que permiten leer la di-
ferencia en clave de historias de resistencia.

Un elemento a destacar en este andlisis es la his-
toria politica que subyace a la emergencia de es-
tas escuelas, en tanto expresion de los procesos
de organizacion y participacion comunitaria. En
un nimero importante, las escuelas surgidas en
territorios afrocaucanos son el resultado del tra-
bajo comunitario de sus pobladores, quienes han
visto su necesidad y por ello trabajaron de di-
versos modos para darles existencia material. Sin
embargo, la tension entre el comunitarismo y la
institucionalizacion hace que actualmente las es-
cuelas no se asuman como parte de la comunidad
sino, por el contrario, como una realidad alejada
de sus vivencias. Cercas, muros y encerramientos
expresan de forma concreta esta territorialidad
que separa y delimita el mundo de la comuni-
dad y el mundo de la institucion. Las madres y
los padres asisten a la escuela para conocer lo
que pasa con sus hijos dentro de salones y patios
de recreo. Sin embargo, el acumulado cultural y
politico que produjo la invencion de las escuelas
solo aparece cuando estas deben ser salvadas de la
pobreza y el deterioro. Los territorios de la escola-

4 Composicion de los maestros de la Ruta afrocolombiana nor-
te del Cauca y sur del Valle, “Construccion de metaforas”,
Universidad del Cauca, 2004.
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rizacion producen nuevos roles y mediaciones en
las localidades. Maestros y familias se diferencian,
se ocupan en modo distinto de la vida de la escue-
la. Estudiantes y familias esperan cosas diferentes
de esta invencion salida de las manos y el sudor de
hombres y mujeres que muchas veces pensaron
que tener una escuela era la mejor manera de re-
tener a sus hijos y evitar que se fueran a la ciudad.
O que “pudieran ser alguien en la vida”.

Para el caso de las poblaciones negras es de anotar
que la escuela colombiana se convierte en escena-
rio de nuevas agendas pedagdgicas de corte étnico
gracias a los logros constitucionales obtenidos por
los movimientos y organizaciones que incidieron
en la definicion de un nuevo proyecto de nacion.
A partir de la Constitucion de 1991 la diversidad
cultural, étnica y lingtistica de la nacién colom-
biana se constituye en objeto de politicas educa-
tivas publicas, y concretamente para los afrodes-
cendientes se plantea un doble derrotero: hacia
dentro de sus comunidades en la perspectiva de la
autoafirmacion y la autonomia, y hacia fuera en la
idea de afectar la sociedad nacional en el campo
cultural y epistémico. Como lo ha senalado Mos-
quera (1999): «a etnoeducacion afrocolombiana
es el proceso de socializacion y ensenanza a todos
los colombianos de la afrocolombianidad a través
de los sistemas educativo, cultural y medios de co-
municacion.

Sin lugar a dudas los procesos de escolarizacion
enfrentan un cambio de época importante, dadas
las aspiraciones de transformacion que sostienen
estas politicas del reconocimiento y la diferencia
cultural. Una escuela afianzada en el pluralismo
cultural y epistémico tendria posibilidades reales
de dar paso al proyecto de la diversidad y la dife-

rencia como aspectos constitutivos de todo aque-
llo con pretension nacional.

Escuelas de los territorios

La implantacion de las politicas del reconoci-
miento en el terreno educativo plantea una serie
de tensiones en el terreno de la relacion entre
diversidad cultural y autonomia. Este asunto ha
conllevado la confrontacion de dos logicas basa-
das en principios comunes pero operativizadas
con criterios de diferenciacion social y cultural.
En ese sentido Stavenhagen (1996:273) ha se-
nalado como das politicas sociales, culturales y
educativas seguidas por los Estados respecto de los
distintos pueblos, naciones y grupos étnicos que
viven en su territorio reflejan directamente estas
ltensiones».

En 1971 se funda el CRIC y con ello se revive la lu-
cha por los derechos indigenas. Fundamentando
sus actuaciones en la norma juridica que Quintin
Lame habia reivindicado, el naciente movimiento
emprendio la tarea de promover la recuperacion
de los territorios de resguardo® y la reconstitucion
de los cabildos,® con el fin de transformar las con-
diciones de vida de las comunidades indigenas y
recuperar su dignidad como pueblos originarios
de la region.

o

Resguardo: entidad territorial, creada juridicamente en la Co-
lonia, que determina a los grupos indigenas reconocidos un
territorio propio para trabajo comunitario.

Cabildo: es la autoridad o gobierno indigena que rige y
orienta la vida de un resguardo. Ejerce administracion de
los recursos de la comunidad e imparte justicia dentro de la
misma durante un ano y lo elige cada comunidad de acuerdo
con las costumbres y tradiciones existentes.
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El CRIC desde su fundacion ubicé como un paso
prioritario el que las comunidades se organicen en
torno a los problemas comunes que los aquejan,
como la falta de tierras, el fortalecimiento de sus
cabildos, no pagar los terrajes, conocer a fondo la
legislacion indigena para exigir su justa aplicacion,
la formacion de profesores bilingties para exigir
una educacion acorde a sus necesidades sociocul-
turales...”

Esta lucha étnica ha tenido como uno de sus
asuntos centrales la educacion. Se refiere funda-
mentalmente a la invencion de “otra escuela”, en
la que se logre dignificar aquello que fue redu-
cido por el proyecto civilizatorio iniciado en la
Conquista: la diferencia cultural. La formacion de
profesores indigenas empieza a ser un punto cen-
tral en el debate sobre el fortalecimiento de la cul-
tura indigena. En el IV Congreso del CRIC, llevado
a cabo en el mes de agosto de 1975 en Tierraden-
tro, las comunidades plantean:

Respecto a la educaciéon se aprobé6 lo siguiente:
que se ensene en lengua nativa y en espanol; que
se ensene la cultura y la historia de los indigenas
al igual que la historia de los libros. Exigir maes-
tros bilingties pero que conozcan los problemas
de los resguardos donde estan trabajando y orien-
ten a los alumnos sobre los problemas de la
comunidad. Que conozcan la cultura, la historia
y las luchas de los indigenas y las ensefien a los
alumnos.

En la actualidad la educacion de la mayoria de las
comunidades estd en manos del Gobierno y la Igle-
sia y su contenido no tiene en cuenta nuestras ne-
cesidades. Por lo tanto su resultado viene a ser el
abandono de la comunidad por parte de los educa-
dos y su falta de respeto por las costumbres indige-
nas (CRIC, 1975:7).

En 1978 el Consejo Regional Indigena del Cauca
cred el primer programa de educacion bilingtie

en Colombia. Este acontecimiento se convirtio
en el punto de partida de un proceso de largo
aliento que ha cimentado las bases del sistema y
la politica educativa indigena. Durante la década
de los setenta del siglo XX se promovié una serie
de acciones politicas en las que la denuncia, la
presion y la protesta se constituyeron en los me-
canismos para obtener el reconocimiento étnico
en el campo de los derechos educativos. Como
resultado de ello el movimiento indigena logré
presionar la promulgacion en 1978 del Decreto
1142, instrumento normativo sin precedente en el
pais, en el cual se reconoce la educacion indige-
na como un asunto de Estado.

Entre 1978 y 1987 el CRIC, a través de su programa
de educacion bilingtie, promovio la creacion de
23 escuelas cuyos proyectos pedagogicos y edu-
cativos se orientaron fundamentalmente bajo los
principios de participacion comunitaria, aprender
investigando, valovar la lengua y el pensamiento
propios, ampliar la participacion del ninio en la es-
cuela, investigar sobre los procesos de socializacion
de los ninos indigenas, vincularse a los procesos
productivos de la comunidad, valorar al maestro
como companero y orientador del proceso, entre
otros. La creacion de escuelas, la definicion de un
curriculo propio, la investigacion y la construccion
de los proyectos pedagdgicos comunitarios, hacen
parte de la construccion a lo largo de estos anos
de un sistema educativo basado en principios de
autonomia.

Un paso fundamental de este proceso consistio
en comprometer al Gobierno Nacional en la im-
plementacion de una educacion desde la cosmo-

Ponencia en el Octavo Congreso del CRIC, Comité Ejecutivo,
noviembre de 1988.
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vision de los pueblos indigenas, promoviendo la
autovaloracion en la recuperacion y fortalecimien-
to de nuestras practicas tradicionales y de las len-
guas nativas. En esta perspectiva la educacion se
asume como la estrategia principal para avanzar
en la construccion, consolidacién y cualificacion
permanente del proyecto integral de sociedad que
las comunidades suenan en el presente y para el
futuro (Bolanos y Trochez, 1999:189).

Esta emergencia del proyecto educativo del mo-
vimiento indigena colombiano determiné el sur-
gimiento de una logica distinta en la construccion
normativa y técnica por parte del Estado. La poli-
tica educativa agenciada desde las organizaciones
sociales indigenas logré transformar en un breve
periodo las formas de definicion y las logicas de
la politica de Estado para estas poblaciones, al
tiempo que planted al sistema educativo una se-
rie de exigencias y retos en cuanto a los proposi-
tos del proyecto educativo nacional que estarian
en la base de posteriores reformas.

A partir de reconocer el derecho a una educacion
propia se valorizan las formas de conocer, inves-
tigar y ensenar que tienen las comunidades en su
acervo, como manifestacion de un modo particular
de concebir el mundo, de organizar la vida y la
autoridad, asi como de formar a las nuevas gene-
raciones. En este sentido, el concepto de educar
se amplia al reconocimiento de muchos procesos
educadores por medio de los cuales se logra una
formacion mas apropiada y articulada a las condi-
ciones de la vida comunitaria:

A través de la observacion, de las charlas, de la

participacion en mingas, limpiezas, asambleas, el

nino va conociendo las variadas formas como ha-

cemos las diversas culturas, las practicas culturales
que debemos realizar para tener cosechas abun-

dantes; aprende a distinguir las plantas medicina-

les, sus usos y clasificaciones. Es decir, tenemos

maneras de ensefiar que son muy importantes en

la educacion de nuestros hijos” (periédico Unidad

Alvaro Ulcué, No. 12, 1989:4).
Estos elementos permiten plantear la emergencia
de escuelas de los territorios, denominacién con
la cual pretendo caracterizar los procesos poli-
ticos, culturales y pedagdgicos suscitados en el
empeno de construir un sistema educativo propio
para algunas de las comunidades indigenas de la
region caucana (paeces, guambianas, yanaconas
y eperaras).

La escuela como expresion del proyecto educador
del Estado se consolid6 en la forma de mision en
los territorios indigenas, fundamentalmente por
su funcion legitimadora de las rigidas estructu-
ras economicas de las haciendas caucanas y del
poder politico y cultural de la Iglesia catdlica. De
este modo surgio la lucha por otra escuela, repre-
senta en la historia del CRIC la lucha contra la he-
gemonia catolica, que expresaba el pensamiento
colonial de la region a finales del siglo XIX. La
escuela como instrumento de control territorial
mostré su efectividad en vastas zonas de pais,
pero en el caso del Cauca sirvié ademds para dar
lugar a la propia resistencia de los indigenas, asi
COMo 4 su organizacion como movimiento.

A partir de 1971 las comunidades indigenas del
Cauca, agremiadas alrededor del CRIC, decidieron
recuperar sus territorios ancestrales. Paso seguido
iniciaron la creacion de sus propias escuelas y de
un sistema educativo auténomo. Este modo de
accion politica puede explicarse en el valor de
territorizalizacion que se le otorga a la escuela.
Contar con una escuela propia no solo significa
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que sea bilinglie y comunitaria, sino también que
hace territorialidad indigena, borrando sus fron-
teras con la cultura local, y dandole a la escuela
juego en sus definiciones basicas. Con principios
como la territorialidad, la autonomia y la cultura,
se ha construido una propuesta que cuenta con
un modelo propio denominado pedagogia comu-
nitaria e intercultural.

En este proceso los trayectos recorridos no han
sido los mismos para las comunidades indigenas
del Cauca. Es importante reconocer tendencias
diferenciadoras en este intento por una escuela
propia y un sistema educativo auténomo. Por
tanto, encontramos algunos elementos que nos
permiten acercarnos a la diversa situacion que ac-
tualmente se vive en los territorios indigenas:

e Escuelas oficiales en territorios indigenas
que debido a las presiones de organizacio-
nes y comunidades han flexibilizado sus mo-
delos educativos en algunos ambitos, pero
cuyo control total sigue estando por fuera de
las comunidades y sus autoridades. En este
caso se logran afectaciones en el orden de
los contenidos, la ampliacion de dreas de en-
senanza (como la lengua indigena) y la vin-
culacion de maestros indigenas bilingties a
las instituciones escolares.

e Se cuenta con comités educativos de los ca-
bildos que buscan constituirse en autorida-
des educativas locales, en concertacién con
los entes territoriales (alcaldias, jefaturas de
nucleo). Sin embargo, el modelo de politi-
cas educativas que actualmente rige pone en
desventaja real a estas instancias, ya que las
orientaciones pedagogicas estin supeditadas
a las politicas de acceso a recursos, y estas a

su vez se subordinan a los referentes de ca-
lidad y cobertura que la Ley 715 ha impues-
to, de manera que la autonomia territorial se
menoscaba a pesar de contar los pueblos in-
digenas y sus autoridades con amplios reco-
nocimientos juridicos en el orden nacional.

La vinculacién de maestros y maestras indigenas
ha sido un elemento enriquecedor de los proce-
sos de educacion propia, sobre todo en el marco
de la ensenanza en lengua indigena y el desa-
rrollo de curriculos acordes con las cosmovisio-
nes y modos de vida de las comunidades, pero
estos procesos, en tanto se dan en el marco de
las politicas educativas oficiales, no logran reco-
nocimiento ni estatuto de saber pedagogico. Por
el contrario, en instituciones educativas oficia-
les donde se han vinculado maestros indigenas
comunitarios, lo que se ha establecido es otro
tipo de discriminacion, pero esta vez hacia los
docentes, cuya labor se ve mds como una acciéon
compensatoria que como un aporte central a la
formacion de los estudiantes. Esto se refleja en la
poca importancia que se otorga a su trabajo y al
campo de conocimiento del que se ocupan (me-
nos horas de clase, delegacion de funciones ad-
ministrativas, cancelaciéon de horarios, etcétera.

Angel Pérez (1995) considera la escuela como un
espacio en el que interactian diversas culturas,
unas propias, otras compartidas por la sociedad
en general, y procura entender reflexivamente la
manera como el encuentro entre ellas determi-
na la territorialidad de la escuela como experien-
cia significativa para quienes alli se encuentran
cotidianamente. La cultura escolar constituye un
conjunto de significados, expectativas y compor-
tamientos construidos socialmente a lo largo del
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tiempo y compartidos por un determinado grupo
social, que facilita, ordena, limita o potencia los
intercambios sociales, las producciones simboli-
cas y materiales, y las realizaciones individuales y
colectivas dentro de un marco espacial y tempo-
ral determinado.

Visto asi, la escuela es un hecho cultural y terri-
torial impuesto y apropiado posteriormente. La
escuela es un acontecimiento marcado por dina-

micas territoriales y politicas que le preceden, es
un campo de diputas por el control y el reconoci-
miento. En esa medida, las lecturas homogeneiza-
doras del mundo escolar sélo sirven para invisibi-
lizar el conflicto de culturas que esta evoca.

Tal vez después de tres siglos de escolarizacion
de los territorios viene bien el tiempo de sus es-
cuelas... como una manera de desempatar el par-
tido con los modernos.




La relacién memoria, educacién y pedagogia
en funcion de la produccion de
saber-conocimiento pedagdgico

JORGE E. RAMIREZ VELASQUEZ

Coordinador Centro de Memoria Educativa y Pedagégica — IDEP
(agosto de 2006)

A manera de presentacién de la
problematica

En sus diez anos de existencia el IDEP ha reali-
zado esfuerzos significativos por apoyar estudios
y grupos de investigacion que se ocupan de la
recuperacion y construccion de la memoria edu-
cativa y pedagogica que ha tejido y entretejido
la historia y el presente educativo de la ciudad.
Tanto investigaciones de tipo historico, como
trabajos de recuperacion de memoria educativa
y pedagdgica local, asi como la sistematizacion
y documentacion de multiples experiencias de
maestros y maestras, se colocan en la perspectiva
de recuperar el pasado, lejano o inmediato, y de
reactualizar comprensiones que nos ayuden a am-
pliar y complejizar las interpretaciones actuales y
actuantes en el campo educativo y pedagdgico.

La recuperacion y construccion de memoria edu-
cativa y pedagogica no es solo un ejercicio de re-

composicion descriptivo, o de redescubrimiento
de objetos, documentos u otro tipo de archivos,
o de organizacion y sistematizacion de hallazgos
que puedan ser usados por investigadores o edu-
cadores. Todo esto, evidentemente, es memoria
educativa y pedagogica, pero la realizacion del
sentido de esta actividad se concreta en tanto la
recuperacion de memoria educativa y pedago-
gica es transito a la produccion de saber—cono-
cimiento pedagogico. Enunciado asi el asunto,
las preguntas por la relacion entre educacion y
pedagogia, entre memoria y educacion, y entre
memoria y pedagogia, cobran sentido para el de-
sarrollo de un centro de memoria en educacion
y pedagogia.

A primera vista estas preguntas parecen innecesa-
rias. De un lado, por la naturalidad y continuidad,
como razon de sentido comun, que establecemos
en la relacion educacion y pedagogia. De otro
lado, por la subvaloracion e innecesariedad que
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transita en el imaginario social por efecto del afin
tecnocratico y del mercado, de una relacion de la
memoria con la educacion y la pedagogia.

Por un exceso de confianza damos por sentado
que la educacion supone la pedagogia y la peda-
gogia supone la educacion, lo que, en cierta me-
dida, radica en la poca rigurosidad académica con
la que tratamos esta diada en diversos escenarios
de reflexion, discusion, investigacion, socializa-
cion y formacion. Con cierta frecuencia pareciera
que se hablara de lo mismo, o por lo menos de
objetos no muy diferenciados, o de un mismo
objeto nombrado indistintamente. Asi por ejem-
plo, el trabajo de aula se enuncia como “practi-
cas educativas de aula”, “practicas de ensenanza”,
“practicas pedagogicas de aula”, “practicas peda-
gogicas cotidianas”. Evidentemente, no estamos
sugiriendo una nominacion comun adoptada dic-
tatorialmente por todo el mundo, pero si aboga-
mos por la necesidad de referir el significado de
esta nominacion y su referente de origen, condi-
cion necesaria para darle lugar a un intercambio
intercultural en el marco del reconocimiento de
culturas pedagogicas distintas,! de tendencias en
el pensamiento pedagdgico, de enfoques en la
investigacion pedagogica, y no caer y reproducir
“lenguajes de sordos”, algo tan frecuente en el
tratamiento de estos temas.

Al contrario, por defecto de confianza, alimenta-
da por un exceso de pesimismo, incredulidad y
pragmatismo, consideramos intrascendente y es-
téril el lugar de la memoria en la configuracion
de lo educativo como practica social y politica
publica, y de la pedagogia como saber-conoci-
miento. Esta consideracion se instalé en el ambito
del sistema educativo y de la cultura escolar por

la presencia hegemonica de contrarreformas edu-
cativas de caracter economicista, racionalizador
y eficientista, que subordinaron al sujeto y a la
pedagogia a la busqueda de resultados externa-
mente medibles y cuantificables, como respuesta
a la necesidad de homogeneizar formas de pen-
sar y de saber desde las reglas del libre mercado,
la ocupacion y el consumo. De esta manera, la
relacion memoria-educacion-pedagogia es borra-
da, saboteada por imperativos y necesidades de
un orden instrumentalizador del presente, ajeno a
proyectos humanistas y culturales construidos de-
mocraticamente. Bajo esta pretension, la memoria
solo existe como historia desactivada u olvido, o
como ingrediente del “pastiche” que responde a
las logicas del consumo.

Asi pues, tenemos una relacion educacion-peda-
gogia que creemos naturalizada, la cual es nece-
sario desnaturalizar, y una relacion memoria-edu-
cacion-pedagogia, negada e invisibilizada, que
es necesario reinstalar y naturalizar. Operacion
necesaria de realizar para que un centro de me-
moria educativa y pedagogica cumpla con uno de
sus objetivos fundamentales: la produccion de la
pedagogia como saber y conocimiento.

da cultura pedagogica es la constitucion de saberes donde se
despliegan las prdcticas, los sistemas de elaboracion simboli-
ca, los sistemas de representacion e intercambio (Arellano,
2001:5), y la generacion de objetos y dispositivos pedagogicos
en una sociedad o conjunto de sociedades, a propasito de la
educacion», tomado de Zuluaga, O.L. y Marin, D.L., “Memo-
ria activa del saber pedagégico: memoria colectiva”, Bogota,
agosto, 2006:17).

2 «..esa operacion que nos permite mezclar los hechos, las sen-
sibilidades y estilos, los textos de cualquier época aisladamen-
te, sin la menor articulacion con los contextos y movimientos
de fondo de esa épocar, en Martin-Barbero, J., “Medios: olvi-
dos y desmemorias”, en revista Nimero, diciembre de 1999,
enero-febrero, 2000:38.
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Ellugar de la interpretacién en la relaciéon
memoria-educaciéon-pedagogia

La accion de desnaturalizar y de reinstalar implica
indagar por las condiciones que la hacen posible;
una de ellas consiste en la capacidad interpretati-
va que le otorgamos a la pedagogia. Con este pre-
supuesto le damos entrada a la idea fundamen-
tal que sostiene este escrito: la pedagogia como
saber-conocimiento es producto de la accion de
resignificacion y de interpretacion que realizan
los pedagogos sobre el mundo de las practicas
educativas, las memorias de la educacién y sus
practicas, y las memorias de la pedagogia en su
constitucion como saber y conocimiento. Es una
lectura sistematica sobre la educacion, sobre la
memoria educativa y sobre la memoria del saber
pedagogico. En otras palabras: la relacion entre
pedagogia, memoria y educacion tiene como ho-
rizonte inmediato la construccion de saber-cono-
cimiento pedagdgico.

Pero, ¢en qué consiste este trabajo de interpre-
tacion del pedagogo y sobre qué lo realiza? Dos
logicas generales materializan el trabajo de inter-
pretacion: de un lado, la comprension de la ac-
cion educativa de los educadores, ya como prac-
tica social actuante y actual, ya como memoria
acaecida y reconstruida; y de otro, la explicacion
de la accion educativa en el marco de su com-
prension. La primera expresa la intencionalidad
o sentido otorgada por el educador a la accion
educativa que desarrolla, la segunda da cuenta
de los significados analiticos construidos. Creo
que cierta analogia, ciertamente simple, puede
ilustrar esta relacion intencionalidad-significado:
un asunto es lo que el maestro ensena y lo que

pretende con lo que ensena, y otro, posiblemente
inesperado, es lo que el estudiante aprende de lo
que el maestro ensena y la valoracion que hace
de ello.

Una observacion antes de continuar: no conside-
ramos la accion educativa como un evento pun-
tual, aislado e instalado por la actitud voluntario-
sa de un docente o como expresion directa de tal
o cual politica educativa. La accion educativa es
parte de una corriente mayor, de un mundo mas
complejo que constituye la practica educativa
como practica social, abierta a posibilidades pero
también portadora de limitaciones y condiciones,
determinadas muchas de ellas por el contexto, la
cultura y las relaciones de poder que la cruzan y
la sustentan.

La comprension de la accién educativa

La comprension de la accion educativa implica,
de un lado, captar el sentido otorgado y preten-
dido en la accion educativa por parte del educa-
dor, y de otro, situar ese sentido en un comple-
jo espacio-temporal de relaciones y condiciones
estructurales, contextuales y culturales que, en
buena medida, determinan las posibilidades de
su realizacion. La accion se ubica en una dimen-
sion espacio-temporal de relaciones asimétricas
de reproduccion, produccion y distribucion de
capital social, econémico y cultural, por el que se
legitiman o se deslegitiman relaciones de poder y
dominacion, de comunicacion y de conocimien-
to. La accion educativa esta situada histéricamen-
te, por tanto la descifracion de su sentido no es
independiente de este complejo contextual que
determina tanto posibilidades practicas para su
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desarrollo como significados que de este proceso
hacen diversos actores sociales. El sentido de la
accion se inscribe en un escenario social, cultural,
econdmico y politico.? El sentido otorgado y bus-
cado no es la enunciacion formalizada de fines y
metas que aparecen en las proyecciones estratégi-
cas y planificadoras de la accion educativa, como
tampoco lo es el recurso retorico con el que se
suelen expresar historias y deseos institucionales
y oficiales, como partes de dispositivos de poder
que marginan y subordinan otras memorias, otras
historias, otros sentidos.

La intencionalidad o sentido de la accién educa-
tiva es una finalidad, una orientacion de cardc-
ter ético, politico y metodologico, casi siempre
implicitos, que expresa la decision de dirigirse a
cierto estado de cosas educativas con impactos
sobre las dindmicas sociales. La intencionalidad
es también la capacidad de generar y provocar
las condiciones que hacen posible el devenir de
esa orientacion de la accion educativa: una de-
terminada configuracion de relaciones entre los
individuos y grupos sociales que constituyen la
comunidad escolar, y la organizacion y funciona-
miento de un conjunto de dispositivos de regu-
lacion, seleccion y control. Este contenido se ex-
presa representacional y simbélico.* Por alli pasa
la representacion de la politica, de lo publico, del
poder, de las inscripciones de clase social, géne-
ro, origen étnico, opcion sexual; de los roles, re-
laciones y disposiciones del poder, constitutivos
de la cultura escolar. Por tanto, situar el sentido
de la accion educativa no consiste en la reali-
zacion de un discurso referencial, tedrico y nor-
mativo, generalmente critico y con pretensiones
estructurales, externo a la experiencia del sujeto

y que opera con pretensiones de verdad unica y
de generalizacion. Asi, por ejemplo, se afirma con
frecuencia que esta intencionalidad esta expresa,
y por tanto formalizada en el proyecto educativo
de la institucién escolar. Pero, jes esto asi? Evi-
dentemente que no. La intencionalidad educati-
va estd contenida en la multiplicidad, continua o
discontinua, convergente o divergente, de hechos
educativos constitutivos del mundo de la cultura
escolar. El asunto consiste en que estos hechos
no hablan por si mismos, lo hacen a través de sus
gestores, protagonistas y participantes.

El sentido buscado y dado esta en lo que los
educadores dicen, hablan, relatan de su accion
educativa. Son sus protagonistas, y por tanto sus
practicas narradas son las que encierran las cla-

3 Garcia Selgas, F., “Andlisis de la accion: el trasfondo de la
intencionalidad”, en Delgado, J. y Gutiérrez, J. (Eds.), Méto-
dos y técnicas de investigacion en ciencias sociales, Madrid,
Editorial Sintesis, 1995:550-551.

4 La psicologia social y la sociologia le reconocieron la funcion
a las representaciones sociales, que se constituyen como
estructuras simbdlicas y como productos socioculturales de
cardcter mental, encargadas de atribuir sentido a la realidad,
dar significacion y definir y orientar los comportamientos. En
esta dimension pragmadtica, la representacion social es una
construccion mental que sirve de marco de interpretacion
de la realidad experiencial y cotidiana del sujeto, ya que fija
unas maneras de entender la realidad inmediata y cotidiana;
es ademds, una construccion que orienta las actuaciones de
los sujetos en los escenarios de la vida cotidiana, como tam-
bién, un principio organizador de los saberes pricticos im-
plicitos y de sentido comun, lo cual significa que la represen-
tacion social se constituye en un conjunto de significados
relevantes para la comprension, la orientacién y la accion
de los individuos. Dichas representaciones se presentan al
sujeto, sin embargo, en la forma de un mundo instituido, ya
dado, que de alguna manera ejerceria una sobredetermina-
cién social de él. Tomado del informe final de investigacion
“Las representaciones de saber, escuela y estudiante en el
marco de la Expedicion Pedagdgica Nacional”, Jorge Enrique
Ramirez, Instituto de Investigacion y Desarrollo — IDEP, Bo-
gota, diciembre, 2000:10.
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ves de estas intencionalidades. Es por ello que el
hecho educativo, como realidad positiva y fac-
tica, se presenta como acontecimiento, es decir,
como produccion narrativa y por tanto como po-
sibilidad de ser inteligible, leida y recreada. El
sentido como realidad se contiene en el relato,
se organiza como tal en tanto es narrado. Y en
¢l se integran las condiciones de su realizacion,
asi como las realidades de contextualizacion que
determinan esas condiciones de realizacion. Estas
ultimas se integran al relato en forma de repre-
sentaciones sociales’ que, como parte del saber
social, construyen los educadores.

Los relatos de la accion y de la practica educativa
contienen, por tanto, no solo intencionalidades,
también expresan contextos historicos y sociocul-
turales que determinan las posibilidades de rea-
lizacion practica de las intencionalidades. Estos
contextos se integran al relato como construccion
de la realidad, en forma de representaciones, ima-
ginarios, mitos, simbolos, signos, dando cuenta de
espacios, tiempos, dindmicas, actores y roles. Por
ello el relato como memoria educativa guarda un
sentido holistico y de integralidad que se resiste a
un andlisis unilateral desde una u otra disciplina.

El relato es el texto de la accion y de la prictica
educativa fruto de la conversacion, del didlogo,
como interaccion social entre sujetos. Es el resul-
tado de un nosotros que dialoga y se reconoce
en los saberes de sus pricticas relatadas. Es una
presentacion de sucesos educativos, hechos edu-
cativos ya recreados por el lenguaje como modo
posible que hace circular signos, simbolos, repre-
sentaciones, imaginarios, sentidos y significados.
Memoria de educadores e instituciones que se
conjugan en una trama sin fin de vidas, relacio-

nes y saberes. El relato, por tanto, hace confluir
las historias de las que somos parte, las que con-
tamos de otros, las que encarnamos producto de
la cultura y la tradiciéon que nos sostiene.

El relato expresa la memoria histérica sobre ac-
ciones y practicas educativas que los educadores
acumulan como experiencia y como saber. El re-
lato como memoria de practicas educativas deja
ver sentidos, significados, evoluciones, contextos,
contenidos, presencias y olvidos; no es solo una
estacion en el pasado, en lo acontecido, en lo su-
cedido,’ sino que reactualiza las practicas educa-
tivas vividas porque vuelve a ellas desde los re-
querimientos del presente, desde las necesidades
actuales, desde las preguntas contemporineas,
desde los intereses presentes. No es simplemente
una vuelta al pasado, es también reconstruccion,
y es una construccion de la practica como expe-
riencia porque reconstruye descriptiva y cronolo-
gicamente, si se quiere, asi como creo que aqui
estd la clave de la capacidad narrativa: el autor
reflexiona, reexamina, comprende y explica esas
practicas en diversos planos temporales, sociales
y culturales y desde las experiencias contempo-
raneas que encierran mundos de posibilidades e
incertidumbres. Aqui se encierra el caricter po-

s

Ibdnez, T., Psicologia social construccionista. Textos recien-
tes, Guadalajara, México, Universidad de Guadalajara, 1994.

¢ Entenderfamos esta situacion como una especie de nostalgia
por el pasado, aunque creo muy importante desactivar la
valoracion negativa que se tiene frente a la nostalgia por el
cardcter de inmovilidad y conservadurismo que se le atri-
buye, que puede ser cierto, pero que no se le puede negar
la vitalidad que encierra para el espiritu, en épocas aciagas
como las que vivimos, y para la preservacion de ciertas tradi-
ciones fundamentales para la identidad personal y colectiva
en una sociedad o grupo social. Hablaria, por ejemplo, de
expresiones culturales como el tango y su significado como
ritual urbano.
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tencial de la construccion narrativa: la posibilidad
de contribuir a rehacer la identidad profesional
del maestro, de avanzar en la elaboracion de sa-
ber y conocimiento pedagégico y de promover y
consolidar procesos democriticos y publicos de
transformacion educativa.

Con respecto a la importancia que le damos a la
subjetividad en la construccion del relato que da
cuenta del sentido otorgado a la accion educativa
es necesario introducir una segunda observacion.
Es cierto que en buena medida la realidad es pro-
ducto de la construccion subjetiva, por efecto de
la actividad cognitiva y simbdlica del individuo en
un determinado contexto cultural y social, el cual
por ser objeto de representacion se integra a la
realidad que se construye; sin embargo, esta cons-
truccion de la realidad no se reduce solamente a
la interpretacion que el sujeto hace de ella, pues
la realidad impone condiciones de interpretacion:
define claves y matrices de lectura, lugares e inte-
reses, que expresan la inscripcion a determinadas
posiciones en la estructura socioeconémica y en
el tejido de relaciones sociales.

Asi pues, si bien es cierto que buena parte de los
efectos que produce la realidad social pasan por
la interpretacion que de ella hacemos, también es
cierto que nuestra actividad hermenéutica estd de-
terminada en buena medida en factores que son
independientes de cualquier interpretacion.”

La construccién de significado

Ya vimos que un asunto son las intencionalidades,
simbolizadas y representadas por parte del educa-
dor; y otro la construccion de significados gene-
rados en la dindmica de la trama educativa y en la
construccion del relato por parte de otros actores

participantes, por parte del pedagogo que orienta
la reconstruccion de la practica en una dinami-
ca conversacional con el educador protagonista
de la experiencia relatada, e inclusive por parte
del educador mismo, que en la configuracion de
su relato elabora significados sobre el despliegue
de sentidos en la experiencia educativa. Es evi-
dente que estos significados, particularmente los
construidos por otros actores que participan de la
practica educativa y los que a posteriori elabora
el educador, se integran al relato de la experien-
cia. Esto, entre otras cosas, muestra que la elabo-
racion de la experiencia educativa mediante el
relato no ocurre de manera diacrénica, es decir,
que primero ocurre la elaboracion del sentido y
luego la verbalizacion de los significados; por el
contrario, sucede de manera sincrénica, simulta-
nea y compleja. Incluso, el relato puede recoger
trazos de significados del pedagogo inducidos a
través de sus preguntas, juicios y referentes con-
ceptuales que coloca en juego en la interaccion
con protagonistas y actores de la trama educativa
relatada.

Asi que el pedagogo tiene ante si un relato de
la accion y de la practica educativa que expresa
sentidos y significados construidos socialmen-
te. Su tarea interpretativa en este momento es
darle una mayor inteligibilidad tedrica, lo que
no es otra cosa que construir conceptualmente
la experiencia. El pedagogo coloca en contacto
el saber de la experiencia, expresado en los
relatos de las acciones y de las practicas, con
la teoria pedagogica, mediante un didlogo cri-
tico, en el que la teorfa funciona como “caja

Ibanez, T., Ibid., 1994:164.
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de herramientas”® para profundizar criticamente
sentidos y significados. La teoria es el dispositivo
que interpela y problematiza el saber, lo resigni-
fica y reformula, pero también el saber interpela
la teoria, le abre nuevas preguntas y campos de
investigacion; es el transito del saber al conoci-
miento pedagdgico.’

Lugar de la memoria

La memoria —escribe Richard Nelly— es un pro-
ceso de reinterpretacion del pasado, que deshace
y rehace sus nudos para que se ensayen de nuevo
sucesos y comprensiones. Es la laboriosidad de
una memoria insatisfecha la que no se da nunca
por vencida, la que perturba la voluntad de sepul-
tar oficialmente el recuerdo como depésito fijo de
significaciones inactivas: una memoria tironeada
entre la petrificacion nostilgica del ayer en la re-
peticion de lo mismo y la coreografia publicitaria
de lo nuevo que se agota en las variaciones futiles
de la serie-mercado."

Igual que las caracteristicas que le asignamos al
relato, al fin y al cabo la memoria es un relato;
la memoria es reactualizacion, resignificacion de
lo ya acontecido, desde requerimientos e intere-
ses del presente, mediante lo cual emergen otras
historias no visibles, marginales y no oficiales. La
memoria es hacer contemporaneos sentidos y sig-
nificados, es la desactivacion del olvido.

La memoria es una reaccion vital al debilitamiento
del presente, a la percepcion que alimenta el mer-
cado y es socializada por los medios de una reali-
dad presente vertiginosa, simultinea y comprimida
que reclama la l6gica tecnocritica como unica po-
sibilidad de insercion a un futuro tecnologizado y
cosificado como alternativa Gnica de desarrollo. La
memoria guarda, por tanto, una funcion liberado-

ra: a memoria, a la que atane la bistoria, que a
su vez la alimenta, apunta a salvar el pasado solo
para servir al presente y al futuro. Se debe actuar
de modo que la memoria colectiva sirva a la libera-
cion, y no a la servidumbre de los hombres».*!

La memoria es centro de disputa, es objeto de
mira del poder y del control y por tanto dispo-
sitivo que legitima o deslegitima historias y en
esa misma medida activa o desactiva olvidos, en
tanto se define quién cuenta la historia, qué his-
torias se narran, cOmo se cuentan y qué sistemas
de interpretacion predominan. «Apoderarse de la

¥ Aunque la expresion “caja de herramientas” no es propia-
mente de la inspiracion de Foucault, si obedece al sentido
que este le dio a la teorfa como una prictica, local y regional,
de lucha contra el poder en el orden del saber, del discurso,
de la verdad; asi, la teoria se convierte en “instrumento” de
lucha contra el poder. Es la posibilidad del intelectual de
luchar contra todas las formas de poder alli donde es a la
vez objeto e instrumento. «Una teoria —dice Foucault— es e/
sistema regional de esta luchar. Interpelando a Foucault, De-
leuze introduce el término: «Eso es una teoria, exactamente
como una caja de herramientas». Si no hay gente que se sirve
de ella, entonces no vale la pena; reafirmando en esta idea,
Deleuze cita a Proust: «Tratad mi libro como unos lentes di-
rigidos hacia fuera y si no nos va bien tomad otros, encon-
trad vosolros mismos vuestro aparato, que forzosamente es
un aparato de combate”. Para ampliar, ver Un didlogo sobre
el poder, Alianza Editorial, 1985:8-11. Tomado de Ramirez
Veldsquez, J., “La sistematizacion de experiencias de inno-
vacion educativa. Una posibilidad para la produccion de
conocimiento pedagodgico”, Centro Internacional de Educa-
cion y Desarrollo Humano — Cince, Convenio Universidad
Pedagdgica Nacional, tesis de maestria, Bogotd, 1998:95.

2 Vasco, C.E., “Distintas formas de producir conocimientos en
la educacion popular”, en La Piragua, N.* 12-12, Santiago de
Chile, 1996.

1 Richard, N., “Odilicas de la memoria y técnicas del olvido”,
en Residuos y metdforas. Ensayos de critica cultural sobre
el Chile de la transicion, Santiago de Chile, Editorial Cuarto
Propio, 1998.

' Le Goff, J., El orden de la memoria, Editorial Paidés, Espana,
1991:183.
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memoria y del olvido es una de las mdximas
preocupaciones que han dominado y dominan
las sociedades bistoricas. Los olvidos, los silencios
de la bistoria, son reveladores de estos mecanis-
mos de manipulacion de la memoria colectivar.?
Por ello Le Goff invoca la democratizacion de
la memoria social como asunto de lucha de los
cientistas sociales. En este mismo sentido, cobra
importancia la existencia de una politica publica
para la preservacion, recuperacion y construccion
de la memoria, alentada ademas por la estrecha
relacion que existe entre memoria e identidad.

Con respecto a la produccion de la memoria, Ri-
coeur afirma que

Uno no recuerda solo sino con ayuda de los recuer-
dos de otro. Ademds, nuestros presuntos recuerdos
se encuentran inscritos en relatos contados por otro.
Por ultimo, uno de los aspectos principales quiza
consista en que nuestros recuerdos se encuentran
inscritos en relatos colectivos que, a su vez, son
reforzados mediante conmemoraciones y celebra-
ciones publicas de los acontecimientos destacados
de los que dependio el curso de la historia de los
grupos a los que pertenecemos. La ritualizacion de
lo que podemos llamar “recuerdos compartidos” le-
gitima a Halbwachs para convertir “cada memoria
individual (...) en un punto de vista de la memoria
colectiva”?

Esto ultimo se observa cuando Halbwachs dice
que

La memoria individual no es mds que una parte y
un aspecto de la memoria de grupo, como de toda
impresion y de todo hecho, inclusive en lo que es
aparentemente mas intimo se conserva un recuerdo
duradero en la medida en que se ha reflexionado
sobre ello, es decir, se le ha vinculado con los pensa-
mientos provenientes del medio social.'

Planteada la memoria como recuperacion y re-
interpretacion del pasado en funcion de nuevas
comprensiones, como dispositivo colectivo y so-
cialmente construido y por tanto como centro de
disputas y de valor para una ciudadania demo-
cratica, la memoria educativa es lugar histérico
de un sujeto que ensena y aprende, que parti-
cipa en la constitucion de la practica educativa;
de unas relaciones que concretan dispositivos
de reproduccion, produccion y distribucion cul-
tural; de un individuo que despliega una funcion
politica como hacedor y participante de la prac-
tica educativa. Por su parte, la memoria peda-
gogica es lugar historico de un sujeto de saber
y conocimiento pedagoégico, de una practica de
saber, de una valoracion social y politica de esa
practica de saber, de los dispositivos de control,
regularizacion y reproduccion de dicha practica.
La memoria educativa y pedagogica es el lugar
de sujetos, relaciones, dispositivos y saberes que
son narrados, relatados y hasta imaginados en
la perspectiva de produccion de saber y conoci-
miento pedagdgico.

En este sentido, la memoria educativa y pedago-
gica es mas que un espacio fisico o virtual, es mas
que objetos y documentos de archivo: es un relato
construido, son versiones narradas sobre el sujeto
educativo y pedagogico.

2 Ibid., p. 134.

13 Ricoeur, P., La lectura del tiempo pasado: memoria y olvido,
Madrid, Ediciones de la Universidad Auténoma, 1999:19-20.

1 Halbwachs, M., Los marcos sociales de la memoria, Espana,
Editorial Anthropos, 2004:174.
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Transmitir la memoria:
algunas reflexiones sobre la humana relaciéon
entre pasado, pedagogia y narracion!

PABLO PINEAU

Voy a comenzar este trabajo invitindolos a ir un
tanto lejos en el espacio y en el tiempo. En 1933
Junichiro Tanikaki, un afamado escritor japonés,
publicé El elogio de la sombra?* un libro breve
en el que desarrolla una defensa estética de lo
umbroso, de los claroscuros y de las modulacio-
nes, en oposicion a la concepcion occidental que
asocia la belleza a la luz, a la blancura y al brillo
que se estaba imponiendo en la isla como conse-
cuencia de la ya instalada revolucion Meiji.

En un momento de la obra, Tanikaki se detiene
a comentar sobre los utensilios de la mesa. Asi,
sostiene:

Los occidentales utilizan, incluso en la mesa, uten-
silios de plata, de acero, de niquel, que pulen
hasta sacarles brillo, mientras que a nosotros nos
horroriza todo lo que resplandece de esa manera
(...) nos gusta ver como se va oscureciendo su
superficie y como, con el tiempo, se ennegrecen
del todo. No hay casa donde no se haya reganado
a alguna sirvienta despistada por haber brunido

UBA

los utensilios de plata, recubiertos de una valiosa
patina (...) (Nos gusta ver) los “efectos del tiem-
po” (...). El contacto de las manos durante un lar-
g0 uso, su frote, aplicado siempre en los mismos
lugares, produce con el tiempo una impregnacion
grasienta; en otras palabras, ese lustre es la su-
ciedad de las manos. (...) Contrariamente a los
occidentales, que se esfuerzan por eliminar todo
lo que sea suciedad, los extremoorientales la con-
servan valiosamente y tal cual, para convertirla en
un ingrediente de lo bello.

Esta asociacion entre pasado y suciedad que des-
ata la aversion occidental es muy rica para pen-
sar hoy el tema de la memoria y la pedagogia.

! Este trabajo retoma y profundiza algunos aportes presen-

tados en la Introduccion y los Itinerarios de lectura de re-
latos de escuela. Una compilacion de textos breves sobre la
experiencia escolar, Buenos Aires, Paidos, y en “Literatura
y experiencia escolar” (clase virtual de la carrera de espe-
cializacion en lectura, escritura y educacion, Flacso, Buenos
Aires).

2 Tanikaki, J., El elogio de la sombra, Siruela, Barcelona, 1994.
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Nuestra cultura ha buscado negar las marcas de la
historia como una forma de negar lo humano, lo
sucio, lo imperfecto. Por eso, solo debe ser recor-
dado lo que brille; el resto, ser borrado.

Hoy pareciera que esa pasion por un pasado
“limpio y brillante” ha sido relevada por versio-
nes de la historia a ser consumidas y disfrutadas
para el deleite y gloria de los sujetos que a ella
pueden acceder, todo esto acompanado de un
cierto tono melancolico que estimula las ganas
de comprar souvenires. El pasado se ha vuelto
un objeto de consumo mds, resultado de una
operacion que borra sus marcas de suciedad, su
condiciéon humana, hasta llegar a su conversion
en mercancia.

Ni pasado brillante ni objeto de consumo: quere-
mos aqui aportar algunos elementos para pensar
la relacion, el problema de la memoria pedago-
gica, que nos permita recuperar sus dimensiones
humanas y concebirla como un derecho colectivo
de didlogo entre las generaciones.

En su libro Transmitir, Regis Debray (1997)* di-
ferencia la “informacion” —una operacion que
pone en contacto a vivos con vivos— de la “trans-
mision” —un ejercicio «que permite ligar a los
muertos y a los vivos—, y nos convoca a pensar
la memoria pedagogica como un acto de trans-
mision de la experiencia a través de los tiempos.
Sostiene que:

Transmitir es lo propio del hombre: esto es, la fa-
cultad de archivar, acumular y hacer circular ideas
en el tiempo, es aquello que diferencia a los hu-
manos de las demas especies. El hombre es el Gni-
co animal que conserva huellas de su abuelo, y
puede ser modificado por ellas, ya que se inventa
en la medida que almacena (...) El género huma-

no tiene de particular el hecho de que cada uno
de sus miembros puede, por procuracion, vivir en
él una experiencia que no Vvivié personalmente

(1997:96).

Pero ¢qué entendemos por experiencia? Segin

Jorge larrosa, cuando hablamos de ella nos re-

ferimos a:

[...] el modo de habitar en el mundo de un ser
que existe [...] La experiencia es siempre de al-
guien, subjetiva, es siempre de aqui y de ahora,
contextual, finita, provisoria, sensible, mortal, de
carne y hueso, como la vida misma, la experiencia
tiene algo de la opacidad, de la oscuridad y de la
confusion de la vida, algo del desorden y de la
indecision de la vida.t

O en palabras de Borges, en El jardin de los sen-
deros que se bifurcan:

Reflexioné que todas las cosas le suceden a uno
precisamente, precisamente ahora. Siglos de siglos
y solo en el presente ocurren los hechos: innume-
rables hombres en el aire, en la tierra y en el mar,
y todo lo que realmente pasa me pasa a mi...

O sea, la experiencia es un “a mi y aqui”, un algo
irrepetible, inasible, idiosincrasico y fugaz. Es un
acontecer en uno, un suceder que hace tajos,
produce efectos, indica caminos y desvios, deja
marcas, conforma o modifica destinos. Nuestra
historia, nuestro devenir, nuestra vida individual y
colectiva, es el resultado de los que nos hicieron
—y supimos hacer con— nuestras experiencias.
Por eso el peso de su impronta convoca a intentar
recuperarlas, frenarlas, revisitarlas.

> Debray, R., Transmitir, Manantial, Buenos Aires, 1997.

4 larrosa, J., “La experiencia y sus lenguajes”, tomado de www.

me.gov.ar/curriform/publica/oei_20031128/ponencia_larrosa.
pdf.
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Una de las mejoras formas de hacerlo es la narra-
cion, ya que narrar un hecho es tratar de volver
a ¢€l. Implica reinstalarse en las sensaciones que
produjo e iluminar algunas nuevas, clarificar las
que quedaron oscuras. Permite tratar de evitar su
pérdida, de detener su condicion de inasibilidad.
“Congelar” su sentido, provocar series metafori-
cas y metonimicas a las que se pueda volver; en-
lazar cadenas relativamente estables que generen
rizomas, que diseminen sus sentidos, que abran
campos de significacion.

Pero ademads, narrar es el intento de compartir la
experiencia, de “ofrecérsela a —y con, y contra, y
a pesar de, y junto a, y mediante— los otros”, de
permitir nuevas miradas que sumen aristas, mati-
ces, pliegues. Es ponerla en la circulacion social,
tensar su caracter idiosincrasico para volverla co-
lectiva. Para Debray, es volverla objeto de trans-
mision.

De aqui es posible proponer una fuerte relacion
entre experiencia, narracion y acto educativo. En
algin plano, son sinénimos, o al menos forman
una interesante serie significativa digna de ser
explorada. Aprender es experienciar, es construir
identidades y subjetividades. Fenémeno unico,
imposible de “volver a ser” como ya ha sido. Y
narrar es ensenar, es buscar dar al otro aquello
irrepetible que nos sucede.

En las sociedades modernas —y en las islas que
de ella quedan en la nuestra— “narrar” se tradu-
ce casi exclusivamente como “escribir”, y “acto
educativo” como “escuela”. Su alianza constituye
uno de los pilares mas solidos y eficaces del pro-
yecto moderno. Asi, las generaciones pasadas y
actuales nos han legado muchos escritos en los
cuales se propusieron reconstruir su experiencia

educativa, mayoritariamente escolar, tal vez como
un homenaje a la institucion que los dot6 de la
poderosa arma de la lectoescritura.

Jaume Trilla> sostiene que las narraciones peda-
gogicas ofrecen dos posibilidades para pensar la
educacion: su valor diddctico y su valor gnoseolo-
gico. Con el primero se refiere a sus potencialida-
des para «hacer vivir vicariamente la experiencia
educativa real del autor. (..) La narracion, mucho
mds que el tratado y el ensayo, genera una suerte
de empatia del lector hacia el autor, quien suele
ser tambien el protagonista de la narracion». Con
el segundo especifica que

La narracion de lo realizado en forma de experien-
cia obliga a un cierto tipo de conceptualizacion, y
por tanto, de reflexion sobre la experiencia. La es-
critura narrativa es una forma de rememorizacion
a ritmo lento que posibilita una revision también
pausada de lo realizado. Ademads, el pensamiento
inductivo que es propio del acto narrativo supo-
ne atender a algo que es propio de la realidad:
el matiz, la diferencia. El matiz que se resiste al
concepto y al codigo pero que, por ello mismo,
obliga a repensar los propios conceptos y codigos
mediante los que el escritor intenta rememorar,
expresar y reflexionar la experiencia.

Inscribir el problema de la memoria pedagogica
en la serie transmision, experiencia y narracion,
nos parece muy util a fin de seguir abonando
posiciones que rescaten su cardcter humano. Por
eso buscaremos a partir de aqui analizar un con-
junto de escritos en los cuales sujetos diversos
—escritores consagrados, docentes, alumnos de
algunos paises latinoamericanos— se propusie-

> Trilla, J., “Pedagogias narrativas”, en La aborrecida escue-
la. Junto a una pedagogia de la felicidad y otras cosas, Bar-
celona, Ed. Aertes, 2002:136 y ss.
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ron construir y reconstruir sus experiencias ficti-
cias o verdaderas de formacion y educacion en
tanto estrategias para su transmision.

La “novela de formacion”

En la escritura “culta”, en la llamada literatura
académica, la temdtica pedagdgica y escolar ha
sido abordada por muchos escritores consagra-
dos. Una de sus modalidades destacadas han
sido las “novelas de formacion o de aprendizaje”
(bildungsroman): relatos que se ocupan de la
vida de un protagonista sensible que intenta
aprender la naturaleza del mundo, descubrir su
significado y adquirir una filosofia de la vida y del
arte de vivir. Se origin6 en Alemania en el siglo
XVIII, ejemplificada con Los arios de aprendizaje
de Wilbelm Meister, de Goethe.°

Este género rompio con la tradicion narrativa co-
nocida hasta entonces al abandonar la descrip-
cion de acontecimientos externos a los sujetos
—como eran las novelas de aventuras y de ca-
ballerfa—, para centrarse en el desarrollo interno
del protagonista, que se vuelve el punto central
del argumento. Su estructura esta bien definida,
y el tiempo de la narracion transcurre general-
mente de manera lineal. En algunos casos abarca
toda la vida de un hombre; en otros se focaliza
en su adolescencia y juventud, y ocasionalmente,
en su adultez y vejez. El interés del relato se con-
centra en la percepcion que el protagonista tiene
del mundo que lo rodea, quien en su proceso
de aprendizaje debe sacar de su existencia una
“leccion de vida”, y, una vez alcanzada su madu-
rez, lograr integrarse a la sociedad. El conflicto
se manifiesta en la dialéctica entre los requeri-
mientos sociales y la voluntad de autoformacion,

en las fricciones entre las condiciones del medio
y los ideales de un individuo en un periodo de
formacion.

Mijail Bajtin se dedico al analisis de este género
en uno de sus trabajos.” Alli sostiene que este tipo
de narracion:

Ofrece una imagen del hombre en proceso de de-
sarrollo. En oposicién a la unidad estitica (de otros
géneros), en este tipo de novela se propone una
unidad dinamica de la imagen del protagonista. El
héroe mismo y su cardcter llegan a ser una variable
dentro de la férmula de la novela. La transforma-
cion del propio héroe adquiere una importancia
para el argumento y en esta relacion se reevalta
y se reconstruye todo el argumento de la novela.
El tiempo penetra en el interior del hombre, forma
parte de su imagen cambiando considerablemente
la importancia de todos los momentos de su vida
y su destino (1982:212).

En estas narraciones las experiencias que le van
sucediendo al personaje son lo que lo van cam-
biando y volviendo otro. Si al empezar el relato
es uno, es otro al terminarlo, afectado por su
desarrollo. O sea, estas narraciones son el pa-
saje de un ser “no educado” a uno “educado”.
Los cambios producidos se explican como efec-

¢ Otros ejemplos son El drbol de la ciencia, de Pio Baroja;

La montana mdgica, de Thomas Mann; El cazador oculto,
de J.D. Salinger; Las tribulaciones del estudiante Troles, de
Robert Musil; Retrato del artista adolescente, de James Joyce;
Siddbarta y Demidan, de Hermann Hesse; y El palacio de
la luna, de Paul Auster. Para América Latina, Don Segun-
do Sombra, de Ricardo Giuiraldes; Paradiso, de José Lezama
Lima; La ciudad y los perros, de Mario Vargas Llosa; Las bue-
nas conciencias, de Carlos Fuentes; Estaba la pdjara pinta
sentada en un verde limon, de Albalucia Angel; y El arrecife,
de Juan Carlos Botero.

7

Bajtin, M., “La novela de educacion”, en Estética de la creacion
verbal, México, Siglo XXI Editores, 1982.
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tos de esas experiencias, de las formas como las
va incorporando y lo fueron moldeando. Y a su
vez, es posible suponer que seguiran fraguando
su futuro.

Detengamonos en La ciudad y los perros, de Ma-
rio Vargas Llosa (1962), cuya trama se centra en
un grupo de alumnos del Colegio Militar Leon-
cio Prado, en Lima. A €l concurren los hijos dis-
colos de las familias pudientes, muchachos “de
caracter debil”, enviados alli “para que se hagan
hombres”, y miembros de familias modestas que
apuestan a un ascenso social. En esa institucion
los protagonistas sufren una serie de experien-
cias, la mayoria de ellas denigratorias, que forjan
su temperamento y los vuelve “otros”. De hecho,
cambian su nombre por apodos que los identifica
dentro del grupo de pares tales como el Jaguar,
Cava, el Poeta o el Boa. Son “perros”; la forma
despectiva como se les llama a los cadetes mas
jovenes. Veamos el siguiente parrafo:

Ha olvidado la casa de la avenida Salaberry, en
Magdalena Nueva, donde vivi6é desde la noche en
que lleg6 a Lima por primera vez, y el viaje de die-
ciocho horas en automévil, el desfile de pueblos
en ruinas, los arenales, los valles minusculos, a
ratos el mar, campos de algodon, pueblos y are-
nales. Iba con el rostro pegado a la ventanilla y
sentia su cuerpo roido por la excitacion: “Voy a
ver Lima”. A veces, su madre lo atraia hacia ella,
murmurando, “Richi, Ricardo”. El pensaba: “;Por
qué llora?”. (...). Y sinti6 cémo, de nuevo, una
ansiedad feroz, como tres dias antes, cuando su
madre, llamandolo aparte para que no la oyera la
tia Adelina, le dijo: “Tu papa no estd muerto, es
mentira. Acaba de volver de un viaje muy largo y
nos espera en Lima”.

Luego de una serie de sucesos familiares doloro-
sos, Ricardo ingresa al Colegio Militar. El nino de
ocho anos que dejo su pueblo al enterarse de la
existencia del padre, vive su adolescencia y sus
vicisitudes —por ejemplo, su primer amor— en
esa institucion. Alli se convierte en el Esclavo, es
maltratado como tal y termina encontrando un
final tragico. Su caracter se debate en ese devenir
entre las condiciones subjetivas y personales, y
las sociales y colectivas.

Como es regla en las novelas de formacion, el
lugar donde se lleva a cabo el proceso educati-
vo —en este caso, el colegio— no aparece como
una entidad aislada de la sociedad, sino como
su simbolo. Lo que ocurre en un espacio mayor
—Ila ciudad aqui, como lo indica el nombre de la
obra— tiene su resonancia en el otro espacio me-
nor, la academia militar, y viceversa. La sociedad
limena se refleja, a veces en forma distorsiona-
da, dentro del internado. Sus diferencias, sus hu-
millaciones, sus hipocresias, se presentan como
murallas en la institucion. El autor fija una mira-
da desolada en la fuerte jerarquia piramidal que
impera en el colegio —microcosmos de Lima, y
por extension de todo el Pert, de Latinoamérica
y de la sociedad capitalista—, donde la traicion,
la violencia, la explotacion y la degradacion hu-
manas son la garantia para que cada estrato de la
pirdamide conserve sus privilegios. Las contradic-
ciones de la sociedad peruana —por ejemplo, los
problemas de clase y raza, ya que en el colegio
conviven blancos ricos, blancos pobres, cholos,
serranos e indios— afloran en la obra y denun-
cian su corrupcion y brutalidad.

Véanse al respecto los parrafos con los que se
inicia la novela, en la que en un pantallazo se
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presentan las relaciones de los personajes tanto
dentro como fuera de la institucion, una imagen
que apela a la sordidez de ambos mundos:

—Cuatro —dijo el Jaguar.

Los rostros se suavizaron en el resplandor vaci-
lante que el globo de luz difundia por el recinto,
a través de escasas particulas limpias de vidrio: el
peligro habia desaparecido para todos, salvo para
Porfirio Cava. Los dados estaban quietos, marca-
ban tres y uno, su blancura contrastaba con el sue-
lo sucio.

—Cuatro —repitio el Jaguar—. ;Quién?
—Yo —murmur6 Cava—. Dije cuatro.

—Apurate —replico el Jaguar—. Ya sabes, el se-
gundo de la izquierda.

Cava sinti6 frio. Los bafnos estaban al fondo de
las cuadras, separados de ellas por una delgada
puerta de madera, y no tenfan ventanas. En anos
anteriores el invierno solo llegaba al dormitorio de
los cadetes, colindose por los vidrios rotos de las
rendijas, pero este ano era agresivo y casi ningin
rincén del colegio se libraba del viento, que, en
las noches, conseguia penetrar hasta en los banos,
disipar la hediondez acumulada durante el dia y
destruir su atmosfera tibia. Pero Cava habia nacido
y vivido en la sierra, estaba acostumbrado al in-
vierno: era el miedo lo que erizaba su piel.

—Se acabé? Puedo irme a dormir? —dijo Boa:
un cuerpo y una voz desmesurados, un plumero
de pelos grasientos que corona una cabeza pro-
minente, un rostro diminuto de ojos hundidos por
el sueno. Tenia la boca abierta, del labio inferior
adelantado colgaba una hebra de tabaco. El Jaguar
se habia vuelto a mirarlo.

—Entro de imaginaria a la una —dijo Boa—. Qui-
siera dormir algo

—Vayanse —dijo el Jaguar—. Los despertaré a las
cinco.

Boa y Rulos salieron. Uno de ellos tropezo al cru-
zar el umbral y maldijo.

—Apenas regreses, me despiertas —ordend el
Jaguar—. No te demores mucho. Van a ser las
doce.

—Si —djjo Cava. Su rostro, por lo comun impene-
trable, parecia fatigado—. Voy a vestirme.

Como en este caso, generalmente la imagen de las
instituciones educativas que este género transmite
es bastante negativa. La experiencia escolar suele
ser narrada por los escritores “consagrados” como
frustrante, degradante, aburrida e intelectualmen-
te pobre. Se detienen en describir envejecimientos
y obsolencias varias —de mobiliario, programas
y docentes—; sufrimientos de los alumnos por
abandono, maltrato, crueldad o degradacion, ais-
lamientos institucionales y aprendizajes absurdos
y mecdnicos. Un fuerte tono de denuncia, que se
hizo mas evidente en las producciones de la se-
gunda mitad del siglo XX al calor de movimientos
sociales y culturales, tifie a estas obras con tonos
de una queja que suda imigenes desagradables,
silencios obligados y humillaciones diversas. En
estos casos la experiencia escolar aparece como
un acto de imposicion absoluta, omnimoda y om-
nipotente, sin ningin lugar a un porqué, a una
explicacion, a un didlogo.

De esta forma, la “novela de formacion” se hace
cargo de las concepciones educativas modernas,
en las cuales los colectivos “infancia” y “juventud”
fueron separados del de la “adultez”. A los meno-
res se les comprendié como seres incompletos,
lo que los convirtié en individuos que debian ser
educados en instituciones especificas. Se constru-
yo un sujeto pedagogico, el “alumno”, y se lo
volvio sinénimo de infante normal. Educar fue
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completar al nino o joven para volverlo adulto,
en la friccion ya senalada entre la voluntad de
autoformacion y los condicionamientos sociales.

Géneros escolares

A su vez, la escuela también produjo géneros®
de escritura propios, que en la jerarquia literaria
académica solo alcanzaron posiciones menores.
Entre ellas se encuentran las estudiantinas —esto
es, los recuerdos escolares de los alumnos—, y
las memorias de docentes. Ambos casos son ge-
neralmente obras cortas compuestas por textos
breves y anecdéticos, en primera persona, con
mucha presencia de un autor que cuenta situacio-
nes de su vida escolar siempre desde el recuerdo,
desde alguien que ya ha dejado la condicion y la
rememora —ya sea estudiante o docente— para
revivirla en tonos mayormente laudatorios con al-
gunas pinceladas de denuncia. Inscribiéndose en
las concepciones modernas sobre educacion, la
escuela es presentada como uno de los espacios
centrales donde se desarrollaron las experiencias
de vida que tallaron el destino y la identidad del
autor. Esto es evaluado frecuentemente en forma
positiva, por lo que la melancolia y la devocion
son topicos comunes en estas obras.

Las estudiantinas

Las estudiantinas pueden ser consideradas un
tipo de bildungsroman generalmente panegiricas
limitadas a la experiencia escolar. Para el caso
argentino se destaca Juvenilia, de Miguel Cané,
escrita en 1882. En ella el autor habla de su for-
macion, o mejor aun, del recuerdo oficial de su
paso por la escuela media en el Colegio Nacio-
nal de Buenos Aires en la década de 1860. Esta

era una institucion recientemente fundada por
el presidente Bartolomé Mitre, como parte de su
proyecto de construccion de un Estado nacional
fuerte en consonancia con los intereses de una
oligarquia procapitalista en ascenso.

Como en el resto de las bildungsroman, los cam-
bios externos se inscriben junto con los internos.
Cané muestra el avance de las ideas seculares y
el retroceso de las religiosas en la cultura portena,
la transicion de la cultura hispanica a la francesa
como simbolo de distincion, y la formacion de
una nueva elite letrada mas moderna destinada
a ocupar el aparato estatal. Las referencias geo-
graficas de la ubicacion del colegio, cerca de los
espacios donde se discutia la “politica” nacional,
permite reformar el mecanismo de identificacion
entre los sucesos internos y externos. Por ejem-
plo, Cané en su condicion de estudiante participo
en las revueltas civiles de “crudos y cocidos” de
18063. Asi lo recuerda:

Como escribo sin plan y a medida que los recuer-
dos vienen, me detengo en uno que ha quedado
presente en mi memoria con una clara persisten-
cia. Me refiero al famoso 22 de abril de 1863, en
que “crudos” y “cocidos” estuvieron a punto de
ensangrentar la ciudad; los cocidos por la causa
que los crudos hicieron triunfar en 1880, y recipro-
camente. Yo era crudo y crudo “enragé”. Primero
porque mis parientes, los Varela, uno de los cua-
les, Horacio, era como mi hermano mayor, tenian
esa opinion, segun leia, de tiempo en tiempo, en
La Tribuna, y en segundo lugar porque la mayor
parte de los provincianos eran cocidos(...).

8 Cabe aclarar que estamos usando esta categoria no en sen-
tido estricto sino amplio, para referirnos a agrupamiento de
escritos con ciertas caracteristicas comunes de estilo o con-
tenido.
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(ED rumor de lo que pasaba dentro nos hacia ar-
der por penetrar en el recinto de la Legislatura.
ilmposible! Entonces de comuin acuerdo y com-
prendiendo que era alli donde se desenvolvian las
escenas mas interesantes, resolvimos reingresar al
colegio y llegar a la Legislatura por las azoteas. Lo
hicimos, y a favor del tumulto que entre los claus-
tros se notaba, ganamos el techo y como gatos nos
corrimos hasta dominar el patio de la Legislatura.
Al primero que vi fue a Horacio Varela, tranquilo,
sonriendo y apoyado en sus muletas. Asi que me
conocio, me pidié que fuera inmediatamente a su
casa a avisar a la familia que no volveria hasta
tarde, que no temieran, etcétera. “Pero no puedo
salir, Horacio, no me dejan”. La verdad era que
habia trabajado tanto por llegar a mi punto de
observacion y esperaba que en aquel patio tuvie-
ran lugar cosas tan memorables, que lanzaba ese
pretexto, harto plausible, para quedarme alli. “Un
estudiante a quien no dejan salir, jpobrecito! ;En-
tonces ustedes ya no saben escaparse?”. Yo habria
podido contestar que lo hacia con una frecuencia
que me ponia a cubierto de semejante reproche,
pero preferi la accion y desapareci. Me escapé con
éxito, corri a casa de Horacio, tranquilicé a la fami-
lia, volvi al colegio vy, jadeante, extenuado, ocupé
nuevamente mi sitio de observacion, en donde di
cuenta a Horacio de mi comision.

subjetiva mediante experiencias de identificacion
o rechazo. Como se sabe, en aquellos anos la
condicion de maestro de escuela media era muy
prestigiosa, provenian casi exclusivamente de sec-
tores socialmente acomodados. Algunos de ellos
tenian algin titulo universitario profesional —que
se consideraba habilitante por tanto para el ejer-
cicio de la docencia—, otros eran clérigos, y un
tercer grupo lo constituian laicos autodidactas re-
conocidos.

Representantes de la alta cultura, las descripcio-
nes de sus alumnos enfatizan caracteristicas como
el “buen gusto”, la “sobriedad” o la “erudicion”.
En Cané el caso paradigmatico es el francés Ama-
deo Jacques, al que opone al clerical padre Agtie-
ro y al espanol José Maria Torres. Asi describe a
su profesor admirado:
Jacques llegaba indefectiblemente al colegio a las
nueve de la manana; averiguaba si habia faltado
algtin profesor, y en caso afirmativo, iba a la clase,
preguntaba en qué punto del programa nos en-
contrdbamos, pasaba la mano por su vasta frente
como para refrescar la memoria, y en seguida, sin
vacilacion, con un método admirable, nos daba
una explicacion de quimica, de fisica, de matema-

La historia personal, la historia familiar y la his-
toria nacional se tejen conjuntamente; la disputa
entre portenos y provincianos se da tanto puertas
adentro como puertas afuera, los edificios se in-
terconectan, y las estrategias del estudiante sirven
a las causas politicas. Metaféricamente, al espacio
donde se decide el futuro del pais no se llega
por la calle sino por el colegio, y el estudiante se
refleja en el politico.

Otro elemento tipico de la estudiantina es la pre-
sentacion de los profesores en forma arquetipi-
ca, lo que favorece los procesos de constitucion

ticas en todas sus divisiones, aritmética, dlgebra,
geometria descriptiva o analitica, retérica, historia,
literatura, jhasta latin! (...).

Debe estar fija en la memoria de mis companeros
aquella admirable conferencia de Jacques sobre la
composicion del aire atmosférico. Hablaba hacia
una hora, y jfendmeno inaudito en los fastos del
colegiol, al sonar la campana de salida, uno de los
alumnos se dirigi6 arrastrindose hasta la puerta, la
cerré para que no entrara el sonido, y por medio
de esta estratagema, ayudada por la preocupacion
de Jacques, tuvimos media hora mas de clase. Ha-
bia venido de buen humor ese dia, y su palabra
salia facil, elegante y luminosa.
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En ciertos momentos se olvidaba, y nos hablaba
en francés, que todos entendiamos entonces. [Qué
pintura inimitable de ese maravilloso fenomeno de
la vegetacion, de aquellas plantas con corazon de
madre, absorbiendo el letal carbono de la atmosfe-
ra, y esparciendo a raudales el oxigeno, la esencia
de la vida! {Coémo nos hablaba de la bajeza mise-
rable del hombre que pisotea una planta, o abate
un arbol para coger un fruto! jAGn suena en mis
oidos su palabra, y, al recordarla, ain se apodera
de mi alma aquella emocién nueva e inexplicable
entonces para mi! (...)

Adorabamos a Jacques a pesar de su caracter; jamas
faltibamos a sus clases, y nuestro orgullo mayor, que
ha persistido hasta hoy, es llamarnos sus discipulos.
A mas, su historia, conocida por todos nosotros y
pintorescamente exagerada, nos hacia ver en €l, no
solo un martir de la libertad, como lo fue en efecto,
sino un hombre que habia luchado cuerpo a cuerpo
contra Napoleon, nombre simbolico de la tirania.

Florencio Escardo, un importantisimo pediatra vin-
culado a las renovaciones culturales de la segunda
mitad del siglo XX, escribio su estudiantina proxi-
mo a cumplir sesenta anos, recordando su escola-
ridad media transcurrida en la misma institucion
que Cané. Esto sucede en la década de 1910, por
lo que la presencia de la Primera Guerra Mundial
es continua y ocupa el lugar del enfrentamiento
entre “crudos” y “cocidos” en Juvenilia.

Ast recuerda a uno de sus profesores de geografia:

Don Samuel Donovan dictaba geografia de Euro-
pa, Asia y Africa; detrds de sus anteojos gruesos
como peceras se movian agudos y velocisimos sus
ojos celestes de esgrimista eximio; un tic inagota-
ble lo hacfa estirar con las manos flexionadas los
punos almidonados que emergian de sus mangas.
Nos enseno el desprecio por los textos manidos
y convencionales que matan en el estudiante la
imaginacién y el libre examen. Cuando algin mu-

chacho lo apremiaba desde la premisa de que sélo
se podia aprender la materia guiado por un texto,
le espetaba entre impaciente y burlon:

—Mire el mapa, lea La Nacion.

Y su respuesta tenia la misma trascendencia uni-
versal de aquella de Sydenham a Richard Blackmo-
re: “Lea el Quijote”. Si el muchacho se encocoraba,
sin traicion alguna don Samuel lo invitaba a dirimir
diferencias en la pedana del Jockey Club, en cual-
quiera de las formas de esgrima, desde el palo, el
sable o el florete; cuando el mozo en el fondo de
su desconcierto no sabia qué hacer lo enviaba a
comprar el diario, y sobre cualquier telegrama co-
menzaba a tejer la vision geografica de la ciudad
nombrada, con sus gentes, con su historia, con
sus leyendas, con sus monumentos, con sus vinos
o sus tejidos, dejaindonos tan embobados que el
dia en que por obra de un gesto brioso el puno
desprendido de la manga salté sobre nuestras ca-
bezas, nadie del auditorio se agacho a recogerlo,
absortos como estdbamos en sus descripciones; al
final de la hora se marcho sin él y nunca volvio a
buscarlo. Quedd en nuestro poder como un tro-
feo. Del mismo modo nos enseno la triste utilidad
del dato numeral por si mismo; entrando a la clase
se dirigfa al conjunto preguntando de golpe:
—¢Quién conoce la altura del Monte Blanco?
Nunca faltaba el erudito que respondiera:

—4.810 metros.

Y él:

—Usted no sabe nada, 4.810 metros con 25 centi-
metros.

Y salia del aula haciendo gestos de desilusion,
para volver al rato a gozar de nuestro desconcier-
to, y mirando de cerca al alumno a través de las
peceras, le decia:

—No aprenda macanas, amigo, sepa que un mon-
te muy alto tiene alrededor de 5.000 metros y que
el mas alto esta en el Tibet, que luego viene el
Tupungato o cualquier otro; pero que todos son
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muy altos; estdn cubiertos de nieve y nadie vive
en ellos, entonces, ;qué le importan los metros?
Hableme mas bien de las mesetas, que alli es don-
de viven las gentes.

Creo que don Samuel no dio nunca una leccion
formal; entraba y salia del aula cuando le venia la
gana y nos tenia en vilo. Al final del curso habia-
mos adquirido, junto con un montén de nociones
vividas, un profundo desprecio por los Boero y
por toda la ralea de escritores de textos.

En ambos casos, las biografias posteriores de los
autores permiten encontrar fuertes elementos de
identificacion con estos docentes. En Cané, miem-
bro de la oligarquia europeizante latinoamericana
de fines del siglo XIX, se destaca la admiracion
por el enciclopedismo y el afrancesamiento, la
constitucion de una elite letrada sobre estas ba-
ses, y su identificacion con la causa republicana.
En Escardo, representante de las clases medias
en ascenso del siglo XX que abrazaron causas
progresistas, se remarca el desprecio por el saber
memoristico, erudito y estructurado, junto con la
valoracion del saber “de la vida”, el rescate de lo
mundano y del habito del bon vivant.

Con el tiempo, estas reglas de género se fueron
degradando y permitieron la aparicion de nue-
vos modelos. Por ejemplo, el relato se orientd al
presente —su narrador ya no es alguien que re-
cuerda su adolescencia, sino un adolescente que
la vive en ese momento, o un joven que acaba de
finalizarla—, y se retrae la nostalgia, dando lugar
a reconstruir situaciones molestas. El recuerdo
melancolico deja paso a la reconstruccion de la
experiencia subjetiva infantil y juvenil en el mo-
mento en que se produce. Las descripciones se
humanizaron, y los profesores y alumnos se mos-
traron mas reales y expuestos. El “deber ser” de

las semblanzas previas da paso a presentaciones
de sujetos mds conflictivos y complejos.

Veamos, como ejemplo, el caso de Palermo
(2003), la novela breve en la que Alejandro Cara-
vario reconstruye su escuela secundaria portena
en la década de 1980. Asi presenta a Liporace, su
profesor de historia:

Tenia el cuello ladeado y una frente descomunal
(...). "[Recuerdo] como le llendbamos el saco de
escupidas. El tipo recorria las hileras de pupitres,
y cada estudiante que dejaba atras se transformaba
de inmediato en un artillero. Nos untdbamos el
dedo mayor con saliva, y, con un rdpido y corto
movimiento, lanzibamos el proyectil. A Pablo le
llamaba la atencion que, a pesar de que invaria-
blemente se iba con el saco cubierto de manchas
espumosas, Liporace nunca se enteré de nada. Al
menos nunca dejo de pasearse por el aula con
la retaguardia desprotegida. Nunca dejo de some-
terse a los ataques que, aunque repetidos —dice
Pablo—, no perdian el encanto. Segin €I, un cli-
ma de fiesta sigilosa dominé cada clase de historia
de quinto ano. Hasta que, cuando faltaba un mes
para terminar el curso, Liporace se quedd seco
mientras esperaba el 111. El corazon.

Las memorias de docentes

Por otra parte, las memorias de docentes —no
necesariamente verdaderas— son también un
tipo de escrito generado por la escuela para re-
cuperar las experiencias de los sujetos. Son un
género aun menor que las estudiantinas, lo que
seguramente se debe al lugar subordinado que
los docentes han ocupado en la intelectualidad y
la academia latinoamericana. A esta posicion sub-
alterna también debe haber contribuido el hecho
de que la mayoria de sus autores son mujeres.

Aqui también se ven movimientos similares a
los identificados en la estudiantina. A lo largo
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de tiempo los primeros homenajes dan paso a la
asociacion entre escuela y sensaciones desagra-
dables, y la satisfaccion sentida en la tarea cede
a su padecimiento. Para el primer caso, vamos
a referirnos a Jenny Howard, una de las maes-
tras estadounidenses convocadas a Argentina por
Faustino Sarmiento para dirigir escuelas normales
a fines del siglo XIX, quien escribi6é en su idio-
ma original sus memorias: En otros anos y climas
distantes (1931). En ellas hace la siguiente evalua-
cion de su tarea:

Las mismas maestras norteamericanas que habian
organizado la escuela y permanecido al frente de
ella en los pasados anos tomaron asiento en el pal-
co oficial. Tan banadas de lagrimas estaban los ojos
al contemplar la conmovedora escena y al recibir las
expresiones de gratitud de los afectuosos alumnos
de los primeros tiempos y de los anos intermedios,
que apenas podian responder a los que se agolpa-
ron luego a su alrededor para saludarlas con pala-
bras carinosas. Cuando, mas tarde, se encontraron
con el banquete, a la cabecera de las largas filas de
mesas, pudieron abarcar con la mirada cada una de
las promociones habidas desde la inauguracion de
la escuela, veinticinco afios ha, representadas por
hombres y mujeres, muchos de ellos casados, con
hijos y titulares de puestos dignos y utiles, llegados
todos en aquel momento para colocar las flores de
la gratitud y del recuerdo afectuoso a los pies de
quienes habian tratado de guiarlos hacia los mas
altos ideales de la humanidad. Quedaron entonces
borrados y olvidados para ellas los anos de exilio
de la tierra natal, los oscuros dias de desalentadora
labor y las ingratitudes ocasionales.

Estos primeros relatos adoptan aires de “gesta ci-
vilizatoria”, donde los protagonistas son presen-
tados como luchadores que dedican su vida a la
difusion de las luces en entornos desoladores.
Este topico se presenta alin con mds dramatismo
cuando se trata de docentes rurales.’

Como en los casos anteriores, estas caracteristicas
estilisticas se abandonan en la segunda mitad del
siglo XX. En Autorretrato (1954), un antipoema
del chileno Nicanor Parra, quien se desempeno
como profesor de matemdtica en una escuela me-
dia de su pais, se presenta al docente no como
un personaje sino como un sujeto lagubre y de-
rrotado:

Considerad, muchachos,

este gabdn de fraile mendicante:

soy profesor en un liceo oscuro,

he perdido la voz haciendo clases.
(Despueés de todo o nada

hago cuarenta horas semanales).

JQué les dice mi cara abofeteada?
;Verdad que inspira lastima mirarme!
JY qué les sugieren estos zapatos de cura,
Que envejecieron sin arte ni parte?

En materia de ojos, a tres metros

no reconozco ni a mi propia madre.
/Qué me sucede? ;Nada!

Me los he arruinado haciendo clases,
la mala luz, el sol,

la venenosa luna miserable.

Y todo jpara qué?,

para ganar un pan imperdonable,
duro como la cara del burgués

'y con olor y con sabor a sangre.
jPara qué hemos nacido como hombres
si nos dan una muerte de animales!

Por el exceso de trabajo, a veces
veo formas extranas en el aire,
oigo carreras locas,

? Un buen ejemplo de ello es el poema La maestra rural

(1922), de la Nobel chilena Gabriela Mistral.



VI Congreso Internacional de Investigacion en Educacion y Pedagogia

risas, conversaciones criminales.
Observad estas manos

y estas mejillas blancas de cadduver,
estos escasos pelos que me quedan,
jestas negras arrugas infernales!

Sin embargo yo fui tal como ustedes,
Jjoven, lleno de bellos ideales,

soné fundiendo el cobre

y limando las caras del diamante:
aqui me tienen hoy

detrds de este meson inconfortable,
embrutecido por el sonsonete

de las quinientas horas semanales.

En medio siglo las evaluaciones han invertido su
valor, el festejo transmutd en lamento, los dolores
pesan mas que las alegrias, y el paso del tiem-
po no trajo el reconocimiento sino la decadencia.
Pero en ambos casos la importancia de las expe-
riencias laborales y profesionales es determinan-
te: en el momento de la escritura los autores son
aquello que la tarea docente ha hecho con ellos.
La construccion de la subjetividad de los narrado-
res es producto de la experiencia escolar.

A modo de cierre

En este trabajo nos hemos propuesto indagar en
algunos puntos y ejemplos de la literatura sobre
la experiencia escolar como una fuente princi-
pal en las politicas de transmision de la memoria.
Para continuar, podriamos sumar los géneros pro-
ducidos por la escuela para su propio uso, como
los textos escolares, los escritos rituales —him-
nos, discursos, juramentos— y las composiciones
y descripciones, y adicionar los aportes mas con-
temporaneos como las letras de canciones —en

especial de rock o de protesta—, la literatura in-
fantil y juvenil, y hasta el absurdo y la parodia.
Y mas actualmente aun, deberiamos incluir las
producciones textuales de formato informatico
como los weblogs.

Para terminar estas reflexiones, quiero volver a ci-
tar a Borges. Su poema Everness comienza con la
siguiente sentencia: «S6lo una cosa no hay: es el
olvido». Asi nos advierte que —como senala Ma-
rino’®— se comete un error cuando se cree que
el pasado se reconstruye en la oposicion entre
memoria y olvido. En realidad, su oposicion fun-
dante es entre memoria y contramemoria, o sea,
entre las distintas versiones que se enfrentan para
dar cuenta de qué fue lo que pasé para pasarselo
a los nuevos.

En esa tension creemos que los aportes de la na-
rracion escrita cobran un valor inmenso en cuan-
to nos acercan a los sujetos “de carne y hueso”
que vivenciaron esas experiencias rescatando su
condicion humana, no ya como cucharas de plata
brillantes cuyo esplendor puede cegarnos, piezas
a ser conservadas en vitrinas de museo y repro-
ducidas para su venta en las tiendas, sino como
objetos cuyo tacto puede hacernos sentir el ca-
lor y el sudor de quienes antes los utilizaron, y
traernos sus voces para que podamos imaginar
mejores futuros.

10 Marino, M., “Las aguas bajan turbias: politica y pedagogia en
los trabajos de la memoria”, en Pineau, P. et dl., El principio
del fin. Politicas y memorias de la educacion en la iiltima
dictadura militar, Buenos Aires, Ed. Colihue, 20006.
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Usos de la investigacion educativa
y pedagogica en la politica educativa

CECILIA RINCON B.

Directora del IDEP

Reflexionar sobre el lugar de la investigacion pe-
dagogica y educativa en la formulacion y ejecu-
cion de las politicas publicas educativas es, sin
duda, un asunto de la mayor importancia poli-
tica y estratégica para la educacion de nuestra
ciudad.

De no menor importancia es examinar el aporte
de la investigacion pedagdgica a la transforma-
cion de la escuela y la ensenanza, como quiera
que se ocupa del quehacer educativo cotidiano
y concreto, en el que se materializan y cobran
sentido las politicas educativas.

El IDEP representa un importante recurso investi-
gativo y educativo para la ciudad y para la admi-
nistracion, de alli el propdsito de fortalecerlo y
convertirlo en un gran centro de investigacion al
servicio de la politica educativa y de la lucha con-
tra la pobreza espiritual y material, rodeado del
apoyo y la participacion de los maestros, los rec-
tores de nuestros colegios, los grupos de investi-

gacion, investigadores y profesores universitarios, y
de todos aquellos interesados en los destinos de
la educacion de Bogota.

Las acciones del Instituto siempre han estado
comprometidas con la formacion intelectual y
profesional de los maestros, cuyo eje fundamen-
tal es la produccion de conocimiento pedagogi-
co, alimento con el cual se ha ido consolidando
el sentido y la presencia de los maestros y maes-
tras, investigadores en la escuela.

La tematica de este panel suscita una tension re-
currente entre lo que los investigadores sugieren
y consideran como lo recomendable a realizar e
implementar, y las decisiones que toman y orien-
tan los decisores de politica educativa.

En esta tension, no siempre lo que aconseja la
comunidad cientifica es lo que hace la politica,
por cuanto las racionalidades son diferentes: lo
que hace esta ultima es una toma de decision que
sopesa intereses, compromisos, recursos, priori-
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dades y apuestas. La apuesta del Instituto se sus-
tenta en la idea fundamental de formar maestros
y maestras para la investigacion.

Aqui surge una pregunta obligada y permanente
que sirve de guia para esta reflexion: jqué papel
Jjuega la investigacion en los campos de la edu-
cacion, la pedagogia y la formacion docente?
El IDEP desarrolla alternativas de formacion de
maestros a través de procesos de investigacion;
promueve y auspicia la investigacion educativa
y pedagogica de grupos de docentes, apostando
asi a la transformacion y mejoramiento de la edu-
cacion en Bogota.

La actividad, la formacion y la organizacion de la
investigacion de los maestros no estd desligada
de las escuelas normales, de las universidades, de
los institutos, de los académicos e investigadores
de la educacion y la pedagogia. Al contrario, hay
un rico intercambio académico y organizativo que
desde hace ya bastante tiempo ha incorporado a
muchos docentes al mundo investigativo.

En el Instituto se desarrolla una discusion per-
manente sobre el estatuto del saber derivado de
las experiencias educativas y pedagdgicas. La
reflexion sobre los conocimientos producidos
por los maestros en proyectos de ensenanza o
de formacion ha obligado a clasificarlos y sis-
tematizarlos en dreas y programas atinentes a
la investigacion y a la academia, mas no hemos
dudado en convocados en calidad de docentes
investigadores a los proyectos propuestos desde
el IDEP.

La formacion de docentes investigadores se ins-
cribe en el marco de la formacion docente, pero
el como se forma tiene que ver con su practica

pedagodgica y la movilizacion intelectual suscitada
por ella. Las preguntas de investigacion de los
maestros y sus respuestas obedecen cada vez mas
a procesos de autoformacion.

Convencida la academia de que la autoformacion
es vital para la formacion docente, con mads o me-
nos decision ha introducido la practica y la inves-
tigacion en sus programas. Crecen los grupos de
investigacion ligados a licenciaturas y posgrados,
asi como los semilleros de estudiantes y profe-
sores. Parece como si la investigacion estuviera
respondiendo de forma inusitada a la pregunta
general por la formacién docente.

En el momento actual también estamos trabajan-
do para que el IDEP sea el ente que asesore en el
campo educativo y pedagogico a la Secretaria de
Educacion. De otra parte, se orienta al posiciona-
miento de una agenda distrital de investigacion
con universidades, grupos y entidades que pro-
mueven la investigacién en la ciudad.

De cara a la problematica educativa del Distrito Ca-
pital, el IDEP debe contribuir, desde la investiga-
cion y la informacion oportuna, a la formulacion,
comprension y solucion de problemas relacionados
con las politicas educativas que dan forma al Plan
Sectorial de Educacion, lo que implica también asu-
mir los problemas e interrogantes formulados por
los estudiantes, los docentes, la comunidad educa-
tiva y la sociedad alrededor del curriculo escolar;
las culturas juveniles y en ellas las formas cada vez
mas preocupantes como toman cuerpo los conflic-
tos inter e intrageneracionales; los problemas de
convivencia en las comunidades educativas; el ma-
nifiesto desinterés de los ninos, ninas y jovenes por
el saber; los modos, los contenidos y la organiza-
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cion escolar que los colegios ofrecen; el impacto
de las tecnologias de la informacion y la comu-
nicacion en los aprendizajes de los estudiantes y
sus imaginarios culturales; su empleo por parte de
los(las) maestros(as) y estudiantes, y como facto-
res asociados han contribuido en la permanencia y
frenado la desercion escolar especialmente en los
estratos bajos.

El IDEP se propone desde el Observatorio de
Educacion y Pedagogia desarrollar un programa
que haga el seguimiento, la evaluacion y el im-
pacto de la politica educativa en Bogota. En este
sentido, uno de los programas que conforman el
plan sectorial de educacion y que puede ser sis-
tematizado para conocer su relevancia es el de
Escuela-Ciudad-Escuela, que ha generado gran-
des expectativas en diferentes sectores: colegios,
docentes, estudiantes, empresas, empresarios y
organizaciones. Se requiere conocer: jcomo ha
ampliado los horizontes de los escolares y de los
educadores este programa?, ;como ha contribui-
do en la ampliacion de tiempos y espacios para
el aprendizaje?, ;cudl es su incidencia en la reno-
vacion curricular, en las metodologias de la en-
senanza y del aprendizaje, en la transformacion
pedagdgica de la escuela y la ensenanza?

En el campo de la evaluacion de la calidad de la
educacion es de gran importancia adelantar un
programa de investigacion sobre los efectos de
las pruebas Saber y Comprender en los aprendi-
zajes de los estudiantes, su utilidad para los do-
centes y la politica educativa y la importancia de
la formacion de docentes en la transformacion
pedagdgica de la escuela y la ensenanza.

Sobre el programa Bogota sin Hambre, que tiene
una altisima presencia en los dmbitos escolar y
barrial, podemos decir que en nuestro imagina-
rio reside la idea de que a mejor alimentacion,
mayor rendimiento por parte de los escolares,
pero necesitamos saber con certeza como se han
modificado algunos indicadores y como asumen
padres, madres, educadores, directivos docentes,
estudiantes y comunidad, este tipo de politicas.
Ello importa especialmente por cuanto la admi-
nistracion Por una Bogotd sin indiferenciaha sido
la primera en la historia del Distrito Capital en
disenar una politica de gobierno en este sentido.
Antes la lucha contra el hambre habia sido con-
fiada a entidades de beneficencia o a la gestion
de personas caritativas; ahora existe una firme
preocupacion, materializada en la politica Bogotd
sin hambre, que exige desde el sector educativo
su estudio, examen y comprension en el marco
de la investigacion educativa y pedagogica.

La investigacién comprometida y sin
indiferencia

El IDEP debe promover programas y proyectos
de investigacion aplicada al campo educativo y
pedagdgico, y preguntarse por su sentido y signi-
ficado. Esta posicion se sustenta en que la inves-
tigacion comprometida con los problemas educa-
tivos en su dimension publica tiene como fuente
primordial de los saberes y las construcciones
tedricas a los escenarios y practicas educativas,
pues es alli donde surgen los problemas e interro-
gantes que los investigadores pueden contribuir a
comprender, a esclarecer, a solucionar.
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En este sentido, la investigacion aplicada deberia
estimularse y practicarse de manera regular y con-
tinua. Esta, también llamada investigacion activa,
busca interesar al investigador y al maestro en su
estudio y aplicacion a los problemas educativos
de la comunidad externa, de la institucion educa-
tivay del aula. Asi mismo, se propone mirar con
mayor agudeza las relaciones que se tejen entre
estudiantes, estudiantes y docentes, docentes y
directivos, padres de familia, directivos docentes
y educadores(as). La investigacion aplicada tiene,
como es sabido, un alcance local, a veces regio-
nal, y muy pocas veces sus resultados pueden
extrapolarse al plano nacional.! Se trata de una
investigacion de validez restringida a las institu-
ciones educativas, pero que desbrozan el camino
para indagaciones de mayor alcance; y ademads
permite que maestros y maestras inicien un pro-
ceso de reflexion critica sobre su cotidianidad,
punto de partida de toda mirada cientifica.

No desconocemos que maestros y maestras es-
tan siempre en el papel incomodo e ingrato de
bomberos, apagando incendios diariamente; que

existe muy poca formacion en investigacion y que
lastimosamente se dilapida la maravillosa oportu-
nidad de estar con ninos, ninas y jovenes, varias
horas al dia de lunes a viernes, la mayor parte del
ano, y ano tras ano, justamente por carecer de es-
timulos y orientacion oportuna y adecuada. Pero
precisamente es esta la labor del IDEP: orientar,
acompanar, formar, “entrenar”; trazar derroteros;
afinar el conocimiento de las instituciones educa-
tivas y conformar el corpus de insumos con los
cuales se puedan proyectar programas, lineas de
investigacion, proyectos y sistematizacion de ex-
periencias que nos ayuden a todos a encontrar
soluciones apropiadas a los problemas de la edu-
cacion y al diseno, formulacion y realizacion de
las politicas educativas de la ciudad.

! Best, J. W., Como investigar en educacion, Ediciones Morata,

S.A., Madrid, 1967:10.



Cinco pensamientos de
una mente colectiva

MARCO FIDEL VARGAS H.
LUZ HELENA PATARROYO
ALBERTO RINCON
LAURA GARCIA

Equipo Pedagégico Cinep - Magdalena Medio

Ustedes van a escuchar algunas reflexiones de un
equipo pedagogico-investigador sobre la vida co-
tidiana del Magdalena Medio, pensadas desde las
escuelas de las comunas de Barranca, los cami-
nos veredales del Carmen de Chucuri, los espejos
de agua de Rio Viejo y las sabanas ardientes de
San Pablo; en horas inciertas con docentes, nifos
y ninas, lideres comunitarios llenos de ilusiones
por un buen vivir, en zonas controladas por gue-
rrilleros y paramilitares nerviosos e intransigentes
por igual.

Estas reflexiones las consideramos indispensables
en un proceso de investigacion que trata de me-
diar en la configuraciéon de una mente colectiva,
social, que permita organizar, tomar conciencia y
pensar en el bienestar de las comunidades educa-
doras; la produccion, realizacion y ejecucion de
la vida que la gente quiere vivir.

En la toma de conciencia estd implicito el acto de
autodeterminacion del sujeto. Esto le permite ir

apropiindose de su destino y de sus deseos. El
querer vivir con dignidad lo moviliza, lo lleva a
crear la vida en medio de tantos obstiaculos, para
poder afirmarse y manifestar su libertad.

A este trabajo lo componen cinco partes: (a) para
qué investigamos, (b) las experiencias de las co-
munidades educadoras, (¢) la produccion es lo
que la gente quiere vivir, (d) la reflexion tedrica
para comprender a la gente, y (e) la puesta en
practica de las decisiones que se toman con las
personas.

a) ¢Para qué investigamos?

En primer lugar para comprender la complejidad
de la vida, porque la vida es una permanente in-
dagacion. Investigamos para transformar y cons-
truir solidaridad, para vivir poéticamente.

En los momentos de transicion de la historia la
pedagogia ha sido animadora del cambio. Su
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mensaje en la actualidad, de acuerdo a como la
hemos vivido y explorado con las comunidades,
es que lo importante no es la educacion para la
supervivencia, como se concibe en las politicas
de la banca multilateral y lo determinan las metas
de las politicas publicas.

De ahora en adelante la investigacion debe con-
tribuir para que las comunidades educativas vi-
van éticamente. Tal investigacion ha de permitir
el surgimiento de un ser para ser €l; que tome
conciencia de que lo fundamental en este mun-
do es su existencia; que no hay nada, ni ahora
ni antes, que lo pueda sustituir. La existencia del
ser es lo fundamental. Para ese ser, vivir poética-
mente significa vivir intensamente la vida, vivir
con amor, vivir en comunidad, vivir estéticamen-
te, vivir el conocimiento, vivir la afectividad y la
racionalidad, y participar en la construccion del
proceso social, asumiendo plenamente el destino
de su vida.

Investigar hace alusion a la produccion de cono-
cimiento sistemdtico de las comunidades educa-
doras que permite ir construyendo los proyectos
educativos en forma autbnoma para que las co-
munidades se apropien de sus curriculos, para
que de la vida en todas sus manifestaciones surja
entusiasmo. Hace alusion a la pluralidad episte-
molégica que permita resolver problemas de la
vida en un contexto determinado y para que la
gente pueda vivir como desea.

Investigar es construir solidaridad como un esti-
lo de vida, junto con los nifios y nifas, jovenes,
maestros, padres de familia, directivos y adminis-
tradores institucionales. Hay investigacion solida-
ria cuando se experimenta la construccion de un
cerebro social, de las emociones y sentimientos

de una comunidad de aprendizaje en las cuales
se funda la capacidad de reconocer al otro como
un legitimo otro y alimentar su diferencia, reco-
nocerse en un territorio, en una cultura desde el
pasado, a través del presente y hacia el futuro,
que emerge gracias a los vinculos entre pedago-
gia, territorio y comunidad educadora.

La investigacion contribuye a que las comunida-
des se transformen en laboratorios de aprendizaje
en cuanto pueden ir estudiando el futuro en for-
ma prospectiva, trabajar por escenarios posibles,
ocuparse de los diferentes presupuestos investi-
gativos para manejar los disensos y afrontar el
presente en forma dindmica. Las comunidades de
aprendizaje se permiten cambiar la construccion
de consensos para jugar el juego pactado, para
contribuir a la construccion de reglas colectivas
y crear las condiciones para que ellas tengan po-
der. El sujeto que emerge es el resultado de un
proceso pedagdgico que abre las posibilidades
de la participacion solidaria en la creacion de una
nueva cultura.

Investigar es contribuir a que se desaten las mul-
tiples emociones de solidaridad, como el orgullo
del pasado comun que tenia el campesinado y
del cual hoy nos sentimos herederos historicos,
participes de coinventar el futuro, en convivencia
con las preocupaciones de los demds, no solo
por interés, sino por amor. Ese desvivirse por los
otros y sentir que los demds se desviven por uno,
es un sentimiento de solidaridad. Entonces, des-
vivirse, alegrarse, enorgullecerse o avergonzarse,
son emociones que tenemos solo cuando nos re-
conocemos como participes de un mismo territo-
rio y de la construccion de region y de nacion.
Hoy educamos y la solidaridad es investigar para
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la emancipacion. Es necesario que los procesos
de investigacion cultiven la solidaridad en el dia
tras dia; es educarse y educar en el saber-hacer
juntos.

Investigar es hacer otras comprensiones para
transformar nuestras formas de percibir la vida,
de relacionarnos y de dinamizar la relacion or-
den-desorden-autoorganizacion.

Hoy los seres humanos ya sabemos qué tene-
mos que hacer y de qué debemos desistir. Todos
sabemos que la guerra, la injusticia, la opresion,
el hambre, la polucion y la humillacién son ma-
les que aquejan la condicion humana. Pero a
pesar de este conocimiento adquirido por mu-
chas generaciones, todos contribuimos a que las
guerras, la pobreza y la humillacion existan.

La investigacion asi concebida implica una explo-
racion en la memoria colectiva, asi como com-
prender la paradoja entre los intereses individua-
les y colectivos. Esta es la pedagogia radical que
nos ubica en la proyeccion del ser humano en
relacion con la vida.

La configuracion de una mente colectiva, que des-
legitima la idea de un saber privado o para si, se
sustenta en la accion solidaria, en la construccion
de conocimiento en red entre padres, maestros,
jovenes, investigadores, autoridades del sistema
educativo y otras fuerzas de la sociedad, no para
creer en lo mismo sino para pactar y construir
consensos que permitan ir construyendo el pro-
yecto educativo desde las diferencias con un pro-
posito comun.

No es el conocimiento del buen vivir lo que falta,
sino la destreza y el celo para actuar a partir de
ese conocimiento, cualidades ausentes en nuestro

mundo y causantes de la irresponsabilidad po-
litica que limita las oportunidades teniendo las
capacidades. Los valores humanos han dejado de
controlarse unos a otros y se han subordinado a la
racionalidad del mercado. Entre el conocimiento
y la accion, y entre la accion y sus consecuencias,
se abren abismos espantosos y potencialmente
apocalipticos.

b) Las experiencias de las comunidades
educadoras

Nadie discute que en los estudios de sociologia,
historia, politica y pedagogia lo tnico que impor-
ta es la gente. La gente, por supuesto, no estd en
los libros, ni en los articulos, ni en las catedras. La
gente estd en la escuela, en el barrio, en el rio, en
la montana, trabajando con recursos escasos, con
sus propios esfuerzos y en condiciones muchas
veces adversas.

La primera idea es advertir que no se pueden sus-
tituir la presencia, la experiencia de la gente, el
rostro de los ninos, la mirada de los maestros, las
ilusiones de los padres de familia, la voz y angus-
tia sentidas por los maestros en su inestabilidad
laboral, la pobreza y la guerra sufridas. Esta expe-
riencia de la gente que dia a dia ha aprendido a
seleccionar la informacién, a observar e intervenir
con creatividad para resolver los problemas de la
supervivencia, ha venido creando una filosofia de
vida que se materializa en las cosmovisiones y
multiples identidades que van definiendo muchas
formas de aprender y producir aprendizajes.

La investigacion parte de la observacion y expe-
rimentacion y reconoce en la experiencia de la
gente el ultimo juez y critico del conocimiento
cientifico. No se puede construir conocimiento
prescindiendo del mundo vivido en la escuela.
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Reconocer la experiencia de la gente forja relatos
en primera persona, generando un ejercicio de
conciencia de la tarea pedagdgica. En este relato,
cada maestro o miembro de la comunidad edu-
cadora pone de manifiesto su sentir, sus nece-
sidades, sus visiones, su manera de percibir la
accion pedagogica, en un proceso de revelacion,
clarificacion y reclamo permanente de ese sujeto
al contexto.

En el proceso de investigacion somos sujetos y
objetos, producto y productores de aprendizaje.

c) La produccién es lo que la gente quiere
VIVIT

Investigar no es solo crear, identificar problemas
ni aplicar teorias, también es tantear, explorar
nuevas realidades, nuevas interacciones indivi-
duales y colectivas; averiguar nuevas formas de
construir realidad. Investigar es, percibir desde
otra forma y construir nuevas realidades.

Es producir el mundo que la gente quiere, por lo
tanto, es necesario visualizar los diferentes mun-
dos posibles, asi como los suenos y deseos de
como las comunidades educadoras quieren edu-
carse para vivir dignamente. Para ello dispone-
mos de nuevas formas de adquirir informacion
y de simular otros realidades. Se trata, sin duda,
de una informacién actualizada. En tal sentido,
investigar nuevas posibilidades de formas de vida
es una buena contribucion al oficio del conocer.
Las nuevas percepciones no son teoria, ni expe-
riencia, ni cdlculo, sino una tercera via que se
resiste a la restriccion del método cientifico expe-
riencia-teoria. Las nuevas percepciones permiten
la aproximacion a la realidad llamada “otros mun-
dos son posibles”.

¢sComo construimos la simulacion? Erigiendo es-
cenarios posibles que aborden los sentidos de
vida, los patrones fundamentales como querer ser
feliz, vivir dignamente, ser reconocido, valorado,
no excluido; ser diferente y expresarlo sin ser in-
timidado.

Investigar no es solo forma (recoger datos, nime-
ros, resultados) ni contrastar hipétesis o hacer ca-
lificaciones. Es reconocer el curriculo de la vida,
aquello que las comunidades quieren llegar a ser.
Toda experiencia humana es tema de indagacion
porque la comunidad se refiere a la vida real,
como la viven los individuos, y tiene un sentido
de gratitud bajo el principio de que el conoci-
miento debe ser usado para el bien comun.

Un proceso de investigacion pedagogica que
intente reconocer la complejidad humana debe
integrar la experiencia, la teoria, el tanteo y la
cotidianidad, reconociendo y organizando el plu-
ralismo epistemologico para no reducir el proce-
so pedagogico e investigativo solo al campo de la
razoén tecnologica y 1ogica.

d) La reflexién teérica para comprender
a la gente

Las hipotesis pertinentes tienen una importan-
cia magistral porque ellas desencadenan en las
comunidades educadoras el analisis, la reflexion
,y dan muchas explicaciones a una realidad con-
creta, haciendo comprensibles los hechos a sus
actores. La pertinencia esta contextualizada sobre
las necesidades vitales, responde a los retos, pre-
guntas y objetivos concretos de la gente y sus re-
laciones, investiga para significar la vida e ir mas
alld del entrenamiento académico; es investigar
para humanizar la vida.
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El pensamiento pertinente es ese que le dice
algo serio a la gente, porque ha surgido como
explicacion y como sentido construido con ellos
y ellas. Son los conceptos del pensamiento re-
cogido desde las fincas, desde las experiencias,
desde las reflexiones tedricas, desde la cotidiani-
dad, como aquel que se viene construyendo con
las comunidades campesinas en un escenario co-
mun llamado Escuelas Basicas Integrales para el
Desarrollo Sostenible. Es el que delimita con un
sentido compartido el significado que le damos a
la educacion rural en los trece municipios, vere-
das e instituciones educativas del Magdalena Me-
dio. Es el que describe con precision el profesor
o padre de familia colonizador de San Pedro, en
Landazuri.

El pensamiento pertinente es el que explica la an-
siedad de los pobladores de la Comuna Siete ante
la posibilidad de que sus hijos estudien, después
de veinte anos tratando de que se construya una
institucion de educacion media. Pero también es
el que les permitié hacer posible el deseo y cons-
truir sus propias propuestas educativas, sus pro-
pias infraestructuras y redes de pensamiento. Es
el pensamiento que surge de la reflexion con los
actores involucrados en el problema y que hace
explicitas las dinamicas perversas que hunden a
las comunidades en la pobreza.

La pertinencia permite que las comunidades edu-
cadoras lancen hipétesis exploratorias, humildes,
fundamentadas en la teoria, todas igualmente va-
lidas y profundas. Da lugar a que el aprendizaje
de la investigacion se realice en comin porque
entre investigadores, maestros, jovenes y padres
se va aclarando, debatiendo, comprobando, fal-
seando, en un didlogo entre iguales. En este esce-

nario de investigacion los titulos, la experiencia,
el poder, no quitan ni ponen a la fuerza de los
argumentos pertinentes ante una realidad que se
nos escapa a todos.

En este proceso se busca una explicacion organi-
ca, global, ajena a las causalidades lineales, acar-
tonadas, discursivas, que nada tienen que ver con
la realidad vivida e inevitable, porque los hechos
son contundentes y requieren de un pensamiento
flexible, que manejen la contingencia, la incerti-
dumbre, para incorporar nuevos elementos que
exigen replantear las interpretaciones, las segurida-
des, las certezas, las propias verdades, y recomen-
dar nuevos escenarios de intervencion y de accion.
En este esfuerzo estd el investigador, coinvestigan-
do, seleccionando con la gente los grandes proble-
mas, las variables bisicas, organicas, oportunas, que
hacen comprensible el fenémeno; contribuyendo a
identificar los grandes ejes de explicacion estructu-
ralmente interconectados que llaman a una resig-
nificacion continua de la realidad: las raices de la
cultura, de la convivencia, de la productividad, de
la conservacion del medio ambiente y sus imagina-
rios. Es alli donde los investigadores contribuyen,
aportan instrumentos de investigacion, teorias y mé-
todos, con el fin de avanzar en las explicaciones
pertinentes que los profesores y las autoridades ne-
cesitan para mejorar la calidad educativa.

Trabajar con hipdtesis pertinentes requiere de un
esfuerzo tedrico colectivo, de investigadores bus-
cadores, sin ataduras y sin miedos; independien-
tes para decir lo que el andlisis concluya una vez
sopesada la evidencia, aunque esa verdad duela
a unos, ponga en peligro a quienes la afirman,
angustie a los amigos que prefieren el silencio.
Gente libre que sabe que sélo la transparencia
ante la realidad construye.
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En este esfuerzo colectivo por entender, explicar
y comprender los procesos educativos de la es-
cuela, se requiere de la fundamentacion basica
del socidlogo, psicologo, historiador, pedagogo,
antropologo, ganada por muchos anos de disci-
plina académica. Y se necesita igualmente, con-
ciencia de que esta fundamentacion es solo una
caja de herramientas con las que se tiene que lle-
gar modestamente para construir con otros, para
poder hacerse las preguntas significativas y llegar
a la gente con comprensiones pertinentes.

e) La puesta en practica de las decisiones
que se toman con las personas

Investigamos para comprender el dolor, la injusti-
cia y las alegrias del maestro, de los ninos y padres
de familia. Construimos mapas para caminar con
ellos, entender su realidad y poder explicar las ra-
zones de sus angustias y de sus esperanzas. Nos
dotamos de los instrumentos académicos para lle-
gar a formular, a partir de la experiencia personal
y conjunta con los sujetos de los procesos educati-
vos, alternativas y salidas a sus necesidades.

Sin embargo, la disciplina del investigador social
no termina alli, exige de esta construccion una
responsabilidad y un compromiso. Si las interac-
ciones entre la experiencia, los escenarios de fu-
turo, la teoria, nos han mostrado las razones de la
violencia, la desercion, la injusticia, asi como las
alternativas posibles que conducen a la equidad,
la convivencia, la participacion y la felicidad de
nuestros aprendices, nuestra tarea tiene que ser la
de poner en prictica esas alternativas.

La comprension y explicacion de un fenémeno
forman parte de la investigacion, pero la accion,

aquello que transforma lo comprendido, es lo
que permite cuidar la vida.

Solo podemos decir que la investigacion contribu-
ye a la transformacion de la cultura escolar cuan-
do saltamos de los libros, de los seminarios, las
tertulias, a las decisiones que hagan realidad las
alternativas formuladas, retomando en la catedra
y en otras investigaciones los esfuerzos realizados
y los que se vean necesarios de llevar a cabo.

Este paso a la practica es indispensable, primero,
porque el proceso de construccion de realidad pe-
dagogica exige que apliquemos las conclusiones
alcanzadas tedricamente, de lo contrario aborta
el proceso mismo de investigacion. La interven-
cion devela las limitaciones de nuestro analisis y
también su riqueza. Prueba el valor cuantitativo y
cualitativo de nuestra investigacion. Y solamente
desde alli; desde los resultados, nos serd posi-
ble interpretar, ajustar, afirmar, decantar lo defi-
nitivamente pertinente para avanzar en la trans-
formacion de nuestra realidad. Segundo, porque
las comunidades educativas con quienes hemos
compartido la experiencia, gente que anhela so-
luciones, salidas, oportunidades, ganan credibili-
dad en la medida en que el proceso investigativo
produce transformaciones en la comprension, en
la construccion colectiva. Nuestra produccion de
conocimiento, nuestras palabras, nuestros afectos,
tienen que mostrarse en hechos para que sean
creibles. La credibilidad es parte sustancial de la
efectividad en las disciplinas sociales cuando se
esta en un mundo atravesado por la desconfianza
y cargado de ilusiones fallidas creadas por visi-
tantes extranjeros o promesas incumplidas por el
Estado.
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Interacciones entre los cinco

pensamientos

Estos cinco elementos se desarrollan de manera

simultidnea pero en forma independiente, gene-
rando multiplicidad de interacciones flexibles,

de incertidumbre, que se mueven en forma de

zig-zag entre las necesidades de la gente, las po-

liticas publicas y los contextos.

Algunas de las interacciones que podemos men-

cionar son las siguientes:

Relacion experiencia-teoria: la experiencia
contradice la teoria y por lo tanto sugiere unos
procesos de revision, de construccion o de
busqueda.

Relacion teoria- experiencia: describe, predice
y sustituye la experiencia.

Relacion simulacion-experiencia: describe, pre-
dice, por lo que enriquece la experiencia, to-
mando en cuenta los riesgos.

Relacion experiencia-simulacion: la experien-
cia contradice los escenarios posibles, las pros-
pectivas, y por lo tanto sugiere una revision,
denuncia la no posibilidad de un proceso de
construccion y sugiere nuevas elaboraciones.

Relacion teoria-simulacion: la teoria puede descri-
bir, predecir, por ende sustituye a una simulacion.
Relacion simulacion-teoria: la simulacion pue-
de contradecir una teoriade ahi que sugiere
una revision o una toma de decision en la di-
reccion que las comunidades requieren.
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Derecho e indicadores:
monitoreando la educacion
desde una perspectiva de derechos!

LUIS EDUARDO PEREZ MURCIA®

Resumen: El articulo expone la necesidad de for-
talecer los vinculos entre el disenio de indicadores
educativos y el contenido del derecho a la edu-
cacion, al tiempo que presenta un modelo de in-
dicadores para monitorear y evaluar el nivel de
disfrute de este derecho.

Presentacion

Pese a que existe un importante volumen de es-
tadisticas educativas, y a que peridodicamente se
presentan andlisis que dan cuenta de algunos as-
pectos de las problematicas del sector, el pais no
dispone de informes sobre el nivel de realizacion
del derecho a la educacion. Los estudios sobre
educacion tienden a concentrarse en aspectos
como la cobertura, la calidad, la eficiencia y la
desercion del sistema educativo, sin que se tenga
una mirada de conjunto que vincule las obligacio-
nes del Estado frente al derecho a la educacion
y los logros alcanzados mediante la implementa-
cion de las politicas publicas educativas.

Por lo anterior, y considerando que con base en
el Pacto Internacional de Derechos Econémicos,

Sociales y Culturales, es deber del Estado infor-
mar sobre el nivel de avance en el disfrute del
derecho a la educacion, el presente articulo se
ocupa de desarrollar una propuesta de indicado-
res que permita dar cuenta del grado de disfrute
de este derecho. El articulo estd organizado en
tres acapites. El primero llama la atencion sobre
la importancia de fortalecer el vinculo entre las
obligaciones del Estado en materia de derechos

* El autor es economista, magister en Economia y especialista
en Estadistica de la Universidad Nacional de Colombia. Par-
te de su experiencia profesional la ha dedicado al estudio
de las politicas educativas y al diseno de indicadores para
monitorear el nivel de disfrute del derecho a la educacion.
Se desempefa actualmente como investigador del Centro de
Estudios Derecho, Justicia y Sociedad.

I Este articulo sintetiza algunas de las reflexiones presentadas

en el documento titulado “Modelo de indicadores para moni-
torear y evaluar las politicas educativas desde la perspectiva
del derecho a la educacion”, elaborado por Luis Eduardo
Pérez Murcia en el marco de la investigacion “Andlisis com-
parado de las politicas educativas en Bogotd, dos ciudades
colombianas y tres ciudades latinoamericanas: una mirada
desde la perspectiva del derecho a la educacion”, contrata-
da por el Instituto de Investigaciéon Educativa y Desarrollo
Pedagdgico. El articulo recoge los aportes realizados por el
equipo de investigacion del Centro de Estudios Derecho, Jus-
ticia y Sociedad, integrado por Rodrigo Uprimny, César Ro-
driguez, Mauricio Garcia, Camilo Castillo y Miguel Jordana, a
quienes agradece el autor.
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humanos y el diseno de indicadores. El segun-
do explica las caracteristicas de los indicadores
elaborados desde la perspectiva de los derechos
humanos. La Gltima seccion presenta un modelo
de indicadores para monitorear y evaluar el nivel
de disfrute del derecho a la educacion.

Derecho e indicadores: el ejercicio de
fortalecer un vinculo natural

Los sistemas de indicadores de educacion exis-
tentes enfrentan limitaciones para establecer la
cuota que las politicas publicas educativas apor-
tan a la realizacion del derecho a la educacion
de todos y todas, sin discriminacién alguna, en
especial de los sujetos y grupos poblacionales
tradicionalmente excluidos y marginados de los
procesos de desarrollo. Por lo mismo, y adop-
tando como punto de partida un enfoque de po-
liticas publicas cuyo diseno, implementacion y
evaluacion estén guiadas por el contenido de los
derechos humanos y las obligaciones del Estado,
es posible argumentar que, dado que el objetivo
ultimo de toda politica publica educativa debera
ser la promocion del derecho a la educacion, es
indispensable reenfocar los indicadores educa-
tivos desde una perspectiva de derechos huma-
nos. Expresado en otros términos, es necesario
fortalecer el vinculo natural existente entre las
obligaciones del Estado en materia de derechos
humanos y el disenio de indicadores que den
cuenta de su cumplimiento.

Es imperativo que los indicadores para el segui-
miento y monitoreo de la politica educativa per-
mitan evidenciar en qué medida el Estado cumple
con sus obligaciones de respeto, proteccion y pro-
mocion del derecho a la educacion. En este senti-

do, y conforme lo dispone la Observacion General
No. 3 del Comité de Derechos Econémicos, Socia-
les y Culturales, relativa al caricter de las obliga-
ciones de los Estados Parte en materia de derechos
economicos, sociales y culturales, es menester que
los indicadores permitan establecer si el Estado
adopta todas las medidas posibles, y dispone hasta
el maximo de los recursos, para hacer efectiva la
realizacion del derecho a la educacion.?

Cabe recordar que con respecto al Pacto Inter-
nacional de Derechos EconOmicos, Sociales y
Culturales, la Observacion General No. 3 estable-
ce que los Estados deben dispensar los recursos
necesarios y adoptar medidas legislativas, admi-
nistrativas, judiciales, economicas, sociales y edu-
cacionales que aseguren, de forma progresiva, y
sin discriminacion alguna, el pleno ejercicio del
derecho a la educacion. Tales providencias com-
prenden el respeto por el derecho a la educacion
de todos y todas; la adopcion de medidas que
faciliten y provean el ejercicio del derecho a la
educacion, y la garantia de mecanismos para pro-
teger el ejercicio de este derecho, de manera que
se evite que terceros puedan obstaculizarlo.

En armonia con las disposiciones prescritas en la Ob-
servacion General citada, se requiere que los indica-
dores para el monitoreo de las politicas educativas

2

*  Esta postura es coherente con el enfoque de desarrollo huma-
no, en el sentido de que, desde sus planteamientos generales,
es posible deducir que el objetivo de toda politica publica es
contribuir al ejercicio de los derechos humanos de todos y
todas, en especial de los sujetos y grupos mis desprotegidos.
Véase Informe sobre Desarrollo Humano 2005, La coopera-
cion internacional ante una encrucijada: ayuda al desarro-
llo, comercio y seguridad en un mundo desigual, Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Ediciones Mundi-
Prensa, 2005.
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permitan evidenciar los siguientes aspectos relacio-
nados directamente con el derecho a la educacion:?

o Determinar si el Estado esta cumpliendo, y el
grado en que lo estd haciendo, sus obligacio-
nes de respeto, proteccion y promocion del
derecho a la educacion.

« Determinar si el diseno e implementacion de
las politicas publicas educativas es coherente
con el sentido de las obligaciones del Estado:
no discriminacion, no “regresividad”, y adop-
cion de medidas concretas, con recursos su-
ficientes, para la realizacion del derecho a la
educacion.*

« Establecer la efectividad de las medidas legis-
lativas, presupuestales, econémicas y de poli-
tica publica adoptadas por el Estado para pro-
teger y promover la efectividad del derecho a
la educacion.

« Identificar aciertos y posibles vacios de las po-
liticas publicas educativas para hacer efectiva
la realizacion del derecho a la educacion.

o Identificar problemaiticas concretas que limi-
ten la realizacion del derecho a la educacion,
con especial atencion en los sujetos y grupos
poblacionales vulnerables.

« Disponer de informacion que oriente el di-
sefio y ejecucion de politicas publicas edu-
cativas fundamentadas en la realizacion del
derecho a la educacion.

' cificid: ndicador
La especificidad de los indicadores con
perspectiva de derechos humanos

A tono con experiencias nacionales e internacio-
nales de investigacion en materia de indicadores
educativos desde la perspectiva de los derechos
humanos —en especial, el trabajo adelantado por

la Comision de Derechos Humanos de Sudafrica,
que, por mandato constitucional, disené en 1996
un sistema de indicadores para monitorear y eva-
luar la realizacion de los derechos sociales—, con
el Sistema de las 4-A, propuesto por la profesora
Katarina Tomasevski, relatora especial de las Na-
ciones Unidas para el Derecho a la Educacion
1998-2004, y con el Sistema de seguimiento y
evaluacion de politicas publicas desarrollado por
la Defensoria del Pueblo de Colombia con el fin
de determinar el nivel de realizacion de los dere-
chos economicos, sociales y culturales en el pais,
es posible concluir que existen, por lo menos,
tres criterios centrales de diferenciacion entre los
indicadores educativos tradicionales y los indica-
dores elaborados en perspectiva de derechos hu-
manos. Estos son: el fundamento de la medida, la
no discriminacion y la no “regresividad”.?

En cuanto al primer criterio, el fundamento de
la medida, cabe resaltar que, en tanto los indi-
cadores educativos convencionales tienen, gene-
ralmente, como referente fundamental o razén
de medida una meta establecida en un plan de

3 Defensoria del Pueblo, “Sistema de seguimiento y evaluacion

de la politica educativa a la luz del derecho a la educacion”,
investigacion realizada por Luis Eduardo Pérez Murcia, Bo-
gotd, 2004, p. 64.

* Al respecto puede consultarse: Comité de Derechos Econd-

micos, Sociales y Culturales, Observacion General No. 3, re-
lativa a la indole de las obligaciones de los Estados Parte.

> Sobre las experiencias de investigacion citadas, puede con-

sultarse: Comision de Derechos Humanos de Sudafrica; to-
mado el 23 de octubre de 2005 de http://www.sahrc.org.
za/4th_esr_chap_7.pdf; Tomasevski, K., “Human Rights Obli-
gations: Making Education Available, Accessible, Acceptable
and Adaptable”, en Education Primers, No. 3, Novum Grafis-
ka AB, Gothernburg, Suecia, 2001; y, Defensoria del Pueblo,
“Sistema de seguimiento y evaluacion de la politica educativa
a la luz del derecho a la educacion”, investigacion realizada
por Luis Eduardo Pérez Murcia, Bogota, 2004.
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desarrollo, o el control del gasto publico, o la
evolucion del sector, los indicadores en perspec-
tiva de derechos humanos responden de manera
estricta al contenido del derecho a la educacion y
a las correlativas obligaciones del Estado deriva-
das de la Constitucion Politica, a los instrumentos
internacionales de derechos humanos, a la juris-
prudencia y doctrina de los 6rganos internaciona-
les de proteccion, a la jurisprudencia de la Corte
Constitucional y a las normas locales.

Conforme a estas normas, y en especial al esquema
de organizacion del derecho a la educacion en el
sistema de 4-A, adoptado por el Comité de Dere-
chos Econémicos, Sociales y Culturales en la Obser-
vacion General No. 13, el derecho a la educacion
comprende tres dimensiones, cuatro componentes
y cuatro conjuntos de obligaciones, de los cuales se
espera que los indicadores den cuenta.

Las tres dimensiones son: primera, la del derecho a
la educacion, que obedece a la naturaleza y alcan-
ce del derecho derivado de las normas nacionales
e internacionales de proteccion y que envuelve
tanto al derecho a la disponibilidad de educacion
—obligacion de asequibilidad— como al de acce-
so a ella —obligacion de accesibilidad—. La se-
gunda dimension, los derechos en la educacion,
hace referencia a la promocion y garantia de todos
los derechos humanos en el ambito de la escuela
y contempla el derecho a una educacion aceptable
—obligacion de aceptabilidad—. Y, finalmente, la
dimension de los derechos por la educacion, que
se refiere al papel de la educacion como multipli-
cadora de los demas derechos humanos y que in-
cluye tanto el derecho a una educacion aceptable
como el de permanecer en el sistema educativo
—obligacion de adaptabilidad— °

Tabla 1. Sistema de las 4-A, propuesto por Katarina Tomasevski’

Disponibilidad de escuelas
Libertad de fundar establecimientos educativos

Escuelas . oo
Disponer de fondos para escuelas publicas
Disponer de fondos para escuelas privadas
Asequibilidad Criterios de seleccion
Aptitudes para la ensefianza
Derechos laborales
Profesores

Libertades sindicales
Responsabilidades profesionales
Libertades académicas

¢ Una explicacion detallada de los diferentes componentes del derecho puede consultarse en Defensoria del Pueblo, op. cit.,

pp. 34-38.

S

Traduccion libre del sistema presentado por Tomasevski, K., op. cit., p. 12.
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Obligatoria

Accesibilidad

Acceso para todos y todas

Gratuidad

Asistencia escolar garantizada

Libertad de los padres y madres a elegir la educacion de los
nifos y las nifas

Postobligatoria

Acceso sin discriminacion

Acceso preferencial para los grupos vulnerables
Admision basada en criterios académicos
Reconocimiento de diplomas extranjeros

Aceptabilidad Regulacioén y supervision

Estandares minimos de calidad
Respeto de la diversidad

Lenguaje de instruccion

Orientacién y contenidos curriculares
Disciplina escolar

Derechos de los estudiantes

Necesidades especiales

Nifios y nifias con discapacidad

Adaptabilidad
Nifios y nifias por fuera

del sistema educativo

Nifos y nifias trabajadores
Nifios y nifias refugiados
Nifios y nifias privados de la libertad

Finalmente, respecto de este primer criterio de
diferenciacion de los indicadores de derechos hu-
manos es oportuno mencionar el hecho de que
los indicadores elaborados desde la perspectiva
de los derechos humanos contribuyen a monito-
rear el cumplimiento de obligaciones del Estado
frente al derecho a la educacion, permitiéndoles
gozar de cierto caracter de exigibilidad. Sobre el
particular, el Informe sobre Desarrollo Humano
2000 destaco que los indicadores pensados desde
los derechos humanos se convierten en instru-
mentos para alcanzar los siguientes objetivos:®

«  Formular mejores politicas y vigilar los pro-

gresos realizados.

Determinar los efectos no deseados de leyes,
politicas y practicas.

Determinar qué actores estan influyendo en la
realizacion de los derechos.

Poner de relieve si esos actores estan cum-
pliendo sus obligaciones.

Advertir de antemano posibles violaciones y
poder adoptar medidas preventivas.
Fortalecer el consenso social respecto a deci-
siones dificiles que deban adoptarse frente a
la limitacion de recursos.

Informe sobre Desarrollo Humano 2000, Derechos humanos
y desarrollo humano, capitulo 5, “Uso de indicadores para
exigir responsabilidad en materia de derechos humanos”,
Nueva York, 2001.
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« Sacar a la luz cuestiones que han sido des-
atendidas o silenciadas.

En cuanto al segundo criterio de diferenciacion
de los indicadores convencionales y los elabo-
rados en perspectiva de derechos, es oportuno
senalar, en primer lugar, que la no discrimina-
cion es uno de los principios fundamentales de
los derechos humanos. Segun el parrafo 72 de la
Observacion General No. 18 del Comité de De-
rechos Humanos, el término “discriminacion” se
debe entender como:

..toda distincion, exclusion, restriccion o prefe-
rencia que se basen en determinados motivos,
tales como la raza, el color, el sexo, el idioma, la
religion, la opinion politica o de otra indole, el
origen nacional o social, la posicion econémica,
el nacimiento o cualquier otra condicion social,
y que tengan por objeto o por resultado anular o
menoscabar el reconocimiento, goce o ejercicio,
en condiciones de igualdad, de los derechos hu-
manos y las libertades fundamentales de todas las
personas.
En segundo término, es preciso aclarar que, con-
forme al Derecho Internacional de los Derechos
Humanos, la no discriminacion sélo se hace efec-
tiva cuando se asegura el derecho al trato prefe-
rente a los sujetos y grupos poblacionales discri-
minados. En estricto sentido, negar el derecho al
trato preferente —discriminacion positiva— a un
sujeto o grupo poblacional discriminado, confi-
gura una conducta discriminatoria.

No obstante el caracter perentorio de la obliga-
cion a la no discriminacion —lo cual exige valo-
rar sus diferentes modalidades, impactos y efectos
sobre la realizacion del derecho a la educacion—,
el diseno de metodologias para medir la discri-
minacion en los derechos sociales, en general, y

en el derecho a la educacion en particular, tienen
un desarrollo incipiente. Solo es posible captar
la discriminacion en cualquiera de sus formas o
expresiones si se investigan sus causas mas pro-
fundas y las formas en que se materializa. Por lo
mismo, es necesario que los indicadores de de-
rechos humanos incorporen, como una variable
aproximada de la discriminacion, un elemento
de diferenciacion, segin grupos poblacionales.
Esto permitira realizar una primera aproximacion
al impacto diferencial de las politicas publicas
educativas en los distintos grupos poblacionales
e identificar cudles de ellos se encuentran exclui-
dos a causa, posiblemente, de politicas que aun-
que no son abiertamente discriminatorias produ-
cen impactos que pueden inducir a perpetuar las
formas de discriminacion existentes.

En este sentido, es importante que indicadores
educativos como, por ejemplo, los de acceso;
tipo de tasas brutas y netas de cobertura; los de
calidad, como los resultados de las pruebas Saber
y del Icfes; y los de permanencia, como las tasas
de desercion y de retencion, se desagreguen se-
gun los siguientes grupos: poblacion con disca-
pacidad, desplazada, negra e indigena; minorias
religiosas y personas con diferente orientacion
sexual. Ademas, dentro de ellos deben clasificarse
los indicadores segin género y grupos de edad.

A pesar de que este tipo de desagregaciones no
permiten concluir, en rigor, si una politica es dis-
criminatoria o no, constituyen un primer paso para
evidenciar fenémenos de discriminacion. Asi, por
ejemplo, si se encontrara que la tasa de matricula
de un grupo poblacional es tres veces menor que
la de otro, no se podria concluir que existe un
fenémeno de discriminacion en contra de este ul-
timo. Sin embargo, se dispondria de informacion
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que permitiria aportar evidencias empiricas para
una hipotesis de investigacion en este sentido.
De todas maneras, resulta claro que la validacion
rigurosa de la hipétesis requeriria elaborar, por lo
menos, un estudio de caso en el que se indague
hasta qué punto los diferenciales en la tasa de
matricula entre diferentes grupos poblacionales
obedecen a un fendmeno discriminatorio.

Finalmente, sobre el tercer principio de diferencia-
cion de los indicadores —la no “regresividad™—,
el Comité de Derechos Econdmicos, Sociales y
Culturales establecio que los Estados no pueden
adoptar medidas que conduzcan a niveles de rea-
lizacion del derecho a la educaciéon menores que
los alcanzados, independientemente de que los
mismos estén por encima de los minimos prote-
gidos en las normas del Derecho Internacional de
los Derechos Humanos. A efectos de identificar
el nivel de progreso y la no “regresividad”; los
indicadores educativos elaborados desde la pers-
pectiva del derecho a la educacion deben medir
la evolucion de las politicas, con especial aten-
cion en los progresos o retrocesos de los sujetos
y grupos poblacionales tradicionalmente discri-
minados. Sobre el particular cabe senalar que el
nivel de progreso o “regresividad” solo es factible
de evaluar al captar los indicadores de manera
periodica, mediante, por ejemplo, la construccion
de series anuales con los indicadores mas repre-
sentativos para cada dimension del derecho, y las
correlativas obligaciones del Estado.

Modelo de indicadores educativos
para monitorear y evaluar el nivel de
realizacién del derecho a la educacion

Conforme a los principios que guian los indica-
dores de derechos humanos expresados en el

acapite anterior, se propone a continuacion un
sistema de indicadores que permita dar cuenta
del nivel de cumplimiento del Estado frente a las
principales obligaciones en materia de asequibili-
dad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad
de la educacion.

Para la seleccion de los indicadores convencio-
nales del sector educativo a ser incorporados en
el sistema, y el desarrollo de otros para las obli-
gaciones que no tienen indicadores asociados, se
establecieron tres criterios basicos: la relacion en-
tre el indicador y las obligaciones inmediatas del
Estado; que los indicadores aporten informacion
sobre politicas publicas educativas en operacion,
o sobre la ausencia de politicas que sea necesario
disenar e implementar con el fin de avanzar en la
plena vigencia de este derecho; y, finalmente, la
posibilidad de obtener, a corto y mediano plazos,
informacion para su calculo.’

En cuanto al primer criterio, se trata de identificar
las principales obligaciones de caricter inmedia-
to del Estado frente al derecho a la educacion.
Luego se eligen las que, de acuerdo con las Ob-
servaciones Generales 32, 11 y 13 del Comité de
Derechos Economicos, Sociales y Culturales, y las
observaciones de la Relatora Especial de las Na-
ciones Unidas para el Derecho a la Educacion en
sus informes 1998-2004, puedan ser entendidas
como obligaciones que sin cumplimiento no se
entienden, dadas las condiciones para el pleno

?  Defensoria del Pueblo. Algunos de los indicadores propues-
tos se elaboran tomando como referencia la investigacion
titulada “Sistema de seguimiento y evaluacion de la politica
educativa a la luz del derecho a la educacion”, realizada
por Luis Eduardo Pérez Murcia, Bogotd, 2004, pp. 40-44 y
8-128.
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disfrute del derecho a la educacion. Tales obli-
gaciones podrian ser comprendidas, en el dm-
bito de la politica educativa, como las basicas,
es decir, el minimo que las politicas educativas
deberian garantizar. Lo anterior, sin desmedro de
que para las obligaciones consideradas no basi-
cas —como las de cumplimiento progresivo— el
Estado adelante medidas de politica publica para
su cumplimiento.

En lo atinente al segundo criterio, los indicado-
res seran elegidos en funcion de las principales
metas que, conforme al contenido del derecho a
la educacion, las politicas publicas deben garan-
tizar. Esto, tomando como modelo de referencia
el sistema de las 4-A propuesto por la profesora
Tomasevski.

Por ultimo, en relacion con la disponibilidad de
informacion, se seleccionarin indicadores para
los que existan fuentes de validez y confiabili-
dad reconocida, como las estadisticas produci-
das por las oficinas nacionales —para el caso de
Colombia, el DANE—; las estadisticas de centros

de investigacion en educacion —nacionales e
internacionales—; las de centros especializados
como el Instituto de Estadisticas de la Unesco; las
producidas por organismos multilaterales, como
el Banco Mundial, Banco Interamericano de De-
sarrollo y la Comision Econémica para América
Latina y el Caribe, Cepal; las estadisticas oficiales
presentadas por el Ministerio de Educacion vy las
entidades territoriales competentes —las secreta-
rias de Educacion para el caso de Colombia—,
y, finalmente, la informacion reportada por los
organismos centrales y regionales de planeacion
—Departamento Nacional de Planeacion y secre-
tarfas de Planeaciéon, en Colombia—.

Es oportuno senalar que existen obligaciones
basicas sobre las cuales las fuentes no reportan
informacion con el nivel de desagregacion ne-
cesario para evidenciar posibles fendmenos de
discriminacion. En tal caso es necesario que las
entidades competentes incorporen los criterios
segin motivos de discriminacion prohibidos para
las variables pertinentes, tal como se establece en
el siguiente modelo:

Tabla 2. Modelo de indicadores desagregados, segin obligaciones y problematicas del sector
educativo - Derecho a la disponibilidad de educacion. Obligacion de asequibilidad

sector privado.

Obligacion Pr’o.blem'a\ d.e Indicador Niveles dc.a' Fuente de informacién
politica publica desagregacion

Asegurar el Nifios y nifias en edad Déficit de cupos Localidad." Sistema de informacion
numero de cupos escolar que no disponen | escolares. Zona. del Ministerio de
equivalentes al de cupos escolares en Nuevos cupos escolares Nivel educativo. Educacion Nacional,
numero de nifios y el sistema publico ni de creados en el sector Motivos de MEN, y de las
ninas en edad de recursos para ingresar oficial. discriminacién secretarias de
ensefianza primaria. en el sistema privado Cupos contratados con el prohibidos. Educacion (SE).

10" Si las estadisticas son tomadas a nivel nacional, es pertinente desagregarlas por departamentos y municipios, en lugar de hacerlo por

localidades.
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escolar por debajo del
promedio del resto de la
poblacion.

Lo Problema de politica . Niveles de Fuente de
Obligacion L Indicador L. . L.
publica desagregacion informacion
Asegurar adecuadas Las inadecuadas Establecimientos educativos Localidad. DANE C-100.
condiciones de condiciones de que no disponen de servicios Zona. Sistemas de
infraestructura infraestructura de publicos domiciliarios Tipo de informacion de
fisica y ambiental algunos establecimientos | completos. servicio del MEN y SE.
de las instituciones educativos ponen en Establecimientos educativos que no se Sistemas de
educativas y riesgo la salud y la con infraestructura que dispone. informacion del
los centros de integridad fisica de los amenaza ruina —paredes Localidad. MEN vy las SE.
ensefanza. nifos y las nifas. y techos en riesgo de Zona.
desplomarse—. Localidad.
Establecimientos educativos Zona.
ubicados en zonas de alto Tipo de riesgo.
riesgo ambiental.
Asegurar la La falta de docentes Déficit de docentes en Localidad. DANE C-600.
disponibilidad impide que los nifos establecimientos oficiales. Nivel Sistemas de
de docentes y y nifias dispongan, en Total de docentes que educativo. informacion de
la existencia de forma permanente, recibieron cursos de formacion Localidad. MEN y SE.
programas de de profesionales a y actualizacion en un periodo Nivel Sistemas de
instruccion académica | cargo de su proceso de referencia. educativo. informacion de
y formacién para los de aprendizaje. Como Relacion alumno- docente. Sector. MENy SE.
mismos. consecuencia de la Nivel DANE
falta de docentes, en educativo.
ocasiones se amplia la
relacion alumno- docente,
a niveles que pueden
afectar la calidad de la
ensefianza.
Velar por el derecho Los grupos poblacionales | Tasa de cobertura bruta. Sector. C-600, Encuesta
de acceso a las discriminados, en Tasa de cobertura neta. Nivel Nacional de
instituciones y especial poblaciones Tasa de asistencia bruta. educativo. Hogares (ENH)
programas de con discapacidad, negra, Tasa de asistencia neta. Localidad. y sistemas de
ensefianza publicos, indigena y desplazada, Motivos de informacion del
sin discriminacion presentan niveles de discriminacion MEN y las SE.
alguna. matricula y asistencia prohibidos.
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L Problema de politica . Niveles de Fuente de
Obligacion L Indicador L. . L.
publica desagregacion informacion
Proporcionar educacion | La educacién primaria Porcentaje de estudiantes Sector. Sistema de
basica, publica, no es universal, y no se matriculados en primaria que Localidad. informacion de las
obligatoria y gratuita cumple con el principio de reciben educacion gratuita. Estrato SE.
para todos los nifios y gratuidad. Porcentaje de la poblacion socioeconémico. ENH y Encuesta
las nifias, y asegurar el Los grupos poblacionales mayor de 11 afios que tiene Motivos de de Calidad de Vida
acceso a la educacion de menores recursos, o nivel educativo de primaria discriminacion (ECV).
primaria a toda la en situacion de pobreza, completa o mas alto. prohibidos.
poblacién. enfrentan la dualidad entre Motivos de
llevar a los nifios y nifias a discriminacion
estudiar o satisfacer otras prohibidos.
necesidades.
Asegurar accesibilidad Los grupos poblacionales Valor promedio de la canasta Sector. ECV.
economica a la discriminados enfrentan educativa financiada por los Estrato DNP — Misién
ensefianza basica barreras econémicas, padres. socioecondémico. Social.
mediante la aplicacion geograficas, sociales y Porcentaje de los gastos Nivel educativo. Sistema de

inmediata de su

gratuidad, y asegurar

culturales para acceder al
sistema educativo.

familiares destinados a la
educacion de los nifios y las

Sector.
Localidad.

informacion del
MEN.

la accesibilidad fisica y nifas. Nivel educativo. Sistema de
geografica. Inversion anual del Estado por informacion de las
habitante en educacion. SE.
Porcentaje de la poblaciéon Sistema de

estudiantil que estudia en
una localidad distinta a la de
residencia.

Distancia a la escuela
expresada en minutos.

informacion de las
SE.

Implantar un sistema Los sistemas de subsidios Porcentaje de estudiantes que Estrato DANE-ECV.
adecuado de becas y becas son insuficientes disponen de becas. socioeconémico. Sistemas de
para las poblaciones frente a la magnitud de Inversion del Estado en Sector. informacion del
mas vulnerables. poblacién que no tiene subsidios educativos. Motivos de MEN y las SE.
cémo pagar la educacién Inversion promedio en discriminacion Sistemas de
de los nifios y las nifias y educacion por contratacion prohibidos. informacién del
se ve forzada a retirarlos de cupos educativos en el Nivel educativo. MENy las SE.
del sistema educativo. sistema no oficial. Sistema de
Total de nifios y nifias informacion del
beneficiarios de los programas MEN y las SE.

de becas contratadas con el
sistema educativo no oficial.
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en todos los niveles
educativos, con el fin de
velar por su calidad.

conocimiento como
lenguaje, matematicas y
sociales.

académico.

Resultados de pruebas de
competencias basicas.
Resultados de pruebas del Icfes.
Tamafio promedio de los grupos.

socioeconémico.
Sector.

Nivel educativo.
Estrato
socioeconémico.
Sector.

Nivel educativo.
Estrato
socioeconémico.
Sector.

Nivel educativo

Obligacion Problem’a d.e politica Indicador Niveles d?, Fuente de informacion
publica desagregacion
Erradicar el Colombia no ha alcanzado | Tasa de analfabetismo. Zona DANE - ENH y ECV.
analfabetismo. las metas de alfabetizacion | Afos promedio de escolaridad. Motivos de
universal y existen discriminacién
diferencias notables entre prohibidos.
las tasas de analfabetismo
urbano y rural.
Establecer y garantizar Los resultados de Tasa de promocion escolar. Sector. C-600.
que se cumplan normas pruebas nacionales e Anos promedio de escolaridad para Localidad. Sistemas de
minimas de ensefianza internacionales de calidad cursar primaria. Nivel educativo. informacion del MEN y
en las escuelas publicas de la educacion evidencian | Afos promedio de escolaridad para Sector. las SE.
y privadas, y ejercer la que los nifios y las nifias cursar secundaria. Estrato
inspeccion y vigilancia no alcanzan niveles Tasa de estudiantes graduados, socioeconémico. Sistemas de
del sistema educativo minimos de competencia con relacion al total de estudiantes Sector. informacion del MEN y
en todo el territorio y en areas basicas del matriculados en un periodo Estrato las SE.

Sistemas de
informacion del MEN y
las SE.

Icfes.

Icfes.

Sistemas de
informacion del MEN y
las SE.

Vigilar y garantizar que
la disciplina escolar
sea compatible con la
dignidad humana.

Persisten formas

de castigo corporal

y psicolégico como
mecanismos para
promover el orden y la
disciplina escolar.

Quejas interpuestas por estudiantes
o padres de familia ante el MEN

o las SE, relacionadas con

maltrato fisico o psicoldgico en

los establecimientos educativos
durante un periodo de referencia.

Sector.
Nivel educativo.
Estrato
socioeconémico.

Sistemas de
informacion del MEN y
las SE.

Velar por que el principio
de libertad no genere
desigualdades en la
calidad de la educacion
que reciben los grupos
poblacionales mas
vulnerables.

Existen notables
diferencias en el nivel
de competencia que se
adquiere en el sistema
educativo publico y
privado de alto nivel; en
especial, en los colegios
internacionales.

Resultados de pruebas del Icfes.
Estudiantes admitidos a las
universidades publicas.

Estrato
socioeconoémico.
Sector.
Estrato
socioeconémico.

Icfes.
Icfes y sistema de
informacion del MEN.
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educativo (CPC, art.
365; CC, Sentencia
T-516-1996, Sentencia
T-571-1999).

del servicio publico
educativo; entre ellos,
cabe mencionar el paro
de docentes, la falta de
servicios publicos y las
expresiones del conflicto
armado interno.

L Problema de politica . Niveles de Fuente de
Obligacion L Indicador L . L.
publica desagregacion informacién
Mejorar de manera Docentes sin titulo Porcentaje de docentes que Sector. Sistemas de
continua la capacidad profesional y, lo que es tienen titulo profesional. Zona. informacion del MEN
intelectual del cuerpo mas preocupante, sin Porcentaje de docentes que Sector. y las SE.
docente. bachillerato completo, tienen como maximo nivel Zona. Sistemas de
imparten ensefianza. Lo educativo la secundaria Sector. informacion del MEN
anterior, sin que exista completa. Zona. y las SE.
una estrategia de alcance Porcentaje de docentes Sector. Sistemas de
nacional y local, para que tienen como maximo Zona. informacion del MEN
mejorar el nivel educativo nivel educativo la primaria Sector. y las SE
de los docentes. completa. Zona. Sistemas de
Total de docentes que informacion del MEN
recibieron cursos de formacién y las SE.
y actualizacién en un periodo Sistemas de
de referencia. informacion del MEN
Resultados de pruebas de y las SE.
evaluacion docente.
Asegurar la Existen altas tasas de Tasa de desercién escolar. Sector. C-600.
permanencia de los desercion escolar y es Tasa de asistencia escolar. Zona. Sistemas de
nifos y las nifias en evidente la ausencia de Tasa de supervivencia escolar Nivel educativo. informacion del MEN
la educacion publica, medidas orientadas a a quinto grado. Motivos de y las SE.
basica, obligatoria y fomentar la permanencia Tasa de supervivencia escolar discriminacion Unesco.
gratuita, y adoptar de los nifios y las nifias en a grado once. prohibidos. Sistemas de
medidas para fomentar | la escuela. Esperanza de vida escolar. Sector. informacion del MEN
la asistencia regular a Subsidios educativos para Zona. y las SE.
las escuelas. promover la permanencia Nivel educativo.
escolar. Motivos de
discriminacion
prohibidos.
Velar por la prestacion Existen mdultiples motivos Dias de suspension de clases Sector. Sistemas de
eficiente y continua por los que no se asegura al afio Causas de informacion del MEN
del servicio publico la prestacion continua suspension. y las SE.
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Problema de politica Niveles de Fuente de
Obligacion i Indicador i . i
publica desagregacion informacion
Prohibir y eliminar toda Coexisten multiples formas | Existe un proyecto o programa | Localidad. Sistemas de
forma de discriminacioén | de discriminacion en la orientado a asegurar la Localidad. informacion del
que atente contra la escuela que provocan permanencia de los nifios y las | Nivel educativo. MEN y las SE.
permanencia de los la desercion escolar nifas en el sistema educativo. Motivos de Sistemas de
nifos y las nifias en de sujetos y grupos Numero de nifios y discriminacion informacion del
el sistema escolar. poblacionales, en especial nifias que desertaron del prohibidos. MENy las SE.
Asegurar que la nifas gestantes, personas sistema educativo y que se
disciplina escolar con discapacidad, reintegraron en un periodo de
sea compatible con personas con tradicion referencia, como resultado del
la dignidad humana, linglistica propia, entre proyecto o programa orientado
la igualdad de trato otros. a asegurar su permanencia en
y el libre desarrollo el sistema.
de la personalidad,
y asegurar el
debido proceso en
la imposicion de
sanciones.
Asegurar que en los Las escuelas no se Establecimientos educativos Sector. Sistemas de
centros educativos adaptan, ni en lo especializados en la atencion Nivel educativo. informacién del
publicos y privados se pedagogico ni en lo de nifios y nifas con Tipo de MENy las SE.
imparta la ensefianza fisico, a las necesidades discapacidad. discapacidad.
que mejor se adapte a especiales de Establecimientos educativos Sector.
los nifios y las nifias. aprendizaje de los grupos que integran nifios y nifias con | Nivel educativo.
poblacionales vulnerables; discapacidad. Tipo de
en especial, personas Establecimientos educativos discapacidad.
con discapacidad, con que integran nifios y nifias con | Sector.
tradicion linglistica propia discapacidad y que disponen Nivel educativo.
o privadas de la libertad. de docentes especializados. Tipo de
Establecimientos educativos discapacidad.
que integran nifios y nifias con | Sector.
discapacidad y que disponen Nivel educativo.
de apoyos especializados. Tipo de
Establecimientos educativos discapacidad.
que ofrecen programas Sector.
etnoeducativos. Nivel educativo.

' Discapacidad auditiva o visual, retraso mental, sindrome de Down, trastornos generalizados del desarrollo, discapacidad motora.
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Es importante mencionar que una vez se dispon-
ga de la informacion para los diferentes indica-
dores que integran los componentes del derecho
es posible elaborar un indicador compuesto para
cada uno de estos y, posteriormente, otro que
combine los diferentes componentes, con el fin
de tener un Unico valor que dé cuenta del grado
de avance en el nivel de satisfaccion del derecho
a la educacion preescolar, basica y media.

Dicho indicador puede ser llevado a una esca-
la entre cero y cien puntos, de tal manera que,
a mayor puntaje, mayor nivel de realizacion del
derecho a la educacion. FEl indicador tendra la
virtud de evidenciar en cudl de los componentes
del derecho a la educacion se ha avanzado me-
nos, calcular el déficit para alcanzar las metas por
componente —distancia entre el puntaje obtenido
y cien— vy, ademads, arrojar informacion sobre la
magnitud del déficit a nivel global, para alcanzar
la meta de realizacion del derecho a la educacion
de todos y todas, sin discriminacion alguna.
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Escuela y nifiez en situacion
de vulnerabilidad

RUTH AMANDA CORTES SALCEDO
INGRID DELGADILLO CELY

Los educadores... tienen mucho por bacer, y sin recurrir a formulas prescriptivas, deberian
determinar sus objetivos y aprender a alcanzarlos de acuerdo con las condiciones bistori-
cas concretas en que viven... deberian reconocer con claridad sus limitaciones y aceptarlas
con elegancia para evitar caer ya sea en un pesimismo aniquilador o en un oportunismo
desvergonzado... A lo largo de la historia no hacemos lo que quisiéramos hacer sino lo que

resulta bistoricamente posible.

En una convocatoria que realizé el IDEP en el
2003, invitd a investigar el tema escuela y ninez
en situacion de vulnerabilidad, entendiendo que
la educacion puede ser un factor protector que
desarrolla estrategias pedagdgicas para brindarles
a los estudiantes elementos de aprendizajes para
que sean personas capaces de dirigir su propio
proyecto de vida.

La educacién frente a la ruptura del
vinculo social

Las tensiones surgidas por los cambios vertigino-
sos del ultimo siglo enfrentan a la educacion a
nuevos desafios. El aumento de la pobreza y de
la exclusion, los fenomenos de globalizacion y

Paulo Freire, 1994

localizacion, la superpoblacion, la presion por la
competencia en el mercado, la precariedad de la
esfera publica, el ocaso de los Estados nacionales
y la fragilidad de las relaciones convivenciales,
son factores que han puesto en riesgo el vinculo
social.

Ante los acelerados procesos de cambio de tipo
social, economico, cientifico y tecnolégico, la
educacion no tiene la capacidad por si misma de
dar respuesta a todos los desafios que le plantea
el desarrollo de las sociedades.

En las diferentes cumbres de ministros de Edu-
cacion y de los organismos internacionales como
Unicef y Unesco reiteradamente se ha hecho én-
fasis en la importancia que tiene la educacion
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para el desarrollo humano sostenible, condicion
indispensable, aunque no suficiente, para el pro-
greso social y personal, que al mismo tiempo
contribuye a lograr un mundo mas seguro, sano,
prospero y tolerante.

La educacién como condiciéon para el
desarrollo

Ha sido suficientemente demostrado que el desa-
rrollo es mucho mas amplio que el construido por
los modelos de crecimiento econémico. El PNUD
en 1990 propuso en su primer Informe sobre De-
sarrollo Humano que se considerara el bienestar
como la finalidad del desarrollo, incorporando las
dimensiones ética, cultural y ecologica.

En palabras de Amartya Zen, el desarrollo humano
constituye un proceso de ampliacion de las opcio-
nes que les permite a las personas alcanzar una
vida prolongada y saludable, adquirir conocimien-
tos, aprender destrezas y contar con los recursos
necesarios para disfrutar una alta calidad de vida.

El sistema educativo y la escuela como
factores de proteccion y de cohesion
social

El sistema educativo en general, y la escuela en
particular, estan llamados a ser un factor de cohe-
sion y no de exclusion social; mantener ain pen-
dientes estos compromisos llama urgentemente a
atender el fracaso escolar, el cual estad ligado a la
generacion de violencias especificas, que «es, en
cualquier caso, una catdstrofe, absolutamente de-
soladora en el plano moral, humano y social, que
a menudo genera exclusiones que marcardn a los
Jovenes durante toda su vida» (Delors, 1990).

Delors afirma que el primer objetivo de los siste-
mas educativos debe ser

disminuir la vulnerabilidad social de los nifios pro-
cedentes de medios marginados y desfavorecidos,
a fin de romper el circulo vicioso de la pobreza
y la exclusién. Las medidas que habra que tomar
requieren ante todo detectar en los alumnos las
desventajas que padecen, vinculadas a menudo a
su situacion familiar, y adoptar luego politicas de
discriminacion positiva hacia los que tienen mis
dificultades.

La educacion sin duda aporta al desarrollo huma-
no de las personas en tanto posibilita procesos
de aprendizaje basicos que les permite desplegar
plenamente sus capacidades para mejorar la cali-
dad de sus vidas, tomar decisiones, participar de
su desarrollo, ser con otros y consigo mismos en
el reconocimiento de sus particularidades indivi-
duales y culturales.

La escuela puede tener la capacidad de dinami-
zar los dominios que constituyen el desarrollo
humano de sus estudiantes. El hecho de ser un
espacio en el que circula y se recrea el conoci-
miento, una instancia de socializacion, de comu-
nicacion, afectos y normas, podria hacer creer
que es ilustrativa de lo que seria un nino plena-
mente desarrollado.

La evidencia historica nos ha dejado ver una es-
cuela autoritaria y heteronoma, pero también en-
trever que ella no solo es producto del curriculo
formal sino también de los momentos cotidianos.
Los procesos de reproduccion no se dan de for-
ma lineal ni pasiva, en la escuela conviven resis-
tencias en un escenario atravesado por conflictos
y contradicciones en el que se encuentran, gene-
rando espacios de relativa autonomia y de alter-
nativas de cambio.
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En tanto la escuela pueda identificar los factores
de riesgo a los que se ven expuestos sus estu-
diantes, podra crear estrategias con las familias
y con la comunidad para reducir los niveles de
vulnerabilidad social y educativa de los ninos y
ninas.

La pobreza no incluye necesariamente
una condicién de vulnerabilidad

El concepto de vulnerabilidad estd estrechamente
ligado a los estudios sobre la pobreza, cuya defi-
nicion remite a la falta de medios para garantizar
la supervivencia fisica o la satisfaccion de las ne-
cesidades bdsicas, pero también es considerada
como exclusion y marginacion frente a la socie-
dad, y como la imposibilidad de realizar las po-
tencialidades del ser humano (Veeduria Distrital,
2002:5). La vulnerabilidad se ocupa de los meca-
nismos y dindmicas sociales que determinan la
pérdida de recursos o su consumo insostenible y
por ende la mayor exposicion riesgos, como caer
en una situacion de pobreza. La condicion de po-
breza no incluye necesariamente la condicion de
vulnerabilidad; sin embargo, la pobreza genera
incapacidad para afrontar los riesgos y para hacer
frente a las crisis.

Categorias conceptuales

El IDEP encontré que el concepto de vulnerabi-
lidad es util para asumir integralmente las situa-
ciones de riesgo que rodean a los ninos por «su
capacidad de identificar un componente esencial
de exposicion a las mismas, sus consecuencias, y
en relacion con estas, las estrategias que indivi-
duos, grupos y comunidades utilizan para preve-
nirlas, enfrentarlas o recuperarse de sus efectos e

impactos» (Veeduria Distrital, 2000:7). Por lo ante-
rior, desde el instituto se propuso una definicion
inicial para contribuir a precisar su relacion con
lo educativo y lo escolar.

El concepto de vulnerabilidad

Este concepto se apoya en el reconocimiento de
la dignidad de las personas y demuestra que los
individuos y los grupos en situacion de vulnerabi-
lidad (y aun vulnerados) son actores propositivos
de su realidad y dan lugar a estrategias promocio-
nales que buscan descubrir y fortalecer sus capa-
cidades y recursos.

Se entiende la vulnerabilidad como la condicion
que se aplica a aquello que puede ser herido o
recibir lesion fisica o moral. Este dano puede ser
producido por un evento adverso (riesgo) exter-
no o interno, cuando el individuo no tiene capa-
cidad de dar respuesta al riesgo o es incapaz de
adaptarse a las nuevas situaciones generadas por
su exposicion al mismo.

La vulnerabilidad coloca a quien la padece en
una situacion de desventaja en el ejercicio pleno
de sus derechos y libertades, anulando el conjun-
to de garantias y libertades fundamentales de tal
forma que las personas, grupos y comunidades
en esta situacion tienen derechos Gnicamente for-
males, ya que en los hechos no se dan las condi-
ciones necesarias para su ejercicio

Dentro de las diversas dimensiones de la vulne-
rabilidad, le interesa al IDEP especialmente la
social. Por ella se comprende el grado de ries-
go que la persona corre por su sola pertenencia
a una clase, grupo, estrato social, minoria, etc.,
en contextos sociales, historicos y culturalmente
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determinados, y que la inhabilita e invalida para
satisfacer su bienestar inmediato o futuro.

Componentes de la situacién de
vulnerabilidad social

El enfoque de vulnerabilidad social distingue tres
componentes centrales: los activos, las estrate-
gias de uso de esos activos, y la estructura de las
oportunidades.

Los activos son el conjunto de recursos materiales
e inmateriales sobre los cuales un individuo po-
see control. Comprenden aspectos fisicos, huma-
nos y sociales.

Aunque no es pertinente detenernos en los acti-
vos fisicos, reconocer algunos elementos como el
tipo de vivienda y el estatus de propiedad puede
ayudar a identificar factores de riesgo en los ni-
nos. La salud, las habilidades, los conocimientos,
los valores y destrezas, son atributos basicos de
los activos humanos, asi como algunos conteni-
dos representacionales que involucran motivacio-
nes, creencias y actitudes. El activo social incluye
redes sociales, lazos de confianza y reciprocidad
articulados con redes interpersonales, y en ese
sentido la educacion es uno de sus principales
garantes.

Los recursos que componen cada activo pueden
estar: 1) en la legislacion y en las costumbres,
como derechos sobre bienes materiales o inma-
teriales y sobre el acceso a servicios en las per-
sonas, ii); como contenidos mentales o caracteris-
ticas fisicas, y iii) en los vinculos con personas e
instituciones.

Las estrategias de uso son las movilizaciones de
los activos. Tienen como fin fortalecer la canti-

dad, calidad y diversidad de activos disponibles
para acceder de forma distinta y satisfactoria a las
oportunidades que el entorno ofrece, e incluyen
comportamientos especificos que le permitan al
individuo o a la comunidad mantener un cierto
nivel de control sobre sus activos a lo largo del
tiempo. Algunos ejemplos para el caso educativo
y particularmente el escolar, son el cuidado del
cuerpo en adolescentes embarazadas o el ejerci-
cio de una sexualidad responsable, la preserva-
cion de la vida en la reduccion de actos violentos
y la promocion de programas de convivencia.

La estructura de oportunidades se define como
las posibilidades de acceso a bienes, servicios
o actividades que inciden sobre el bienestar del
individuo, grupo o comunidad, al facilitarles el
uso de recursos propios o suministrarles recursos
nuevos, uUtiles para la movilidad e integracion so-
cial a través de los canales existentes.

La estructura de oportunidades proviene del mer-
cado, el Estado y la sociedad. La educacion forma
parte de la estructura de oportunidades, en tan-
to promueve el uso de activos como el conoci-
miento, la convivencia, las competencias basicas
y especificas, que generan opciones para la ciu-
dadania activa, la productividad, la pertenencia a
una colectividad y la construccion de identidad
individual.

Educacién y vulnerabilidad social

En la literatura consultada se encontré el uso de
los términos vulnerabilidad escolar y vulnerabi-
lidad educativa. De los dos, el menos elaborado
es el escolar, el cual hace referencia a factores
asociados al desempeno de los estudiantes. Chile
ha realizado la medicion del indice de vulnerabi-
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lidad escolar (IVE) con base en factores socioeco-
nomicos y de salud de los ninos. Los resultados
obtenidos le han permitido focalizar programas
de atencion alimentaria, de vivienda y de utiles
escolares, para hacer frente a la vulnerabilidad
social de los ninos.

La vulnerabilidad educativa se expresa en la au-
sencia de proyectos pedagdgicos que capaciten
a la institucion para: i) mantener a los estudian-
tes que se han incorporado a ella, ii) construir
y fortalecer relaciones interpersonales entre pa-
res y vinculos con el resto de los miembros de
la Institucion y de la sociedad en general, y iii)
cualificar los procesos de ensenanza-aprendizaje,
haciéndolos significativos para la vida de los es-
tudiantes.

La vulnerabilidad educativa hace referencia a
la incapacidad de las practicas educativas de la
escuela para dar respuesta a la distribucion in-
equitativa del conocimiento y a la pervivencia
de aprendizajes poco efectivos para los ninos y
jovenes. Este tipo de educacion escolar los ex-
cluye socialmente en tanto no les permite contri-
buir activamente a la transformacion de su medio,
articularse con las demandas de la economia e
incorporarse a la participacion ciudadana.

Factoreseindicadores delavulnerabilidad
educativa

Los factores condicionantes e indicadores de la
vulnerabilidad educativa han sido clasificados
por la investigacion “Juventud y vulnerabilidad
educativa en la ciudad de Buenos Aires” en tres
grupos: los extraescolares, los académicos y los
convivenciales.

Extraescolares

1. Situacion econémica del hogar (bajo nivel de
ingreso familiar)

2. Composicion del hogar

3. Clima educativo del hogar

Académicos

« Trayectoria educativa discontinua (repitencia,
desercion)

Convivenciales

Sanciones a repeticion en su historia escolar:

- Baja integracion en su grupo de pares

«  Poca relacion con los demds companeros de
la escuela

«  Relacion hostil o indiferente con los miem-
bros adultos de la institucion.

El reconocimiento de esos y otros condicionantes
dentro de las instituciones educativas podrian ex-
plicar el abandono o desinterés en los estudios y
en la participacion en la escuela por parte de los
estudiantes.

El fracaso escolar como manifestacion de vulne-
rabilidad educativa

Ubicar a los ninos como grupo vulnerable permite
identificarlos en potenciales situaciones de riesgo
social y educativo. Sin embargo, los estudios han
revelado que dentro de este grupo los ninos po-
bres son atiin mas vulnerables. Las condiciones de
pobreza conllevan a procesos de exclusion social
en un circulo perverso, que para ninos, ninas y
jovenes pueden conducir al abandono temprano
de la escuela y a la incursion laboral a corta edad
en situaciones precarias y riesgosas.
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La condicion de pobreza expone a nifos y ninas
a situaciones de maltrato, explotacion, desnutri-
cion, desplazamiento forzoso, entre otros, que
derivan problemas de exclusion social: la delin-
cuencia, la drogadiccion, la maternidad y paterni-
dad tempranas, y las deficiencias en desempenos
escolares. Estas realidades dejan por fuera de la
dindmica social, econémica y politica a ninos y
ninas, pero ademas afectan su capacidad de con-
trol sobre recursos y activos (como su cuerpo y
las habilidades cognitivas, por ejemplo), y dismi-
nuyen su capacidad para acceder a oportunida-
des que les permita desarrollarse como seres hu-
manos y como ciudadanos activos.

Una investigacion apoyada por el IDEP entre
1998 y 1999 sobre el tema de la incidencia del
desplazamiento en la escuela revel6 que los pro-
blemas que viven los ninos fuera y dentro de la
institucion
cuestionan y plantean a la escuela una funcion
distinta a la transmision de conocimientos, esto es
educar para la vida, y en tal sentido la escuela
tendria que empezar a reconocer al niflo como
sujeto cuya problemitica de vida no es ajena a la
realidad social. Esto implica que la relacion escue-
la-sociedad no es un simple problema de saberes
disciplinares sino una actitud responsable de la
escuela ante la realidad del pais desde lo ético,
cultural y politico (Cortés, 1999:8).
Es cierto que la escuela esta sobredimensionada y
que a ella se desplazan muchas de las responsa-
bilidades de la familia, la comunidad y el Estado,
pero su incapacidad para reconocer, identificar y
asumir situaciones de riesgo individuales y socio-
educativas de los ninos la convierten, paraddjica-
mente, en un factor de exclusion social.

Como se aprecia en los estudios e investigaciones
consideradas aqui, el punto nuclear del riesgo esta
ubicado en la sociedad. Esta circunstancia ha pro-
vocado una discusion sobre las responsabilidades
en la solucion del problema. En dicho debate se
pregunta por la competencia de la escuela y de
los maestros para afrontar los problemas sociales
de sus alumnos: ses posible generar estrategias
pedagodgicas en la escuela para atender este tipo
de situaciones, o esta es una situacion que debe
ser atendida por especialistas?

Categorias de analisis

La ninez

La ninez es el espacio por excelencia donde pue-
den rastrearse los dispositivos de poder de una
sociedad dada, donde se juegan sus afirmacio-
nes, sus contradicciones y hasta sus mecanismos
de reproduccion. Es también la figura mas débil
socialmente y en la que recaen las frustraciones
y las esperanzas del mundo adulto. La parado-
ja contemporanea nos muestra como a pesar de
que se han desplegado un buen nimero de ac-
ciones para su proteccion y cuidado, los ninos y
las ninas cada vez estin mds vulnerados en sus
derechos.

Historicamente el poder sobre los ninos ha cam-
biado. El poder de la antigua Roma, que daba al
padre el derecho de disponer de la vida de sus
hijos, se desplaza hacia un poder que se comen-
z0 a ejercer sobre la vida. Siguiendo a Foucault,
la aparicion de dispositivos sociales de control
altamente refinados como la escuela, los codigos
de disciplina, las ciencias sociales permiten un
control cada vez mas sutil a la existencia.
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La escuela se convierte en un espacio de ejercicio
de poder sobre los ninos a partir del disciplina-
miento. La jerarquia educativa, los modelos de
disciplina, las normas legales del Estado y las re-
gulaciones escolares, entre otras, son expresiones
de poder. El curriculo, como un sistema de poder
en si mismo, reproduce, sostiene y reacomoda las
relaciones de poder. El recurso que usa el curri-
culo como dispositivo es el poder de crear y legi-
timar conocimiento, un conocimiento que en su
forma y contenido esta ligado a circulos de poder
dominantes y hegemonicos.

El poder y el empoderamiento

Otros enfoques sobre el tema del poder permi-
ten considerar que este no se ejerce solo en una
direccion: de dominante a dominado, de pode-
rosos a débiles, pues también estos ultimos asu-
men posiciones y realizan acciones consideradas
de resistencia que los capacita para hacer frente
a situaciones de riesgo, identificar y aprovechar
todas las oportunidades que se les presentan en
medio de una situacion de adversidad y hacer
parte de las decisiones que les afectan. Para en-
tender esto retomamos a Boulding (1988), citado
por Violeta Aldana, quien considera que el poder
se manifiesta desde cuatro lugares que denomina:
“el poder sobre”, “el poder para”, “el poder con”
y “el poder desde adentro”.

El “poder sobre” permite la posibilidad de resistir
o de manipularlo a su favor, disminuyendo asi el
sentimiento victimizante.

El “poder para” sirve para incluir cambios a través
de una persona o grupo lider. Quienes estimulan
la actividad en otros e incrementan su dnimo ejer-
cen un poder generativo o productivo pero no
exento de resistencias.

El “poder con” se da cuando un grupo presenta
soluciones compartidas a sus problemas, deno-
tando que el todo puede ser superior a la fuerza
de las partes.

El “poder desde adentro”, o poder interior, es
la habilidad para resistir el de otros mediante el
rechazo de las demandas indeseadas. Ofrece la
base desde la cual construir para si mismo, poder
que surge desde el mismo ser y no es dado o
regalado.

El poder visto con estas perspectivas tiene un
sentido emancipador, en tanto es susceptible de
ser conquistado, desarrollado y cultivado. Es des-
de aqui que asumimos la posibilidad de hablar de
empoderamiento, entendido como el ejercicio del
poder y de la comprension de las dindmicas de
opresion tanto externas como internas que expe-
rimenta el individuo o grupo y que les impide la
participacion en la toma de decisiones que tienen
que ver con su desarrollo.

La importancia del empoderamiento radica en
que

permite aprovechar al maximo las oportunidades
que se le presentan a los seres humanos a pesar
de las limitaciones estructurales, es decir, introdu-
ce dentro de los procesos tangibles e intangibles
de toma de decisiones a todas y todos los que
se encuentran fuera del poder estatal, econémi-
co, politico, etc., influyendo en esas decisiones.
Es un mecanismo para desarrollar la autoestima y
la conviccién de las limitaciones y aptitudes en la
conduccion de un sistema social, un organismo,
un grupo, etc. (Aldana, 2002:11),

aumentando —mediante participacion, inclusion
y responsabilidad— la cohesion y la confianza
sociales (op cit., p, 20).
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Algunas corrientes como la pedagogia critica per-
miten comprender la escuela como escenario de
empoderamiento. Los criticos argumentan que la
construccion de una sociedad justa en donde las
personas estén en una posicion de mayor control
sobre sus vidas econémicas, politicas, sociales
y culturales solo puede ser posible mediante la
emancipacion, proceso a través del cual las per-
sonas oprimidas y explotadas se constituyen en
sujetos empoderados capaces de transformar, por
sus propios medios, sus circunstancias.

Henry Giroux, exponente de esta corriente peda-
gogica, aduce que «a pregunta critica es qué fu-
turo, historia e intereses representa la escuelar. La
pedagogia critica sostiene que las practicas esco-
lares deben ser imbuidas de una filosofia publica
que apunte a construir condiciones ideoldgicas e
institucionales en las cuales el rasgo definitorio de
la escuela sea la experiencia de empoderamiento
vivida por la gran mayoria de los estudiantes.

Los ninos han sido los depositarios pasivos de
asistencia social en lugar de ser los agentes di-
namicos del cambio. Los nifos y las nifias son
receptores de las acciones de los adultos, pero
también pueden aprender a ser protagonistas de
su propio desarrollo.

Aportes delos grupos de investigacién a la
reflexion y la accién sobre los fenémenos
de vulnerabilidad escolar

Como resultado de la preocupacion manifestada
por el IDEP alrededor de la situacion de vulne-
rabilidad que viven cotidianamente los nifios y
las ninas, los y las jovenes en espacios educati-
vos, seis grupos de trabajo, conformados por do-

centes investigadores de las universidades Incca'
y Distrital Francisco José de Caldas,? de la TED
Monteblanco,” y de la IED Gustavo Restrepo,?
las orientadoras y psicologas del Liceo Femenino
Mercedes Narino,’ asi como la Asociacion para el
Desarrollo de Grupos Humanos,® indagaron tanto
por las formas, las condiciones y las dinamicas de
la vulnerabilidad, como por las alternativas que
podrian construirse en los escenarios escolares
para enfrentarla.

La vulnerabilidad desde las investigaciones

Las experiencias investigativas retoman el con-
cepto de vulnerabilidad en su acepcion mas ge-
neral: considerar la vida misma como lugar de
vulnerabilidad, todos tenemos la disposicion in-
trinseca y vital de “sufrir dano o lesion”. En este
sentido, intentan precisar como en los contextos
educativos se manifiesta esta predisposicion, qué
dimensiones y practicas agudizan la exposicion
a eventos catastroficos, danos, riesgos, y quiénes
son los mas propensos a ellos. Las investigaciones
trabajan diversas dimensiones relacionadas con
edad, género, discapacidad, dimensiones que son
constitutivas de los individuos y que los ubican

“Hacia la construccion de nifios y nifias diente de ledn”.

“La desercion y el fracaso escolar como manifestacion de

vulnerabilidad educativa”.

*  “Expedicion escolar o una apuesta por la convivencia y el
aprendizaje significativo”.

4 “Fl aula especial como generadora de proyectos de vida de

ninos y niflas con discapacidad cognitiva”.

> “Factores de riesgo y formas de vulnerabilidad que inciden
en las relaciones sexuales de las adolescentes, y consecuen-
cias”.

“Economia solidaria, un proyecto de vida”.
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en situaciones de riesgo, asociadas en principio
a la condiciéon de clase social, a dificiles situacio-
nes de pobreza, asi como a los imaginarios que
alrededor de estas dimensiones tienen los grupos
sociales.

Para comprender estas relaciones entre edad, gé-
nero, discapacidad, con las situaciones de riesgo,
las investigaciones muestran que la condicion de
ninez o de juventud supone un tipo de estigma
en los nifos y jovenes, porque son asumidos des-
de la perspectiva de la carencia, de la negacion,
o como amenaza al orden social. La juventud, de
acuerdo al Proyecto de la Asociacion para el Desa-
rrollo de Grupos Humanos, es una categoria que
estd «revestida de ambigiiedades, valoraciones y
miradas que son elaboradas mds desde los adul-
tos que desde los propios jovenes». Los jovenes, se-
gln esta investigacion, son asumidos socialmente
como «nenores de edad en el sentido moderno, lo
cual supone que se debe pensar por ellos». En esta
logica las politicas postulan de manera ambiva-
lente dos sentidos: “otorgar inclusion, identidad y
autonomia mediante programas de participacion,
y, prevencion, control y vigilancia a los jovenes
que corren el riesgo de desorientarse”.

Los ninos, como anotan los investigadores de la
Universidad Distrital, cuando no alcanzan los lo-
gros académicos o de “comportamiento” espera-
dos, son catalogados como problemaiticos, defi-
cientes, incorregibles, etc. y su infancia, entendida
como un mundo de suenos, de expectativas, de
asombros, serd duramente acallada. Las investi-
gadoras del IED Monteblanco evidencian que no
hay una sola vulnerabilidad sino multiples, rela-
cionadas con la misma condicién de nifiez, con lo
académico y con aspectos convivenciales.

El IED Gustavo Restrepo considera que la disca-
pacidad es una marca que implica homogeneizar
las particularidades de los nifios con algin tipo
de retardo, discapacidad o diferencia, de modo
que los situados en esta categoria son de ante-
mano percibidos como incapaces, carentes y sin
futuro. La investigacion, por el contrario, muestra
la diversidad y la riqueza que desde cada dificul-
tad se pueden potenciar.

Las investigadoras del Liceo Femenino dan cuen-
ta de como la particularidad de género incide en
la ubicacion de las adolescentes en el marco del
riesgo y la vulnerabilidad, atendiendo a proce-
sos de socializacion que les implica asumir un rol
pasivo y dependiente frente a los roles activos
y aventureros de los jovenes “masculinos”. Estas
investigadoras observan que las adolescentes se
encuentran expuestas a diversos riesgos asocia-
dos a la incapacidad de responder activa y cons-
cientemente, lo cual profundiza la condicion de
vulnerabilidad. Asi mismo, en el escenario escolar
se desconocen e invisibilizan las problematicas
de las jovenes relacionadas con el universo de lo
identitario y de lo afectivo, con lo cual se produ-
cen relaciones de mayor riesgo social al no ser
consideradas sus formas particulares de crecer,
desear y amar.

La pobreza es un eje transversal de los distintos
analisis, en tanto los procesos investigativos se
desarrollan en contextos precarios econdmica y
socialmente. Los ninos y ninas, de acuerdo a lo
planteado por los investigadores de la Universidad
Incca, estin expuestos a situaciones de riesgo y
deterioro ocasionadas por factores de orden social,
escolar y familiar que conllevan niveles minimos
de subsistencia, de participacion y de autonomia.
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A lo anterior se suma otra situacion que contri-
buye a profundizar de manera preocupante las
situaciones de riesgo: la ausencia de propuestas
educativas contenedoras y no expulsoras.

Frente a estas situaciones, en las distintas investi-
gaciones se senala que la escuela puede propor-
cionar a los ninos y nifas espacios y factores de
proteccion que también deben ser contemplados
a la hora de hacer analisis y plantear soluciones.

No somos vulnerables: una nueva mirada
sobre la ninez

Las propuestas de los grupos de investigacion
ampliaron la nocion de vulnerabilidad al enten-
derla no solo como un evento inscrito en la fragi-
lidad de los nifios, nifias y jovenes, sino como un
evento construido, efecto y producto de fenéme-
nos que van desde las condiciones de pobreza y
exclusion social hasta las representaciones de los
sujetos que los configuran como débiles, depen-
dientes e incapacitados.

Las investigaciones evidenciaron que la vulnera-
bilidad es efectivamente creada o transformada y
que las lecturas que se hacen presuponen de an-
temano situaciones de carencia y de falta, asimi-
lando pobreza a vulnerabilidad, y no entendida
como estado relativo, movil, e incluso subjetivo.

Las lecturas externa de maestros, directivas, fun-
cionarios, disenadores de politicas publicas sobre
los ninos, ninas y jovenes de sectores deprimidos,
como sujetos carentes, incapaces, deprivados de
todo bien y toda opcion de futuro, han contribui-
do a instalar en su cuerpo y en sus propias per-
cepciones la desconfianza, el miedo, la sensacion
intensa de fragilidad. Los ninos, ninas y jovenes
rotulados con estas marcas han sido configurados

como vulnerables a partir del senalamiento de los
otros y de la negacion de la potencia que los
constituye, pero en verdad: no son vulnerables,
mds bien han sido vulnerados.

Las propuestas adelantadas, y la accion de los
ninos, ninas y jovenes, afirmaron de manera ro-
tunda que la vulnerabilidad no les constituye
como naturaleza por pertenecer a sectores popu-
lares empobrecidos; por el contrario, expresaron
sus posibilidades como sujetos de creacion, de
construccion y proposicion, asumieron formas
de resistencia a las dinamicas de vulnerabilidad y
riesgo en las que han sido encasillados, y sobre
todo cuestionaron la mirada de lo pobre como
carencia, como ausencia y vacio. Esta percepcion
sobre la pobreza como incapacidad, como el lu-
gar de lo que “ha faltado”, en palabras de Lizcano
E. (1995:18), «espiritu de trabajo y perseverancia
en el empleo, salud fisica y mental, rendimiento
escolar, ingresos fijos y capacidad de consumo,
sentido de la responsabilidad, estabilidad familiar,
capacidad para planear el futuro...», ha sido reba-
tida en las diferentes investigaciones a partir de
los resultados que confirman, una vez mas, que
el problema no estd en los ninos y ninas sino en
las oportunidades con las que cuenten.

Las propuestas evidencian que por sobre las con-
diciones de pobreza pesan las relaciones, los es-
pacios de posibilidad que se generen para cons-
truir y resistir.

Lo pedagégico como campo de resignificacién
de la vulnerabilidad

De las propuestas pedagogicas que se formula-
ron destacamos las estrategias que propiciaron la
participacion de los ninos y nifias, de los jovenes
o de los docentes, en el andlisis y comprension
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de las situaciones y problematicas de riesgo, de
proteccion, o potencialmente generadoras de vul-
neracion.

Las propuestas apuntaron hacia la “resiliencia”
en los ninos y ninas mediante apoyos concretos
en dreas como matemadticas y lenguaje, asi como
talleres y sesiones que buscaban fortalecer la au-
toestima y el autoconcepto de los ninos y ninas.
También cabe destacar las estrategias de segui-
miento, elaboracion y construccion de relatos de
vida de los propios participantes.

La creacion de proyectos de aula, la organizacion
de “expediciones”, en donde los ninos y las ninas
sonaron con mundos distintos, dieron a conocer
sus miedos, sus angustias, sus anhelos, como una
manera de concretar proyectos de vida y generar
confianza en si mismos y en los otros.

La reflexion sobre la sexualidad como un rasgo
humano natural, que también forma parte de los
ritmos vitales de los y las ninas, las y los adoles-
centes, no solo desde la Optica de lo corporal
sino sobre todo asociado a la afectividad, la iden-
tidad y la definicion de un lugar en el mundo,
puede contribuir a redireccionar sus miedos, su
incapacidad de la palabra; por tanto, puede mi-
nimizar los efectos de riesgo que conlleva la in-
visibilizacion de esta dimension en la poblacion
estudiantil.

Comentarios finales

No obstante estos diversos esfuerzos por iden-
tificar los factores de vulneracion en las institu-
ciones educativas y por minimizar sus efectos, es
necesario insistir en que las practicas que contri-
buyen a promover y a profundizar las situaciones

de riesgo desbordan la escuela y estin asociadas
a fendmenos de mayor envergadura.

La situacion fundante de la marginalidad o de
la condicion de pobreza no es superable solo
mediante la implementacion de proyectos edu-
cativos, ya que los programas educativos se de-
terminan tanto por las intencionalidades de los
docentes que los promueven y desarrollan, como
por el conjunto institucional; las trabas “curricu-
lares”, los esquemas formales, las disposiciones
legales, dificultan la puesta en escena de pro-
puestas mds estructurales que comprometan a los
distintos actores (gubernamentales, comunitarios,
docentes, estudiantes, etcétera).

De igual forma, la incidencia de tecnocratas, aca-
démicos, docentes, supuestamente objetivos, que
desconocen las vivencias concretas y cotidianas,
asi como las representaciones que los grupos y
sujetos hacen sobre su propia realidad, contribu-
yen a reproducir, a perpetuar, e incluso a crear,
los estados de marginalidad y las situaciones mas
extremas de pobreza.

El descuido de los agentes educativos y politicos
en reconocer los universos culturales diferentes a
los propios, asi como las potencialidades y formas
diversas de riqueza, la recurrencia a asimilar pobre-
za con carencia econdémica y desde alli el “vacio”
y la “falta”, llevan a asumir lo humano soélo desde
la perspectiva productiva y reducen la multiplici-
dad propia de la dimension humana. En el campo
educativo se asumen posturas, sin cuestionar los
esquemas sobre los que se sostienen, y se contri-
buye asi a reproducir prejuicios e inequidades.

Las propuestas que logran asumir a los sujetos
como generadores de practicas de liberacion,
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transformacion y creacion de alternativas de sus
propias condiciones de riesgo, revitalizan la es-
peranza y la confianza, asi como confrontan la
vanidad de los agentes externos que se asumen
como liberadores o salvadores.

Por ultimo, consideramos que tanto los gestores
como los promotores y los ejecutores (incluidos

los docentes) de politicas y programas dirigidos
a los llamados grupos vulnerables desde la 16-
gica de la pobreza como carencia, contribuyen
a reproducir las practicas de exclusion y margi-
nacion, tan costosas para ninos y jovenes como
para la misma sociedad.



La cartografia social: una alternativa
metodologica para el desarrollo de
observatorios locales en educacion

y pedagogia

JOSE DARIO HERRERA GONZALEZ
IRMA ALICIA FLORES HINOJOS

Pertinencia de la cartografia pedago6gica
y los observatorios locales

El presente apartado enuncia el referente teori-
co que da origen al trabajo de los observatorios
locales, en €l se encuentran los conceptos mas
importantes que configuran el contexto en el que
cobran importancia los mapas pedagogicos y los
educativos. Algunas de las ideas expresadas aqui
se retoman de un trabajo anterior realizado para
el IDEP por el coordinador de la investigacion.!

Cartografia social

Frederic Jameson? sitda el surgimiento de la car-
tografia social en las transformaciones que supo-
ne la posmodernidad respecto de los modos de
produccion industrial y la entrada de las culturas
en un plano estético. La realidad social se vuelve
mas fluida e inestable dada la recuperacion de
la temporalidad y de lo efimero en las formas de

experimentar el mundo. En este sentido, hablar
de la realidad social significa que ella empieza
a articularse a un espacio-tiempo acotado, fini-
to, localizado, que se descompone y recompone
mas alld de cualquier criterio organizador de la
experiencia social. Esto ultimo se conoce como
la territorializacion de la vida social, en la que
lo mas significativo de ella no puede entenderse
sin referenciarla en un espacio finito, localizado y
contextual. Esta nueva forma de entender la vida
social ha traido como consecuencia que los dis-
positivos de investigacion que emplean las cien-
cias sociales se desplacen de formas homogéneas
y universales de aprehension hacia estrategias

! Herrera, J. D., La cartografia social como horizonte para la
cartografia pedagogica, Bogota, Instituto para la Investiga-
cién Educativa y el Desarrollo Pedagégico, IDEP, 2005, sin
publicar.

o

Jameson, F., El posmodernismo o la logica cultural del capita-
lismo avanzado, Barcelona, Paidés, 1991.
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moviles, particulares y especificas de produccion
y reproduccion de las maneras en que cada terri-
torio se representa.

De esta forma se ha producido un giro en el ob-
jeto de las ciencias sociales. Si bien el papel de
los agentes que construyen la vida social no ha
desaparecido, este ha empezado a considerarse
en relacion con el tejido que conforman las re-
presentaciones que los sujetos tienen del mun-
do que habitan. Lo importante ahora es que esa
amalgama de relaciones en la construccion de lo
social aparece mas ligada a la cultura y al mun-
do de la vida de los sujetos. El espacio social es
fundamentalmente aquel espacio que se constru-
ye mentalmente desde el propio recorrido que se
hace a través suyo. El espacio no es homogéneo,
objetivo, sino, ante todo, un campo de experien-
cia que se revela desde la trayectoria del movi-
miento y no como representacion universalmente
dada.

Entender la vida social como el entramado o te-
jido de distintos campos de experiencia confiere
al lenguaje y a las practicas de los distintos agen-
tes un papel central en la investigacion social.
Las expresiones que los distintos agentes de un
territorio emplean para referirse al mundo que
habitan no son la mera manifestacion “subjetiva”
de una realidad objetiva compartida por todos,
sino que en ellas la sociedad se configura para
quienes hacen parte de esta. Lo mismo sucede
con las pricticas sociales, no son apropiaciones
“individuales” de estructuras abstractas, sino que
representan el modo como los distintos agentes
viven la vida social. Las ciencias sociales, enton-
ces, estudian la vida social alli donde esta emerge
como lenguaje, como discurso, como practicas, y

tienen que hacerlo sirviéndose de los entramados
conceptuales que utiliza la sociedad para expli-
carse a si misma.

La cartografia social intenta captar la fluidificacion
de los principales componentes de la realidad so-
cial. Con ella se expresa una nueva mirada a los
espacios sociales que tiene el proposito de resca-
tar lo maltiple, lo plural, y que, por tanto, busca
rescatar el saber que los actores sociales poseen
sobre su propia cotidianidad. El antropdlogo Cli-
fford Geertz lo afirma de la siguiente manera:

(...) el hombre es un animal suspendido de redes
de significados que €l mismo ha tejido. Considero
que la cultura estd constituida por esas redes y su
andlisis no ha de ser por tanto el de una ciencia
experimental en busca de leyes, sino el de una
ciencia interpretativa en busca de significaciones.

Las lineas de los mapas

La construccion de mapas sociales puede consi-
derarse como la metodologia mas apropiada para
captar las distintas representaciones que confi-
guran el mundo social.®> Son una estrategia me-
todologica cuyo objeto radica no solo en poder
registrar el angulo desde el que los agentes ven
su mundo, sino en procurar una mirada sobre
el propio espacio que se ocupa promoviendo
con ello nuevas formas de ubicacion y accion. La
metodologia de los mapas sociales es muy reco-
nocida dentro de estrategias de planeacion aso-
ciadas a la investigacién-accion participativa. Sin
embargo, la cartografia social también se asocia a
los hallazgos de la cibernética de segundo orden,

*  Otras metodologias mds centradas en el lenguaje son los gru-

pos de discusion y las historias de vida o relatos.
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que propone una metafora del territorio como
fluido de informacion y de energia.

Es, a partir de esta ultima que los mapas han
venido a entenderse como de comunicacion. Si
bien hay cierta cercania con los conceptuales, en
donde lo fundamental es visualizar las relaciones
existentes entre varios conceptos, en la cartogra-
fia social las lineas que se trazan son concebidas
como las que marcan y trazan un sistema comu-
nicativo. Y otro aporte significativo para la com-
prension de las lineas que deben trazarse en un
mapa, lo ha dado el socioanilisis. Para este, el
sistema comunicativo no debe desligarse de las
lineas de poder o de tension que estan presentes
en la vida de los grupos, por lo que propone es-
tablecer las diferentes conexiones que mantienen
entre silos agentes y las entidades que conforman
un mismo territorio. Las lineas de comunicacion
y de poder configuran el mapa de las relaciones
que se dan en el espacio social.*

La investigacion y la accion participativa han
llamado la atencion respecto a que un territo-
rio social también estd configurado por aquellos
imaginarios de cambio o transformacion que los
agentes tienen acerca de su territorio. Estos ima-
ginarios, aunque han sido relacionados frecuen-
temente con las necesidades de los agentes, ulti-
mamente son reconfigurados desde la nocion de
deseo. En efecto, un sistema social no es un sis-
tema cerrado y terminado; los sistemas tienden a
autorreproducirse y en este sentido se organizan
permanentemente. El concepto de “neguentro-
pia” resalta la capacidad de un sistema dindmico
para producir la energia requerida para su propia
transformacion. El concepto de energia, en el am-
bito del trabajo de los mapas sociales, encuentra

en el deseo un excelente recurso operativo. No
se trata obviamente de los deseos expresados en
abstracto, aunque ellos también configuren ese
“campo de energia” que requiere todo sistema
para mantenerse, sino de deseos localizados, ex-
presados en estrecha relacion con el espacio de
relaciones en el que se vive, con todo el potencial
transformador de un espacio social.

Tanto la comunicacion como el sistema de rela-
ciones de poder y los deseos no son objetos que
entran a ser registrados, mas bien son representa-
ciones que tienen los distintos agentes, visualiza-
das de forma localizada. Un mismo espacio social
es “visto” de diferentes maneras segin se ocupe
un lugar u otro. La pluralidad y heterogeneidad
de los mapas sociales ha traido grandes retos
para los investigadores sociales, y uno de los mas
importantes es el poder dar cuenta de los resul-
tados de investigacion partiendo de la obtencion
de “mapas” que presentan “percepciones” parti-
culares en la vida grupal. En este sentido, Pauls-
ton y Liebman® sugieren que la cartografia social
no da como resultado una sintesis, sino un cam-
po de registros diferenciados que abren el did-
logo entre diversos agentes sociales. La cuestion
de como lograr una presentacion homogénea y
abarcante pasa a un segundo plano. Los distintos
agentes dibujan su mundo de manera cambiante,
apelando a los conceptos y relaciones que tienen

4 Villasante, T., “De los movimientos sociales a las metodolo-

gias participativas”, en Delgado y Gutiérrez, Métodos y téc-
nicas cualitativas de investigacion social, Madrid, Sintesis,
1999.

> Paulston, R. y Liebman, M., The promise of critical social car-

tography, INEAM’s Digital Library, Coleccion La Educacion,
Ne 119, TII, 1994.
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en mente y que ordenan sus pricticas sociales.
Aunque los investigadores pueden dar instruccio-
nes sobre la hechura de los mapas, tienen como
finalidad que las narrativas y discursos sociales
queden plasmados en ellos y no que estos sean
iguales o equiparables entre si; y si bien los inves-
tigadores tienden a confeccionar interpretaciones
que comparan o distinguen dos o mas mapas (los
denominados de “segundo orden”) la forma mas
comun de exponer los resultados resulta ser la
yuxtaposicion de las distintas representaciones
sobre un territorio compartido.

Los mapas expresan una red que hace visible lo
invisible del territorio, muestran tensiones y no
simplemente fijan entidades sociales, disponién-
dolas unas con otras en un mismo espacio de
representacion. Puede afirmarse que el proceso
de elaboracion de los mapas no se hace sobre
un objeto definido, este va construyéndose desde
aquello que los agentes del territorio van dando
forma al narrar lo que viven. Cada agente o grupo
de ellos que asume la labor de generar un mapa
cartografico adopta su propia simbologia, y no
seria pertinente concentrarse en las convenciones
sino en que cada comunidad se vea representa-
da en el suyo, que el mapa se construya con los
habitantes del territorio desde su propio universo
de significacion.

Cartografia pedagégica

Aplicada a la educacion y la pedagogia, la carto-
grafia social ayuda a comprender las relaciones,
las practicas concretas de trabajo en el aula, las
distintas posiciones que se asumen en la vida de
las instituciones educativas y la complejidad de
las escuelas. También tienen la ventaja de locali-

zar la practica pedagogica en los espacios donde
opera. Vista desde la cartografia social, la edu-
cacion y la pedagogia estin ligadas siempre a
territorios particulares y especificos de actuacion
social. Esto trae como consecuencia que los ma-
pas ayuden a la apropiacion de los territorios que
contengan. A partir de los mapas, los distintos
agentes (profesores, directivos, estudiantes, agen-
tes comunitarios o funcionarios del sector) tienen
la oportunidad de reorientarse, de cambiar las ru-
tinas, en suma, de relocalizarse en el espacio que
construyen y habitan. En este sentido, el mapa es
un instrumento para el empoderamiento a partir
de la conciencia del territorio.

Aunque las ventajas que ofrece la cartografia
social para comprender el tema educativo o las
practicas pedagogicas atin no han sido suficiente-
mente explotadas por los investigadores en edu-
cacion,® el reconocimiento por parte de la mayo-
ria de los educadores de la metodologia de los
mapas conceptuales hace que su uso no sea del
todo desconocido por los agentes del campo. No
obstante, existe atin algin escepticismo, ya que
dicha metodologia aplicada al aula de clase o a
la institucion educativa es una practica reciente
entre docentes, estudiantes y directivos.

Para que los mapas tengan un contenido peda-
gogico o educativo la representacion del espacio
social debe hacerse teniendo presente el territorio
especifico en el que se da el trabajo con los es-
tudiantes o, en sentido mas amplio, con los y las
jovenes que estin en procesos de formacion. Un
territorio social cualquiera, un barrio por ejemplo,

¢ Paulston y Liebman, op. cit., p.2.
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puede ser representado en tanto se dan relacio-
nes de poder, de comunicacion y de deseo que
conciernen a tal formacion. Se puede afirmar que
todo territorio social emplea unos mecanismos de
trabajo que buscan afectar los procesos de socia-
lizacion y aprendizaje. Como representen estos
mecanismos de trabajo los distintos agentes, serd
el objeto de una cartografia que bien podria lla-
marse “educativa”. Esto es mds evidente en las
instituciones educativas, pues alli los procesos
que se dan estan claramente dirigidos al traba-
jo académico y formativo de quienes acceden a
ellas. Los mapas educativos serian aquellos que
localizan los procesos, las relaciones (de poder
y comunicacion) y proyectos (los deseos) que
determinado territorio agencia para incidir en la
formacion del alumnado.

El caso es un poco distinto cuando se decide
mapear un territorio que no tiene un referente
geografico especifico, tal el caso de un area del
curriculo, o las metodologias empleadas en la en-
senanza de la basica primaria. En estos eventos
la representacion que los docentes o estudiantes
tienen de las practicas pedagdgicas desborda el
espacio geografico, configurando una representa-
cion mental que se articula en la narrativa sobre
lo que ocurre en las aulas de clase o en el trabajo
de drea. Fl territorio de la pedagogia es aquello
que se configura cuando el maestro trabaja con
sus estudiantes.

Los mapas pedagogicos, que son cartogramas
mentales sobre la practica pedagogica, pueden
tener diferentes escalas: desde la practica concre-
ta de un docente, hasta la representacion que va-
rios de ellos, de la misma 4rea curricular, tienen
de su didactica o de los modelos de evaluacion

que emplean. Al aumentar la escala lo hacen la
pluralidad y la complejidad, lo que inevitable-
mente ocasiona que quienes estan representando
el territorio o elaborando el mapa tiendan a sim-
plificar y reducir las relaciones existentes. Como
estos mapas representan el trabajo especifico con
los estudiantes en los procesos de ensenanza-
aprendizaje, puede aplicarseles el calificativo de
“pedagdgicos”.

En anteriores investigaciones’” hemos encontrado
que los espacios de trabajo con los estudiantes,
que podrian llamarse ambitos pedagdgicos, se
componen de al menos tres aspectos: todo ambi-
to pedagdgico involucra unas formas de trabajo
representadas cominmente como metodologias
o estrategias de trabajo; comporta unas relaciones
de comunicacion, lenguajes y formas de dirigirse
a los estudiantes que los docentes consideran “re-
laciones con los estudiantes”; y, unas estrategias
de evaluacion. Algunos maestros, como es logico,
anaden otros aspectos, segin como construyan la
narrativa de sus practicas pedagogicas. Se pueden
encontrar, por ejemplo, imagenes de la ensenan-
za, competencias a desarrollar, proyectos de aula,
modelos pedagogicos, etc. Los sistemas clasifica-
torios dependen de los marcos conceptuales de
los agentes.®* Lo que queda plasmado en los ma-
pas es la representacion de lo pedagdgico, pero
también la forma de presentarlo.

Nos referimos especialmente a “El sentido que dan los maes-
tros a su prictica docente”, en revista Investigacion Educativa
y Formacion Docente, ano 2, Nos. 5-6, Bogotd, Universidad
del Bosque, 2000, y “Caracterizacion de las pricticas pedago-
gicas en el departamento de Cundinamarca”, sin publicar.

8 En el sentido de la cartografia social, es decir, como referen-
tes amplios desde los cuales se nombra el mundo.
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Pertinencia de la cartografia pedagogica

La construccion de los mapas pedagogicos y de
los procesos educativos de un territorio da como
resultado la comprension de un espacio que es
fluido, plural y dindmico. Son las voces de los
agentes las que muestran cual es la consistencia
del tejido que conforma lo pedagdgico. En este
sentido la pedagogia no tiene que ser buscada
como el reflejo del discurso monolitico o totali-
zante de la modernidad, sino como una practica
social que se encuentra mas alla de los discursos
que pretenden legislarla. Las ventajas que ofre-
ce el uso de la cartografia para abordar el tema
educativo son varias: ayudan a comprender el
entramado de relaciones existentes en el aula de
clase y en la escuela; dan cuenta del modo como
los docentes comprenden su trabajo pedagogico
y visualizan las posibilidades de transformacion;
destacan las percepciones que tanto docentes
como estudiantes tienen de este; y “visibilizan”
discursos y posiciones cominmente marginadas
de los analisis cldsicos.

Como estrategia de investigacion los mapas pro-
ducen representaciones de primer orden enmar-
cadas en la vida cotidiana de las escuelas y los
barrios, asi como informacion cualitativa, que
permiten configurar los distintos espacios en los
que sucede lo pedagdgico, asi como aproximarse
a las representaciones e imaginarios que dan vida
al trabajo de aula. Leidos de manera transversal
los mapas ofrecen una panoramica local que faci-
lita hablar de manera eficiente sobre lo que efec-
tivamente sucede con los y las estudiantes en las
instituciones educativas. Otra ventaja reside en
que los mapas sitian el trabajo pedagoégico en
relacion con los contextos mas locales, como los

barrios, las otras instituciones o las expresiones
culturales y sociales mds proximas. En este sen-
tido, los investigadores en educacion pueden, a
partir de los mapas de primer orden, realizar ana-
lisis y aproximaciones conceptuales a distintos
temas de estudio.

Como herramienta de planeacion los mapas ayu-
dan a determinar aspectos de la vida institucional
o de la propia practica pedagdgica que requie-
ren ser transformados, con la gran ventaja de ser
diagnosticos hechos por los mismos agentes que
participan de la realidad que se estudia. Son una
excelente herramienta de autodiagnostico insti-
tucional que promueve espacios de enunciacion
sobre lo pedagdégico para los maestros, los estu-
diantes, los padres de familia y las comunidades.

Por ultimo, la cartografia social aplicada a la edu-
cacion ofrece la posibilidad de territorializar las
demandas y necesidades de mejoramiento educa-
tivo. Para aquellos agentes que ocupan posicio-
nes de planeacion, supervision o diseno de es-
trategias, de los mapas infieren aquellos Ambitos
que necesitan ser intervenidos siguiendo una 16-
gica de “abajo hacia arriba”, la cual ha demostra-
do mas utilidad para el desarrollo de procesos de
mejoramiento de la educacion que aquellos que
se idean sin consultar las representaciones que
los agentes tienen de lo que hacen y de cémo
podrian mejorar sus practicas.

Pertinencia de los observatorios locales en
educacién y pedagogia

Es justo en la confluencia de los intereses inves-
tigativos, politicos e institucionales que la perti-
nencia de los observatorios locales tiene lugar.
En efecto, los procesos de descentralizacion en la
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ciudad no son ajenos al tema del mejoramiento
de la educacion. Se requieren estudios y anali-
sis cada vez mas especificos. Las sintesis o visio-
nes estandarizadas de la educacion solo reflejan
la poca capacidad de registrar lo particular y de
dar mayor cuenta de lo local, entiéndase de las
escuelas, las aulas de clase y las pricticas peda-
gogicas.

Desde el interés investigativo los observatorios lo-
cales producen informacion georreferenciada, asi
como aproximaciones a lo pedagdgico trabajadas
en profundidad con los docentes y estudiantes.
No prima el caracter censal, pues no se trata de
aplicar las mismas estrategias en todas y cada una
de las instituciones. Como vimos al comienzo de
este escrito, los marcos conceptuales que dan
como resultado la representacion de lo pedago-
gico o lo educativo son distintos en cada caso. Se
trata, mas bien, de registrar distintas narrativas y
de abrir posibilidades para el didlogo entre diver-
sos agentes del campo educativo. No obstante,
los mapas registran tendencias institucionales e
incluso locales. Cada uno es muestra estructural
del universo pedagogico. De modo que los obser-
vatorios locales pueden articular miradas tedricas
y miradas practicas. Es también una oportunidad
para promover la investigacion entre los docen-
tes y los estudiantes. Si cada localidad tiene un
observatorio dedicado a investigar el estado de
la educacion y la pedagogia, la “materia prima”
de sus procedimientos no puede ser otra que los
mapas realizados por los docentes, estudiantes y
directivos, y los andlisis realizados por ellos.

Desde el punto de vista politico y estratégico
los observatorios locales visibilizan la mirada de
los agentes menos reconocidos en los procesos

de planeacion y ejecucion de programas y pro-
yectos educativos. Nos referimos a la voz de los
maestros y estudiantes que al ser “recogida” por
los observatorios entra a ser parte de los diag-
nosticos y andlisis que dan origen a politicas pu-
blicas, programas de mejoramiento o proyectos
académicos. Descentrar la mirada no quiere decir
otra cosa que abrir la participacion para que mads
agentes intervengan en los procesos de planea-
cion y definicion de prioridades.

El hecho de que la informacion local esté dispo-
nible para los agentes del sector educativo eleva
sus niveles de empoderamiento frente a las po-
liticas publicas. Los observatorios locales son un
mecanismo para que la sociedad en su conjunto
esté atenta al diseno, ejecucion e impacto de las
politicas del sector.

Mapas tipo

Con la finalidad de revelar las diferentes posi-
bilidades que ofrece la cartografia social como
herramienta investigativa y de observacion, en
este apartado se exhiben algunos ejemplos de los
mapas o cartogramas que pueden construirse en
los diferentes escenarios por los agentes involu-
crados en el espacio educativo en un territorio
determinado.

Los mapas que se presentan son una muestra
producto del desarrollo de la propuesta metodo-
logica de los observatorios locales de educacion y
pedagogia del IDEP realizados en las localidades
de San Cristébal Sur y Usme.

Como ya se menciond, la construccion de los ma-
pas ayuda a los agentes sociales a comprender el
entramado de relaciones que surgen en la interac-
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cion cotidiana en el aula de clase, en la escuela y
en el contexto de la localidad, ofreciéndoles una
herramienta para explicar y comprender su po-
sicionamiento respecto al acto educativo. Sirven
como estrategia de investigacion y planeacion
que permite tener en cuenta diferentes elementos
que intervienen en la construccion de procesos
educativos, pedagogicos y sociales locales.

Mapas educativos locales

Los mapas educativos locales permiten conocer
las dinamicas que se establecen en el territorio

entre las instituciones del sector educativo y otras
que no pertenecen directamente a €l.

Estas son entidades de servicios, ONG o empre-
sas privadas, las cuales realizan acciones para el
desarrollo de la educacion formal y no formal en
las localidades.

Como ejemplo de este tipo de mapas se muestra
el construido desde las representaciones que el
equipo de la Personeria local’ tiene de las relacio-
nes e interacciones entre las diferentes institucio-
nes y ONG que realizan algun tipo de actividad
educativa en la localidad de San Cristobal Sur.

PERSONERIA LOCAL - SAN CRISTOBAL SUR
UNIVERSIDADES IDCT
DABS ALCALDIA JAC
MA
SEN
SEC.'SALUD
COMISARIA | CADEL = PERSONERIA
DE FAMILIA LOCAL
iN
IDRD \>< TANICO
ICBF
INSTITUTO IEDS IDIPRON
TECNICO
SAN CAMILO C. Fuerte
C. Débil
Tension
Deseos
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tobal Sur y Usme, marzo de 2000.

Herrera, J. D. y Col., documento “Observatorios locales de educacion y Pedagogia”, Bogota, IDEP, Reportes Cartogrificos, San Cris-
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La utilidad de mirar graficamente la red de re-
laciones e interacciones que se establecen con-
siste en que detecta las fortalezas, debilidades,
recursos y potencialidades del sistema educa-
tivo que existen en la localidad, favoreciendo
la toma de decisiones respecto a como mejorar
la comunicacion y ampliar las posibilidades de
dialogo entre los diferentes agentes, sus practi-
cas y las politicas que inciden en el sector de la
educacion.

Desde esta perspectiva se abre la participacion
para que mds agentes sociales puedan intervenir
en los procesos de planeacion, ejecucion y eva-
luacion de los procesos educativos a nivel local
y distrital.

Mapas educativos institucionales

En este tipo de mapas se representan las insti-
tuciones educativas y los procesos dirigidos al
trabajo académico y formativo. Como ejemplo se
presenta un cartograma elaborado por el equipo
directivo de la institucién educativa Entre Nubes
Suroriental,!® de la Localidad Cuarta, el cual mues-
tra la representacion que realizé el equipo de San
Cristobal; como se encuentran organizados los
programas, proyectos, actividades y equipos de
Convivencia y Ambientes Educativos, en cada una
de las sedes. Esta informacion y su georreferen-
ciacion permitié que el equipo directivo analizara
la pertinencia de algunos proyectos, actividades
y grupos, contribuyendo a la participacion en la
planeacion y al mejoramiento de la propuestas
educativas de la institucion.

Peninsula
Subculturasjuveniles 30
(U. Central)
Huertas escolares (todos

Bogota sin hambre

Canada
Ed Sexual 30
(ONG Alianza Futuro)
Resolucién de conflictos 30
(U. Piloto)
Materas escolares
(todos)

CONVENCIONES
Proyectos
Programas
Grupos
Actividades
Caminos seguros
SED 1<

CONVIVENCIA - AMBIENTES EDUCATIVOS

Salidas pedagodgicas
Carrefour
Desayunos subsidiados

Catedra DD. HH.
Maleta 4
pedagodgica

Entre Nubes S.O.
Anibal F. de Soto
Proteccion a la nifiez 30
(SED)
Semillas de Convivencia (todos)
Ecoternura(todos)

(Red de la Felicidad)
Huertas escolares (todos)
Sentido de pertenencia (todos)
Convivencia escolar (todos)

Brigadas escolares
Festival atlético

Santa Rita
Ambientes de Aprendizaje

(IDE
Jardines Escolares
(todos)
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Herrera, J. D. y Col., documento “Observatorios locales de educacion y pedagogia”, IDEP.
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Mapas pedagdégicos

Los mapas pedagogicos dan cuenta de las rela-
ciones que se establecen dentro del aula desde
la logica de las practicas pedagdgicas, entendidas
como las habidas entre el maestro y los estudian-
tes a través de las metodologias; la imagen que
tienen los profesores sobre la disciplina que im-
parten (en el caso del bachillerato), y la ensenan-
za; la comunicacion que se establece en el aula;
las formas de evaluacion, entre otras categorias.

A continuacion se presentan dos ejemplos de
mapas en los que se puede ver como se repre-
senta de manera diferenciada lo que sucede en
los procesos pedagdgicos de acuerdo con el ni-
vel educativo. En el primero se expone la vision
de un grupo de docentes de basica primaria de
la institucion educativa San Vicente Suroriental'!
alrededor de la metodologia que guia la practica
pedagodgica, las formas de relacion en el aula y
las de evaluacion que utilizan.

IED SAN VICENTE - PROFESORES DE PRIMARIA, 2°Y 3°

{ e
| Relaciones P gog |

[ Estrategias Metodolégicas ]
T

[Metodologia Problémica ]

| Relaciones interpersonales |

Autoevaluacion

Estudiante Estudiante Proyectos -
Formador Estudiante El estudiante
ica mpresa reflexiona sobre
su comporta -
SER miento y
compromiso
Fortalezas Fortalezas
A : i durante el
« comunicacion « compaferismo Desarrollo de la Estableciendo la Creacion de la sriodo
« carifio « colaboracion guia unificada en misién y visién a empresa segun P demi
« tolerancia « solidaridad cada grado través de diversas las aptitudes de academico
- respeto « extrovertidos tenlgndo en cuenta actividades en cada los estudiantes, Coevaluacion
« compromiso el microproblema uno de los saberes elaborando el
« colaboracion producto base El compariero
| *¢,Que aprendi? de cada proyecto evalua el
« trabajo en grupo +;Para qué me desempefio
Debilidades Debilidades « investigaciones sirve? Estas empresas durante
« Falta de tolerancia « agresividad « actividades +¢,Como lo aplico exponen sus diversas
determinados ludicas en mivida? productos en la actividades

algunos casos

« Irrespeto de
estudiantes a
formadores
casos especificos

casos
« Poco dialogo
en resolucién
de conflictos

« actividades en el
laboratorio e
informatica

feria empresarial

|

Producto expuesto
en feria empresarial

Heteroevaluacién

« Trabajos escritos

«investigaciones

« participacion

- evaluaciones

« actividades
ludicas

«dinamicas

«trabajo en grupo

eguias ...
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En el segundo cartograma se presenta la vision de
un grupo de profesores del area de sociales de la
institucion educativa Monte Blanco,!? ubicada en
la localidad de Usme. En él expresan la represen-

tacion que tienen de la disciplina correspondien-
te y las estrategias que utilizan para transmitir el
contenido de la misma.

Pactos y compromisos

. Metodologia
Alteridad

*Aprendizaje
significativo

*Aprendizaje

v

1

Vv

A Investigacio
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S Medios de
Comunicacion

E
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E

S

1

L

1

E

N

c

1

A Autoconocimiento

Intercambio de social
Saberes y experiencias

Espacios y medios de descriptivo
Socializacion primaria
Recursos
« cine foro
« fotografia
« archivo
* memorias
Familia « tradicion oral
(nucleo afectivo) « sincretismo

Afectividad

Interaccion  ——

Herramientas ——

Mapas de comunicacién y convivencia
institucional

La construccion de este tipo de mapas resulta per-
tinente para conocer los grupos que participan
en la organizacion de la institucion educativa, la
relacion que mantienen y como perciben la co-
municacion que se establece entre ellos. Para gra-
ficar estas interacciones se trabaja con las lineas
propuestas por la metodologia de la cartografia
social, que como se menciono, son: las de comu-
nicacion fluida, indiferente o débil y de tension;
las de poder; y por ultimo, las de deseo.

En la elaboracion del cartograma participaron el

rector y cada una de las coordinadoras de las cua-
tro sedes que integran la institucion educativa En-

tre Nubes Suroriental,”® lo cual indica que se reco-
gi6 la vision de los diferentes espacios sociales.

Si se toman como ejemplo de analisis las lineas de
tension graficadas se puede identificar que mu-
chas de las tensiones se ubican hacia los ambitos
directivos: rectoria, consejo directivo y consejo
académico. Lo anterior indica que se localizé un
nodo en la organizacion de la institucion, el cual
vale la pena analizar considerando los motivos de
esas tensiones, si estas sirven para la evolucion
del sistema o, por el contrario, lo mantienen esta-
tico y sin posibilidades de cambio.

12 Ibid.
5 Ibid.
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Cada uno de estos ejemplos propone al lector la que lo componen. Los observatorios de educa-
posibilidad de lanzar una mirada al universo de
lo educativo contenido en las localidades, reco-
nociendo que la cartografia social se permite la

enunciacién de las diversas visiones y acciones

cion y pedagogia se convierten en una realidad
que debe seguirse explorando para enriquecer el
desarrollo de la educacion en la ciudad y en el
pais.



L.a escuela y la construccion

de lo publico’

NUBIA RAMIREZ RODRIGUEZ
MARTHA TERESA SALAZAR SALAZAR

Categorias conceptuales

Para el andlisis de la forma como se concibe y se
vive lo publico en la escuela se definieron algu-
nas categorias conceptuales que nos permitieron
la reflexion sobre las relaciones de la escuela con
el Estado, las diferentes instituciones sociales y la
comunidad en general. A continuacion se enun-
cian esas categorias:

e Multiculturalismo

e Inclusion

e Medios e informacion

e Identidad y subjetividad

e Pertenencia a un proyecto colectivo
e Esfera publica y privada

e Espacio publico

Estas categorias se contrastaron a la vez con ejes
de trabajo pedagogico alrededor de: sistemas de
valores y escuela, y colaboracion y competencias
ciudadanas.

Sobre “lo publico”

El estudio se oriento teniendo en cuenta las teo-
rias elaboradas por Hanna Arendt (1993), Zig-
munt Barman (2002), Boaventura de Sousa San-
tos (1998), Richard Sennett (1978), especialmente
la concepcion de la politica y de la esfera de lo
publico. Del trabajo de los autores mencionados
se llegd a compartir la idea de lo publico como
lo que es digno de ser visto y oido por todos, es
decir, lo que puede ser de dominio publico.

También lo publico significa el mundo, en cuanto
es comun a todos; se refiere a objetos, espacios,
lugares... La esfera publica, al igual que el vivir
en comunidad, nos convoca, nos junta, e impide

*  Este proyecto se enmarca en la investigacion “Desarrollo hu-
mano y valores con énfasis en la moderna ciudadania”, dise-
nada y desarrollada en respuesta a la convocatoria realizada
por el IDEP. El tema fue de gran interés por las relaciones
que tiene el concepto de lo publico con diferentes problema-
ticas de planteles educativos.
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que caigamos unos sobre otros en la medida en
que también nos diferencia.

La esfera publica garantiza que el universo tenga
permanencia mas alla del tiempo vital de los hom-
bres, incluyendo la existencia de la esfera privada.

Problema

El estudio fue guiado por las siguientes preguntas:

e ;Cudles son las caracteristicas de la vivencia
de lo publico en algunas instituciones educa-
tivas del Distrito Capital?

e Una estrategia pedagogica colaborativa for-
ma competencias ciudadanas que potencian
la construccion de lo publico?

Objetivos

e Identificar y caracterizar la vivencia de lo pu-
blico en algunas instituciones educativas del
Distrito con el fin de establecer referentes que
sirvan de base para la toma de decisiones.

e Relacionar las categorias con algunas practi-
cas pedagdgicas institucionales.

e Disenar y validar una estrategia pedagogica
colaborativa que apoye la formacion de com-
petencias ciudadanas.

e Integrar los resultados a la linea de investiga-
cion de la Facultad y a la generacion de cono-
cimiento pedagogico que apoye la formacion
de investigadores y el desarrollo de nuevas
propuestas en el area.

Metodologia

Teniendo en cuenta las caracteristicas del estudio
fue necesario el disenno de dos fases de desarrollo
de la investigacion:

1. Fase etnografica

e Exploracion

e Analisis del contexto y de la informacion ob-
tenida.

e Construccion de la categorizacion.

2. Fase de validacién de la estrategia

pedagogica

e Identificacion de los contenidos de la estrate-
gia pedagogica colaborativa.

e Identificacion, definicion y andlisis de las cate-
gorias en relacion con la estrategia pedagogica.

e Validacion de la estrategia en contextos simi-
lares.

e Presentacion y discusion de los resultados de
la investigacion.

La estrategia pedagogica

El desarrollo de la estrategia tuvo tres momentos

significativos:

1. Reconocer (valoracion de la individualidad y
del sentido del mundo de la vida)
En los encuentros es posible comprender la
relacion entre comunicacion y participacion,
cercana a una construccion de sentido com-
partido para todos. Es el movimiento que
siendo diferente de las leyes y codigos de la
institucion escolar, lleva a un proceso de acer-
camiento entre si, a la amistad.
La amistad se trata de algo mucho mas complejo
que una relacion preferente con un pequeno
nucleo de amigos escogidos; se trata, mas bien,
de la relacion social en si misma. Es la amistad,
podriamos decir, lo que permite el vivir juntos
en la ciudad
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2. Sentir la vida

Estrategia de reconocimiento colectivo, de
sintesis creativa, donde lo cotidiano y el co-
nocimiento académico se comparten en espa-
cios de vida comunes, fomentando la discu-
sion, el discernimiento y la argumentacion. Se
destacan las vivencias y experiencias de cada
sujeto, en diferentes espacios y situaciones.

3. Construir sentidos colectivos

El vivir juntos en las instituciones escolares
lleva al reconocimiento y aceptacion de los
otros, asi como a la creacion de propuestas de
vida en comun.

Los sujetos desde este espacio pueden aportar
a la edificacion de una nueva cultura politi-
ca en la cual reconozcan su protagonismo en
la esfera de lo publico, acepten y refuercen
procesos de participacion y planteen sentidos
colectivos que sirvan al fortalecimiento de las
comunidades educativas.

Participantes
e Estudiantes de la Maestria en Educacion de la

Facultad de Educacion.

e Grupo de docentes-investigadores de la Fa-
cultad de Educacion.

e Profesores, padres de familia y estudiantes de
los grados 92y 10° de diez colegios de Bogota:

Centro Don Bosco Privado Diurno

Don Bosco 111 Concesion Diurno

Guillermo Valencia Oficial Diurno
Guillermo Valencia Oficial Nocturno
Juan del Rizzo Privado Diurno

Pablo Neruda Oficial Diurno
Panamericano Oficial Diurno
Restrepo Millin Oficial Diurno
San Carlos Oficial Nocturno
San Juan Bosco Privado Diurno

Acciones desarrolladas

e Elaboracion conceptual de categorias de ana-
lisis.

e Diseno y aplicacion de instrumentos de reco-
leccion de informacion.

e Pilotaje: estudio realizado en el Colegio Don
Bosco para disenar y validar la estrategia.

e Analisis: discusion y precision de las catego-
rias de estudio.

e Generalizacion: talleres con grupos de estu-
diantes, docentes y padres de familia en cada
colegio (historias de vida, entrevistas, conver-
satorios).

e Elaboracion de conclusiones.

Hallazgos

Se presentan los hallazgos en cada grupo de ac-
tores.

1. Estudiantes

Fortalezas

e La amistad como su mayor patrimonio moral.
e Lenguajes, ritmos y 16gicas generacionales.
e Confianza en la escuela (legitimidad y credibilidad).

Debilidades
Poca disposicion a la participacion que implique
compromiso.
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Exclusion de pares por intereses especificos
(gustos).

2. Profesores
Fortalezas
e Identidad como maestros

e Sin prejuicios raciales, politicos o de credo

e Confianza en la escuela (legitimidad y credibi-
lidad)

Debilidades

e Poco interés en asociaciones.
e Escepticismo y desconfianza en instituciones
diferentes a la escuela.

3. Padvres de familia

Fortalezas

e Disposicion a la participacion asociada

e Confianza en la escuela (legitimidad y credibi-
lidad)

Debilidades

e Relaciones formales con la escuela

e Dificultades de comunicacion en el circulo fa-
miliar.

e Escepticismo y desconfianza en instituciones
diferentes a la escuela.

Conclusiones sobre la estrategia
pedagobgica

e La estrategia estimula la reflexion y la capaci-
dad de descripcion y de escucha (cada perso-
na contaba a los demds su historia).

e Motiva una reflexion sobre la vida cotidiana
en la escuela o en el contexto que la rodea,

teniendo como referente las relaciones entre
lo individual y lo social, en tanto se acepta
que la interaccion es la unidad fundamental
de la vida social.

e Genera la reflexion entre los diferentes acto-
res acerca de la participacion como un paso
hacia la construccion de proyectos de ciudad
y de nacion.

e Los actores de los tres grupos disponen de
valores y actitudes importantes en la forma-
cion de la esfera publica desde la escuela, ta-
les como: la rapida respuesta para colaborar
en las actividades propuestas; la confianza
absoluta en el colegio como espacio de en-
cuentro y formacion académica; sus formas
de interaccion desde el afecto, la amistad y la
solidaridad; el interés por discutir y analizar
los aspectos del acontecer publico.

Conclusiones generales

e El desarrollo del proyecto propicia la forma-
cion de una escuela ciudadana (Freire, 1983)
en el sentido de que esta brinda y encuentra
un significado relevante en la promocion de
una verdadera ciudadania, capaz de participar
activamente en la transformacion social y en la
generacion de una nueva dirigencia politica.

e La escuela forma para la ciudadania en la me-
dida en que cada persona vale como actor
social, le son reconocidas sus cualidades y
puede ser un amigo potencial. Esto crea re-
des de relaciones y sirve de fundamento para
acciones comunes en la esfera de lo publico.
De esta manera los grupos humanos son cada

' Savater, F., Etica para Amador, Barcelona, Editorial Ariel,
1991, p. 107.
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vez mas inteligentes al utilizar sus recursos en
el mejoramiento de su calidad de vida.

e Una nueva cultura politica a partir de las insti-

tuciones educativas produce efectos positivos
en la creacion de valores compartidos, nor-
mas sociales y culturales, ademas de generar
capacidad de asociacion como capital social
que impulsa la construccion de redes en un
clima de confianza.
La escuela, sus espacios y proyectos son para
los jovenes escenarios propicios donde for-
marse desde la vivencia de lo publico, como
afirma Fernando Savater, «para vivir huma-
namente, transcurrir en compania de buma-
nos, hablando con ellos, pactando y mintien-
do, siendo respetado o traicionado, amando,
haciendo proyectos y recordando el pasado,
desafiandose, organizando juntos las cosas
comunes, jugando, intercambiando simbolos.
La escuela es el espacio para dar y recibir los
regalos humanamente mds apetecibles de la
vida. .. el carinio sincero de los otros o su amis-
tad sin cdlculo».!

e La escuela es un espacio privilegiado para la
formacion politica, alli el sujeto tiene la posi-
bilidad de construir su mundo en el intercam-
bio con otros. Este mundo no estd dado, es
construido, y es propio de cada generacion.

e Por todo lo anterior la escuela debe apostar-
le a la construccion de lo publico mediante la
creacion de espacios de debate, de critica, de
reflexion sobre los aprendizajes sociales y cul-

turales, desde la conversacion, para intentar de-
velar las motivaciones de las comunidades en la
busqueda de mejores condiciones de vida.

Grupo de investigacion: “Linea de desarrollo hu-
mano y valores”

Direccion general: Myriam Ochoa — Decana Fa-
cultad de Educacion.

Coinvestigadores: Betty Monroy, Josefa de Posada,
Martha Salazar, Nubia Ramirez, Daniel Valencia.
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El conflicto colombiano y
la investigacion sobre formacion ciudadana

en la Glttma década’

JUAN CARLOS TORRES A.*
ALEXIS V. PINILLA DIAZ**

Presentacion

El analisis de la formacion de ciudadanos en Co-
lombia solo puede entenderse en relacion con
los contextos politico, econémico, social y cultu-
ral en que se enmarcan las diferentes propuestas
educativas que para el efecto se han planteado
en las ultimas décadas. En tal sentido, podemos
identificar dos grandes paradojas que contribu-
yen a explicar esta situacion.

La primera se refiere a que Colombia ha sido con-
siderado el pais latinoamericano de mas larga tra-
dicion democratica y civilista y, al mismo tiempo,
es el que ostenta los mayores indices de violencia,
en particular donde ella ha sido empleada persis-
tentemente como herramienta de accion politica y
social. Este complejo fenémeno hunde sus raices
en la historia y en las propias caracteristicas de
constitucion de la sociedad colombiana, configu-
rando un extrano y contradictorio “modelo de de-
mocracia” en guerra permanente. Al respecto vere-

mos, de manera sintética, tres rasgos identificativos
del fenémeno de la violencia en Colombia: la con-
tinuidad, la complejidad y los efectos culturales.

En primer lugar, su cardcter permanente y conti-
nuo en la historia del pais convierte a la violen-
cia en un hecho estructural, presente en diversos
espacios de la geografia nacional, algunos de los
cuales aparecen como escenarios de las guerras
civiles en el siglo XIX y luego como lugares de

Estas reflexiones tienen como referencia dos proyectos de
investigacion: “Estado del arte en formacion ciudadana en
instituciones escolares de Bogotd, 1994-2002” (cofinanciada
por la Universidad Pedagdgica Nacional y el IDEP) y “Andli-
sis de competencias ciudadanas y formas de convivencia en
la escuela” (cofinanciada por la UPN y Colciencias).

Profesor del Departamento de Ciencias Sociales, Universidad
Pedagdgica Nacional; integrante de los grupos de investi-
gacion “Saberes y practicas educativas” y “Sujetos y nuevas
narrativas en ciencias sociales”.

" Profesor del Departamento de Ciencias Sociales, Universidad
Pedagdgica Nacional; codirector del grupo de investigacion
“Educacion y cultura politica” e integrante del grupo “Sujetos
y nuevas narrativas en ciencias sociales”.
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violencia en el siglo XX, agudizindose durante
el conflicto armado de los Gltimos cuarenta anos,
que se inicia con la emergencia de las guerrillas
en la década de los anos sesenta y posteriormen-
te con la emergencia del narcotrifico y de los
grupos paramilitares a principios de la década de
los ochenta, que al agregar nuevas modalidades
de violencia vuelven atin mas compleja la situa-
cion, ya que ambos fendmenos se enquistan en
la sociedad y se extienden por gran parte del te-
rritorio e incluso cruzan las fronteras, internacio-
nalizando el conflicto.

En un diagndstico realizado en 1987 se advertia
que frente a las violencias anteriores ahora se tra-
taba de

da caracterizaciéon de un escenario mucho mas
complejo, en el que no solo la naturaleza de la
violencia politica ha cambiado estructuralmente
sino en el que, ademas, han irrumpido nuevas
modalidades de violencia que coexisten, se super-
ponen o se retroalimentan, en una légica implaca-
ble que deja cada vez menos espacios abiertos al
optimismo».!

En segundo lugar en relacion con la complejidad
del conflicto colombiano podemos decir que las
manifestaciones son diversas y contradictorias, asi
como las razones, las fuentes y los actores que
lo generan y que configuran el escenario de un
pais acosado por multiples y estériles formas de
violencia que cruzan de manera ineluctable todos
los ambitos de la vida social. Entre las causas se
ha destacado la limitada presencia del Estado en
vastas regiones del pais y su fragilidad como es-
pacio institucional en el cual se pueden expresar
las relaciones de las fuerzas sociales, sus conflic-
tos y la superacion de estos. La incapacidad de las
“fuerzas del orden” para controlar las situaciones

de violencia en el marco del Estado social de de-
recho y la del aparato judicial para administrar
justicia de manera eficiente y oportuna, incre-
mentan de forma alarmante la impunidad y abren
las puertas a diferentes practicas de justicia priva-
da que lesionan los precarios lazos de solidaridad
social existentes. En tales condiciones, los meca-
nismos de solucion pacifica de los conflictos han
sido crecientemente sustituidos por mecanismos
violentos. La violencia, entonces, gana en legiti-
midad lo que pierde en legalidad.

En tercer lugar, la persistencia de las dos carac-
teristicas anteriores ha contribuido a una especie
de “naturalizacion” del conflicto entre los colom-
bianos, al acostumbramiento de las personas a
un estado de cosas que parece inalterable, o a
considerar la imposibilidad de su superacion. La
creciente pérdida de legitimidad y de credibilidad
en las instituciones para atender las demandas
sociales y para resolver los conflictos se traslada
también a la validez de las normas como instru-
mentos de regulacion de las relaciones sociales
y personales, generando situaciones de anomia
e indiferencia frente a asuntos de indole comun,
dado que se conmina a cada quién a resolver los
asuntos como pueda. Esta situacion ha llevado
a la configuracion de imaginarios referidos a la
inevitabilidad de la violencia o incluso a la “ne-
cesidad” de recurrir a ella como unico recurso
valido y posible para dirimir las diferencias o para
lograr determinados propositos.

Estos comportamientos dificultan la transforma-
cion de la violencia vivida en relato pasado. An-

! Comision de Estudios sobre la Violencia, “Colombia: violencia
y democracia”, informe presentado al Ministerio de Gobierno,
Bogotd, Universidad Nacional de Colombia, 1987, p. 10.
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tes que convertirse en parte de nuestra memoria,
la violencia sigue siendo una forma de presente
continuo en la cotidianidad, desdibujando la idea
de nacion, de comunidad y democracia, y confi-
gurando, a la vez, identidades colectivas fragmen-
tadas. Como sugiere Maria Victoria Uribe,

la violencia es tan directa y constante que no da

lugar a procesos de simbolizacion y cada nuevo

evento adquiere significacion en la medida que sea

el dltimo, pues apenas ocurre otro, el evento previo

se olvida. El ciudadano comin no logra una apre-

hension holistica del fendmeno de la violencia en el

pasado remoto, y los hechos violentos actuales se

perciben de manera fragmentaria y dislocada.?
La tradicion heredada contra la diferencia nos lle-
va a construir al otro como enemigo, actuando
frente a €l desde la sospecha. Un ejemplo de esta
logica discriminatoria la encontramos en la situa-
cion creada por el desplazamiento forzado en Co-
lombia, donde miles de personas se convierten
en desarraigados, obligados a recorrer un camino
plagado de rechazos, exclusiones y nuevas for-
mas de violencia. Los hechos reales que generan
las distintas formas de violencia se ven reforzados
por lo que algunos investigadores han llamado
cultura de la violencia, la cual se reproduce a
través de la familia, la escuela y los medios de
comunicacion, agentes centrales de los procesos
de socializacion.?
Ante esta situacion resulta paraddjico hablar de
ciudadania en tanto la multiplicidad de factores
que estan en la base del conflicto y la violencia
socavan y limitan su ejercicio. Asi,

el propio desarrollo y escalonamiento de los epi-

sodios conflictivos profundizan la crisis de lo ciu-
dadano: el senalamiento indiscriminado, el des-

plazamiento forzado, las detenciones masivas, las
desapariciones sistematicas y la aniquilacion selec-
tiva o masiva bajo la forma de masacres y geno-
cidios se convierten en situaciones limites donde
claudican los derechos ciudadanos. En este sentido,
el conflicto, con su crudeza, refuerza el hecho de
que la ciudadania, en sus multiples concepciones
(como expresion de la autonomia de los sujetos,
como reconocimiento de un cuerpo social vinculan-
te o como ejercicio de participaciéon que robustece
las instituciones), solo es un enunciado normativo
que no tiene efectos pricticos en amplias zonas del
pais [...] La ciudadania en un pais como Colombia
esta sometida a un circulo vicioso: afectada de ante-
mano por las causas del conflicto, se presenta tanto
mads desajustada por el desarrollo del mismo.*

En este panorama encontramos también otras vi-
siones y acciones de sujetos y organizaciones que
buscan reconstruir el ejercicio de la ciudadania no
solo en medio del conflicto y la guerra, sino tam-
bién de profundas exclusiones sociales, econémi-
cas y politicas, en la perspectiva de erigir nuevas
formas de ser ciudadano. Esta emergencia de “ac-
tores politicos inesperados” amplia las miradas de
indagacion hacia las llamadas “ciudadanias alter-

2 Uribe, M. V., “El modelo chulavitas vs. tipacoques en Colom-
bia”, en Las guerras civiles desde 1830 y su proyeccion en el
siglo XX, Bogotd, Memorias de la segunda Citedra Anual de
Historia, Museo Nacional de Colombia, 1998, p. 219.

La generalizacion de estos comportamientos ha llevado a la
especulacion sobre la intolerancia de los colombianos, acep-
tada ya como axioma, lo cual ha sido criticado por algunos
autores. Posada, E., llegitimidad del Estado en Colombia. So-
bre los abusos de un concepto, Bogota, Alfaomega-Cambio,
2003, p. 4.

4 Para un conocimiento amplio de esta situacion, véase Ciu-
dadania y conflicto. Memorias del Seminario Internacional,
Maria Teresa Cifuentes y Adrian Serna D. (Comps.), Bogoti,
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, 2006 (la nota
estd tomada de la presentacion).
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nativas”, las cuales lo son también por expresarse
como «ordenes alternativos de hecho».

La educacion y la escuela son también escena-
rios del conflicto politico y social y, a la vez, de
su propia conflictividad. Las distintas manifesta-
ciones de la contienda social “penetran” en las
instituciones escolares, muchas de las cuales,
por estar encerradas en si mismas y dedicadas a
cumplir funciones reproductoras, se encuentran
inermes ante nuevas realidades que no pueden
seguir negando y para las cuales no tienen res-
puestas. Sin pretender que la educacion y la es-
cuela sean “espejo de la sociedad”, parece que
estan cada vez menos preparadas para atender
las crecientes y cambiantes demandas que esta
sociedad y el Estado le hacen y para resolver sus
propios problemas.

Resefiemos algunos aspectos propios del conflic-
to en la educacion: dia tras dia es creciente el
numero de estudiantes y docentes victimas de la
violencia organizada y de la delincuencia comun.
Tlustran esta alarmante situacion las siguientes ci-
fras: durante el 2004, mas de 348 ninos fueron
secuestrados y cerca de 3.000 adultos puestos en
situacion de cautiverio por causas desconocidas.®
Entre los anos 2000 y 2003, segin informes de la
Federacién Colombiana de Educadores, mas de
40 maestros fueron asesinados en el pais, cerca
de 100 sometidos a desplazamiento forzado hacia
Bogota en el 2003 y otro tanto hacia diferentes mu-
nicipios. El continuo indice de desercion escolar,
la insuficiente capacidad de cobertura del sistema
educativo, el creciente aumento de la educacion
privada en detrimento de la ofrecida por el Esta-
do, son, entre otros, algunos de los aspectos que
muestran el aciago panorama educativo nacional.

Otro problema que atenta profundamente contra
el derecho a la educacion es el elevado nimero
de ninos y jovenes que se encuentran por fue-
ra del sistema educativo. De acuerdo con cifras
del ano 2002, se estimé que 2’359.515 ninos y
jovenes no estaban escolarizados.” Esta situacion
de exclusion se agudiza debido a la ausencia de
politicas claras sobre la participacion de las mino-
rias étnicas o religiosas en el sistema educativo.
En este sentido, el informe de Naciones Unidas
muestra que el pais es el Gnico a nivel mundial
en donde la educacion primaria no es gratuita, y
que ademas historicamente ha exhibido exclusio-
nes basadas en todos los criterios discriminatorios
actualmente prohibidos.

Sin embargo, y a pesar de la compleja y dramati-
ca situacion presentada, en muchas instituciones
educativas han venido creciendo los esfuerzos por
democratizar el ambiente escolar y fortalecer los
procesos de formacion de una ciudadania activa,
tratado de ampliar los horizontes comprensivos
de la educacion publica con respecto al conflicto
y desarrollado estrategias para integrar el escena-
rio escolar con los contextos sociales, politicos y
culturales en los cuales esta inscrito.

> Véase Gloria Naranjo, Deicy Hurtado y Jaime Peralta, Ciudad
y ciudadania bajo la lente del conflicto urbano, Medellin,
Corporacion Region, 2001.

¢ Tomado de Juan David Laverde, “Impunidad, aliada del se-

cuestro”, El Espectador, p. 6, abril 11 de 2004.

-

Para ampliar informacién estadistica sobre la situacion en
educacion y otros sectores como salud, vivienda, justicia,
alimentacion, politica agraria, ver EI embrujo autoritario.
Primer aiio de gobierno de Alvaro Uribe Vélez, Bogoti, Pla-
taforma Colombiana de Derechos Humanos, Democracia y
Desarrollo, septiembre de 2003.
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Es en el marco de estas reflexiones donde ubica-
mos cualquier intento de respuesta a la pregunta
principal de este evento: ¢para qué investigar en
pedagogia?, y en este caso particular, centrados
en nuestra experiencia de investigacion en el
tema de la formacion ciudadana, esto es, en las
rutas que ha seguido la formacion de ciudadanos
en el escenario escolar durante algo mds de una
década.

Investigar desde la pedagogia el problema de la
ciudadania en la escuela permite evidenciar las
dificultades en la definicion epistémica del obje-
to de estudio y reconocer la necesidad de con-
formar un campo de conocimiento y de practica
pedagogica sobre la formacion ciudadana con el
fin de lograr transformaciones en las condiciones
de existencia de la escuela, en las concepciones y
practicas curriculares, en las formas de socializa-
cion; en las relaciones pedagogicas, instituciona-
les y con la comunidad.

En este contexto de exclusion y violacion per-
manente del derecho a la educacion, desde me-
diados de la década de los 90 ha sido creciente
el interés por el problema de la formacion ciu-
dadana y la construccion de una cultura demo-
cratica en la escuela. Ademis de la puesta en
marcha de programas formativos relacionados
con estas tematicas, también ha crecido el nime-
ro de investigaciones realizadas tanto por centros
de investigacion y ONG, como por parte de los
mismos docentes. Si bien en la mayoria de pro-
yectos adelantados en los Gltimos anos hay una
riqueza empirica implicita, estos atiin no han dado
respuesta a la critica situacion de la escuela y a
los procesos de desarraigo social de los nifos y
jovenes. Con el animo de ilustrar esta situacion,

expondremos las principales caracteristicas de es-
tas investigaciones, tomando como base el estado
del arte que realizamos sobre el tema® con la co-
financiacion de la Universidad Pedagogica Nacio-
nal y el Instituto para la Investigacion Educativa y
el Desarrollo Pedagdgico —IDEP—.

La investigacién sobre formacién
ciudadana en Bogota

La investigacion “Estado del arte en formacion
ciudadana en instituciones escolares de Bogota,
1994-2002” nos permitié evidenciar dos momen-
tos y dos rutas:

En el primero, que va desde mediados de la
década de los setenta y hasta finales de los no-
venta, encontramos un numero significativo de
investigaciones y experiencias agrupadas bajo la
denominacion genérica de educacion para la de-
mocracia, incluyendo la idea de formacion civica.
La centralidad del término democracia pareciera
obedecer a la percepcion generalizada de una ca-
rencia o un déficit democratico, tanto en el pais
como en la educacion, lo cual junto a la grave
situacion de violacion de los derechos humanos,
los convirtié en importantes propositos politicos
y educativos. Recordemos que en el andlisis poli-
tico de la época era recurrente el uso de términos
como “democracia formal”, “democracia restringi-
da”, “democracia excluyente”.

Para apoyar la formacion civica el MEN cre6 el
“Programa de educacion para la democracia, la

8 Los resultados completos de este proyecto de investigacion

pueden consultarse en Pinilla Diaz, Alexis V. y Torres Azdcar,
Juan Carlos, “De la educacion para la democracia a la for-
macion ciudadana: una década de incertidumbres”, Bogota,
Universidad Pedagdgica, 20006.
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paz y la vida social”, desarrollado en los cinco
grados de la educacion bdsica primaria a partir
de 1985. El término alcanzé su maxima expre-
sion en la Constitucion Politica de 1991 (centrada
en la “democracia participativa” y en el recono-
cimiento del caridcter multiétnico y pluricultural
de la sociedad colombiana) y en el desarrollo le-
gislativo que buscaba transformar la educacion
y la escuela: la Ley General de Educacion y el
Decreto 1860, en 1994. En el mismo afno el MEN
promulgo la Resolucion 1600, mediante la cual se
hace obligatoria la inclusion en los PEI de cada
plantel del “Proyecto nacional de educacion para
la democracia”.

Un segundo momento se inicia a mediados de la
década de los noventa con la emergencia del tér-
mino ciudadania y concomitantemente la idea de
formacion ciudadana. Al respecto, encontramos
dos rutas para abordar esta nueva perspectiva: la
de las politicas urbanas a través del Programa de
Cultura Ciudadana, y la de las politicas educativas
a través del establecimiento de los estandares ba-
sicos de competencias ciudadanas.

Aqui encontramos la segunda paradoja: la adop-
cion simultinea de la Constitucion de 1991 y del
modelo econémico neoliberal. Mientras la nue-
va Constitucion generd una apertura politica que
produjo condiciones favorables para un proceso
de democratizacion e integracion de la sociedad,
la apertura econémica neoliberal entré a contra-
rrestar dicha posibilidad, puesto que implicé pro-
cesos sociales excluyentes debido a la imposicion
de politicas de ajuste, privatizacion, reduccion del
gasto publico social, limitando el papel del Es-
tado para instrumentar las politicas econémicas
(que pasan a regirse por las leyes del mercado),

que compensen los desniveles sociales, contribu-
yendo al aumento de la desigualdad, la exclusion
y la pobreza; y mediar democraticamente en los
conflictos, recurriendo cada vez mas al uso de la
fuerza y a la coaccion juridica.

En relacion con la politica educativa de inspira-
cion neoliberal, la educacion deja de ser un dere-
cho humano fundamental y la escuela de ser un
lugar de vigencia de lo publico, para convertirse
en un servicio transable, abriendo las puertas a
una organizacion mercantil de la educacion, que
pasa a ser calificada como servicio educativo. De
esta manera se facilita la reconversion del sistema
educativo en sus relaciones estructurales con el
todo social, lo que lleva a transformar no solo la
administracion y la organizacion escolar, sino la
concepcion misma de la institucion.

Por otra parte, y en correspondencia con el dis-
curso hegemonico que se entroniza en el campo
educativo, la formaciéon ciudadana entra en el te-
rreno de las evaluaciones masivas, fundamentada
en las nuevas categorias oficiales de competen-
cias y estandares a través de las cuales se busca
reorientar el contenido de los procesos educativos
sobre la base de unos minimos bdsicos y comu-
nes. En este predominio de lo que podemos lla-
mar pedagogias de control social, la mirada sobre
la formacion ciudadana ha tendido a privilegiar
las evaluacion para diagnosticar el grado de de-
sarrollo cognitivo-politico de las nifas, los ninos
y los jovenes, derivando conclusiones generales
que en muchos casos desconocen la complejidad
de la formacion social y politica de los mismos, la
heterogeneidad de la poblacion y las caracteristi-
cas particulares de los contextos en los cuales se
encuentran las instituciones educativas.
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Esta moda sobre lo ciudadano gener6é ambigiie-
dad en el uso del término, dejando al descubierto
la ausencia de referentes comunes sobre lo que
en las politicas educativas se entiende por ciuda-
dania, generando una yuxtaposicion de concep-
ciones, pues bajo el epiteto de formacion ciuda-
dana se incluyeron las mas diversas estrategias
relacionadas con la elaboracion del manual de
convivencia, la conformacién y funcionamiento
del gobierno escolar, la resolucion de conflictos
en la escuela, la promocion y defensa de los de-
rechos humanos, la formacién de mediadores es-
colares, la educacion para la democracia, la edu-
cacion en valores y el problema del desarrollo
moral y cognitivo de los estudiantes. En el estado
del arte mencionado encontramos que la mayor
parte de investigaciones e innovaciones se ubican
en los ambitos de la resolucion de conflictos y la
convivencia escolar (47,3%), seguido del de ética,
educacion moral y formacion en valores (38,8%),
y, por ultimo, el de la educacion en y para los
derechos humanos (13,8%).

En el primer dmbito los temas mds recurrentes
estan relacionados con la resolucion de conflictos
en la escuela (campo en el cual consideramos
que hay una riqueza enorme por el tipo de prac-
ticas y estrategias evidenciadas en distintos pro-
yectos institucionales), problemas de violencia y
convivencia, procesos de socializacion politica y
de apropiacion de la institucionalidad relacionada
con la instauracion de la democracia en la escue-
la y el componente comunicativo en los procesos
de formacion ciudadana.

Como parte del desarrollo de proyectos de inves-
tigacion y de innovacion en varias instituciones
educativas se adelantaron de solucion dialoga-

da de los conflictos, el reconocimiento del otro
como “otro” y la concertacion-negociacion como
base de la convivencia. En algunas instituciones
se reformularon los manuales de convivencia y se
reorientaron los PEI, dindole mayor importancia
al componente de la formacion ciudadana y a la
inclusion de las culturas juveniles en el desarrollo
institucional.

En el campo de la ética, la educacion moral y la
formacion en valores, el énfasis estd puesto en
el desarrollo moral y sus referentes tedricos se
hallan cercanos a la perspectiva cognitiva-evolu-
tiva y a la educacion del sujeto moral a través de
la construccion social de los valores. Sumado a
estas dos miradas, podemos decir que en el tema
de formacion en valores emergen otras perspec-
tivas de andlisis, ain no muy desarrolladas, tales
como la relacion entre problemas de género y
formacion de valores (tanto en docentes como
en estudiantes), la ciudad como espacio para la
construccion de valores, y la importancia que ad-
quieren las expresiones estéticas y ludicas.

Por su parte, en las investigaciones sobre dere-
chos humanos, las cuales son minoritarias con
respecto a los otros dos campos, la centralidad la
ocupan los actores sociales mas vulnerables (des-
plazados, minorias étnicas, etc.,); y resulta intere-
sante la emergencia de los discursos de género
en los analisis sobre educacion y derechos hu-
manos. En este enfoque la defensa y proteccion
de los derechos humanos en la escuela estd en
relacion directa con la inclusion social y con el
reconocimiento del otro como factor esencial de
la convivencia.
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En términos generales, a pesar del incremento
de proyectos de investigacion, innovaciones pe-
dagogicas, proyectos de aula y otras estrategias,
existe un vacio en su sistematizacion, lo que im-
pide dar cabal cuenta de sus alcances y aportes.
Esta mirada retrospectiva y analitica sobre las ex-
periencias realizadas en los ultimos anos puede
ayudar —a docentes, estudiantes, directivos, en-
tre otros— a tomar conciencia y a posicionarse
mejor para poder reconfigurar los supuestos y las
bases de la construccion de ciudadanias activas
en la escuela.

La educacion ciudadana necesita un plantea-
miento integrado, en la teoria y en la prictica,
que oriente la formacion del sujeto politico en la
escuela, es decir, que aporte elementos tedricos,
pedagdgicos y didacticos para responder las pre-
guntas sobre qué tipo de ciudadano se quiere for-
mar, en qué tipo de democracia, en qué tipo de
escuela, respuestas que requieren del concurso
de diversas disciplinas sociales y de la participa-
cion reflexiva de la comunidad educativa.

Se trata, como senala Giddens,® de fortalecer la
posibilidad de que la sociedad pueda pensarse
a si misma y optar por su propio destino, dado
que este queda en las manos de los ciudadanos y
no exclusivamente en las de los expertos, como
viene ocurriendo en la actualidad. Con tal orien-
tacion se busca que los actores escolares se po-
tencien como sujetos de politica publica, esto es,
que tengan la posibilidad de apropiarse de ella y
propongan salidas desde su experiencia vital.

En contradiccion con lo anterior, el papel margi-
nal asignado a la escuela en el programa de cultu-
ra ciudadana de las administraciones distritales de
Antanas Mockus y Enrique Penalosa, fortalecio la

introversion a que ha sido sometida la escuela en
las politicas educativas, las cuales privilegian la
realizacion de evaluaciones masivas, el estableci-
miento de competencias bidsicas en la solucion de
los problemas de institucionalidad y una gestion
tecnocritica que prioriza las funciones adminis-
trativa y financiera frente a la funcioén educativa y
pedagogica propia de la escuela. Ademads,

el énfasis puesto en la evaluacion del logro de los
alumnos en competencias basicas [...], asi como la
configuracién de un sistema de incentivos y unos
programas de mejoramiento institucional centra-
dos en estas competencias, han tendido a dejar
por fuera de las escuelas aquellas practicas que
harfan posible su mayor articulacién con la cultura
urbana.'®

Convivencia y ciudadania en la escuela:
apuntes para una agenda de discusiéon'

La democratizacion de la escuela puede ser solo
un eslogan para justificar una politica puablica en
educacion promovida para tomar distancia de an-
teriores administraciones y crear su propio sello
distintivo de la “manera como se deben hacer las
cosas”. El riesgo que se corre es el de no trascen-
der el eslogan mismo y producir en los actores de
la escuela escepticismo y frustracion, pero puede
ser de gran valor si se articulan acciones institu-
cionales que propicien un verdadero desarrollo

9 Giddens, A., Comnsecuencias de la modernidad, Madrid,
Alianza, 1993.

1 Sdenz, J., Cultura ciudadana y pedagogizacion de la prdctica
estatal, Bogotd, IDEP-Alcaldia Mayor, 2004, p. 11.

' Estos apartados corresponden a la investigacion “Andlisis de
competencias ciudadanas y formas de convivencia en la es-
cuela”, cofinanciado por la UPN y Colciencias, 2005-2006.
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de la democracia en la escuela, lo cual exige la
transformacion de las practicas educativas, sus
formas de disciplinamiento y control y el tipo de
relaciones que establecen sus actores; en suma, si
se logra impactar favorablemente los procesos de
convivencia escolar.

En un estado del arte en formacion ética, valo-
res y democracia, realizado en 2001, se invita a
revisar nuestro sistema educativo y nuestra prac-
tica pedagogica con la idea de ser cada vez mas
conscientes de la intima relacion existente entre
la educacion y el ejercicio de la democracia, por
un lado, y de la accion de la sociedad civil y el
ejercicio de la ciudadania politica, por el otro,
inclusive bajo la guerra que vive la sociedad co-
lombiana. Se enfatiza en la funcion de las ciencias
sociales y de la pedagogia, las cuales deberian
encaminarse, sin perder su rigor, a sehalar aque-
llos aspectos que permitan a la escuela orientar la
accion para la convivencia pacifica y el ejercicio
de una ciudadania incluyente.

Al examinar los problemas de la convivencia y
la democracia en la escuela conviene realizar un
andlisis sobre lo que implica la constitucion de lo
educativo para la conformacion de la democracia
en nuestra sociedad. Segiin Mejia y Restrepo,

la violencia se actualiza siempre por la cultura y
las mentalidades que la expresan, pero la cultu-
ra no es una fatalidad, porque es de su esencia
el poder transformarse [...] Se trataria, en efec-
to, de pensar que la educacién, en su conjun-
to, pudiera concebirse como un poder publico,
del mismo talante que los otros poderes que la
Constitucion reconoce. Por tanto, con el mismo
grado de autonomia e interdependencia que ella
les asegura.’?

Es claro que no toda forma de convivencia en
la escuela es democratica o propicia relaciones
democraticas. Se puede convivir con “otros” en
condiciones aparentemente pacificas —en ausen-
cia de violencia fisica— en escuelas en las que
existe un sometimiento a una autoridad incuestio-
nable e infranqueable. Sin embargo, esto no ga-
rantiza una auténtica convivencia pacifica, enten-
diendo por tal el reconocimiento de autoridades
legitimas y legitimadas en la escuela, relaciones
de respeto mutuo, actuaciones de solidaridad e
inclusion y la existencia de alternativas raciona-
les orientadas hacia el entendimiento colectivo.
El sometimiento a una autoridad naturalizada por
el poder que detenta el adulto sobre el nino y el
joven en la escuela puede facilmente ser causa de
frustracion y resentimiento, mientras que el aca-
tamiento voluntario de los acuerdos y las normas
en los cuales se ha participado genera posibilida-
des de identificacion con causas comunes y de
legitimacion de la autoridad que sostiene lo pac-
tado y vela por su cumplimiento. En la medida en
que la autoridad se desdogmatiza, la convivencia
pacifica se posibilita.

Aguilar y Betancourt afirman que la apuesta por
una accion comunicativa y discursiva podria con-
figurar un elemento definitorio en la construccion
de la cultura escolar democratica. Los estudios de
caso de las experiencias educativas investigadas

Hoyos Vizquez, G., “Formacion ética, valores y democra-
cia”, en M. Henao y J. Castro (compiladores), Estados del arte
de la investigacion en educacion y pedagogia en Colombia,
tomo I, Bogotd, Icfes, Colciencias, Socolpe, 2001.

13 Mejia, M. R.; Restrepo, G., Formacion y educacion para la
democracia en Colombia, Bogotd, Unesco, Instituto para el
Desarrollo de la Democracia Luis Carlos Galdn, 1997, pp.
240-241.
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por estos autores han mostrado que la escuela
puede potenciar nuevas formas de escritura, nue-
vos lenguajes y modos de expresion como mani-
festacion de practicas democriticas que requieren
de la multiplicacion de las interacciones comuni-
cativas.!

Es importante enfatizar el reto que tiene la escue-
la en Colombia de plantearse la pregunta por la
convivencia escolar de manera situada, esto es,
teniendo en cuenta las caracteristica de cada con-
texto escolar, sus modalidades de organizacion,
las necesidades de sus actores, las formas de co-
municacion que estos privilegian y las expectati-
vas de futuro que se permiten proyectar.

La convivencia en la escuela no puede seguir
siendo pensada simplemente como un proceso
de socializacion o como posibilidad de relaciona-
miento mas o menos pacifico entre los distintos
actores sociales; por supuesto que la convivencia
tiene que ver con todo ello, pero, principalmente,
define un horizonte politico, la mayoria de las ve-
ces trasparentado en los manuales de convivencia
y en las formas de administracion de justicia que
se producen en los contextos educativos. La di-
mension politica en la convivencia escolar tiene
que ver fundamentalmente con la significacion de
lo publico, o sea, con la valoracion de aquello
que se considera un bien comun. Las formas de
convivencia no pueden ser “dictadas”
tas, sino discutidas, problematizadas, definidas
y revisadas periddicamente por los actores es-
colares.

O prescri-

En relacion con este aspecto surge la pregunta
por las formas de existencia de la institucion edu-
cativa y las maneras como se organiza y funciona

para responder a las tareas que le determinan la
sociedad y el Estado, y las que corresponden a
su labor educativa. A la vez, surge la pregunta
sobre los modos de regulacion que establece la
escuela en ejercicio de su autonomia relativa, es
decir, la manera como se interpretan y asumen
las determinaciones politicas y juridicas externas.
Como ejemplo, la Ley 115 de 1994 y sus decretos
reglamentarios establecen que cada institucion
educativa debe tener su propio Proyecto Educati-
vo Institucional y un manual de convivencia en el
que, a través de la participacion de toda la comu-
nidad educativa, se llegue a los acuerdos necesa-
rios para disenar una forma de convivencia paci-
fica, regida por un sistema de valores orientados
hacia la justicia y la paz. Sin embargo, muchos de
estos manuales no han superado la concepcion
tradicional del “reglamento estudiantil”.

De manera genérica puede decirse que existen al
menos dos formas para referirse a los procesos
de convivencia en la escuela: la descriptiva y la
intencion propositiva. En la primera se caracteri-
za, se tipifica y se narran los modos de interac-
cion y de comunicacion de los sujetos sociales
de la escuela, esto es: las formas de expresion
que se legitiman; la manera como se producen y
resuelven los conflictos; las relaciones de poder
entre las figuras de autoridad y los estudiantes;
las jerarquias sociales; los liderazgos académicos,
sociales y politicos; en suma, la convivencia es-
colar tiene una ocurrencia en el tiempo, un des-
enlace natural que depende de las condiciones
y las circunstancias personales de quienes inte-

1 Aguilar, J. F. y Betancoutt, J. J., Construccion de cultura de-
mocrdtica en instituciones educativas de Santafé de Bogotd,
Bogoti, IDEP, Innove, 2000, pp. 25-28.
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ractian. Bajo esta perspectiva, los procesos de
convivencia no pueden ser intervenidos mas alla
de lo determinado en la estructura curricular y
en las formas de disciplinamiento habituales en
la escuela.

La intencion propositiva, por el contrario, se
entiende como el resultado de la intervencion
pedagogica intencional de los procesos de con-
vivencia. Aqui las formas de comunicacion e in-
teraccion de los sujetos sociales son susceptibles
de reflexion, discusion y definicion colectiva. La
convivencia es objeto de observacion y reflexion
permanente, lo que la convierte en un asunto de
interés general (publico) y permite que la parti-
cipacion se entienda como la manera en que se
esta dispuesto a ocupar el espacio escolar.

Esta intencion propositiva es también una inten-
cion normativa. En palabras de Zemelman,

pretendemos colocarnos frente al problema de la
racionalidad humana como ese lugar de su vida
donde se condensan, tanto los nudos que impi-
den, como los espacios que posibilitan desenvol-
verse hacia una esperanza, la cual, por si misma,
expresa todos los anhelos y suenos, los esfuerzos
de superacion, y también los fracasos, que hacen
del hombre la unica especie capaz de un compor-
tamiento absolutamente normativo."

Comprender el sentido de las normas y su impor-
tancia practica exige un pensamiento critico y un
criterio moral desde donde juzgar su pertinencia
y validez. Esto resulta mas notorio cuando se soli-
cita o se exigen razones para impugnar o derogar
una norma. En estos casos siempre es necesario
presentar motivos o razones que justifiquen de
qué modo la modificacion o eliminacion de una
norma protege derechos inalienables de las per-
sonas o facilita sus posibilidades de desarrollo.

La formacion ciudadana depende, en buena me-
dida, del tipo de relacion que los actores de la
escuela establecen con la norma. Un esquema
educativo autoritario puede hacer que las perso-
nas obedezcan normas, se sometan a ellas, pero
dificilmente lograr que las acaten voluntariamen-
te, que asuman responsabilidad moral con su sig-
nificado y finalidad. La promocion de la norma
suele producirse de manera negativa, a través de
las consecuencias punitivas que se derivan de su
no acatamiento, esto es, la retaliacion y el casti-
go. Ello conduce al establecimiento de una rela-
cion externalista con la norma que usualmente se
orienta hacia la idea del control social, dificultan-
do u obstruyendo la constitucion de la autono-
mia. Este hecho, entendido como una constante
en la historia nacional, ha redefinido las carac-
teristicas de nuestra cultura politica y las formas
de relacionarnos con lo publico, de alli que sea
necesario propiciar espacios para la construccion
colectiva de pactos de convivencia en la escuela
y el entorno escolar y, desde alli, proyectar las
rutas para consolidar ciudadanias activas acordes
con las demandas sociales y politicas de nuestro
tiempo, ciudadanias que requieren pedagogias
liberadoras que reconozcan el potencial de trans-
formacion social que tiene todo acto educativo.

Las experiencias acumuladas en los ultimos anos
pueden dar pistas para profundizar la reflexion
sobre la ciudadania en la escuela y, a su vez,
reorientar las estrategias gubernamentales con el
fin de que la ciudadania deje de entenderse como
una condicion a la que llegan los ninos y jovenes
después de ser “sometidos” a determinados dis-

5 Zemelman, H., Sujeto: existencia y potencia, Barcelona, An-
thropos Editorial, 1998, p. 13.
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positivos aparentemente democriticos, y empiece
a ser considerada como un principio articulador,
que tiene un caracter historico vy, por ello, ad-
quiere sentido de acuerdo con las tensiones po-
litico-culturales de un momento especifico.!® La
construccion de la ciudadania en la escuela debe
buscarse no solo en los conocimientos o las com-
petencias que tengan los nifos y jovenes frente
al sistema democratico, sino también en la expe-
riencia cotidiana que estos sujetos tienen en sus
contextos reales de existencia con lo politico y lo
cultural. En este sentido retomamos las siguientes
reflexiones de Martin-Barbero:

Construccion de ciudadanos significa que la edu-
cacion tiene que ensefar a leer ciudadanamente
el mundo, es decir, tiene que ayudar a crear en
los jovenes una mentalidad critica, cuestionadora,
desajustadora de la inercia en que la gente vive,
desajustadora del acomodamiento en la riqueza
y de la resignacién en la pobreza. Es mucho lo
que queda por movilizar desde la educacion para
renovar la cultura politica, de manera que la so-
ciedad no busque salvadores, sino que genere so-
ciabilidades para convivir, concertar y respetar las
reglas del juego ciudadano."”
De no entenderse la ciudadania de una mane-
ra amplia y contextual, la formacion politica de
los ninos y jovenes en la escuela seguird estan-
do condenada al instrumentalismo y a miradas
eficientistas que cohonestan con las macro-po-
liticas neoliberales que estin minando cada vez
mas la construccion de proyectos colectivos. Si
no ampliamos la mirada sobre la ciudadania es-
colar hacia los problemas que tiene la poblacion
en la mayoria de ciudades del pais y hacia las
comunidades rurales que dificilmente aparecen

en nuestra agenda investigativa, es decir, si no
relacionamos la formacién ciudadana con el tema
de la inclusion social, seguiremos negando la ciu-
dadania, antes que construyéndola, o, peor auin,
estaremos proponiendo ciudadanias sin ciudada-
nos. Como sugieren Frigotto y Gentili,

En las bases de estas transformaciones se con-
figura la especificidad que asume el proceso de
mundializacién del capital asociado al recetario
neoliberal. Una combinacién explosiva que nos
aleja de la posibilidad de construir una sociedad
donde la integracion se garantice a partir del re-
conocimiento y la realizacién efectiva de derechos
inalienables; derechos que permitan reconocernos
como ciudadanos y ciudadanas de una sociedad
donde la justicia y la libertad no sean monopo-
lio de aquellos que concentran el poder econé-
mico. Una combinaciéon explosiva que pone de
manifiesto la limitada capacidad civilizatoria del
capitalismo, el cual se torna cada vez mas violen-
to, excluyente y destructivo. Uno de los grandes
desafios que se presenta a quienes no se confor-
man con el actual curso de la historia, quizds sea
entender en profundidad las nuevas modalidades
de sociabilidad capitalista, para pensar y construir
también nuevas formas de lucha y resistencia que
permitan frenar los efectos discriminadores de las
politicas de exclusion promovidas por los Estados
neoliberales.™

1 Mouffe, Ch., EI retorno de lo politico, Barcelona, Paidos,
1999.

Martin-Barbero, J., “Una escuela ciudadana para una ciudad-
escuela”, Memoria de la Citedra de Pedagogia: “Bogotd, una
gran escuela”, en revista Educacion y Ciudad, TDEP, N2 6,
Bogota, diciembre de 2004, pp. 121-122.

17

8 Gaudéncio, F. y Gentili, P. (compiladores), La ciudadania
negada. Politicas de exclusion en la educacion y el trabajo,
Buenos Aires, Clacso, 2001, prélogo, pp. 9-10.
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Reflexiéon final

Con base en la apuesta de Frigotto y Gentili, con-
sideremos que la investigacion sobre la forma-
cion ciudadana en el contexto escolar, ademas
de proponer elementos teéricos que den nuevos
sentidos a la ciudadania, debe contribuir a visibi-
lizar o sugerir nuevas formas de resistencia politi-
ca y cultural no solo frente al avance de las politi-
cas neoliberales sino también frente a la violencia
estructural y simbolica que soporta el pais, cuyas
repercusiones sobre la escuela y los procesos for-
mativos limitan o imposibilitan el ejercicio de la
ciudadania.

En la practica educativa los maestros debemos
develar las formas de autoritarismo que se disfra-
zan con fachadas democraticas y tener en cuenta
los contextos de vida de las nifas y los ninos y las
y los jovenes para pensar el problema de la for-
macion ciudadana en el marco del conocimiento
y del respeto de los derechos humanos, lo cual
implica —segun Giroux— formar politicamente
desde la resistencia, promover el pensamiento
critico y la accion reflexiva y estimular la lucha
colectiva alrededor de los problemas del poder
y la determinacion social. Como “maestros de la
memoria peligrosa” —utilizando una expresion
de Peter McLaren— debemos atrevernos a pen-
sar desde una mirada emancipadora a pesar de
los riesgos que tiene esta opcién en un contexto
donde predominan el mesianismo politico y la
segregacion de la diferencia.

Frente a fenédmenos como el alarmante estado
de violacion de los derechos humanos, los altos
indices de exclusion educativa y de desigualdad
social, y la incapacidad del Estado para resolver
tales contradicciones, es necesario fortalecer pro-
gramas educativos, proyectos de investigacion y
movilizaciones sociales que se resistan al triunfo
del ostracismo violento y que, de diversas formas,
nos alejen de “la peste del olvido” que sentencia-
ra Garcia Marquez hace varios anos.

En el camino por democratizar el ambiente esco-
lar y fortalecer los procesos de formacion de una
ciudadania activa atin es mucho lo que falta por
recorrer y las deudas por saldar, lo cual solo se
conseguira con el concurso responsable de la co-
munidad educativa, de los movimientos sociales,
de los intelectuales y de las instituciones compro-
metidas con la urgente tarea de crear planes de
presente, y no solo de futuro, para nuestros ninos
y jovenes.

Esta tension entre una situacion que se torna in-
modificable y la presencia de multiples expre-
siones de resistencia a la misma, nos permitird
confirmar que no estaba errado David Bushnell
cuando titul6 a su libro Colombia: una nacion a
pesar de si misma, ya que sobre los fragmentos
que nos ha dejado la violencia ain conservamos
esperanzas colectivas y capacidad para construir
utopias y suefos realizables, en el convencimien-
to de que «otro mundo es posible>.
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Introducciéon

La problemitica que se configura alrededor del
uso e incorporacion de la investigacion en el aula
como técnica pedagogica y en general del campo
educativo, hay que percibirla globalmente, por-
que si bien sus origenes nos remontan a las direc-
trices internacionales propias de la globalizacion,
el desarrollo econémico y tecnoldgico, y la edu-
cacion es concebida como una sociedad del co-
nocimiento, también se conecta con temas como
el uso y la aplicacion de la ciencia y la tecnolo-
gia en nuestros paises, las politicas orientadas a
la formacion de los investigadores, la indolente
insercion de la investigacion en los sistemas edu-
cativos, los estereotipos surgidos alrededor de las
pugnas entre partidarios de los paradigmas cuanti-
tativos y cualitativos, la ausencia de flexibilizacion
y de apertura de los curriculos para dar cabida al
trabajo investigativo, la incapacidad para adecuar
los procedimientos de la investigacion cientifica a

las exigencias pedagdgicas propias del aula, los
prejuicios que tiene que soportar la pedagogia
en un sistema educativo donde sélo se le acepta
como mero transmisor de conocimientos, y tantas
otras cuestiones que a nuestro juicio son parte
integral de la compleja gama de interrogantes que
giran alrededor del tema.

Si queremos superar estas contradicciones, nues-
tro trabajo no puede quedarse sélo en el discurso
ideologico y politico preestablecido, o del reto-
rismo que busca crear la realidad por medio de
la palabra o del signo especulativo. Se necesita
construir espacios, actitudes, capacidades, me-
dios e instrumentos que contribuyan a desarro-
llar la capacidad de pensar, crear, problematizar
y sentir del estudiante, del docente y aun de los
directivos, que a la postre son las premisas ba-

*  Ponencia del Grupo de Investigacion de la Facultad de Educa-
cién, CIFE - Universidad Cooperativa de Colombia, Bogota
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sicas que nos pueden ayudar a dar respuesta a
estas preguntas. Para esta labor creemos que la
investigacion formativa puede constituirse en un
importante aliado, por su potencial problematiza-
dor, indagador, cuestionador y creador, no desde
fuera del acto pedagogico sino desde su interior.

Asi lo ha entendido el Comité de Investigacio-
nes de la Facultad de Educaciéon (CIFE), el cual
ha adelantado una serie de estudios y proyectos
multiescalonados orientados a redefinir los nive-
les de insercion de la investigacion en el traba-
jo pedagogico. Entre ellos hay que destacar “La
formacion investigativa en la educacion superior
colombiana” (2006), una investigacion donde se
analizan los planes de estudios vinculados a la
formacion investigativa de los programas de pre-
grado y maestria en el pais, asi como sus ten-
dencias y directrices a nivel mundial, y que a la
postre es el punto de partida de esta ponencia.
En general es la mirada amplia, global, de una
problemdtica que afecta e involucra no solo al
sector de la educacion superior, sino a todos los
estamentos del sistema educativo. Ademas el CIFE
ha adelantado algunos estudios relacionados con
la complementacion y triangulacion de los para-
digmas cuantitativos y cualitativos (investigacion
total), la definicion de los espacios de la investi-
gacion formativa y el rol que le corresponde des-
empenar al docente-investigador en el contexto
del aula. Todos estos temas de una u otra forma
se han constituido en los puntos neurilgicos de
sus actividades investigativas y debates internos,
y los signos mds caracteristicos de la problemati-
ca de la investigacion en el contexto educativo.

Este trabajo ha tenido como propoésito principal
validar y definir algunos caminos y estrategias

orientadas a darle identidad epistemolégica, me-
todologica y técnica a la investigacion formati-
va, una modalidad sobre la cual se ha hablado y
escrito mucho, pero que aun vive en medio del
conflicto entre teoria y practica. La ponencia no
tiene otro sentido que compartir algunas expe-
riencias investigativas del CIFE y destacar ciertos
presupuestos esenciales que inevitablemente nos
llevan a plantearnos una serie de interrogantes
que giran alrededor de: investigacion y ensenan-
za, ciencia y pedagogia, teoria y practica; investi-
gacion en sentido estricto, pedagogica y formati-
va; conocimiento cientifico y ensenado.

Justificacién

Para comprender el significado de esta proble-
mdtica creemos que es oportuno contextualizar
previamente el concepto como investigacion for-
mativa, que se ha prestado a confusiones, equi-
vocos, y tenido definiciones, usos y aplicacio-
nes muy dispares, y al que solo en estas ultimas
décadas se le ha comenzado a asociar como un
procedimiento pedagdgico sin necesidad de so-
meterse a las reglas y técnicas del método cienti-
fico, propio de la ciencia positiva. En los ultimos
anos el debate se ha centrado en el problema que
suscita la articulacion docencia-investigacion, co-
nocimiento cientifico y pedagoégico, o los limites
o distinciones entre dos oficios diferentes: inves-
tigar y ensenar. En el papel pareciera no existir
riesgos de confundirlos, porque tradicionalmente
la tarea de la investigacion cientifica es produ-
cir nuevos conocimientos, y la pedagogia utiliza
estos conocimientos en el proceso de formacion
del estudiante, pero en la prictica la situacion es
muy diferente. A esta articulacion le ha tocado
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enfrentar muchos problemas, desde obsticulos
sociales, culturales, econémicos o politicos, hasta
la oposicion de los propios docentes, sin olvidar
los prejuicios que historicamente ha tenido que
soportar la pedagogia, en un sistema educativo
donde predomina una ensenanza transmisiva en
desmedro de un aprendizaje apropiativo.

En la actualidad se acepta que existen tres mane-
ras diferentes de hacer investigacion: en sentido
estricto o cientifica, la pedagogica o educativa, y
la formativa. En la primera, la investigacion pro-
piamente dicha, cuyos fines, objetivos, métodos,
procesos 'y productos finales son validados y
comprobados por la comunidad cientifica. Es la
investigacion cientifica por antonomasia que se
utiliza para producir nuevos conocimientos, ya
sea en sus niveles bdsicos, aplicados o experi-
mentales. La investigacion pedagogica es la mo-
dalidad utilizada por el docente-investigador para
estudiar su propia practica educativa o pedagogi-
ca. Aunque el término investigacion pedagdgica
o educativa ha tenido definiciones y explicacio-
nes diferentes, en general se le asocia con aquella
disciplina en la que el docente estudia su practica
pedagdgica o educativa, o sea, es sujeto y obje-
to del proceso investigativo. Finalmente, se habla
de investigacion formativa, la cual se inscribe en
un campo estrictamente pedagoégico, y donde los
instrumentos propios de la investigacion se con-
vierten en medios que dinamizan los procesos de
ensenanza y aprendizaje en el aula.

Las tres modalidades participan en el campo edu-
cativo desde dimensiones y niveles diferentes,
ya que la investigacion en sentido estricto ana-
liza la realidad educativa desde afuera y en ella
participan investigadores cientificos ajenos a este

campo; a diferencia de la segunda, donde el do-
cente-investigador examina su propia practica pe-
dagogica. La investigacion formativa, si bien ini-
cialmente se asociaba con la preparacion de los
investigadores, hoy dia se ha convertido en un
procedimiento que no se plantea como fin Gnico
alcanzar productos cientificos validados y com-
probados, sino utilizar las técnicas investigativas
propias del método cientifico tradicional, pero en
otro contexto, en este caso, pedagogico. Dicho
tipo de investigacion promueve la indagacion,
la bisqueda, la pregunta, la problematizacion,
la experimentacion, la accion participativa, la
descripcion etnogrdfica, el estudios de casos y el
ensayo como metodo y estrategia pedagogica. De
ello se puede deducir que la investigacion forma-
tiva, sin necesidad de hacer investigacion cien-
tifica (nuevo conocimiento validado y compro-
bado), siempre se ha hecho en el aula, pero con
propositos diferentes.

El término investigacion formativa nos conduce
inevitablemente a la busqueda de una definicion
del concepto formaciony a otras nociones como
instruccion, informacion y transmision, que mu-
chas veces se las presenta como opuestas a la
formacion, pero que en la praxis pedagdgica se
articulan y se complementan. Cada una en su
contexto y en su lugar hacen parte de un proceso
formativo general donde se integran. Nos adheri-
mos a dos definiciones de formacion. El francés
Bernard Honoré afirma que «a formacion puede
ser concebida como una actividad por la cual se
buscan con el otro las condiciones para que un
saber recibido del exterior, luego interiorizado,
pueda ser superado y exteriorizado de nuevo bajo
una nueva forma, enriquecido con significado en
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una nueva actividad». UHotellier nos recuerda
que <a formacion es la capacidad de transformar
en experiencia significativa los acontecimientos
cotidianos. .. en el horizonte de un proyecto per-
sonal o colectivo».

Uno de los principales obstaculos que ha tenido
que enfrentar la investigacion formativa ha sido la
ausencia de una naturaleza epistemoldgica propia,
ya que en la mayoria de los casos se acostumbra
extrapolar los métodos y técnicas de la investi-
gacion cientifica, olvidando que la investigacion
y la pedagogia son disciplinas complementarias
pero diferentes. Muchos docentes-investigadores
se limitan a trasladar técnicas como la investiga-
cion-accion participativa o estudios de casos, sin
descontextualizarlas epistemologica y cientifica-
mente. Las consecuencias son imprevisibles, ya
que la mayoria de las veces en el aula no existen
las condiciones objetivas y subjetivas para hacer
investigacion. Cualquier investigador sabe que su
trabajo requiere condiciones minimas para desa-
rrollarse (tiempo, espacio, infraestructura, forma-
cion cientifica, recursos econdmicos, etc.), que
naturalmente en el aula no existen, o si las hay
se dan con muchas limitaciones. No podria ser de
otra manera, porque el aula es fundamentalmente
un espacio pedagogico donde interactian la en-
senanza y el aprendizaje, y no lo investigativo.

Surge la pregunta: ¢y si no existen las condicio-
nes para hacer investigacion en el aula, enton-
ces esta no tiene acceso al trabajo pedagdgico?
Creemos que ello es posible, porque desgracia-
damente se comete el error de confundir método
con ciencia, medio con contenido. La experiencia
nos ha ensenado que hacer investigacion no im-
plica necesariamente someterse a las reglas del

método cientifico y producir nuevos conocimien-
tos. Investigar es sinonimo de preguntar, indagar,
buscar, cuestionar, ejercer el pensamiento espe-
culativo y principalmente plantearse y resolver
problemas. El método es un medio auxiliar para
sistematizar en forma rigurosa el proceso inves-
tigativo, pero ello no agota todas las variantes y
formas del acto de investigar, que para Bache-
lard y Popper es fundamentalmente una forma de
razonar, suponer y conjeturar. El fisico britanico
W. H. Bragg decia que o importante en ciencia
no es tanto obtener nuevos hechos, sino descubrir
nuevas formas de pensar sobre ellos».

John Elliot afirmaba que muchas competencias
investigativas se confunden con los origenes de la
pedagogia, ya que esta sin proponérselo hace in-
vestigacion y utiliza el método cientifico para tales
propositos, es decir: la pedagogia, sin necesidad
de someterse al régimen formal de la investiga-
cion cientifica, siempre ha utilizado la mayoria de
sus técnicas en funcion del proceso de ensenanza
y aprendizaje. De ello se puede deducir que en la
prdctica no existe una forma tinica sino mane-
ras diferentes de bacer investigacion, aunque se
acepta que la modalidad que posee mayor estatus
es la cientifica, porque sus medios, procesos, pro-
cedimientos y productos son validados.

Muchos pedagogos se sienten acomplejados y
molestos frente a la posibilidad de que a sus ac-
tividades se les considere solo como un conjunto
de medios, instrumentos y técnicas facilitadoras
de los procesos cognoscitivos y no como una dis-
ciplina que se encuentra en condiciones de pro-
ducir nuevos conocimientos, igual que otras cien-
cias. De ahi que se haya institucionalizado una
modalidad como las ciencias de la educacion,
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que reune un conjunto de disciplinas diferentes
que tienen en comun el tema educativo, pero que
poseen campos y formas de trabajo diversos. Al
término ciencia, particularmente en el terreno
de la ciencia positiva, se le asocia con el forma-
lismo del método cientifico y con sus productos
finales, olvidando que es también un contexto,
una actividad, un proceso, un supuesto, una pro-
blematica y unos fines, particularmente sociales.
De ello se deduce que existen formas y caminos
diferentes para hacer ciencia e investigacion, y
que una de estas vias es la investigacion forma-
tiva. [Tendremos que replantearnos la nocion de
ciencia e investigacion y ampliar sus ambitos de
trabajo para responder a los cometidos de la in-
vestigacion formativa? Es una eventualidad que
no podemos descartar.

Una problematica compleja

Uno de los mayores escollos que ha tenido que
enfrentar la pedagogia para ocupar un lugar den-
tro del conjunto de disciplinas que participan en
el proceso formativo del estudiante, ha sido su
negativa para aceptarla como una herramienta
cientifica. Ya Jean Piaget en su obra Psicologia y
ensenanza (1969) decia que

la profesion de educador no ha alcanzado ain el
status normal al que tiene derecho en la escala de
valores intelectuales. Un abogado, incluso si no
tiene un excepcional talento, debe su considera-
cién a una disciplina respetada y respetable como
es el derecho y cuyo prestigio corresponde a cua-
dros universitarios bien definidos. Un médico, aun
cuando no haya curado a nadie, representa una
ciencia consagrada, dificil de adquirir. Un ingenie-
ro representa, como el médico, una ciencia y una
técnica. Por el contrario, al maestro de escuela le

falta un prestigio intelectual comparable y eso a
causa de una serie extraordinaria de circunstancias
bastante inquietantes.

Mas adelante el psicologo ginebrino afirma que

...el problema general es comprender por qué
la inmensa cohorte de educadores que trabajan
en todo el mundo con tanto ardor y, en general,
competencia, no engendra una élite de investiga-
dores que hagan de la pedagogia una disciplina
cientifica y viva de la misma manera que todas las
disciplinas aplicadas a la vez en el arte y la cien-
cia. ;Hay que buscar la causa de este hecho en la
naturaleza de la pedagogia, en el sentido de que
sus lagunas se deben a imposibilidad de encontrar
un equilibrio estable entre los datos cientificos y
las aplicaciones sociales?
Estemos o no de acuerdo con las palabras de Pia-
get, no hay duda de que estas tienen el mérito
—no solo por el hecho de provenir de un figura
que ocupa un lugar destacado en el campo de
la ciencia— de recordarnos el lugar que ocupa
el pedagogo en el campo educativo, que no es
considerado por lo demds ni, lo que es peor, por
si mismo, como un especialista desde el doble
punto de vista de las técnicas y disciplinas, y de la
produccion cientifica. Todos estos prejuicios no
han hecho otra cosa que entorpecer los esfuerzos
que han realizado una gran cantidad de autores
por acercar la investigacion cientifica a la ense-
fnanza, el conocimiento cientifico al conocimiento
pedagodgico.

Otro factor que ha contribuido a dificultar este
acercamiento entre investigacion y pedagogia, y
cuya superacion ha permitido darle mas legitimi-
dad epistemolégica y técnica a la investigacion
formativa, es la tendencia a asociar el paradig-
ma cuantitativo con el método y la investigacion
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cientifica, centrado en presupuestos positivistas
y vinculado particularmente a las ciencias natu-
rales. Y como contrapartida, el paradigma cuali-
tativo fundado en principios fenomenologicos o
naturalistas, y utilizado por las ciencias sociales.
Estas pugnas y controversias entre lo cuantitati-
vo y lo cualitativo con los anos perdieron vigen-
cia y los discursos se han desgastado, para dar
paso a una percepcion mas pluridisciplinaria e
interdisciplinaria, multimodal, triangular y com-
plementaria, del proceso investigativo. Se reba-
saron las fronteras establecidas y se abrieron las
posibilidades a las ciencias sociales para alcan-
zar descripciones y cuantificaciones, compren-
siones o explicaciones criticas; o legitimaciones
validas, precisas, fiables, de la realidad social.
La investigacion formativa, que expresa la dina-
mica de un proceso de ensenanza y aprendizaje
y que utiliza todas las formas de lo tedrico y lo
empirico, de lo cuantitativo y lo cualitativo, se
ha constituido en un cuerpo integrado y un sis-
tema de accion coherente, donde los vacios de
un paradigma seridn compensados por las for-
talezas del otro. El signo cuantitativo solo es un
dato, un namero, un volumen, y apenas recién
comienza a tener sentido cuando se le asigna un
significado y se relaciona con otros. Lo mismo
sucede con el signo cualitativo, que para superar
los problemas propios de su imprecision y dis-
persion, requiere del apoyo de los mecanismos
que lo sistematicen, definan y delimiten. Hacer
énfasis en uno de los paradigmas no implica una
actitud excluyente frente al otro, sino una acti-
tud y un estilo que define y caracteriza una for-
ma de estudiar la realidad, pero no una medida
de dogma o fundamentalismo intelectual, social
o pedagogico.

Si bien actualmente existe un positivo y creciente
interés por la investigacion formativa, los efectos
y resultados de algunas experiencias adelanta-
das por varios organismos oficiales y privados no
han sido muy claros, y en ciertos casos un poco
desalentadores, porque se habla del impacto que
han tenido en las escuelas y en los docentes, pero
no existen indicadores ni signos visibles que lo
confirmen. Muchos maestros después de realizar
algunas actividades orientadas al estudio de sus
propias practicas pedagogicas no han continuado
con estas tareas porque las exigencias programa-
ticas y la carencia de espacio y tiempo se han
constituido en obsticulos insalvables para prose-
guirlas. Pero lo critico no es esta situacion, sino
el hecho de que muchas de dichas actividades
investigativas no se integraron a las formas del
trabajo pedagogico en el aula, o sea a los medios,
procesos y fines que hacen parte de las labores
propias de los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje. Si bien se efectu6 una importante tarea en
el terreno de la investigacion en sentido estricto
o pedagodgica, la técnica investigativa continud
siendo un factor externo y ajeno a los métodos y
estrategias pedagogicas del aula. Por otra parte,
si el conocimiento cientifico no se convierte en
conocimiento enseriado o pedagogico va a prose-
guir el estado de indefinicion y de dominio de un
método cientifico que es valido en un contexto
determinado pero no en otro.

En busca de algunas respuestas al
problema
¢En qué medida este conjunto de actitudes, pro-

cedimientos y competencias investigativas pue-
den hacer parte de las formas de trabajo de la
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ensenanza y el aprendizaje del aula? ;Se requiere
un curriculo flexible y abierto para que tengan
cabida todas estas formas de trabajo dindmicas,
creativas e investigadoras? sHabria que reformar
los planes y programas de estudios de la edu-
cacion, y adecuarlos a este nuevo orden de co-
sas? ¢Se requiere crear una actitud investigativa
y desarrollar una cultura investigativa entre los
directivos, docentes y estudiantes con el propo-
sito de establecer condiciones favorables para la
incorporacion de la investigacion en el aula y en
la institucion educativa? ;A qué responde la falta
de interés de los docentes por la actividad in-
vestigativa, y particularmente por la investigacion
formativa: resistencia al cambio por parte de ellos
o ausencia de condiciones minimas para su de-
sarrollo?

Muchas dudas surgen sobre la investigacion for-
mativa, la cual se ha desarrollado a partir de va-
rias experiencias vinculadas de los proyectos de
aula y formas de trabajo donde la pregunta, la
indagacion, la problematizacion, la busqueda, el
asombro y la curiosidad son los signos destaca-
dos del trabajo pedagdgico de algunos docentes.
Pero desgraciadamente son acciones aisladas, sin
continuidad, y que la mayoria de las veces se
convierten en cuerpos extranos a los curriculos y
programas de estudio.

Autores como el fallecido autor mexicano Ricardo
Sanchez Puentes, decian que es un disparate pen-
sar en la idea de incorporar una actividad dina-
mica, desafiante, escrutadora, critica e indagatoria
como la investigacion, a una entidad educativa
cercada por un curriculo rigido y cerrado, sub-
yugado por un régimen de asignaturas y donde
domina un sistema transmisivo e informativo. La

experiencia de los proyectos de aula puede servir
de ejemplo para mostrar como una herramienta
pedagdgica-investigativa, que surgié como una
alternativa mediadora entre el aula y la realidad
social, entre la docencia y la investigacion, se
frustré en la medida en que los proyectos se con-
virtieron en un valor agregado del pénsum aca-
démico, al mismo nivel que cualquier asignatura,
y perdieron sus propositos originales de conver-
tirse en una alternativa longitudinal y transversal
del trabajo pedagdgico.

En la perspectiva de crear y dar forma a una in-
vestigacion formativa que haga parte activa del
proceso de ensenanza y aprendizaje del aula, no
como una experiencia o actividad ad-hoc sino
como parte integrante de su quehacer pedago-
gico, surgen muchas dudas e interrogantes, no
tanto por existir poca claridad sobre los medios y
procedimientos que se utilicen para hacerla rea-
lidad, como por los obsticulos que existen para
incorporarse a un sistema educativo lineal, ce-
rrado y hermético, que no admite en su interior
formas de trabajo creativas, dinamicas, criticas e
investigativas.

Se hablado mucho de crear una actitud frente a la
investigacion y desarrollar una cultura investigati-
va como condiciones previas y necesarias para el
ulterior desarrollo de la investigacion cientifica en
nuestras instituciones educativas, dos conceptos
que por su ambigliedad e imprecision se dificul-
ta definir. Normalmente la actitud exige adoptar
una posicion frente a cierta situacion o proble-
ma, o en su defecto, hace referencia a una for-
ma caracteristica del individuo de responder ante
un objetivo o situacion. En los dos casos debe
existir un objetivo, una situaciéon o un problema
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determinados. ;Cudles serian estos en el caso de
la investigacion? ;Disposicion o posicion frente a
qué aspectos caracteristicos de la investigacion
cientifica? ;Capacidad de producir nuevos cono-
cimientos, o formar individuos creativos, criticos,
innovadores y problematizadores? ¢Se refiere a la
ciencia en general, o a la investigacion especifi-
camente? Habria que determinar primero a qué
tipo de competencias y actitudes se refiere, de lo
contrario el proceso de formacion se convertiria
en un juego de apuestas.

Muchos docentes se vinculan al trabajo investiga-
tivo, pero no existe pertenencia o interés por una
labor con la cual no se sienten comprometidos
afectiva, racional, social o pedagégicamente. No
existe una actitud positiva frente a ella, y en la
mayoria de los casos se vinculan por esnobismo,
por razones practicas o econémicas, 0 como par-
te de una exigencia formal del sistema educativo.
La ausencia de interés, expectativas, motivacion
o de compromiso consciente, no es garantia para
la continuidad de un trabajo que exige una la-
bor continua y permanente; actitud deliberante,
abierta a la discusion y el andlisis, a la confronta-
cion de ideas y puntos de vista; y un indisoluble
deseo de preguntar, examinar e indagar.

No son menores los problemas que se enfrentan
en el momento de referirse a una supuesta cu/tu-
ra investigativa, término polisémico que involucra
aspectos diferentes. Bernardo Restrepo Gomez,
cuando se refiere a ella, incluye un conjunto de
organizaciones, actitudes, valores, objetos, méto-
dos y técnicas que tengan relacion con la investi-
gacion, definicion que hace mas ambiguo el con-
cepto. De ello se deduce que si las personas no
conocen todos estos aspectos 0 no asumen una

actitud frente a éstos, carecen de una cultura in-
vestigativa, afirmacion que muchos contradicen.

El estudio de estos temas ha tenido un particular
interés para el CIFE, y son ingredientes impor-
tantes en la formacion de investigadores. Algu-
nos autores consideran que su desarrollo es clave
para impulsar y estimular el desarrollo de la in-
vestigacion formativa y general, ya que el inves-
tigador debe necesariamente tener una actitud y
una cultura investigativa si aspira a involucrarse y
comprometerse con estas actividades.

En este contexto, puede ser til recordar varias
experiencias analizadas por el CIFE sobre los se-
milleros de investigacion, una modalidad alterna-
tiva surgida en algunas universidades y que en
cierto momento movilizo a un importante sector
de la poblacion universitaria. Inicialmente existio
una actitud muy positiva frente a los semilleros,
debido a que eran actividades realizadas por fue-
ra de la institucion educativa, donde se analiza-
ban, discutian y debatian colectivamente proble-
mas compartidos por estudiantes y docentes. La
indagacion, la exploracion, la problematizacion y
el debate critico se constituyeron en sus formas
de trabajo mds comunes. Pero a juicio de muchos
docentes e investigadores, el término investiga-
cion implicaba algo mds que una actividad libre
y abierta, era importante sistematizar el trabajo y
orientarlo hacia fines mas especificos. Aunque en
la mayoria de los casos la incorporacion de téc-
nicas y metodologias fue muy flexible, comenzo
una progresiva desercion de los estudiantes ya
que esta sistematizacion les hizo perder atractivo
por una actividad que originalmente no estaba
sujeta a reglas, normas o formulas determinadas.
La actitud hacia los semilleros cambi6 notoria-
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mente. ;Errores de los docentes que no supieron
utilizar los medios y procedimientos metodolo-
gicos y técnicos de la investigacion cientifica en
el contexto flexible y dindmico de los semille-
ros? ¢Incapacidad de los estudiantes para adap-
tarse a un régimen mds riguroso, sistematico y
continuo del trabajo cientifico? Fallas en la for-
macion tedrica y practica por parte de estudian-
tes que no estaban acostumbrados a formas de
trabajo flexibles y problematizadoras? Creemos
que estas preguntas podran tener respuestas en
la medida en que se adelanten estudios e in-
vestigaciones exhaustivas que puedan ayudar-
nos a comprender por qué los estudiantes y los
propios docentes muchas veces son renuentes a
someterse al régimen metodologico de la inves-
tigacion cientifica, y asumen una actitud indife-
rente, indolente, apatica.

Independientemente de las condiciones objeti-
vas y subjetivas que existan para su desarrollo,
el CIFE ha definido algunos aspectos significati-
vos y referenciales de la investigacion formativa
y elaborado un cuadro tedrico, metodologico y
técnico que servira de guia para adelantar en el
futuro estudios relacionados con el tema. Son
los siguientes:

e Los métodos y técnicas de la investigacion
cientifica deben adecuarse a las exigencias
y necesidades propias del proceso de ense-
fnanza y aprendizaje, y convertirse en herra-
mientas que tienen particular significado en el
contexto del trabajo pedagogico.

e No produce nuevos conocimientos cientificos,
sino que trabaja con los ya validados.

e Los nuevos conocimientos generados duran-
te el proceso investigativo son pedagégicos

y validados por los estudiantes en el dmbito
educativo donde se insertan y desarrollan.

Sus propositos son fundamentalmente for-
mativos, orientados hacia la transformacion
en experiencia significativa de los aconte-
cimientos cotidianos y de los conocimientos
cientificos.

Sus métodos y técnicas investigativas son
flexibles y requieren adecuarse a las necesi-
dades y exigencias del proceso de ensenanza
y aprendizaje.

Su validez estd determinada por los efectos y
resultados pedagogicos en la poblacion estu-
diantil, particularmente en el aula.

Su punto de partida es el conocimiento cienti-
fico, y el de llegada, el conocimiento pedago-
gico o enseriado.

Aunque el principio es valido para todas las
modalidades de la investigacion, sus métodos
y formas de trabajo han de ser multimodales,
plurales, integrales, triangulares, es decir, exis-
tir una complementacion entre los paradigmas
cuantitativos y cualitativos, en un intento por
acercarnos a un criterio de la verdad, el cual
radica en la praxis pedagogica.

Independientemente de su autonomia e iden-
tidad, la investigacion formativa debe apoyar,
complementar o enriquecer su trabajo con los
aportes de la investigacion en sentido estricto
y la pedagdgica.

Utiliza todos los medios y procedimientos que
promuevan la problematizacion, la indaga-
cion, la pregunta, la creatividad, la busqueda,
la flexibilidad y la capacidad critica.
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La mvestigacion como resistencia: otras
formas de ejercicio de poder!

DIANA MILENA PENUELA CONTRERAS?
VICTOR MANUEL RODRIGUEZ MURCIA?

«a investigacion educativa y sus investigadores estan inmersos en las prdcticas politicas
contra las que hay que luchar. Quienes tienen autoridad para hablar y lo que puede de-
cirse son elementos importantes para la construccion y sucesivas reconstrucciones de la

sociedad».*

La presente ponencia se encuentra constituida
por tres apartados articulados entre si: primero,
un acercamiento a la relacion poder-resistencia a
través de algunas problematizaciones expuestas
por autores como Michel Foucault, Antonio Negri
y Michel Hardt; posteriormente, se abordard el
papel de la investigacion a la luz de las caracteris-
ticas sociales y las relaciones de poder y de resis-
tencia de nuestras sociedades contemporaneas, a
partir de autores como Arturo Escobar y Boaven-
tura de Sousa, y como tercer y ultimo punto, se
elabora una reflexion alrededor del valor de la
palabra oral y la palabra escrita como formas de
visibilizar la investigacion y ejercer la resistencia
desde el maestro.

El poder, siguiendo a Foucault, <o es solamente
una cuestion teorica sino que hace parte de nues-
tra experiencia»> Entendemos el poder como el
ejercicio social de la fuerza o el inmanente en
todas las relaciones sociales. Aqui ubicamos la

nocion construida por Foucault, para quien el
poder es coextensivo al cuerpo social, no se en-
cuentra fijo y es multiforme, produce estrategias
en las que se dan relaciones histéricas de fuerzas.
De manera general, puntualizamos algunas de las
principales caracteristicas del poder donde existe
y se da, en tanto se ejerce:

! Las ideas expuestas en la presente ponencia surgen en el
marco de la investigacion sobre el Movimiento Pedagdgi-
co, adelantada por los autores como trabajo para optar al
titulo de magister en Educacion de la Universidad Peda-
gdgica Nacional: “El Movimiento Pedagdgico: un espacio
para la resistencia y el ejercicio del poder”.

Magister en Educacion, Universidad Pedagdgica Nacional,
asesora externa SED del Equipo Pedagogico de la Locali-
dad de Usme.

3 Magister en Educacion, Universidad Pedagogica Nacional,
asesor externo SED del Equipo Pedagogico de la Locali-
dad Rafael Uribe Uribe.

© Popkewitz, T., Sociologia politica de las reformas educati-
vas, segunda edicion, 1991, p. 205.

> Foucault, M., “El sujeto y el poder”, en revista Texto y

Contexto, N.2 35, 1998, p. 10.
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e Al poder se le debe entender no como esen-
cia o sustancia definitiva, sino como una re-
lacion desigual de fuerzas, como “guerra”. Lo
principal es su modalidad de lucha y enfren-
tamiento de distintas fuerzas.’

e No existe un poder central, que tenga como
referente solamente lo politico. Se ejerce el
poder en la medida en que unos individuos
sean capaces de “gobernar y dirigir las con-
ductas de los otros””

e Donde hay poder hay resistencia. Las resisten-
cias son respuestas especificas a micropode-
res especificos que actian interrelacionados
con estrategias de poder.”

e El poder se reactualiza en el saber y viceversa.’

Inmanencia del poder, evitando la division del
cuerpo social en estructura (relaciones de pro-
duccion) y superestructura (ideologia, politica,
moral). El poder es inherente a las relaciones de
produccion, sexuales, escolares, religiosas y poli-
ticas, pues se ejerce en cualquier practica social.

El poder no es solo represivo, también es positi-
vO; crea, construye, subjetiva.'

Del mismo modo, en el marco de la relacion
poder-resistencia consideramos importantes los
aportes de tedricos como Tony Negri y Michael
Hardt, para quienes la resistencia, lejos de ser un
simple movimiento contestatario al poder domi-
nante, se constituye como tal en la medida en
que como propuesta fue primero que el poder
dominante; asi, «Aunque el uso habitual de la pa-
labra tal vez sugiera lo contrario —la resistencia
como respuesta o reaccion—, la resistencia es pri-
maria con respecto al poder»' no obstante, esta
ultima es afectada también por las condiciones
particulares de cada época historica.

A continuacion exponemos dos hipotesis genera-
les sobre la resistencia:

1. La resistencia es primera...

La hipotesis de recomposicion o reacomodacion
del poder desde la resistencia, segtn la cual esta
ocasiona que aquel reacomode sus discursos, tac-
ticas y estrategias frente a los discursos y practicas
que como alternativas propone. Asi, las crisis no
solamente serfan producto de un poder sistema-
tico que todo lo controla, hasta las resistencias,
sino por el contrario, estarian ocasionadas por
estas mismas en el ejercicio social de la fuerza
como expresion de su poder. La hipotesis bus-
ca problematizar la relacion de la resistencia con
el poder dominante no solo como una forma de
reaccion frente a lo que busca evitar: que sea fa-
cilmente localizable y recodificable.'?

¢ Ibid.

7 Foucault, M., “Como se ejerce el poder. La cultura en Méxi-
co”, en revista Siempre, marzo 3 de 1985; tomado de In-
ternet.

8 Deleuze, G., Foucault. Topologia: pensar de otro modo,
Barcelona, Paidés, 1987, p. 119.

o Ibid., pp. 106-107.

10 Foucault, M., Historia de la sexualidad, Vol. 1, México,
Siglo XXI Editores, s.f.

" Negri, A. y Hardt, M., Multitud, guerra y democracia en la
era del imperio, Barcelona, Debate, 2004, p. 91.

2° Deleuze habla de codificacion y recodificacion de los dis-
cursos, por ejemplo, en el caso del capitalismo atribuye la
potencia de recuperacion de este por medio de la codifi-
cacion de los flujos. Todo codigo con relacion a un flujo
implica que se impida pasar algo de €l. Se bloqueard, se
dejara pasar algo: hay gentes que tienen una posicién
clave como interceptor, es decir, impidiendo hacer pasar,
o al contrario, haciendo pasar. En todas las sociedades el
problema ha sido codificar los flujos y recodificar aque-
llos que tendian a escapar.
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En ninglin momento se pretende ignorar que en
este juego de fuerzas las resistencias también se
reacomodan y recomponen, pero no meramente
como una variable dependiente de los modelos
economicos, de produccion o politicos dominan-
tes. Esta hipotesis se relaciona fundamentalmente
con la mirada. Uno de sus fundamentos® emerge
en parte, desde la posicion de Foucault (1987) lei-
do por Deleuze refiriéndose a la holistica relacion
resistencia-poder:

(..) la fuerza dispone de un potencial con rela-
cion al diagrama en el que estd incluida, o de un
tercer poder que se presenta como capacidad de
“resistencia”. En efecto, un diagrama de fuerzas
presenta al lado (o mis bien “frente a frente”) de
las singularidades de poder, las singularidades de
resistencia, esos “puntos, nudos, nicleos” que se
efectian a fin de hacer que en ellos el cambio sea
posible.
A prop6sito de la recodificacion de las resisten-
cias, que también podriamos denominar coop-
tacion, presentamos algunos ejemplos que sus-
tentan historicamente nuestra afirmacion. Como
primera medida, el Movimiento Pedagogico® en
la declaracion final del Congreso de 1987 denun-
ciaba: “A nuestro sistema educativo y a la ense-
nanza les hace falta democracia y libertad. Los
maestros y la comunidad estan prdacticamente ex-
cluidos de la definicion de los rumbos de la edu-
cacion y los estudiantes padecen el autoritarismo
v el marginamiento”. La recodificacion de este y
otros discursos que planteaban los mismos pro-
blemas no se hizo esperar, basta con observar
como fueron los procesos de convocatoria para
la construccion de la Ley 115, procesos de inclu-
sion, de participacion, de convocatoria de mu-
chos sectores, para que finalmente solo dos de

ellos tomaran las decisiones finales: el Ministerio
de Educacion Nacional y Fecode.

De otra parte, la cooptacion de esos discursos se
ve con claridad en la Ley General de Educacion,
donde el maestro es convocado, incluido para
que cree los PEI pero siguiendo unos logros por
grado estipulados por el MEN, unos lineamien-
tos generales que segun José Fernando Ocampo
buscan actuar «sin lesionar el ambito de la auto-
nomia, pues en esencia la autonomia de la ley
es una autonomia relativa». Vemos asi entonces
como la autonomia escolar propuesta por Fecode
ya no es la del maestro, ni de métodos, sino la
del curriculo.

Otro enunciado en el que se observa con claridad
el proceso de cooptacion es el de la calidad de
la educacion, pues este Ultimo es ya un lugar
comuin; todos hablan sobre ella desde diferentes
perspectivas y con distintas intencionalidades, y
esto lo confirma el ex presidente de la republica

B Del mismo modo, Deleuze cuando afirma que «en una
sociedad, en un campo social lo primero que se extiende
son las lineas de fuga (aunque lo primero no sea cronolo-
gico). Lejos de estar fuera del campo social o de salir de él,
las lineas de fuga constituyen el rizoma o la cartografia.
Las lineas de fuga son casi lo mismo que los movimientos
de desterritorializacion (...) las lineas de fuga no son ne-
cesariamente revolucionarias, al contrario, pero los dis-
positivos de poder quieren taponarlas, amarrarlas», arti-
culo publicado en la revista francesa Magazine Littéraire,
N.2 325 (edicion dedicada a Foucault), octubre de 1994,
pp. 57-65.

1 Deleuze, G., Foucault, Barcelona, Paidos, 1987.

15 Acontecimiento que movilizé a amplios sectores del ma-
gisterio colombiano en la década de los ochenta y prin-
cipios de los noventa, dandole un lugar al maestro en la
escena politica del pais en la medida en que reinvento
nuevos escenarios de ejercicio de poder a partir de su
propia produccion de saber.
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Virgilio Barco Vargas en el discurso que pronun-
ci6 con ocasion del Primer Congreso Pedagdgico
Nacional en 1987: «Veo con mucha esperanza y
con gran satisfaccion que el Congreso Pedagogi-
co que ustedes han convocado, tenga como tema
Jundamental el de la calidad de la educacion».

Es asi como discursos sobre la participacion acti-
va de los padres de familia,'® de los estudiantes y
la sociedad en general, en defensa de la calidad
de la educacion publica, expuestos desde la edu-
cacion popular en la década de los ochenta, fue-
ron recodificados'” en muchos de sus puntos por
discursos nacionales tales como los PAE y el Salto
Educativo, fuertemente influenciados por direc-
trices externas de la Cepal y el Banco Mundial.
Carlos Noguera plantea que
durante la primera mitad de la década de los anos
90 el panorama educativo colombiano cambia-
rd de manera significativa. Las elaboraciones del
Movimiento Pedagégico se vieron enfrentadas a
las nuevas politicas que, agenciadas desde los or-
ganismos de cooperacion y financiacién interna-
cional y acogidas (...) por algunos gobiernos de
turno, interceptaron, desviaron y resignificaron
banderas como la defensa de la educacion publi-
ca, la autonomia del maestro, las innovaciones pe-
dagégicas y, la preocupacién por una educacion
de calidad para todos, fundamentos construidos a
lo largo de una década de movilizacion, estudio,
investigacion y debate."®

Lo interesante de esta critica es ver como algu-
nos discursos y enunciados, con una cierta re-
gularidad de aparicion y poder de convocatoria,
pueden ser recodificados por los discursos edu-
cativos estatales, y como la resistencia puede a
su vez invertir las tcticas y estrategias para evitar
ser neutralizada en su totalidad. Ademas es im-

portante observar la pedagogia, la calidad de la
educacion, la defensa de la educacion publica y
las mismas crisis como campos estratégicos que
permiten reactualizaciones del poder.

Finalmente, digamos que, de la misma forma
como el poder recodifica a las resistencias, sus dis-
cursos, sujetos y practicas, estas a su vez deberian
lograr codificar el poder que pueden construir en
lo colectivo y en lo individual, propendiendo una
reconversion de las relaciones sociales de poder,
una relectura de las estrategias desde lo estatal y
de las diferentes formas que se ejerce el poder en
la escuela y en la comunidad, para recomponer el
“campo de batalla” y plantear nuevas estrategias
y tacticas.

1 Junta ADE, Somos concientes de que el problema educa-
tivo no es solo de los educadores, sino que en su derrotero
deben tomar parte activa los padres de familia, los estu-
diantes y en general todos los integrantes de la sociedad,
circular a padres de familia de parte de la ADE); el énfasis
puesto en la evaluacion de procesos de aprendizaje mas
que en los contenidos de conocimiento, valores y pro-
ductos, nos ubica en el principio de “aprender a apren-
der” y no solo de “aprender haciendo”. “La escuela popu-
lar claretiana, una experiencia de innovacion educativa”,
en Memorias del Congreso Pedagogico Nacional, Fecode,
agosto 18 al 22, Bogotd, CEID-Fecode, 1987, p. 130.

7 «En términos de Mario Diaz, podria decirse que la década
de los noventa significo el fortalecimiento del campo de
recontextualizacion oficial, CRO, lo que quiere decir, el
Jfortalecimiento de las politicas estatales —de origen inter-
nacional— a partir de la incorporacion (desubicacion y
reubicacion) de discursos y agentes propios del Movimien-
to Pedagogico. Los procesos de concertacion politica y la
participacion de diversos intelectuales e impulsores del
Movimiento Pedagogico en la definicion y puesta en mar-
cha de reformas y politicas como la Ley General de Educa-
cion, el Plan Decenal, el Sistema Nacional de Evaluacion
de la Calidad de la Educacion, parecen asi indicarlo»
epilogo de Carlos Noguera, en Martinez, A.; Noguera, C.
y Castro, J., Curriculo y modernizacion: cuatro décadas
de educacion en Colombia.

8 Ibid., p. 204.
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2. La resistencia es generadora de crisis
en las formas de ejercicio de poder
dominantes'?

Los primeros acercamientos a la nocion de cri-
sis como estrategia nos permiten ver que la crisis
legitima la educacion como campo de interven-
cion, pero también, siguiendo a Popkewitz, trans-
formaciones y la aparicion y aplicacion de estra-
tegias de poder y de contrapoder. Es posible que
ante un pronunciamiento social como el Movi-
miento Pedagogico, lo que se expresa en general
es una estrategia de poder de cardcter conciliador
por parte del Estado, aunque si se miran las esta-
disticas de asesinatos en el sector magisterial se
mantienen fuertes visos de poder represivo, pero
para el estudio que realizamos existe mayor pre-
valencia del poder conciliador, lo cual se refleja
en que una parte del Movimiento Pedagogico,
especialmente la relacionada con el apoyo insti-
tucional brindado por Fecode, terminé con una
reforma mediante acuerdo bilateral, la Ley 115,
con todos los aspectos nuevos que incluye, como
tacticas conciliadoras, consenso y participacion
de diversos sectores y corrientes de pensamiento
relacionadas con lo educativo.

No obstante, es prudente puntualizar que no
todas las conductas de oposicién actGan como
resistencias, pues siguiendo a Giroux, se debe
diferenciar entre unas y otras. Una conducta de
oposicion «epresenta un punto central y las ba-
ses para el didlogo y el andlisis critico (...) y pue-
de llevar a una resistencia que pueda descubrir
sus intereses emancipatorios», pero la resistencia
como tal, «ecesita ser vista desde un punto de
partida teorico muy diferente que vincule a la

manifestacion de la conducta de oposicion con el
interés que esta contiene»® asi el valor esencial de
la nocion de resistencia «iene que ser medido no
solo por el grado en que promueve el pensamiento
critico y la accion reflexiva, sino, por el grado en
el que contiene las posibilidades de estimular la
lucha politica colectiva alrededor de problemas de
poder y determinacion social»*'

Para concluir este primer apartado, enumeramos
algunas caracteristicas que pueden ser aplicables
a la investigacion desde una perspectiva de resis-
tencia:

1. La investigacion deberia generar corrientes de
pensamiento, de acciones alternativas desde lo
educativo, de produccion transversal y ascen-
dente de discursos y practicas pedagogicas.

2. La investigacion deberia permitir que el maes-
tro explore su capacidad de potencial alterna-
tivo.*

3. La investigacion educativa y pedagogica de-
beria ser asumida en si misma como estrategia
politica y cultural que propenda por la consti-
tucion del sujeto educativo colectivo.

¥ Cuando nos referimos a dominantes no es solamente el
poder del Estado, aludimos a otras formas de poder, entre
ellas las de la misma izquierda tradicional

2 Giroux, H., Teoria y resistencia en educacion, quinta edicion,
Meéxico, Siglo XXI Editores, 2003, pp. 147-148.

2 Ibidem.

2 El potencial alternativo para nosotros se refiere a las capa-
cidades propias de un individuo, inactivas en algunos ca-
sos pero susceptibles de ser puestas en accion y de adquirir
nuevas formas de materializacion y de expresion; mientras
que lo alternativo se refiere a la capacidad de los maestros,
grupos de intelectuales y corrientes de educacion popular de
enfocar las opciones y dirigirlas hacia el campo de lo publico
en educacion.
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4. La investigacion deberia mediar y deslin-
dar entre los campos institucionales y ri-
zomaticos.?

s

La pedagogia... saberes de resistencia
desde una politica del lugar

«Amo lo local cuando le permite a uno ver lo
global, y amo lo local cuando uno

lo puede ver desde lo global

(Padl Virilio)

Ante la pregunta formulada por Arturo Escobar,
ses la globalizacion de las dos ultimas decadas la
ultima etapa de la modernidad capitalista, o el
comienzo de algo nuevo??' consideramos que es
justamente la oportunidad de crear nuevas formas
de organizacion, de resistencia a las 16gicas ho-
mogeneizantes y tecnicistas que imperan en los
diferentes campos de la sociedad, particularmente
en los de la investigacion y la pedagogia. Desde
esta perspectiva, creemos necesario acercarnos a
la nocion de resistencia, a esas nuevas maneras
de entender las resistencias, partiendo de 16gicas
locales, descentradas, autonomas y horizontales
que han construido los maestros colombianos en
las Gltimas décadas.

Compartimos las actuales configuraciones de or-
ganizacion y de resistencia que plantean profeso-
res como Arturo Escobar y Boaventura de Sousa,
sustentadas en autoorganizacion no jerarquizada
opuesta al centralismo jerarquizado de los movi-
mientos sociales modernos.

«En sus mejores momentos, los movimientos de
hoy, particularmente los movimientos antiglobali-
zacién y de justicia global, promueven una nueva
l6gica de lo social basada en formas autoorgani-
zadas y en gran parte estructuras no jerarquicas».®

Asi estarfamos hablando de una «posmodernidad
de la resistencia donde sea posible reinventar las
minirracionalidades de la vida de modo que ellas
dejen de ser partes de un todo y pasen a ser tota-
lidades presentes en muchas partes».?

Desde estas perspectivas, y adentrandonos en el
campo educativo, durante las dltimas décadas he-
mos asistido a la conformacion de formas organi-
zativas de los maestros, quienes han encontrado
en la investigacion ejercida a través de la palabra
escrita pero también de la oral, resistencias y ejer-
cicio del poder a partir de un saber especifico,
el pedagogico, saber construido desde lo local,
donde la relacion de la escuela y el maestro con
la cultura han constituido otros modos de expre-
sion politica, sustentados en la defensa de lo pu-
blico. Consideramos que la investigacion dota al
maestro y a la escuela de un /ugar en momentos
en que sus imdgenes tienden a desvanecerse en
la niebla producida por las logicas tecnocraticas y

# Deleuze y Guattari en la introduccion de su libro Mil Mese-
tas, titulada “Rizoma”, puntualizan algunas de las principales
caracteristicas del modelo rizomatico: 1) un rizoma no res-
ponde a ninglin modelo, ni estructural, ni generativo; por el
contrario, en su propio trazar va mapeando, produciendo
nuevos enunciados y otros deseos. En su devenir alisa el es-
pacio, lo crea pero a la vez es creado por él; 2) desterritoria-
liza los estriajes a la vez que puede ser sometido nuevamente
a una sobrecodificacion, es decir, lo liso sirve de propaga-
cion para lo rizomdtico; 3) el rizoma tiene un flujo de fuerza
que se conecta con otra fuerza en un punto, no €s un punto
que se convierte en centro, es un punto donde se conjuga
con otra fuerza, donde se da la posibilidad de relanzarse en
otra direccion.

Escobar A., Mds alld del Tercer Mundo. Globalizacion y di-
Sferencia, Bogotd, Instituto Colombiano de Antropologia e
Historia-Universidad del Cauca, 2005, p. 12.

5 Ibid., p. 24.

% De Souza Santos, B., De la mano de Alicia, lo social y lo poli-
tico en la posmodernidad, Bogota, Ediciones Uniandes, 1998,
p- 119.
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empresariales que han invadido la educacion en
las ultimas décadas. Resaltamos la investigacion
como un medio de ejercicio de resistencia y de
poder del maestro que nos permite ejercer lo que
el profesor Arturo Escobar denominaria una poli-
tica del lugar?®

Esta politica del lugar desde la investigacion co-
bra un papel importante en la medida en que
sitia a los maestros en una relacion entre lo local
y lo global, haciendo de la cultura un espacio
propicio para hacerse visible como sujeto investi-
gador y politico, como sujeto de saber. Asi, con-
cebimos la escuela como el “lugar” desde donde
el maestro investiga, pero no la escuela en tan-
to “lugar” de encierro sino abierto a su entorno
cultural, desde donde se ejerce resistencia a lo
homogéneo, se establecen relaciones a partir de
la diferencia entre lo local y lo global, entre lo
material y virtual; en otras palabras, la escuela
como lugar desde donde se piensa y actda critica
y propositivamente.

En la actualidad emergen las redes como formas
institucionales y no institucionales desde donde
se hace investigacion, que podrian mostrar e in-
centivar la que realizan desde lo local y proyec-
tarla a otros lugares, a otros espacios, tanto fisicos
como de conocimiento interdisciplinar, situando
al maestro en una perspectiva global.

«Esto también significa que las personas no son
solo “locales”. Todos estamos indisolublemente
atados a lugares locales y extralocales a la vez,
a través de lo que podemos llamar redes (...)
Los lugares se concatenan unos a otros para
formar regiones, lo que sugiere que la porosi-
dad de las fronteras es esencial para el lugar,
asi como lo es para las construcciones locales
de intercambio».?®

Pensamos la red no como un fin, sino como un
medio para hacer visible y dinamizar la investi-
gacion. Sin embargo consideramos que las redes
ahora deben ser tratadas con precaucion..., dife-
renciando. ¢;Cudles son los discursos y practicas
alternativas que alli se producen?, ;qué es lo ins-
titucional desde la Optica de funcionamiento de
una red de maestros?, jcudl es el marcado interés
tanto en organismos internacionales y cumbres
de ministros en la autoformacion de los maestros
en redes en Latinoamérica? Pensamos que la red
deberia ser en este momento un lugar de accion
pero a la vez de sospecha.

Podemos plantear, siguiendo a Negri,® que las
redes en general pueden resistir de tres formas:
dentro, fuera, o dentro y fuera de la ley. Para el
caso educativo, ¢cudles serfan entonces los tipos o
formas de resistencia de las redes pedagogicas? vy,
¢como manejan el problema del cambio social?

En esta perspectiva, se busca pensar las redes
como lugares en donde a través del intercam-
bio de saberes se podrian hacer visibles dife-
rentes formas de investigacion, que a su vez
dotarian a las redes de autonomia y dinamicas
de trabajo, constituyéndose en nuevas formas
organizativas y de resistencia propositiva desde
los maestros.

N
3

Las politicas de lugar constituyen una forma emergente de
politica, un nuevo imaginario politico en el cual se afirma
una logica de la diferencia y una posibilidad que desarrollan
multiplicidad de actores y acciones que operan en el plano
de la vida diaria. En esta perspectiva los lugares son sitios
de culturas vivas, economias y medio ambientes antes que
nodos de un sistema capitalista global y totalizante. Escobar,
A., op. cit., 2005, p. 41.

# Ibid., p. 162.
# Negri, A. y Hardt, M., Multitud... op. cit., 2005, p. 117.
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Aunque consideramos valido el apoyo que la
Secretaria de Educacion del Distrito se ha brin-
dado a las redes y colectivos de maestros en la
localidad como espacio para la cualificacion e in-
vestigacion del maestro y la conformacion de los
equipos pedagogicos locales —dos figuras claves
para fortalecer la investigacion y nuevas formas
de organizacion desde lo local—, nos parece ne-
cesario anotar dos consideraciones: la primera
tiene que ver con que a mediano y largo plazos
el apoyo institucional que se les viene brindando
a las redes no afecte la autonomia investigativa
de los maestros, ni verticalice el cardcter horizon-
tal de su forma organizativa, procurando que no
terminen dependiendo del aparato institucional
y sus discursos. La segunda consideracion tiene
que ver con el caricter mismo de los equipos
pedagdgicos locales, que tendrian como funcion
dinamizar los procesos investigativos y pedagogi-
cos desde lo local para no quedar atrapados en
gestiones administrativas e instrumentalistas que
se manejan actualmente en los Cadel.

¢Qué posibilita la investigaciéon
en el maestro?

«A esos maestros “marginales”, como dirian Ca-
longe y Quiceno.

A esos maestros que individual o colectivamente
suenan y hacen realidad sus suenos.

A esos maestros de la cultura y la pedagogia,
seres potenciales por dentro y expresivos

por fuera. . .».

Los procesos de investigacion permiten al maes-
tro recorrer varios caminos de autorreconoci-
miento que finalmente lo lleven a transformar sus
practicas en las multiples rutas de vuelta hacia si

mismo. Posibilitan descubrir, crear y recrear va-
rios tipos de huellas... Huellas de reconocimiento
de sus practicas tradicionalistas como el autorita-
rismo, la memorizacion, el verbalismo y el forma-
lismo, entre otras, acercindolo a espacios donde
problematiza sus practicas pedagogicas; huellas
personales y profesionales que permiten no solo
que el maestro se descubra, sino también “recha-
zar™ lo que no le gusta de su vida y de la reali-
dad que lo rodea, como resistencia a la imagen
que le es impuesta exbégenamente y que €l puede
empezar a reconstruir desde adentro...

«eguros de que no se trata simplemente de dar
una respuesta ante una medida legislativa o de po-
der, sino de expresar nuestra posicion en un mar-
co histérico de trascendencia social y politica».*!

Lo anterior supone también que a través de la es-
critura la supuesta “identidad” que rodea y cons-
tituye a los maestros es problematizada y asumida
en toda su complejidad por los demas, pero espe-
cialmente por €l mismo.

da identidad no se debe reducir a calcar un mo-
delo para obtener reconocimiento (...) una forma
de ser griego es no copiar el modelo, rechazar los
modelos, ser estoicos en construirlos por si mismos,
no en el aire, sino con las cosas que hemos sido».*

0 Sin duda el objetivo primordial bhoy no es descubrir, sino re-
chazar lo que somos. Nos es preciso imaginar y construir lo
que podriamos ser para desembarazarnos de esta especie de
“doble coercion” politica que es la individualizacion y la to-
talizacion simultaneas de las estructuras de poder moderno
(...) Nos es preciso promover nuevas formas de subjetividad
rechazando el tipo de individualidad que se nos ha impuesto
durante siglos»; prologo de Morey, M., en: Tecnologias del yo,
op. cit., p. 24.

3 Ibidem.

¥ Quiceno, H., “Movimiento Pedagdgico: presente y porvenir”,
en Educacion y Cultura, N° 19, diciembre de 1989, p. 62.
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La investigacion le permite al maestro visualizar
sus huellas historicas y culturales, recuperando
su rol protagdnico como actor politico y cultural,
lucha en gran parte subjetiva y cultural que, en
términos de Touraine,* sea capaz de transformar
las orientaciones culturales que se traducen en re-
laciones de dominacion o sujecion. La investiga-
cion en educacion puede generar un movimiento
de resistencia que podriamos denominar socio-
pedagdgico, el cual necesita un punto de apoyo
y un sujeto real que lo constituye y promueva: el
maestro.

En contravia con lo propuesto por algunas ten-
dencias actuales en el ambito internacional y
dentro de la actual politica distrital en educacion,
consideramos que el maestro es mas que forma-
cion y capacitacion para guiar, acompanar, orien-
tar, instruir y ninear... es un sujeto politico que
tiene todas las posibilidades y potencias de auto-
rreconocerse como tal, pues esa funcion politica
involucra, pero a la vez desborda su aula, sus
practicas, su participacion o no en movimientos
(asociaciones) sindicales, su existencia en colec-
tivos, grupos de amigos, o en las mismas redes,
dentro y fuera de la escuela.

La labor del maestro se convierte de esta forma
en un trasegar continuo, en una posibilidad de
ejercicio pedagogico-politico desde su saber, un
punto de partida en la formacion de nuevas expe-
riencias educativas, pedagogicas y culturales des-
de la escuela pero con la proyeccion de constituir
una propuesta alternativa que desde su prictica
conlleve cambios en las politicas educativas de
la época en la que se encuentre; este es, en si
mismo, un cambio molecular. «A ese trasegar (...)
es al que nos debemos inscribir los maestros acep-

tando la confrontacion sobre nuestros propias
concepciones ) prdcticas (...) se trata de ganarnos
nuestro espacio con trabajo, o seguir acostum-
brdandonos a escuchar.

Puntualmente podemos plantear varios procesos
generadores de resistencia del maestro desde la
investigacion:

La investigacién permite que el maestro
potencie afectos e identifique afecciones

Los procesos investigativos posibilitan que el
maestro defina sus relaciones de existencia con
las de poder que lo cruzan, en términos tanto
de afectos® como de afecciones®® Los primeros,
los afectos, en las relaciones que establece con
sus alumnos, consigo mismo, con su practica, con
la escuela, con las politicas educativas, y con la
comunidad. Y los segundos, las afecciones, en
la medida en que la investigacion le da la opor-
tunidad de pensar sus modos de existencia, las
dificultades que encuentra, las relaciones sociales

¥ «El sujeto no es un profeta que formula leyes; no se refiere ni
a la utilidad social ni al orden del mundo y la tradicion, sino
tunicamente a si mismo, a las condiciones personales, interper-
sonales y sociales de construccion y defensa de su libertad, es
decir, al sentido que da a su experiencia contra todas las for-
mas de dependencia, tanto psicologicas como politicas», Tourai-
ne, A.,;Qué es la democracia?, México, FCE, 2001, p. 174.

3 Ibid., p. 83.

» Los afectos son efectuaciones de la potencia, segin Spinoza,
asi que lo que experimento en accion o en pasion es lo que
efectia mi potencia a cada instante. «£/ afecto en Spinoza es
la variacion continua de la fuerza de existir, en tanto que estd
determinada por las ideas que se tienen. Hay afectos de ale-
gria o de tristeza que aumentan o disminuyen mi potencia,
Deleuze, G., En medio de Spinoza, enero de 1978, p. 168.

% Una afeccion es la recepcion del efecto, es decir, lo que per-
cibo.
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que lo rodean y la funcion intelectual y cultu-
ral que ejerce. Estos reconocimientos acercan al
maestro a la problematizacion sobre quién es, lo
desnaturalizan y lo desfamiliarizan de su entor-
no, de la forma de ensenar tradicional, de sus
practicas y relaciones sociales, como ya vimos;
lo cuestionan en su quehacer... senalindole los
procesos de autoafeccion a los que €l mismo se
sometia... creando procesos de liberacion.

La investigacion le permite al maestro ser margi-
nal en medio de su “funcionamiento estatal”

Marginal es

«el individuo que se convierte en elemento contes-
tatario de la concepcion de la vida y del mundo
que rige una sociedad, rechazando ciertos valo-
res que son relativos, pero que han sido definidos
como absolutos e inmodificables, poniéndolos en
tela de juicio y asumiendo formas de vida diferen-
tes a las imperantes».%’

La marginalidad es en si misma una forma de
vida, una imagen del maestro mas alla de la inme-
diatez de la lucha salarial o de la rutina impractica
academicista. Es mirar alli... donde las miradas
externas no alcanzan a visualizar el quehacer co-
tidiano, donde a pesar de todo... aun se puede
ejercer unas formas de libertad, en el sentido del
pensamiento, mirar adentro y afuera...

Este estado permite recuperar el liderazgo inte-
lectual y social, criticar y formular alternativas

ante el incremento del “consumismo”, generador de
angustia, de neurosis, de soledad y de evasion, los
maestros debemos presentar una clara propuesta-*

y sentar voces de protesta:

es vergonzoso ver como un gran numero de do-
centes carecen de autonomia intelectual y politica

estd sujetos incondicionalmente al tradicional tu-
telaje clientelista y se deben mas a falsas lealtades
que a su propia dignidad, a la que ponen precio
(...) al estimarse s6lo como empleados publicos o
como simples administradores del curriculo.*” No
aceptamos vernos en nuestro propio espejo y te-
nemos una mirada unilateralmente buena de nues-
tros comportamientos como si ello nos salvara de
las enfermedades que se cuelan por los intersticios
de las instituciones y la moral “quebrantada” (...)
Debemos aceptar mirarnos en el espejo de nues-
tras aguas turbias.®

Al confrontar a los maestros con la identidad de
“administradores del curriculo” o “maestros tradi-
cionales”, “maestros acriticos e inactivos” o como
aquellos que se despersonalizan asumiendo so-
lamente procesos reivindicativos, olvidando su
quehacer y su practica, la investigacion les mues-
tra situaciones frente a las cuales los tUnicos que
pueden resistir propositivamente son ellos mis-
mos.

El maestro marginal es aquel que ademas de re-
flexionar, pensary escribir, busca actuar. Sabe que
lo Ginico propio que tiene es la energia encerrada
en su cuerpo, entre sus huesos, su carne y su piel.
Es, a pesar de su desarraigo, el portador de una
vida de autenticidad y valor... como la existencia
de multiples Manjarrés, un hombre que

tenia sus propias convicciones y no las ocultaba,
vivio de acuerdo con lo que pensaba y sentia.

¥ Calonge, P. y Quiceno, H., “El maestro marginal: una historia
por escribirse”, en revista Educacion y Cultura, N.2 2, 1984,
p. 64.

® Ibid., p. 65.
» Ibid., p. 64.

" La Pizarra Pedagogica, Boletin de la Asociacion Sindical de
Educadores del Municipio de Medellin, N.2 1, 1987, p. 2.
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Como hablaba mal del Gobierno, y no le daba
aguardiente a los inspectores de educacion, un dia
cualquiera le quitaron la escuela. En unas libretas,
como las que usan los carniceros para apuntar los
fiados, consignaba sus apuntes filoséficos. En ellos
dejoé plasmada su propia concepcion del conoci-
miento. Veia en el conocer una unificaciéon con el
universo. Profundamente vitalista (...),

un maestro como aquel de la Amazonia cuya vida
transcurre en una escuelita

que no esta en la mente, ni el mapa, ni mucho
menos en los proyectos de los “disenadores” ac-
tuales de nuestra cultura (...) un viejo maestro vy,
a la vez, un maestro viejo que le gusta serlo en la
selva o en la sabana, a donde no van los doctores
en pedagogia “profesional” porque se les ensucian
los pergaminos.!
El mayor logro del maestro “marginal” es, como
lo planearon Calonge y Quiceno, haber elabora-
do un saber diferente al oficial.

Este saber se ha ido configurando en la experien-
cia y ha sido un instrumento en sus luchas. Se
conoce minimamente sobre este saber que ha co-
existido con el saber oficial. ;Cudl es entonces ese
otro maestro que ha existido en las sombras, sin
posibilidad de hablar o en la eventualidad de ser
oido?
Aun en medio de la imagen de “trabajador del
Estado”, que lo coloca en la posicion de cumplir
con un compromiso adquirido mas que con una
responsabilidad personal y social, como “el fun-
cionario” con una identidad prefigurada al libro y
a las metodologias de ensenanza existentes o de
moda, tal vez no cuestiona lo que hace. Cambia
del curriculo a los logros, de este a los estandares
y de alli a las competencias, todo en una abrir y
cerrar de ojos... sin que nada se le dé (a menos
que implique mas papeleo). El maestro marginal,

investigador, en cambio, cree en la palabra pero
no es un sonador despierto (o quizas si),

reconoce las limitaciones que tiene su trabajo (...)
sabe que no puede transformar la escuela desde el
aula, pero quiere que su opcion sea la de formar
individuos capaces de pensar por si mismos, dedi-
cados como tan bellamente dice Sdbato: a asumir
la cultura como aventura de la imaginacion.*

Pero hacerlo como decia un maestro de la Ama-
zonia:
arreglando la carga a esa mula, desde ahora, com-

padres, porque se hace tarde y el camino es cu-
lebrero».

La investigacion permite procesos de
territorializacién y desterritorializacion
del maestro

La investigacion posibilita en el maestro proce-
sos de desterritorializacion y reterritorializacion,
es decir, de ida y vuelta, no hay unos espacios y
lugares fijos, una materialidad inmanente y rigida,
por lo que le permite un viaje in situ del pensa-
miento transformado en accion, en contra de una
normalidad de la profesion docente

«que es una despersonalizacion esquizoide, una

normalidad en la cual mids que sujetos del discur-

so, son objetos hablados.® La desterritorializacion

i Hacemos referencia a un maestro llamado Joseph Baxter,
quien escribié en junio de 1986 desde la Amazonia a la re-
vista Educacion y Cultura protestando, entre otras cosas, por
la “profesionalizacion”.

# Calonge, P. y Quiceno, H., 1985, op. cit., p. 66. La cita final es
de Ernesto Sabato, Apologias y rechazos, Barcelona, Editorial
Serie, 1979, p. 79.

# Zuleta, E., Tribulacion y felicidad del pensamiento, citado
por Alberto Martinez Boom y Felipe Rojas Moncriff, “Movi-
miento Pedagdgico: otra escuela, otros maestros”, en revista
Educacion y Cultura N° 1, 1984, p. 10.
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significa, entonces, liberacion de ciertas potencia-
lidades y funcionalidades para su ejercicio “gra-
tuito”.*
O sea, el maestro no se queda sélo en una pre-
ocupacion critica por la educacion, la pedagogia
o lo social, va mas alla, problematiza los procesos
personales de aceptacion de identidades impues-
tas.

En la busqueda por reconstruir su territorio cul-
tural y “crear sentido pedagogico” a su queha-
cer desde la investigacion, el maestro comien-
za a romper los lazos establecidos entre teoria
y practica; problematiza los textos escolares, los
curriculos, los planes de estudio; se pregunta si
su posicion va a ser siempre la de oyente o la de
transmisor, si tiene mucho para decir y hacer, que
en términos de Bourdieu seria expresarse, lo cual
implica simultineamente un compromiso perso-
nal y corporal.

La investigacion produce una forma de resisten-
cia que visualiza el caracter activo del maestro
como sujeto reflexivo y particular a partir de la
recomposicion de sus propios territorios (iden-
tidad, autonomia y subjetividad), logra nuevas
territorializaciones y conexiones (politicas, cultu-
rales y sociales), permitiéndole pasar de la crisis
de identidad a la creacion de “nuevos territorios”.
Ademas produce una inversion del poder en lo
micro desde la palabra escrita y oral, una inver-
sion en el sentido del ser que produce agencia-
miento del deseo.

Pensamientos finales...

Existieron y alin existen, creemos... lugares irrea-
les, fantasticos y reconditos pletoricos de saberes,
historias, cuentos y mitos, lugares y espacios de

tiempo tan lejanos que en mapa alguno se logra-
ron y se podran alguna vez ubicar, lugares que
hablan de suenos y esperanzas de una historia
aun a medio contar, donde aparecen y desapare-
cen un grupo de seres que creyeron en la idea de
que para vivir se necesita mucho mis que poder
respirar... se necesita saber respirar y ensefar mi-
les de maneras sobre como hacerlo para que cada
quién pudiese comenzar a hacerlo a sus ritmos y
tiempos constituyéndose a si mismo y constru-
yendo o deconstruyendo todo lo que le rodea.
A ese grupo de seres extranos, huranos, criticos,
incomprendidos y sonadores... gracias por elegir
ser maestros de la vida en el pensamiento y en
la escritura a través de la pluma combativa, como
dirfa Olga Lucia, y maestros de la muerte del con-
formismo y también de la muerte del silencio,
que es quizd en gran medida lo que mas necesi-
tamos en la actualidad.
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Siempre se ha planteado el universo de la lectura
como eje central del mundo culto, del acceso a
la libertad, a la emancipacién y a los recursos
culturales. Desde la invencion de la imprenta de
tipos moviles por Gutenberg, la lectura se con-
vierte en un medio simbdlico de reivindicacion
contra el monopolio del saber. Desde ese mo-
mento la lectura comienza a ser un medio para la
difusion masiva de practicamente todo: el saber,
las noticias, el porvenir, la fantasia o la realidad.
Algunos autores como D. Olson (1992) plantean
incluso que la difusion masiva de la escritura y su
uso para el lenguaje ha comenzado a configurar
una manera de ser y de operar cognitivamente de
todos los hombres del mundo alfabetizado. En
el mismo sentido, R. Jaramillo Vélez (en elabora-
cion), en su articulo titulado “Sobre el origen de
la esfera de lo publico” (en elaboracién) afirma
que es justamente la escritura el principal medio
de surgimiento de la esfera de lo publico, de la

discusion abierta, de la posibilidad de interpretar
segun el propio criterio, e incluso, de tener una
experiencia propia y no mediada de comunica-
cion con la palabra de Dios en nuestras creencias
religiosas. No es casual tampoco que este haya
sido también hace algunas décadas un problema
crucial en lo que se denominé desde entonces “la
educacion de adultos”.
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Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico IDEP

Desde el surgimiento de la modernidad la posibi-
lidad de acceder a la lectura se constituye en un
bien publico, en la maxima expresion de acceso
a los conocimientos compartidos en nuestra cul-
tura. Se afirma también que es marca de nuestra
identidad para contar historias en la literatura y
del testimonio de nuestro tiempo en la cronica.
De la misma manera, se le coloc6 como fuen-
te privilegiada del trabajo intelectual en tratados,
ensayos y otros textos, cuyo fin comenzé a ser
la necesidad del conocimiento (Olson, 1992). Si,
como afirmaba Francis Bacon, «conocimiento es
poders, entonces el medio de acceder a dicho co-
nocimiento se convierte también en fuente de po-
der (Bacon, 1982). En lo que sigue de este texto
veremos como a través de la socializacion de los
ninos en la lectura y la escritura, esta socializa-
cion en el alfabetismo se ha convertido en un
medio de apresamiento del mundo escolar pero
también en una fuente de liberacion de la activi-
dad en todas las personas.

Para tratar de configurar la socializacion tempra-
na en el alfabetismo, hemos acudido al concepto
de alfabetismo emergente (Florez, Torrado, Quin-
tero y Rodriguez, 2003). El alfabetismo emergente
es un concepto que hace referencia a los conoci-
mientos que adquieren los ninos y las ninas sobre
la funcioén, la forma, el contenido de la lengua
escrita y la actitud que tienen hacia ella antes de
iniciar la ensenanza formal de esta manifestacion
de la comunicacion verbal humana. En nuestro
Grupo de Investigacion Cognicion y Lenguaje en
la Infancia llevamos a cabo una investigacion ti-
tulada “Promocion del alfabetismo emergente y
prevencion de las dificultades en la lectura: una
experiencia pedagogica en el preescolar”, finan-

ciada por el Instituto de Investigacion Educativa y
Desarrollo Pedagogico-IDEP, Colciencias y la Di-
vision de Investigacion sede Bogotd (DIB) de la
Universidad Nacional de Colombia.

Este proyecto exploro el impacto de un progra-
ma de formacion de docentes de preescolar en el
area del alfabetismo emergente. Ademas, compa-
6 la fuerza de diferentes estrategias de interven-
cion en el aula que combinan la implementacion
o puesta en escena de practicas evolutivamente
apropiadas y condiciones reconocidas universal-
mente por su eficacia para promover el alfabetis-
mo: (a) lectura compartida de textos narrativos
y expositivos; (b) conocimiento de las letras, (¢)
vinculos emocionales positivos —padres, maes-
tros, ninos y ninas— orientados hacia el alfabetis-
mo; (e) identificacion temprana de dificultades en
el aprendizaje de la lengua materna; (f) ambiente
del salon de clase rico en experiencias de alfabe-
tismo; y (g) compromiso de la familia; y practicas
que aun estan en etapa experimental pero que, a
pesar de la controversia que puedan generar, han
demostrado, a partir de hallazgos investigativos,
ser muy utiles para favorecer el alfabetismo emer-
gente y prevenir dificultades en la lectura. Estas
practicas incluyen actividades relacionadas con:
a) la conciencia fonologica; b) el aprendizaje de
vocabulario nuevo, y ©) la intervencion en grupos
pequenos de ninos que presenten desempenos
bajos, en comparacion con sus pares, en el drea
de lenguaje comprensivo o expresivo.

Esta investigacion formuld dos interrogantes: (1)
(qué efectos tiene un programa de formacion de
docentes de educacion preescolar en el drea del
alfabetismo emergente que se concentra en las
practicas sociales que, en mayor o menor gra-
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do, han demostrado sus bondades para favore-
cer el aprendizaje inicial de la lectura?, y (2) ;qué
estrategia de intervencion en el aula, entre las
propuestas dentro de la investigacion, demues-
tra mds beneficios o tiene mds impacto sobre el
aprendizaje inicial de la lectura de los ninos o, en
otras palabras, sobre las competencias de alfabe-
tismo emergente? Para responderlas se partié de
los siguientes reconocimientos:

a) La importancia que tiene la educacion inicial,
impartida en el hogar o en diferentes progra-
mas de atencion a los ninos y ninas de cero
a seis anos, puesto que alli se instauran los
fundamentos para que tengan éxito personal,
académico y social.

b) En los diversos escenarios de la educacion ini-
cial, a pesar de las diferencias de antecedentes
socioeconOmicos, afectivos y culturales, los
menores deben encontrar a su disposicion, de
manera equitativa, las mejores oportunidades
para desarrollar al maximo su potencial.

¢) El lenguaje oral y escrito cumple un papel
protagénico en la vida de los menores; en
altimas, en la historia de la socializacion del
nino, el lenguaje juega un papel primordial: el
pequeno no solo tiene que aprender el codi-
go lingtistico propio de la sociedad en la que
nace, sino que es a través del lenguaje como
se le transmiten valores, creencias, patrones
de comportamiento y normas de interaccion.
Por otro lado, en la escuela el lenguaje es
un denominador comun para todas las asig-
naturas escolares: espanol, historia, ciencias,
geografia, matematicas, es decir, permea to-
das las areas del curriculo a través de hablar,
escuchar, leer y escribir. Cualquier deficiencia
en los fundamentos de la adquisicion del len-

guaje o cualquier dificultad que presenten los
ninos en su aprendizaje puede tener conse-
cuencias devastadoras en el desarrollo de los
menores.

d) Hoy en dia existe un cuerpo de conocimiento
abundante sobre la naturaleza de la lectura,
el desarrollo del alfabetismo, el alfabetismo
emergente y las practicas, que favorece la
apropiacion de la lectura y evita posteriores
desordenes o deficiencias.

e) Las practicas pedagogicas preescolares deben
alimentarse, de manera importante, del cono-
cimiento, producto de procesos de investiga-
cion sobre las practicas evolutivamente apro-
piadas que promueven la oralidad, la lectura
y la escritura.

La perspectiva metodologica de este proyecto se
defini6 como una accion cooperativa —profeso-
res universitarios, docentes de preescolar, padres
de familia y ninos—. Su intencién fundamental
fue la de contribuir a la transformacion de la rea-
lidad educativa de los ninos y las ninas en edad
preescolar, con el fin de propiciar condiciones
que facilitaran el desarrollo del alfabetismo en los
menores, en particular el aprendizaje inicial de
la lectura, y de esta manera contribuyeran a la
prevencion de las dificultades posteriores en este
proceso (Florez, Torrado, Quintero y Rodriguez,
2003).

Participaron 126 ninos —57 ninas y 69 ninos—
con edades comprendidas entre 4 y 4,9 anos al
iniciar el estudio, pertenecientes a 4 jardines so-
ciales de estratos 1y 2 de la ciudad de Bogota.

El trabajo llevado a cabo consistié en una serie
de actividades desarrolladas en sesiones de una
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hora, cuatro dias a la semana. En ellas se iban
involucrando progresivamente las maestras, para
que fuesen tomando cada vez mayor destreza en
la realizacion de las actividades propuestas con
su grupo de educandos.

En todos los grupos se realizo una evaluacion
previa a la intervencion y otra posterior a esta,
con el fin de observar sus efectos. Dicha evalua-
cion consistié en la aplicacion de pruebas sobre
la conciencia de los sonidos, el ambiente en el
salon de clases, el uso de recursos alfabéticos en
las familias, los vinculos afectivos entre maestros
y alumnos, el desarrollo general del lenguaje, y el
conocimiento de las letras. Los ninos del grupo
con el mayor nimero de practicas universalmente
reconocidas y en discusion, logran mayores avan-
ces en los conocimientos alfabéticos previos a la
ensenanza formal de la lectura y la escritura, en
comparacion con los otros tres grupos, al finalizar
la intervencion en cada uno de ellos.

Las maestras de preescolar adoptaron dentro de
su repertorio con mayor facilidad las practicas de
lectura compartida (lectura en voz alta con pre-
guntas a los ninos participantes) y de fortaleci-
miento del conocimiento de las letras (su ense-
nanza explicita). Otras practicas como el estudio
de los sonidos del habla y el aprendizaje de nue-
vas palabras casi no fueron incorporadas al reper-
torio de estrategias de las maestras, mientras que
el trabajo en grupos pequenos y la construccion
de un entorno alfabético enriquecido comenza-
ron a implementarse por las docentes de forma
irregular.

Esta investigacion ayudo a potenciar en los ni-
nos el desarrollo de sus conocimientos de forma

natural y en pricticas significativas. También les
permiti6 a los docentes enriquecer sus estrategias
para promover el aprendizaje inicial de la lectura.
Pero como un punto importante, comenzo a crear
en algunos padres la necesidad de continuar es-
tas actividades en el seno de su hogar. Los efectos
de intervenciones como la que planteamos acai,
decanta en formas de intercambio culturalmente
enriquecidas: a través del nifo se promueve que
maestros y padres retomen su papel como miem-
bros activos del mundo letrado, acercandose al
universo de la lectura y la escritura de una forma
mas natural, espontinea y significativa. Con esto
se comienza a configurar una nueva relacion con
la lectura y la escritura, donde, junto con la expe-
riencia de formacion de maestros de Rafael Avila
Penagos (2003), el problema deja de ser la prac-
tica para ensenar a leer y escribir, a ser el de la
manera de formarnos como lectores y escritores.
Dejando del lado el andlisis de algunos datos ob-
tenidos, nos referiremos a la experiencia de nues-
tro trabajo en el proyecto de alfabetismo emer-
gente. Una de las lecciones que nos ensend este
trabajo es la diversidad de maneras a través de
las cuales uno se puede aproximar a la formacion
de lectores y escritores desde el inicio. Es crucial
para los nifos que las actividades centradas en
la lectura, en especial la compartida, sean luga-
res de interés y aprendizaje (Florez y Sepulveda,
2004). Con ello se quiere llegar a un ideal cultural
como el de Borges nino, quien con su madre fue
al zoologico y se quedd embelesado mirando los
tigres. Cuando se nego a seguirla y asi continuar
viéndolos, ella le dijo: «Si no vienes, te castigo y
no te dejaré leer hoy». Por lo tanto, como un acto
compartido, la lectura y la escritura se deben con-
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vertir en algo que es fuente de conocimiento, que
se disfruta y hace parte inseparable de la vida,
como las reuniones con los amigos, el fatbol u
otras diversiones culturales similares.

Hablamos del alfabetismo, entendido como una
actividad que se disfruta. Como bien lo senala
Felipe Garrido (2004), la lectura tiene dos ver-
tientes: la que es solo un acto momentaneo para
pasar los examenes, y aquella que se disfruta y
hace parte de una pasion en la vida. Un formador
de lectores y escritores es, entonces, un guia que
introduce a los nifos en un aspecto fundamental
de la cultura y del conocimiento compartido. Es
alguien que, como plantea el mismo Garrido, es
un lector auténomo.

Un lector autbnomo —repetimos— es alguien que
ha descubierto que tomar los libros por voluntad
propia vale la pena; lee por gusto, todos los dias,
y se esfuerza por entender, por encontrar senti-
do en lo que lee; es alguien que puede escribir,
para expresarse y comunicarse; esta dispuesto a
invertir parte de su vida y de sus ingresos en la
lectura; acude a las bibliotecas y las librerias. Esos
lectores son los que nos hacen falta. No nos basta
con una poblacion alfabetizada ni con una lectura
meramente utilitaria (Garrido, 2004:50-51).

Una segunda consecuencia es que no existe al-
gin motivo razonable para los imperativos ab-
solutos sobre la ensenanza o el aprendizaje de
los ninos pequenos. Dentro de la cultura escolar
es usual preguntar a la investigacion en términos
de recetas —paso a paso— de lo que se debe
o no hacer, sin determinar todo aquello que los
mismos aprendices plantean. La pregunta no es
cuando es el momento justo o si se debe ensenar
o no la escritura en el preescolar, sino construir

las oportunidades a través de actividades, para
que se acerquen a la lectura y la escritura de ma-
nera espontanea y a la vez guiada por el adulto
(Ferreiro, 2005; Florez, Arias y Guzman, 20006).

En el mismo orden de ideas, es atreverse a ex-
plorar desde el punto de vista del estudiante. Es
curioso constatar que muchos ninos aprenden
esquemas para complacer al profesor y entregar
la tarea o el examen que este pide, y las capa-
cidades terminan usindose en otras labores no
escolares o que no se presentan bajo el formato
tradicional de las lecturas escolares. De vuelta a
la cita del profesor Garrido (2004), se trata de for-
mar lectores que por definicion son autébnomos y
que a través de la lectura son participes y forjado-
res de su propia tradicion cultural.

Una tercera consecuencia es comenzar a pensar
el problema de la formacion de lectores y escrito-
res como una tarea de gran envergadura cultural.
No es un problema solo del maestro, del alumno
o de la institucion escolar: es un problema de la
sociedad en su conjunto, ya que se trata de dar
a conocer una forma de consolidar toda nuestra
tradicion cultural, tanto local como compartida
entre culturas (Florez y Cuervo, 2005). Una de
las instituciones a quien esto compromete es la
escuela, ya que ella debe reacomodar sus rutinas,
sus ritmos y sus tiempos hasta ser por fin una
institucion mas enriquecida para los aprendices,
los educadores y quienes laboran en ella. Claro,
no es la Unica institucion responsable: lo son tam-
bién la biblioteca publica, la animacion cultural y
los entornos cercanos de socializacion.

De lo anterior se desprende que la formacion

de los maestros debe darles referentes sobre su
propio saber y lugar alrededor de la lectura y la
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escritura. Deben ser personas que puedan dar un
modelo de lectura auténoma y de sensibilidad a
los gustos, estilos y preferencias del estudiante
para que €l sea también un lector autonomo. En
otras palabras, se trata de hacer del maestro una
persona con una actitud critica y con criterio ba-
sado en la disciplina intelectual ligada a su oficio
(Avila Penagos, 2003).

De la tercera consecuencia también se despren-
de el lugar que ocupan los padres y cuidadores
cercanos en los procesos de alfabetizacion de los
ninos. Es curioso constatar que en el alfabetismo
y en la lectura compartida inicial, muchas veces
hay una falta total de sintonia: se les interrumpe
bruscamente, se les impone, hay conflicto per-
manente, 0 no se reconocen sus gustos (Cf., Bus,
2002).

Como reflexion final derivada de los hallazgos de
la investigacion y desde lo que hemos encontra-
do en otras, presentamos los siguientes interro-
gantes:

e ;Cudl es la magnitud del reto para la educa-
cion nacional?

e ;Qu¢ hacer frente a la urgencia de promover
(acelerar) la transformacion de la educacion a
fin de impulsar el desarrollo humano de nues-
tro pais?

e Hay otras alternativas de formacion de do-
centes en servicio cuyo radio de accion sea
mayor y mas efectivo?

e ;Como garantizar la permanencia y la optimi-
zacion de los logros obtenidos en experiencias
como la de esta investigacion, y la de muchas
otras, que se pueden enfrentar a limitaciones
de tiempo y culturas adversas al cambio?

Y para terminar...

Una de las claridades que hemos ido vislumbran-
do nos revela que las respuestas a los interrogan-
tes originales sobre el impacto de un programa de
formacion de docentes en servicio no pueden ser
unitarias, debido a que la transformacion de unas
personas y de sus practicas no se pueden conce-
bir por fuera de un sistema, de una comunidad y
de una nacion. Comprendimos que nuestra inten-
cion de transformar circunstancias de los docen-
tes y sus practicas no podia definirse como algo
diferente a un aprendizaje cultural, lo cual nos
exigié una vision mas divergente de la realidad
que enfrentamos, por ejemplo, en lo relacionado
con los dispositivos tedricos con los que llegamos
a interpretar los procesos de transformacion de
un grupo de docentes (Cuervo y Florez, 1998).
Si bien se constituyeron en marcos de trabajo in-
dispensables y enriquecedores, las explicaciones
ofrecidas por las ciencias cognoscitivas, por el
socioconstructivismo, por la sociolinglistica y la
psicolinglistica, no pueden por ellas mismas ga-
rantizar la sostenibilidad de cambios humanos y
educativos profundos.

Al no ser suficiente el pluralismo tedrico, surgio
la necesidad de comprender realidades comple-
jas. Esto quiere decir que vario, se desplazo, la
perspectiva de las investigadoras en su esfuerzo
por transformar situaciones. Tuvimos que recurrir
a otros mecanismos interpretativos de las realida-
des, incluyendo posibilidades como la intuicion,
las interacciones personales, la vivencia de lo in-
cidental y la consideracion de la ecologia de las
instituciones educativas y la calidad de vida de
los docentes, entre otros. No obstante, frente a un
proyecto cultural complejo encontramos que la
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principal fuerza del proceso de cambio somos los
docentes, o mejor dicho, los educadores vincula-
dos a los diferentes momentos de la educacion:
inicial, basica primaria, educaciéon media/voca-
cional y superior.
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Qué cambia en la escuela cuando
los maestros investigamos

CARMEN ROSA BERDUGO

Maestra de Ciencias Naturales y Educacién Ambiental

Colegio Distrital Marco Tulio Fernandez

Sono el teléfono. Escuché la orden:

—Te llamo para decirte que vas a ser jurado.
—Jurado?

—Si, si. Jurado en un concurso.

—Gracias por avisarme —alcancé a balbucear.

Ella tenia doce anos y era alumna de la escuela de la calle
Monte Caseros:

—FEs un concurso de novelas. Las escribimos nosotros, los del
sexto grado.

—Glup —dije.
—Te esperamos manana —mando.
Y fui.

Los novelistas eran un enjambre de chiquilines que bhabla-
ban todos a la vez. El maestro Oscar, puiios raidos, sueldo de
Jakir, los dejaba hacer. Ellos habian organizado aquel con-
curso de novelas, ilustradas por sus autores, y habian con-
seguido que un joyero del barrio donara medallitas con el
nombre grabado de cada uno de los participantes.

En la ceremonia de la premiacion, fue prohibida la entrada
de los padres y demds adultos. Los tres jurados, el maestro
Oscar, una de las autoras y yo, dimos lectura al acta, que
destacaba los meéritos de cada uno de los trabajos. Todos fue-
ron premiados, ) cada premio recibio una ovacion y una
lluvia de serpentinas.

Después, el maestro me dijo que lo bueno que tiene ensenar
estd en lo mucho que uno aprende:

—Nos sentimos tan unidos, que me dan ganas de dejarlos a
todos repetidores. Y una de las alumnas, que habia venido a
Montevideo desde un pueblo perdido en los campos, se quedo
charlando conmigo. Me dijo que ella, antes, no hablaba ni
una palabra, y muerta de risa me dijo que el problema era
que ahora no se podia callar. Y me dijo que al maestro lo
queria, lo queria muuuunuucho, porque era él quien le ha-
bia ensenado lo mds importante: le habia ensenado a perder
el miedo de equivocarse.

Eduardo Galeano

Asi son los cambios que se dan en la escuela.
Lentamente, con ciertas resistencias, el maestro
transforma su practica y se ingenia diferentes es-
trategias de comunicacion y gestion pedagogica
que van cambiando estructuras aparentemente
inmodificables.

Con su creatividad el maestro explora y se apropia
del entorno escolar. Lo asume como una madeja
de hilo que al desenvolverla le permite recuperar
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historias y vivencias relacionadas con procesos de
ocupacion y apropiacion del territorio. Entiende
que el espacio geografico es mas que una simple
percepcion, donde cada parque, calle o casa es
inseparable de los suenos y las actividades que
realizan las personas y las instituciones que los
habitan, y en cada época las relaciones humanas
han sido distintas por la influencia politica e ideo-
logica que ha determinado la convivencia y sus
formas productivas.

Por eso mirar los cambios de la escuela a la luz de
los procesos de investigacion que desarrollamos
los maestros implica analizar la manera como he-
mos ido conociendo el contexto que nos rodea y
la forma como nos hemos comprometido con los
procesos sociales y la generacion de conocimien-
to pedagogico, teniendo en cuenta que:

e La investigacion es la mejor manera como la
pedagogia puede humanizar el proceso edu-
cativo.

e La reflexion sobre su quehacer le ha permitido
a los maestros ir superando la minoria de edad
como investigadores.

e la teoria pedagdgica no se construye separa-
damente de la prictica, sino que constituye
una dimension indispensable de esta.

Si tomamos en cuenta las palabras de William Os-
pina: «as investigaciones insensatas son predece-
soras de descubrimientos imprevistos. El papel de
lo inexistente existe; la funcion de lo imaginario
es real; y la logica pura nos ensenia que lo falso
implica lo verdadero. Asi pues, parece que la his-
toria de la inteligencia podria resumirse en esos
terminos: es absurda por lo que busca, es grande
por lo que encuentra», podemos ver las diferentes

miradas desde las cuales han sido leidos los pro-
cesos de investigacion de los maestros, depen-
diendo de las preguntas por la escuela y por su
historia.

De todas maneras, independiente de las inter-
pretaciones, el panorama de la investigacion pe-
dagogica es amplio, diverso y enriquecedor en
la medida en que los maestros hemos tenido en
cuenta los aportes de la investigacion-accion para
ayudarnos a centrar la reflexion de la practica do-
cente (propia y colectiva) y a superar el simple
conocimiento y comprension de las situaciones
cotidianas, pasando a la accion comprometida
con la solucion de los problemas o el mejora-
miento de lo que se hace, generando explicacio-
nes y referentes de caricter tedrico que han dado
origen a nuevas propuestas practicas, sistematiza-
das y discutidas en la comunidad académica.

Esta experiencia que hemos ido consolidando
nos ha permitido integrarnos como equipos de
investigadores y relacionarnos también con las
propuestas hechas por Stenhouse, S. Kemmis, W.
Carr y J. Sacristan y con la pedagogia critica de
McLaren y H. Girox, asi como con métodos y ex-
periencias desarrolladas en América Latina en el
campo de la educacion popular (Paulo Freire).

En el proceso de eleccion de la opcion metodo-
logica los equipos han ido generando una com-
prension y una posicion clara acerca del papel
que cumple y debe cumplir la educacion en la
sociedad. Los diferentes equipos de investigacion
han venido comprendiendo su funcion politica
e ideoldgica y participando en la definicion y en
acciones orientadas a alcanzar un proyecto poli-
tico alternativo a la situacion actual; organizan-
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dose alrededor de temas o problemas educativos
de interés. Entre las tematicas que orientan la re-
flexion y el proceso de investigacion por parte de
los maestros vale la pena resaltar:

e FEl compromiso con la comprension de los
problemas en su contexto sociocultural, para
trabajar en la transformacion y mejoramiento
de la educacion y la sociedad en general.

e La intervencion en la investigaciéon como su-
jetos participantes que expresan sus puntos
de vista, proponen ideas y toman decisiones
colectivamente en equipos conformados por
maestros, estudiantes, administrativos y miem-
bros de la comunidad.

e La problematizacion de la realidad con una
perspectiva que busca interpretar situaciones-
problema a la luz de las caracteristicas del
contexto, de los referentes tedricos y de los
sentimientos y apreciaciones de los participan-
tes, buscandoles solucion desde una perspec-
tiva emancipatoria.

Frente a la cientificidad de la investigacion que

realizamos los maestros es oportuno retomar a

Freire, cuando dice que conocer es leer el mundo

y que ese conocimiento debe llevar a transfor-

marlo. Ademas sefnala que ensefar-aprender es

pasar del saber ingenuo al saber critico. El saber
ingenuo se adquiere en la experiencia y el cri-
tico al confrontar ese saber con el conocimien-
to acumulado por el desarrollo de la ciencia. La
aproximacion entre estos dos saberes exige rigor
metodologico y una determinada actitud ante los
textos, es decir, comprometerse con estos, expre-
sando su acuerdo o desacuerdo. Es notable que
cuando Freire habla del camino para llegar al co-
nocimiento se refiere siempre tanto al educador

como al educando, para recordarnos que el acto
de conocer esta directamente relacionado con “el
otro”.

Con estos referentes, y de acuerdo con algunos
fundamentos desde los cuales se orientan las pro-
puestas de investigacion que adelantamos, enten-
demos que los proyectos de aula ademas de ser
un pretexto pedagogico en el que las personas
problematizan y reflexionan su quehacer, son
una estrategia metodologica que busca integrar
diferentes actividades del interés colectivo en las
que en el dia a dia de la escuela se la juegan por
disfrutar lo que hacen y explicarlo desde el rol
de observadores de su propio accionar. También
les permite definir distintos caminos y aventuras
en la ruta del conocimiento, la exploracion, y por
qué no decir, “del paseo”, de quienes se atreven
a pensar que no solo se aprende dentro de un
salon de clase, sino que afuera, en el parque, la
calle, la avenida, el puente peatonal, el conjunto
residencial, la floristeria, la clinica veterinaria, el
supermercado, los humedales, el jardin botanico,
las granjas y en los diferentes escenarios de la
ciudad, también pueden encontrar otros dispo-
sitivos de aprendizaje muy importantes que les
evoquen historias y recuerdos y los anime a con-
versar, contar, observar, explicar y describir feno-
menos y situaciones relacionadas con el mundo
de su vida, y que bien vale la pena considerarlos
como objeto de estudio e indagacion en el aula.

El trabajo alrededor de proyectos tiene la capaci-
dad de mantener a los participantes en observa-
cion permanente del entorno, reconociendo per-
sonajes del vecindario que les ayude a resolver
sus preguntas en espacios alternativos de apren-
dizaje distintos al salén de clase, donde puedan
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tener acceso a documentos e informacion de pri-
mera mano que les interesa.

En la perspectiva del enfoque sistémico es opor-
tuno asi mismo sefalar que cada persona se
concibe como un sistema organizado para ser
y conocer, con una estructura cambiante que le
permite interactuar con otros sistemas como los
de informacioén, por ejemplo, a los que reconoce,
accede o usa sin importar el formato en el que se
presenten (relatos, personajes, historias de vida,
registros o huellas de otros observadores, etc.); o
el escenario de la escuela o la ciudad —sistema
en el que cada persona hace la diferencia como
tal— en el rol de observador de sus vivencias ciu-
dadanas acorde con la organizacion y estructura
mental que lo identifican.

Con el animo de dar continuidad a las experien-
cias de investigacion los diferentes equipos vie-
nen trabajando para lograr su autosostenibilidad,
y por eso se mantienen en la busqueda constante
de espacios de divulgacion, socializacion y apoyo
a proyectos tales como:

e Formulacion de politicas educativas que fo-
menten la investigacion en la escuela con la
perspectiva de transformar las practicas de en-
senanza y aprendizaje.

e Organizacion escolar con un PEI en el que
el curriculo y los planes de estudio distribu-
yan el tiempo de acuerdo con la dindmica de
los proyectos institucionales que integren las
dimensiones epistemologica, metodologica,
axiologica e investigativa a través de acciones
que afecten la estructura tradicional y rigida
de la escuela y hagan posible el desarrollo de
talento humano, entendido como una aventu-
ra fascinante, donde la clave sea aprender a

escuchar al otro y saber qué estd pensando,
qué le interesa, cudles son sus preguntas; lue-
go ver qué problema o tema propone y asi
poder identificar las personas con las que se
tiene afinidad para trabajar en equipo.

* Mejoramiento de la calidad de la educacion
a partir de los resultados de la investigacion
de los maestros que aporten a una gestion
pedagdgica fundamentada en la idea de ins-
titucion como unidad de observacion en la
accion, donde cada directivo docente, maes-
tro, maestra, estudiante y padre de familia se
vea como un observador que hace parte de
la unidad observada y se comprometa con la
transformacion pedagogica, porque asume su
experiencia como un acumulado social y cul-
tural importante que coloca al servicio de los
procesos educativos.

e Desarrollo de experiencias pedagogicas que
respondan a la realidad y los intereses de los
actores involucrados en el acto pedagogico y
el despliegue de actitud y pensamiento cien-
tifico a partir de la premisa de que el ser hu-
mano solo puede conocer lo que €l ha cons-
truido, asi como la revision de concepciones
arraigadas de ciencia, conocimiento, ensenan-
za y aprendizaje que permita desarrollar ha-
bilidades como el asombro, la curiosidad y la
observacion.

La participacion de los diferentes equipos y redes

de maestros y maestras investigadoras hacen vi-

sible y resignifican diversas practicas que se rea-

lizan en las aulas de las instituciones educativas

y que de alguna manera son un buen principio

para matizar y entretejer diferentes sentires, ex-

presiones y sensaciones que aportan en el dia
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a dia de la escuela a la construccion de conoci-
miento pedagogico.

La formaciéon de maestras y maestros en
el Grupo de Lenguaje Bacata

El Grupo de Lenguaje Bacata nace en la década
de los anos ochenta en el marco del Movimien-
to Pedagogico, promovido por Fecode. Nuestro
interés por la vida sindical y las problematicas
laborales nos llevé también a preocuparnos por
la pedagogia y los ambientes escolares, primero
en los centros donde trabajibamos y luego en
la escuela como institucion, asi que nos cohe-
sionamos como un grupo de maestras y maes-
tros interesados por la ensenanza del lenguaje,
en particular en los grados iniciales (preescolar
y primero), cuando niflos y ninas comienzan su
proceso lector y escritor.

Nuestras principales inquietudes giraron alrede-
dor de preguntas como: ¢la escuela nos formé
como lectores y escritores?, ;qué es leer y escri-
bir?, ;quién ensena a leer y a escribir?, ses posible
que maestras y maestros que no tienen el habito
de la lectura ni escriben con regularidad puedan
ensenar a leer y escribir con agrado?, ;qué tiene
que ver la ensenanza de la lectura y la escritura
con el fracaso escolar?

Al plantearnos estas preguntas se nos cre6 el de-
seo de compartir con otros maestros y maestras
nuestros estudios y reflexiones iniciadas y pen-
samos que la mejor estrategia de llegar a ellos y
ellas eran los talleres, cuyo propoésito es discurrir
sobre la practica pedagogica y el como y por qué
se ha mantenido una tradicion en las formas de
ensenanza de la lectura y la escritura. Desde 1990

iniciamos nuestro trabajo apostindole a la forma-
cion docente como un aporte a la educacion de
nuestro pais.

Nuestra experiencia de mas de quince anos de
trabajo con maestros y maestras, principalmente
de Bogota, en diferentes escenarios como las lo-
calidades, la Comision Pedagdgica de la ADE, la
Expedicion Pedagogica, el Foro Educativo 2001,
los jardines infantiles del DABS, la Normal Supe-
rior, etc., ha tenido como principios rectores:

1. Reconocer y fortalecer a los docentes como
sujetos portadores de un saber y constructores
de cultura.

2. Desarrollar cuatro aspectos fundamentales que
deben estar en todos los procesos de forma-
cion y actualizacion docente: el ser, el saber, el
hacer y el convivir.

1. Reconocer y fortalecer a los docentes como
sujetos portadores de un saber y constructores
de cultura

Partimos de reconocer que maestros y maestras
son portadores de un saber acumulado que en
la mayoria de los casos no ha sido considerado y
por lo tanto necesitibamos colocarlo en escena-
rios de reflexion permanente que permitieran la
emersion de las concepciones, rutas y teorias pe-
dagogicas que les subyacen para luego proponer
otras estrategias que, en primer lugar, desestabi-
lizaran su practica pero también se constituyeran
en elementos de transformacion de aquellas de
la ensenanza y el aprendizaje de la lectura, la es-
critura y la oralidad. Esta estrategia de formacion
se ubica en lo que Pilar Unda, Alberto Martinez y
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Marco Raul Mejia' han sefialado como el paso del
maestro de portador a productor de saber.

El paso de portador a productor de saber se da
solo a condicién de que el maestro al reflexionar
su practica la convierta en experiencia. La expe-
riencia es, segin Dewey, la recuperacion de un
saber que nos antecede. Ello significa que una
practica se convierte en experiencia solo cuando
aquella es pensada, esto es, cuando se reconoce
como producto de un saber o de una cultura.

En esta parte coincidimos con la actual adminis-
tracion al retomar los principios del Movimiento
Pedagodgico en el Plan Sectorial de Educacion, en
especial con el programa “Transformacion peda-
gogica de la escuela y la ensenhanza”, y con el
proyecto “Cualificacion y mejoramiento profesio-
nal de maestras y maestros”, cuya estrategia cen-
tral es el fortalecimiento de su identidad como
profesionales de la educacion; para ello parte de
reconocerlos y hacerlos visibles como sujetos de
saber y de comunidad académica.

El ser, el saber, el hacer y el convivir en la
formacion docente

Pensamos que los mejores disenos curriculares y
excelentes programas se pueden quedar en los
anaqueles si quienes los han de poner en practica
no reunen las condiciones necesarias para llevar-
los a un buen término. Por lo tanto, consideramos
que cualquier programa de formacion y actua-
lizacion docente debe contemplar tres aspectos
fundamentales: el ser, el saber y el hacer, segin
Maria Eugenia Dubois.?

El saberes necesario para conocer las teorias y los
avances en investigacion que desde las diferentes
disciplinas existen, asi como para poner en juego

nuestros conocimientos previos. Este es el saber
disciplinar (Martinez, A., 1982) en los maestros,
el cual debe ir de la mano con el saber pedago-
gico, que es el que les va a guiar el hacer, para
saber como orientar su intervencion en el aula,
las didacticas que van a implementar de acuerdo
con los grupos, y asi despertar en sus estudiantes
el interés por conocer. En el saber y el hacer se
antepone el ser; debemos ser para poder reflejar
una imagen que nos proyecte con nuestros inte-
reses, emociones y sentimientos.

Estos tres elementos no son independientes entre
si; nuestro saber depende de lo que somos, de
nuestra historia personal, pero también de lo que
queramos ser; buscamos lo que consideramos
necesario seguin nuestros intereses y emociones,
somos selectivos respecto a nuestro conocer. A
su vez, el hacer se apoya en nuestro saber, en las
concepciones que sobre ensenanza y aprendizaje
hayamos construido (Dubois, 1998).

A los tres elementos planteados por Dubois, el
Grupo de Lenguaje Bacata le ha agregado el con-
vivir, por considerar que es uno de los saberes
fundamentales que todo ciudadano debe tener
y, en especial todo educador o educadora, pues
parte de su tarea es formar para construir con-
vivencia democratica y de esta manera superar el
espiritu individualista y competitivo del mundo
de hoy.

! Expedicion Pedagégica Nacional, Documentos (2001).

* Dubois, M. E., La lectura en la formacion y actualizacion
del docente, Universidad de los Andes, Mérida, Venezuela.
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Estrategias implementadas

De acuerdo a estos principios la estrategia pedago-
gica que mas utilizamos es la de los talleres, por-
que son un ejercicio colectivo de produccion, es
decir, que ninguno de los participantes es agente
pasivo que solo espera que le dén férmulas, sien-
do los principales actores los maestros y maestras
que asisten a ellos; el tallerista es solo un guia que
orienta y propone una serie de estrategias a la luz
de unos elementos tedricos sobre la ensenanza y
aprendizaje del lenguaje en la escuela.

Los talleres siempre se inician con una evocacion
de la historia de vida de los asistentes en relacion
con su experiencia como lectores y escritores, en
su etapa de estudiantes y como profesionales.
Este ejercicio nos permite entender por qué se
mantienen o se modifican unas practicas.

Mis que entregar ciertas estrategias metodologi-
cas lo que buscamos es producir una reflexion de
la practica en la perspectiva de poderla transfor-
mar con ayuda de unos elementos tedricos sobre
todo a partir de la propia experiencia y creativi-
dad de los maestros.

Otra estrategia que hemos implementada es el
acompanamiento en el aula, con lo cual busca-
mos que los docentes se sientan apoyados y pue-
dan alejar sus temores ante la transformacion de
sus practicas de ensenanza. Claro, entendiendo
que esto implica una transformacion institucional
que somos conscientes de no lograr.

Hacia una politica publica de formacién
de maestros y maestras

La reflexion acumulada dentro del Grupo de Len-
guaje nos permite plantear algunos elementos

para concretar una politica sobre formacioén do-
cente que trabajaremos desde dos escenarios: el
ser del maestro y la innovacion, y el estatuto del
maestro investigador.

El ser del maestro y los procesos de
innovacién

Cualquier politica en materia educativa debe pa-
sar primero por un balance juicioso de lo que
hasta hoy se ha venido haciendo en materia de
formacion docente con el fin de reconocer acier-
tos y debilidades que permitan avanzar y trabajar
en la superacion de estas ultimas. Debe recono-
cerse que las estrategias implementadas por la
actual administracion de la SED han tenido como
eje al maestro: la Catedra de Pedagogia, Libro al
Viento, Escuela-Ciudad-Escuela, Fortalecimiento
de las redes de maestros, etcétera.

Sin embargo, observamos que la gran debilidad
de estos procesos ha sido el seguimiento y acom-
panamiento necesarios para que el maestro y la
maestra no se sientan solitarios en sus espacios
de intervencion (el aula y la institucion) y opten
en cambio por no transformar su practica por lo
que esto implica con sus pares y sobre todo con
sus directivos. Consideramos que los maestros y
maestras necesitan acompanamiento y asesoria
sistematica que los motive y apoye para no desfa-
llecer en el intento.

La Expedicion Pedagdgica y los Foros Educati-
vos nos han permitido localizar un buen ndmero
de experiencias significativas e innovadoras, con
unos maestros comprometidos, movidos por el
deseo de transformar sus practicas; esos docentes
y €s0s proyectos necesitan este tipo de apoyo, ya
sea a través de las redes, como se ha hecho, ante
las cuales hacemos las siguientes sugerencias:
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1. Tener en cuenta los niveles de desarrollo de
cada red para poder definir el tipo de apoyo
requerido.

2. La exigencia de articulacion a los PEI de los
centros de ensenanza en donde trabajan los
maestros pertenecientes a la red, con el fin de
garantizar su acompanamiento y apoyo exter-
no y alcanzar la meta pretendida.

3. Las redes seran también las responsables de
difundir los proyectos, avances y resultados
de las investigaciones que se adelanten en sus
diferentes areas de conocimiento.

Todo lo anterior podria considerarse dentro de
lo que Alberto Martinez define como “practicas
investigativas”, diferenciadas por el autor, de las
investigaciones a profundidad.

Definicién y reglamentaciéon de un estatuto
del maestro investigador

Como ya se menciond, la experiencia de la Ex-
pedicion Pedagogica y de los proyectos de inves-
tigacion financiados por el IDEP han permitido
la visibilidad de un estereotipo de maestro que
ha salido del aula para dedicarse por su cuenta y
riesgo al campo de la investigacion pedagogica,
con todo lo que esto implica para su desarrollo
como ser humano, integrante de un grupo fami-
liar y social, que muchas veces lo margina por
esto (Quiceno, La otra marginalidad del maestro,
1987).

Una politica de formacion y cualificacion de
maestros debe recuperarlos y conducirlos al cam-
po de la investigacion pedagdgica, para ello pro-
ponemos:

1. Reglamentar el ano sabatico contemplado en
el articulo 133 de la Ley General de Educacion,

que incluya un apoyo académico y econdmi-
co. La seleccion se podria hacer por concurso,
teniendo en cuenta hoja de vida, experiencia
investigativa y perfil.

2. Consolidar lineas de investigacion con el apo-
yo del IDEP que permitan vincular a los maes-
tros investigadores con la perspectiva de que
se especialicen. Dichas lineas de investigacion
deben incluir procesos de democratizacion
que posibiliten la conformacion de equipos en
donde todos participen de acuerdo a su nivel
de trabajo, y que adquieran una especializa-
cion que no sea de solo unos pocos, evitando
asi lo que ocurre en muchos grupos de inves-
tigacion.

3. Definir unos niveles de maestros investigado-
res, con sus correspondientes estimulos, como
por ejemplo: auxiliares de investigacion, coin-
vestigadores e investigadores principales.

4. Realizacion de eventos de investigacion para
socializar los resultados de las investigaciones
que estén adelantando los grupos. Primero
por lineas y después entre pares.

5. Conformar o reestructurar una oficina de pu-
blicaciones que permita divulgar los avances
y resultados de las investigaciones, que luego
desde las redes se desplieguen a un buen nu-
mero de docentes y logren trascender y trans-
formar el aula y los PEI y no se queden en los
anaqueles.

Todas estas propuestas son a largo plazo, por lo
cual consideramos que en esta administracion se
deben construir las bases solidas de una politica
de educacion y formacion a prueba de las admi-
nistraciones de turno.



{Es posible la investigacién en educacion?

Ponencia de la Corporacion Escuela Pedagoégica

Experimental

DINO SEGURA R.

La investigacion se ha considerado desde hace
mucho tiempo como una de las actividades ca-
racteristicas de las comunidades cientificas y aca-
démicas vy, sin lugar a dudas, el sello indiscutible
del avance o el progreso de las practicas y pro-
fesiones. En este sentido existen investigaciones
que se proyectan en el terreno de lo fundamental,
y otras que buscan las posibilidades de transfor-
macion de la realidad mediante la aplicacion de
las primeras en el dmbito de la practica; y a la
inversa, aquellas que recogen los hechos de la
practica cotidiana para a la vez explicar lo que
sucede y proyectarlo como posibilidad de inno-
vacion y cambio.

En esta dindmica, algunas profesiones, como la
medicina o la arquitectura, son ejemplares. Los
médicos estin pendientes de desarrollos nove-
dosos en el terreno del diagndstico y los trata-
mientos de diversas enfermedades y sindromes,
y los arquitectos buscan, por ejemplo, respues-
tas a preguntas relacionadas con la conceptua-

lizacion y distribucion de espacios o la ilumina-
cion. En estos contextos se hacen necesarias las
revistas especializadas, que dan cuenta tanto de
los avances como de la emergencia de nuevos
problemas y las alternativas y aplicaciones con-
cretas que se han conseguido. Debemos anadir
que los investigadores en estas disciplinas estin
al tanto de lo que sucede mediante la comunica-
cion personal, las publicaciones especializadas
y la participacion en foros, congresos y encuen-
tros que se organizan sobre temas especificos.

Cuando nos adentramos en el dmbito de la edu-
cacion nos encontramos con que esto no existe,
hasta tal punto que si bien hay personas que ha-
cen investigacion, tanto estas como sus resulta-
dos son casos aislados que se pierden en una
dispersion alarmante. Podriamos decir que las
investigaciones adelantadas no son un buen an-
tecedente para las que se llevan a cabo actual-
mente y estas a la vez tampoco se constituirdn en
antecedente para las que vienen. Al parecer, entre
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nosotros, nadie estd interesado en lo que hacen
los demas, hasta el punto de no ser necesario
compartir hallazgos, y por ello priacticamente no
existen revistas especializadas. Anadamos que los
resultados de las investigaciones no tienen cana-
les de comunicacion expeditos para que lleguen
a sus legitimos destinatarios: los maestros o quie-
nes toman decisiones en el terreno de las politi-
cas educativas.

Resumiendo lo dicho, afirmamos que la actividad

investigativa supone:

1. Que existen problemas bien definidos por la
comunidad respectiva en los cuales trabajan
multiples equipos de investigacion.

2. Que los diferentes equipos de trabajo (o inves-
tigacion) estan pendientes de lo que los otros
grupos logran y existen mecanismos de comu-
nicacion, discusion y controversia.

3. Que las investigaciones que se adelantan, a la
vez que buscan profundizar en la compren-
sion de los fendmenos, también pretenden su
transformacion mediante alternativas practicas
y contextuales.

Asi mismo, afirmamos que:

1. En nuestro contexto no existen problemas pun-
tuales reconocidos colectivamente por quie-
nes investigan y, consecuentemente, no hay
grupos de trabajo empenados en resolverlos.

2. Consecuente con lo anterior, los proyectos que
se adelantan tienen un nivel muy grande de
dispersion y de no reconocimiento reciproco.
La derivacion inmediata es la carencia de me-
canismos de difusion de resultados.

3. Las investigaciones puntuales que se hacen,
aunque profundizan en el fendmeno educati-

vo vy en algunos casos proponen pricticas al-
ternativas, debido a su extrema localizacion se
convierten en anécdotas aisladas.

Por ello podriamos afirmar que la investigacion
en educacion en nuestro medio no existe.

Anotemos de paso que algunas de las que se ade-
lantan estan relacionadas con problemas integra-
dos a otros contextos y por lo tanto se convierten
en aportes a esas lineas de investigacion, de suer-
te que son conocidas en ultramar pero descono-
cidas en nuestro medio.

Frente a esta situacion es interesante explorar qué
es lo que sucede, entre otras cosas porque exis-
ten muchos docentes y especialistas en educacion
que quisieran hacer investigacion y tienen capaci-
dades instrumentales y tedricas para hacerlo.

La hipétesis que planteamos sobre el particular es
que una comunidad académica estd mejor defini-
da por los problemas que comparte que por sus
practicas cotidianas. Y que, en tal sentido, los do-
centes no conllevamos los mismos problemas (en
algunos casos podriamos decir, incluso, que no
poseemos problemas). Y aunque realizamos las
mismas practicas, este aspecto por si solo, repeti-
mos, no nos convierte en comunidad académica.

Avanzando en nuestra hipotesis, encontramos
dos elementos muy relacionados que podrian, al
menos parcialmente, explicar lo que sucede en
términos de la comparacion con lo que ocurre en
otras profesiones.

Mientras en la formacion de médicos, arquitec-
tos y, algunas veces, de los ingenieros, las prac-
ticas son abiertas, poseen preguntas y exigen en
los procesos de formacion que los individuos se
acerquen a lo que se estd haciendo en el terre-
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no de las bisquedas, de manera que la lectura y
el estudio de revistas nacionales y extranjeras se
hace necesaria, en el Aambito de la educacion nos
encontramos con practicas preestablecidas que
se repiten tanto en el terreno de lo vivencial (la
clase que se recibe o el examen que se prepara),
como en el de la formacion tedrica (los cldsicos
de la escuela como Freinet o Montessori; o los
resultados de las investigaciones de Vigotsky o
Piaget, por ejemplo). Una disertacion sobre cons-
tructivismo, dictada por un “constructivista”, diga-
mos, puede ser una exposicion magistral, frontal
y transmisionista. Concisamente, sostenemos que
la formacion que reciben quienes quieren ser
maestros, y los que siéndolo quieren actualizarse
y especializarse, es una formacion cerrada.

Si a esta situacion se agrega lo que se denomina
la cultura escolar, nos encontramos con que los
maestros realmente aprenden a serlo en la insti-
tucion escolar. Es alli en donde se aprende qué
hacer y como, cuiles son las interacciones desea-
bles y convenientes y, en general, cudles y como
son las practicas. Especificamente, se aprende a
no complicarse la vida con busquedas cuando las
cosas funcionan dentro de unos parimetros de
normalidad que comparten los otros docentes,
los directivos, los estudiantes y los padres de fa-
milia, educados dentro de una misma cultura vy,
en particular, por la misma concepcion de escue-
la, maestro, clase, exigencia, etcétera.

En estas circunstancias, todo estd dispuesto para
que no existan problemas o remitir los que se
identifican a otros niveles del sistema: la financia-
cion, el equipamiento, los horarios, el nimero de
estudiantes, etc. Se trata de problemas frente a los
que el maestro individualmente no puede hacer

algo y para resolverlos se requiere, posiblemente,
no solo de la investigacion.

Asi entonces, los maestros ya sabemos lo que de-
bemos hacer y lo estamos haciendo. Nos encon-
tramos ante el sindrome de la certidumbre.

Ahora: si estamos convencidos de que la edu-
cacion tiene que cambiar, nos encontramos ante
una tarea enorme. Por una parte, aclarar qué es lo
que en realidad creemos que debe modificarse,
discutirlo y convertirlo en un motivo de debate.
Seguramente llegaremos a la conclusion de que
es necesario superar la idea de estar ante un pro-
blema de método o de concepciones educativas
equivocadas. Se trata, mas bien, de aceptar que
es importante vernos y mirar nuestra practica de
una manera diferente. No se trata simplemente
de que nos deshagamos de nuestras concepcio-
nes, sino de cambiar nosotros mismos, dudar de
lo que decimos y hacemos, y en este sentido las
practicas propuestas deben ser ejemplos vivos de
una incertidumbre manifiesta con respecto a lo
que hacemos y lo que queremos hacer.

Una clarificacion de este tipo nos permitiria vol-
ver los ojos sobre las investigaciones localizadas
que se han dado y observarlas desde una pers-
pectiva distinta. Entonces, es probable que mu-
chas de ellas comiencen a encajar en una concep-
cion problematica mas amplia, como las piezas
de un rompecabezas, con un motivo que se nos
va revelando a medida que estas piezas se articu-
lan: la concepcion de una escuela alternativa para
nuestro pais.

No se pretende desconocer los esfuerzos que es-
tan emprendiendo algunos maestros o de dudar

de la validez, legitimidad o pertinencia de los re-
sultados que se obtienen, es mas bien un llamado
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a todos para que superemos los inconvenientes
que surgen de nuestra formacion de base y de
nuestra cultura, y constituirnos en elementos ar-
ticuladores y generadores de comunidad. En este
sentido, es necesario buscar canales de comuni-
cacion que permitan la discusion permanente, la
construccion de equipos y el trabajo colaborativo.

Con esta invitacion nos reafirmamos en la convic-
cion de que la escuela necesita ser transformada
y que tal transformaciéon no nos sera otorgada
mediante decisiones politicas que vengan de fue-
ra del sistema sino mediante el trabajo tesonero y
calificado de los maestros mismos.



MuisKanoba: territorios de aprehendizajes
para cotidianidades interculturales

JAIRZINHO FRANCISCO PANQUEBA CIFUENTES'
JORGE ARTURO HUERFANO MENDEZ™

Aprebender es alimentar la capacidad de asombro, de contemplacion y descripcion.
Una prdctica pedagogica es rica en tanto quien dirige también aprebende de sus aprendices.
Aprebender es no olvidarse de sorprender y sorprenderse con cada paso.

Las instituciones educativas son residencias para
algunos conocimientos de la actual sociedad, refle-
jados en matematicas, ciencias naturales, ciencias
sociales, educacion fisica, tecnologia, informatica
y otras artes y ciencias. En nuestros recorridos e
itinerarios por la cotidianidad del territorio muis-
ca también hemos encontrado conocimientos que
han sido fundamentados desde las diversidades
paisajisticas, humanas, culturales, generacionales,
urbanas, rurales, étnicas y de amistad. De las co-
munidades, sus territorios y territorialidades hemos
aprehendido que ellas son en si mismas procesos
educativos en movimiento constante. Los colegios
son refugios de saberes y dinamizadores de pro-
cesos en tanto logran el concurso de las comu-
nidades y sus cotidianidades culturales, sociales
y pedagogicas. Aqui no estamos diciendo que la
comunidad debe entrar a cambiar las dindmicas de
las instituciones, ni mucho menos lo contrario. El
asunto que deseamos evidenciar es que territorios,

(Pensamiento MuisKanoba, afio 2006)

territorialidades, identidades e instituciones son di-
namicos, varian en la medida en que lo hacen sus
propias experiencias y relaciones cotidianas. Nues-
tra experiencia ha pretendido que la ciudad se be-
neficie de la poblacion indigena y no indigena que
la habita, y a la vez contribuya al mejoramiento de
las cotidianidades de la gente que llega en condi-
ciones de desplazamiento forzoso o en busca de
horizontes nuevos o mejores para sus familias.

Explicacién

MuisKanoba es una propuesta de investigacion-
aprehendizaje hallada en territorio del pueblo
muisca y aprehendida de abuelas y abuelos que

Docente del IED Colegio San Bernardino, territorio muisca
de Bosa, aprehendedor de saberes ancestrales y de la vida
cotidiana.
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legaron sus saberes y conocimientos por medio
de palabras, grafias, pictogramas, juegos, costum-
bres y practicas de vida cotidiana. Igualmente, ha
sido un proceso de reowayabtyba' donde ninas y
ninos, jovenes y gente adulta, han colocado sus
deseos, pensamientos y costumbres. Desde su
origen étnico-indigena-rural-urbano, MuisKanoba
se proyecta hacia la poblacion habitante actual de
la Sabana de Bogota, con la finalidad de aprehen-
der las diversas formas de vivir el territorio.
MuisKanoba es también una propuesta pedagdogi-
ca de educacion para la interculturalidad, donde
no solo se reconoce la existencia de diversidades,
sino que también se generan procesos de enrique-
cimiento patrimonial entre ellas. La interculturali-
dad es, en este contexto, un entrecruzamiento de
diversidades tanto en la vida cotidiana como en
las identificaciones historicas; una relacion donde
se construyen constelaciones de convivencia, di-
versidad de nociones y estilos de vida arraigados
en una vastedad de discursos.

MuisKanoba fue obtenida desde dos cepas: acu-
diendo al patrimonio muisca que reside en las
montanas de los Andes colombianos y efectuan-
do un hermanamiento léxico entre algunas pala-
bras tomadas del repertorio lingtistico del pue-
blo u'wa.? Kanoba en el lenguaje y pensamiento
u'wa es la expresion con la que se conoce a la
esencia liquida de la vida; kana: fuerza, oba:
fertilidad. Esta palabra se emplea en el lenguaje
cotidiano para nombrar la “saliva”, la “fermenta-
ciéon de la chicha”, las “lluvias”, los “fluidos”, las
“esencias”. Kanoba alude a la herencia de los
abuelos dejada para sus bisnietos; el nombre y
la bita o aka (alma) que es legada a las nuevas
generaciones.

Esta propuesta pedagdgica pertenece a la kanoba
de la poblacion muisca que por muchos tiempos
ha habitado Santaya (nombre u’wa con el que se
conoce la Sabana de Bogotd), y comprende los
actuales departamentos de Santander, Boyacd y
Cundinamarca. A su vez, la kanoba de esta expe-
riencia consiste en la visibilizacion del patrimonio
muisca, de sus experiencias, reflexiones y practi-
cas, en un didlogo intercultural entre las diferen-
tes visiones del mundo presentes en la Sabana de
Bogota.

Fundamentacion

MuisKanoba se debe a los conocimientos, saberes
y patrimonio que nos ha estado revelando la ex-
periencia de escuchar los legados del aka (alma)
muisca, presente en las piedras, la cerdmica, los
humedales, las lagunas, montanas y otros sitios
sagrados para las culturas andinas. Guaria (Mon-
serrate), Chavdcuana (Guadalupe), Borana (alto
del Cable) y Santairia (rio San Francisco), entre

' Reowayabtybaes una recreacion lingtiistica obtenida del herma-
namientodetres palabrasdelalenguauwa, practicada porel pue-
bloindigena del mismonombre, el cual habita enlosterritorios de
la Sierra Nevada del Cocuy: reowa, que significa comienzo,
volver a nacer, volver a sembrar; igualmente, es el ritual de
un mito cantado que se realiza con el objeto de atraer las dei-
dades para que acompanen un nuevo comienzo; ayd, que
significa cosecha y a su vez es el nombre de otro mito canta-
do que relata la experiencia de obtener frutos, ya sea por el
nacimiento de una persona o por otros hechos que implican
el aparecimiento de nuevas vidas, que aunque se repitan,
siempre serdn nuevas; abtyba tiene también multiples signifi-
cados, pero en este caso la concebimos como maiz amarillo,
o sencillamente maiz. En sintesis, reowayabtyba significa: la
resiembra para una nueva cosecha de maiz.

Etnia de origen chibcha que habita en las estribaciones de
la Sierra Nevada del Cocuy, Colombia. El pueblo u'wa tiene
presencia actual en los departamentos de Boyacd, Santander,
Norte de Santander y Arauca.
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otros, son los cerros tutelares de Bogota, en donde
residen gran parte de los saberes de este territorio.?
Estos cerros abrigan en sus territorios parte del pa-
trimonio vivo de la familia lingtistica chibcha, a
la cual pertenecen tanto el pueblo u'wa como el
muisca.

El centro de conversacion intercultural se halla en
el territorio, por lo cual ademas de ser lugar, espa-
cio y centro, es la piel misma. Nosotras y nosotros
somos territorio porque donde quiera que vaya-
mos, llevamos nuestra kanoba y aprehendizajes.
También otros territorios reciben tales aportes y
a su vez nos devuelven los suyos a través de la
relacion con las personas y los lugares, espacios
y centros. Para MuisKanoba los conocimientos se
construyen desde los patrimonios legados por las
diversas culturas o pueblos ancestrales y actuales.
Fundamentalmente somos territorio.

Usualmente los territorios han sido vistos como
tierras inmoviles. Con esta perspectiva, las acti-
vidades desarrolladas en su interior involucran
de manera parcial a sus habitantes: las personas
hacen parte de los territorios en la medida de
su vinculo a un lugar. Las posibilidades de de-
sarrollar actividades cotidianas se multiplican, en
tanto se combinan los encuentros entre quienes
habitan dichos territorios. Bajo esta mirada, las
personas pueden interactuar en su propio terri-
torio y también fluctuar por entre territorios don-
de se relacionan con otras. Los territorios, por su
parte, solo sirven como espacios que albergan
diferentes elementos, entre los cuales se cuentan
sus moradores, sus culturas, las tierras y las inter-
acciones. Algunas veces solo se ha considerado
la relacion de la gente con los territorios cuando
existen relaciones agricolas y de produccion.

Para MuisKanoba las personas somos territorios
con la capacidad de movilizarnos, transformar-
nos y aprehender; conformamos territorio en la
medida de nuestras relaciones, y también los te-
rritorios conforman nuestro ser como personas.
Los territorios son localizaciones recorridas por
diferencias que constantemente se movilizan al
interior de los mismos y hacia sus exteriores. So-
mos territorios, pero también los otros y las otras
gentes y tierras lo son. Las personas que habi-
tamos territorios, somos a la vez territorios mas
pequenos.

En los territorios se desarrollan cotidianidades que
generan movilidad, cambios y procesos constan-
tes, tanto internamente como en las relaciones
con otros territorios. El territorio se parece a si
mismo. A pesar de que pueden existir similitudes
con elementos diferentes, nunca un territorio se
parece a alguna otra cosa que no sea otro terri-
torio. Estamos habitados por comportamientos,
pieles, culturas, pensamientos y otras particulari-
dades que nos hacen tnicos, pero con capacidad
de fluctuar por entre otros territorios, por entre
fronteras imaginadas o reales que a su vez son
artificialmente construidas. La movilidad caracte-
ristica de los territorios hace que las posibilidades
de cambio sean las formas de vida propia de cada
uno de ellos.

Cada persona es la comunidad. Cada persona es
el territorio, luego somos territorio, somos comu-

* Dichas denominaciones territoriales de los cerros y otros

lugares de Bogotd han sido aportadas por Berito Cobaria,
autoridad tradicional u’wa, quien a mediados de 1997 ex-
plicaba a varias personas de Bogoti el significado de estos
sitios naturales y sagrados dentro del pensamiento e histo-
ria de la estadia u’'wa en la Sabana de Bogotd en tiempos
prehispdnicos.
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nidad. Cada experiencia, cada sentimiento, cada
mirada, cada golpe, cada lagrima, cada sonrisa, le
cambian los colores a las vidas. Las transformacio-
nes se dan por la intensidad y la sorpresa de cada
nueva vivencia. Nunca después de un respiro se
continta siendo la misma persona; sin embargo,
también nunca se deja de ser quien se ha sido. En
sintesis, siempre dejards de ser y seguirds siendo
la misma persona. Al igual que sucede con las
personas, las cotidianidades de la naturaleza pro-
ducen cambios y cambian estas a su vez, pero no
dejan de ser ellas por efectos de dichos cambios.
Las tormentas causan intranquilidad; un terremo-
to deja casas sin cimientos, las derriba, pero no
las elimina, s6lo cambia su forma.

Cotidianidades interculturales

Las cotidianidades interculturales son los contac-
tos y aprehendizajes que suceden dentro de te-
rritorios y territorialidades, asi como entre unos
y otros, durante el transcurrir de sus vidas coti-
dianas. Para el caso especifico del contexto en el
cual se ha estado indagando, la propuesta mas
adecuada para la obtencion de aprehendizajes ha
sido MuisKanoba.

Las cotidianidades interculturales son aportes para
que los procesos educativos puedan dinamizarse
de acuerdo al espacio social, cultural, econémico
y politico en el cual pretenden intervenir. Si bien
es cierto que el acceso a la educacion es un dere-
cho de todas las personas, también es importante
tener en cuenta que las personas y las colectivida-
des son diferentes entre si. I[gualmente diferentes
son las cotidianidades interculturales que se tejen
con otros tiempos, espacios y territorios. Los con-

ceptos de educacion, pedagogia, metodologia,
deben ser fruto de la vida cotidiana.

Cada comunidad representa territorios con ideas
propias, que si bien pueden ser reconocidos en
su existencia, son ignorados cuando se les apli-
can categorias que pretenden institucionalizar y
universalizar sus practicas. No basta con aceptar
la existencia de diferentes conceptos y formas de
educacion, pedagogia y metodologia. De igual
manera, tampoco hay una sola forma de relacion
entre culturas, conceptos y formas.

Interculturalidad

Una de las caracteristicas que le dan a los terri-
torios su movilidad son las multiversaciones en-
tre territorios. Cuando dichas multiversaciones se
realizan, se da lugar a las territorialidades. Es de-
cir, que las territorialidades no son un concepto,
sino acciones que se suceden en tanto existen re-
laciones entre territorios. Las territorialidades son
generadoras de arraigos que en ultimas se pue-
den describir como las identificaciones o identi-
dades culturales. En este orden de ideas, la inter-
culturalidad no es otra cosa que el movimiento
constante de los territorios transitando por entre
sus fronteras. Interculturalidad es el roce y la per-
manencia de contactos entre los territorios y entre
las territorialidades.

La vida cotidiana es, por su parte, el conjunto
de sucesos temporales y atemporales que tienen
lugar en los territorios o por entre ellos. Vida co-
tidiana son los hechos, sucesos o acciones que
de manera rutinaria o intempestiva se realizan en
los territorios, a través de los diferentes roles que
desempena cada actor o actora, ya sea en su pro-
pio territorio o en su relacion con los otros.
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Cotidianidades

Las cotidianidades son las cualidades de los con-
tactos permanentes u ocasionales que se suceden
en los tiempos y espacios diarios. Dichas cotidia-
nidades son palpables a través de esfuerzos parti-
culares e intencionados de observar la vida diaria,
hacer memoria de la misma a través de registros
que garanticen su revision posterior y finalmente,
describirla con la mediacién de imagenes, textos,
grabaciones u otro tipo de recreaciones. El ejer-
cicio de contemplar, llevar memoria cotidiana y
de descripcion, no esta forzado a seguir pasos o
férmulas para establecer la cotidianidad en los
territorios donde tiene lugar. Cada una de estas
acciones lleva inmersa en si misma a las otras, en
forma de pedagogias para el aprehendizaje.

En conclusion, la cotidianidad es el aprehendi-
zaje de la vida de todos los dias a través de pe-
dagogias proporcionadas por el territorio. Para
reowayabtyba (resiembra para nueva cosecha de
maiz), estas pedagogias han sido aprehendidas
del territorio muisca de Santayd; por esta razon,
la hemos denominado MuisKanoba (1a fuerza del
alma del territorio muisca).

Las artes y ciencias deben atender sus particu-
lares problemas desde la formulacion de prac-
ticas pedagogicas coherentes con la mision que
les compete en el contexto y realidades actuales.
Las instituciones educativas son laboratorios de
la cotidianidad, por tanto han de emprender su
transformacion desde la forma de pensarse. Esto
se consigue mediante una de las fortalezas mas
evidentes en el escenario escolar, como son las
diversidades y sus formas de manifestarse. Se pre-
cisan discursos pedagogicos que se ocupen de

las diversidades, comprendidas como aquel pa-
limpsesto que explicamos, para atender no solo
la coexistencia de épocas sino también la de cul-
turas, cotidianidades, historias, identidades y me-
morias.

Soportes conceptuales e investigativos

La diversidad se ha mantenido entre mundos co-
lonizados. Paraddjicamente, las condiciones de
vida en la modernidad han creado ambientes
propicios para que los pueblos hablen sus pala-
bras e incorporen sus demandas a algunas de las
mas importantes politicas y legislaciones. La glo-
balizacion proporciona oportunidades mediaticas
de caracter heterogéneo, donde la interaccion en-
tre gentes de diversas culturas se incorpora a las
vidas cotidianas en los territorios propios o aje-
nos. Hoy la palabra, el signo, la historia, entran y
salen de la cotidianidad con una inmediatez casi
imperceptible. Las fronteras se colocan y se qui-
tan, caen o surgen en espacios donde otrora se
distinguian muy bien las atribuciones, poderios y
jurisdicciones.

MuisKanoba se muestra en una frontera entre la
institucionalidad educativa y la cotidianidad ur-
bana, rural, historica, moderna, posmoderna y
transmoderna* del territorio muisca de Santaya.
En consonancia con estos hechos, las voces aca-

4 El término empleado para clasificar a esta experiencia
reowayabtyba como “transmoderna” es un esfuerzo por ha-
cer que se comprenda su cardcter intercultural, intergene-
racional e intertextual, porque abarca, trasciende y unifica
aspectos modernos, premodernos y posmodernos de la vida
contempordnea. Cfr: “La television y sus imaginarios”, en Bo-
letin del ISER, ano 11, N° 1, mayo de 2002, en http://www.
comfer.gov.ar/iser/publica_iser/publil.htm
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lladas, escondidas y borradas emergen con inu-
sitada vigencia. Nuestros soportes son en este or-
den, guias de la memoria, donde aquellas gentes
que ya pasaron, dejando sus kanoba como hue-
llas, son hoy nuestro referente conceptual y de
investigacion.

Los libros que nos han ayudado, ya sea como
fuentes secundarias o primarias, son las piedras,
montanas, rios, valles, bosques, animales y gen-
tes. Al igual que nuestro lider indigena Manuel
Quintin Lame, nos identificamos plenamente
como aprehendices del territorio, ese patrimonio
vivo tan ignorado por los afanes de la moderni-
dad. Alli donde estan los libros de la naturaleza,
es desde donde pensamos:

(...) es el pensamiento de un montanés, quien se
inspir6 en la montana, se educé en la montana
y aprendié a pensar, para pensar en la montana;
como también se profundizé en el bosque y des-
pués se elevo sobre la copa altanera del cedro del
Libano para extender los pensamientos sobre las
praderas de la civilizacion, los que aparecen en
esta obra cojeando, pero llegardn a sorprender la
historia universal, porque ningin ignorante ha ha-
blado de los hombres que se educaron en la Anti-
gliedad, en la Edad Media y en la Contemporinea,
todos hablan de sus claustros de educacion; por
esta razon, yo también debo hablar como lo hago,
de los claustros donde me educd la naturaleza; ese
colegio de mi educacion.’

Las palabras de Manuel Quintin Lame irradian el
espiritu académico de MuisKanoba. El territorio

muisca nos ha permitido aprehender, no sélo de
todo aquello que hay en él desde incontables si-
glos, sino también de todas aquellas gentes que
habitan y alguna vez habitaron Santaya (la gran
Sabana de Bogotad). Estos patrimonios son nues-
tras fuentes de informacion y aprehendizaje.

La linea tedrica y de investigacion que ha esta-
do elaborindose desde MuisKanoba tiene un
enfoque intercultural por la diversidad de pen-
samientos que han estado actuando; una parti-
cipacion intergeneracional gracias a los didlogos
entre gente adulta, gente joven, personas mayo-
res, ninas y ninos; un nivel de influencia interlo-
cal por la gente que ha estado vinculada, pues se
ha sobrepasado el limite politico-administrativo
para influenciar incluso a poblaciones indigenas
y no indigenas que han conocido la experiencia;
una alimentacion interglobal por las fuentes a las
cuales hemos acudido en la bisqueda de infor-
maciones, revisiones, datos, personas y persona-
jes; y finalmente, un didlogo intertextual porque
hemos presenciado la interaccion entre lo global
y lo local. Igualmente, este didlogo se presenta
como la fijacion en las ensenanzas de los tiem-
pos venideros, pues a pesar de haber pasado es-
tos patrimonios se presentan ahora para que los
transformemos en futuros posibles.

> Lame, M.Q., En defensa de mi raza (editado con introduccion
de Gonzalo Castillo), Comité de Defensa del Indio [1939],
Bogota, 1971, p. 123, citado por Rappaport, J., La politica de
la memoria. Interpretacion indigena de la memoria en los
Andes colombianos, Editorial Universidad del Cauca, Popa-
yan, Colombia, 2000, p. 153.



Actualmente se habla del papel social y cultural

¢Como afecta la red a la escuela?

LINA MARCELA BUSTOS - MARIA EUGENIA RODRIGUEZ
ESPERANZA GUERRA - EMPERATRIZ ARDILA
RUTH ALBARRACIN

RED TEJIENDO SUENOS Y REALIDADES
LOCALIDAD 11 - SUBA.

En nuestros dias, necesitamos pensar la investigacion social en el marco paradigmadtico de
las redes. La red se constituye en el ambito privilegiado de recreacion conceptual, de gene-
racion de interrogantes, de produccion y circulacion de conocimientos sobre la prdctica,
de recreacion cultural, politica, economica y, en general, de la vida cotidiana de los “ciu-
dadanos”. La red como ambito permite el encuentro y la recuperacion de las identidades,
valorando la diversidad Yy las diferencias. Hoy por hoy, en los escenarios actuales y en los
que se perfilan hacia el proximo milenio, las redes reales/virtuales son y serdan los espacios
de legitimacion de lo producido en procesos de investigacion comunitaria.

El reto que tenemos entre manos es pensar )y hacer proyectos investigativos comunitarios
ubicados en puntos reales de interseccion, de transito, de encuentro; en los que sea posible
la construccion de vinculos que vayan, técnica e ideologicamente, mads alld de los existentes,
Y que tengan la potencia suficiente para recrear los ambitos, las capacidades y las actitudes
que configuren sujetos solidarios en la accion politica, economica, ecologica y cultural,
buscando con ello quebrar el modelo dominante, el neoliberal, empenado en bloquear la
vida, la justicia social, la convivencia y todas las formas de formas de participacion demo-
crdtica.

Alfredo Ghiso

experiencias generan una dindmica reflexiva

que tienen algunas redes y del impacto que pue-
den generar las redes pedagogicas. Igualmente,
se asumen o construyen un sinnimero de con-
ceptos sobre este tema. Algunos consideran las
redes como una telarana. Otros como malla de
pescar en la que hay muchos nodos comunicados
por una fibra. Otros mas, que es nuestro caso,
como las interacciones entre sujetos colectivos
que desde sus ideas, saberes, suenos, sentires y

propositiva que busca afectar la vida escolar y
cultural de la comunidad.

En cada concepcion existen unas expectativas y
unas prioridades. Algunos piensan que lo mas
importante es la suma de individuos o sujetos
que conformen la red; otros, la presentacion de
experiencias; otros, el resultado de una organiza-
cion paradigmatica; y otros, el impacto educativo.
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Para la red interdisciplinar lo mds importante es la
apertura de espacios de encuentro en los que se
posibilite la interaccion comprometida de docen-
tes, estudiantes, padres de familia y demas actores
pedagogicos que hacen parte de organizaciones
locales. Héctor Espinosa nos ayuda a entender
esta prioridad cuando escribe, en su articulo “Re-
des: una emergencia”:!

En las redes se piensa y al pensar algo se nos ocu-
rre, las redes son una permanente emergencia de
ocurrencias... Esta creacion esta hecha a muchas
manos y plasma los imaginarios culturales de la
escuela, los maestros, los nifios, jévenes, indige-
nas, periodistas, artistas e investigadores que con-
viven en el territorio de Suba.

La Red Interdisciplinar de Suba se constituye con
la intencion de encontrarle sentido y significado
al quehacer pedagdgico, lo que ha permitido
comprometerse, tomar decisiones y desarrollar
un proceso de autoorganizacion para lograr un

propdsito comun: afectar positivamente la es-
cuela.

Esto ha sido posible gracias a la experiencia que
cada sujeto trae de diferentes colectivos y redes,
desde los que ha elaborado concepciones y es-
tilos pedagogicos igualmente diversos y que al
participar en ellas (entretejerse) se enriquecen,
emergiendo nuevas dindmicas sin homogeneizar
a los sujetos participantes.

Por la experiencia que se tiene con las diferentes
redes que han existido en Suba, y de la misma red
interdisciplinar, se logran identificar tres ambitos
que evidencian ese proposito comun: las practicas
pedagdgicas; los ambientes de conocimiento; la es-
tructura-espacio temporal.

1

Nodos y Nudos, N.° 6, revista de la Red de Cualificacion de
Educadores, enero-julio de 1999.

AFECTANDO LA ESCUELA
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El siguiente esquema nos ayuda a comprender
este proceso.

La escuela convencional es indiferente a la con-
formacion de redes, sus intereses no son los de fo-
mentarlas ya que sus politicas estin encaminadas
mas hacia aspectos de la promocion y retencion
de estudiantes, y por lo tanto su preocupacion se
centra en mejorar la planta fisica y administrativa
que permita proyectar una imagen institucional
ante la comunidad y responder a sus necesidades
de cobertura.

La escuela que identifica la red se realiza desde
las inquietudes de algunos(as) maestros(as) que
se preocupan por su practica pedagogica, o por-
que la cualificacion misma los ha llevado a re-
flexionar, o porque realmente viven su papel de
educadores y por lo tanto estin continuamente
cuestionando no solo su quehacer sino también
el papel de la institucion, los contenidos y las me-
todologias, el saber, la investigacion, las politicas,
las relaciones con los estudiantes; en consecuen-
cia, tratan de encontrarse con otros pares con los
cuales dialogan y reflexionan para construir pro-
puestas que aporten a los procesos educativos.

La escuela se renueva por la red cuando los su-
jetos comienzan a romper los rigidos esquemas
preestablecidos, modifican horarios, dinamicas
de clase, metodologias; proponer nuevas estrate-
gias de trabajo, no solo desde la Optica de la ins-
titucion, sino también de las de los estudiantes,
padres y otros actores de la comunidad.

A la escuela se la transforma cuando se desarrolla
un trabajo consciente por parte de un grupo de
estudiantes y maestros(as) que requieren de tiem-
pos y espacios para dialogar y reflexionar sobre

sus intereses, buscando proyectarlos a su co-
munidad, lo cual ha permitido la participacion
estudiantil, abriendo espacios y tiempos dife-
rentes a los establecidos, y generando nuevas
organizaciones como la Red de Estudiantes de
Suba.

La escuela se convierte en un espacio de convi-
vencia mediado por el conocimiento, la inves-
tigacion, las relaciones y los procesos. Un lu-
gar donde se busca el respeto por la diversidad,
darle espacio a la pregunta, a la conversacion
y al conflicto para construir conocimiento. Una
escuela que promueve el reconocimiento, la co-
municacion de experiencias y la socializacion de
procesos.

Entendemos que no todo estd resuelto y hay
mucho por hacer. Desde esta perspectiva, la Es-
cuela para la Red Interdisciplinar es abierta, sin
fronteras.

Escuela, podria ser la evidencia concreta de que
si es posible hacer un mundo amable en el cual la
democracia, la sinceridad, la honestidad y la jus-
ticia son posibles; en el que podemos movernos
en la creatividad, por fuera de estereotipos en los
que todos como automatas hacen lo mismo ante el
mismo problema y dan los mismos pasos y gustan
de las mismas cosas y visten lo mismo, escuchan
la misma musica y se homogeneizan.?

¢Como se afectan las practicas pedagogicas?

El proceso educativo no puede estar al margen de
la sociedad en la que se desarrolla, resultaria con-
tradictorio pensar que la escuela esta conformada

% Segura, D., “El conocimiento escolar: el desconocimiento”,

en revista Nodos y Nudos, No. 6.
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por una infraestructura fisica en la cual solo se
encuentran maestros(as) y estudiantes que cons-
truyen conocimiento independientemente de las
creencias, valores, expectativas y construcciones
de la sociedad. Por ello la red busca enriquecer
la practica docente mas alld de la infraestructura
y organizacion de las instituciones, aprovechando
la infinidad de experiencias y vivencias de cono-
cimiento que emergen del medio social del ba-
rrio, la localidad y la ciudad.
En la construccion de una red interdisciplinar cuyo obje-
tivo es la articulacion de las relaciones pedagogicas
entre la ciudad y la escuela sus actores son los
que lo hacen posible, vale la pena recordar la si-
guiente afirmacion: “el tejido no es independiente de los
tejedores”. Quiere esto decir que en la construccion de
una red no hay ningin plan preconcebido o una légica
que lo preceda sino que son los actores al relacionarse
quienes lo van configurando.?

La red apoya y crea espacios de encuentro entre
docentes, permitiendo pensar las practicas, pro-
ducir intercambio con la investigacion educativa,
socializar los distintos saberes y problematizarlos.
No se trata de asumir una imagen estatica o dog-
matica del conocimiento, sino de entender que
nos enfrentamos a un saber que requiere ser pro-
blematizado. De esta manera se comprende que
el maestro es un individuo que inscribe su prac-
tica en relacion directa con su compromiso ético,
con la cultura; un maestro que problematiza, que
inventa, que se entiende a si mismo como sujeto
de politicas educativas (Unda Bernal, Pilar y Mar-
tinez Boom, Alberto, 1995).

La red busca que el ambiente generado por el
colectivo brinde la oportunidad a los individuos
participantes (maestros, estudiantes, represen-
tantes de la comunidad educativa o social) de

conocerse y reflexionar acerca de sus intereses,
motivaciones, sentimientos, de su papel como
personas gestoras de su conocimiento, como su-
jetos sociales, y su proyeccion de vida futura; de
analizar otras orientaciones y estrategias que les
pueda permitir construir, consolidar, vivenciar o
validar nuevas experiencias o las propias, en su
practica docente; que puedan proyectarse en el
tiempo y pensarse en el manana. Para lograr esto
se requiere que cada uno identifique lo que quie-
re cambiar, mejorar o a donde quiere llegar en
el desempeno profesional, reconociendo y dis-
frutando este espacio como un camino de auto-
conocimiento.*

Las practicas pedagogicas tradicionales y la resis-
tencia al cambio en la practica docente generan
desinterés y desmotivacion en los estudiantes, lo
que se demuestra en su bajo rendimiento acadé-
mico, en la desercion escolar y en la incapacidad
para trazar un proyecto de vida con metas claras.
Cuando el maestro no se preocupa por su papel
en la escuela el desarrollo de su trabajo se vuelve
repetitivo, desmotivante, con dificultad frente a
su capacidad creativa y sin obtencion de resul-
tados.

Con la interaccion del docente con pares y otros
actores pedagogicos en la red se busca generar
herramientas que permitan reflexionar y proyec-
tar su labor, concientizindolo sobre su papel en
la escuela, el cual no es estatico, sino dindmico y
diferenciado en funcion de los diversos procesos
de aprendizaje. En la red el maestro logra desa-

3 Mires, F., La sociedad de redes, septiembre, 1999.

4 Guerra, M. E., maestra de preescolar, “Reflexiones sobre su
participacion en la red interdisciplinar”, 2005.
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rrollar un conjunto de ideas, convicciones, que se
comparten entre los pares o participantes, lo cual
funciona a modo de una teoria que le ayuda a
organizar y comprender la realidad de su desem-
peno, favoreciéndolo segun sus intereses.

Se habla de maestro “enredado” (que participa
en una red), cuando es un individuo no ajeno
a su comunidad educativa, que crea sus propios
ambientes y no simplemente se sumerge en los
impuestos por la norma, permitiéndole construir
estrategias para darle sentido y significado a la
practica pedagogica.’ Para la red son importantes
los diferentes modos de pensar, sentir y actuar,
respetando la heterogeneidad, en la que el maes-
tro se asume como un individuo que trabaja pro-
fesionalmente por la recuperacion de la pedago-
gia, algo fundamental en su quehacer; reconoce
diversos modos de hacer escuela y ser maestro,
promoviendo un movimiento pedagogico donde
¢l es el protagonista.

Un maestro en red asume la innovacion e inves-
tigacion como algo basico y fundamental en su
trabajo, no solo se dedica a “dictar clases”. Para
¢l la ensenanza es algo complejo que exige la in-
novacion e investigacion. Aprovecha los espacios
que tiene o crea otros, como las redes, para su
autoformacion y el enriquecimiento de su prac-
tica pedagogica, beneficiando de esta manera a
toda la comunidad educativa y evitando la rutina
que hace perder el sentido de su trabajo. En otras
palabras, se le vuelve una necesidad asociarse,
“enredarse” en una comunidad de saber pedago-
gico que le permita establecer relaciones acadé-
micas, pedagogicas y de afectos; estas ultimas ca-
racteristicas son hilos fundamentales en una red
de caracter pedagogico.

Un(a) maestro(a) que participe en red se con-
vierte en un sujeto critico, reflexivo y abierto al
cambio, capaz de construir conocimiento e inte-
grarlo; indaga sobre su origen y se adapta a las
capacidades y actitudes de sus estudiantes; en ese
sentido, identifica las propuestas que ellos hacen

> Se puede explicar la red interdisciplinar como una experien-
cia en la cual se involucra cada red disciplinar (hilos), con-
virtiéndose en una nueva realidad que se complejiza 'y que
por lo tanto se intenta explicar desde las etapas que propone
Morin.
Primera etapa de la complejidad: Tenemos conocimientos
simples que no ayudan a conocer las propiedades del con-
Junto. Una constatacion banal que tiene consecuencias 1no
banales: la tela es mds que la suma de las fibras que la cons-
tituyen». Un todo es mds que la suma de las partes que lo
constituyen”. La red interdisciplinar es mas que la suma de
las redes disciplinares.
Segunda etapa de la complejidad: El becho de que hay una
tela, hace que las cualidades de tal o cual tipo de fibra no
puedan explicarse en su totalidad. Esas cualidades son in-
bibidas o virtualizadas. El todo es, entonces, menos que la
suma de las partes». La red interdisciplinar es menos que la
suma de las redes disciplinares, pues estas se inhiben para
constituir algo nuevo, diferente, que no se puede explicar
desde cada red.
Jercera etapa: Esta etapa presenta dificullades para nuestro
entendimiento y para nuestra estructura mental. El todo es
mds, y al mismo tiempo, menos que la suma de las partes». En
la red interdisciplinar como en las organizaciones, las redes
no estdn dispuestas al azar. Estin organizadas en funcion de
una unidad en la que cada red contribuye al conjunto, la red
es un fenémeno perceptible y cognoscible, que no puede ser
explicado por ninguna ley simple.
En la escuela aprendimos y aprendemos a separar todas las
asignaturas, a los objetos de sus entornos, a los organismos
de sus hidbitats, esto hace que la interdisciplinariedad no solo
no se construya a nivel tedrico sino que se necesita reapren-
der, ver el mundo de manera compleja. Ahi esta el problema.
La concepcion que se propone desde los diferentes actores de
la red es trabajar con una vision holistica, teniendo en cuen-
ta el contexto y la vida del estudiante y los(as) maestros(as),
construyendo un proyecto que a la vez que permite al estu-
diante y a los docentes ser protagonistas de su formacion y
aprendizaje, también posibilita un mayor compromiso per-
sonal y colectivo, haciendo de estos sujetos lideres de procesos
institucionales y locales que construyen conocimiento, infor-
me de la Red Tejiendo Suenos y Realidades, 2005.
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y desarrolla roles interesantes que permiten prac-
ticas de reconocimiento que apunten a verse a si
mismos como protagonistas.

El maestro es el encargado de validar su practi-
ca pedagdgica, entender que su rol no es Unico
sino multiple y que varia a medida que cambia
el enfoque o la perspectiva bajo la cual se de-
sarrolla el proceso de ensenanza-aprendizaje. La
red ofrece el espacio para la confrontacion de di-
ferentes procesos, enfoques, perspectivas, dando
la oportunidad para que todos y cada uno de los
participantes puedan aportar y beneficiarse.

¢Como se afectan los estudiantes?

Los estudiantes que pertenecen a la red interdis-
ciplinar o que cuentan con el acompanamiento
de un maestro modifican no tanto su actitud ha-
cia el conocimiento como las relaciones con sus
companeros, con sus profesores, incluso consigo
mismos, puesto que pasan de un papel pasivo a
otro activo y protagonico.

Empiezan por formularse preguntas no solo res-
pecto a lo que les rodea sino que van mas alla.
Cuando interactian con sus companeros esto les
permite formular proyectos o plantear problemas
que, en la medida en que son de interés de todos,
exigirin de un proceso cognitivo y social en la
busqueda de soluciones. Por otro lado, esta dina-
mica les permite el desarrollo de habilidades de
expresion oral y escrita que aumentan en la pro-
porcion en que son mas seguros de si mismos,
hecho que los lleva a producir explicaciones a
partir de unos supuestos.

El proceso de interaccion con otros crea lazos
de afecto que les permite fortalecerse como red.

Ademas, cuando los intereses surgen de ellos y
se comparten despiertan el entusiasmo, facili-
tandoles escuchar y ser escuchados, proponer,
concertar y desarrollar iniciativas y, por lo tan-
to, ir construyendo conceptos propios que res-
pondan a sus necesidades, acompanados por
los maestros.

El articularse en red lleva a los jovenes a bus-
car y ganar espacios a nivel institucional, inte-
rinstitucional y local. Esta proyeccion del trabajo
rompe barreras en la medida que amplian sus
espacios; los potencia como sujetos sociales que
saben que pueden y que deben aportar a la co-
munidad.

La red permite a cada estudiante ser igual de
importante, ya que cada uno asume un rol o res-
ponsabilidad, sin embargo van surgiendo algu-
nos que sobresalen por una mayor capacidad de
convocar a otros, o por su habilidad oral en la
argumentacion de las ideas. Esto es lo que con
el tiempo va formando a los futuros lideres de la
red a nivel de la institucion y de la localidad.

¢Como se afecta el conocimiento?

El conocimiento es una construccion que se va
tejiendo en la interaccion del sujeto con el mun-
do (los fenémenos, los objetos, otros sujetos...).
La red se concibe como un espacio de encuentro
que propicia la construccion de conocimiento y
la interaccion, posibilita la participacion activa de
individuos capaces de dar sentido y significado
en la construccion de los fenémenos.®

% Guba, 1994.
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Cuando el sujeto se integra a un grupo social o
a un colectivo” como la red, el proceso de cons-
truccion de conocimiento estd en permanente
movimiento:

el encuentro de estas interrelaciones “gatilla cam-
bios estructurales” que no solo modifican al sujeto,
sino que también modifican el entorno. “..si el
medio es otro ser humano, dos seres vivos en in-
teracciones recurrentes cambian juntos de manera
congruente....?

La red se concibe como un espacio para la puesta
en accion de propuestas de los estudiantes, maes-
tros y otros actores pedagogicos, reconociendo a
los participes como sujetos de saber, sujetos po-
liticos, articulados en conexiones diversas, dife-
rentes a las jerarquicas; buscando romper con la
homogeneidad, rescatando lo diverso y multiple,
tomando decisiones en equipo, reconociendo al
otro, llegando a consensos, como una forma de
realizar procesos de validacion del conocimiento.
Asi ella se convierte en un espacio en el que lo
individual le aporta a lo colectivo y lo colectivo a
lo individual, respetando su particularidad.

La red privilegia la construccion de conocimien-
to desde el didlogo, las interacciones en diversos
sentidos y la multiplicidad de puntos de vista.
Existen dos planteamientos sobre la importancia
de interactuar.

Para Piaget es:

la exposicion verbal de los puntos de vista que
un estudiante hace a sus companeros en donde
reconoce la debilidad de sus argumentaciones o
cuando toma conciencia de los limites y horizon-
tes de su conocimiento.’

Y para Vigotsky:

el desarrollo se promueve cuando en las interaccio-
nes existen companeros mas capaces que propician
el paso de un nivel de desarrollo intelectual al otro,
nos encontramos asi trabajando en la zona de de-
sarrollo proximo. '

Las interacciones que emergen en la red interdis-
ciplinar convierten a los individuos en protago-
nistas de su propio proceso de construccion de
conocimiento. Veamos los elementos que plantea
Dino Segura y que sirven para enriquecer la ex-
periencia pedagdgica de este proceso:

e Se confia en la propia racionalidad, en la ha-
bilidad para inventar explicaciones y de hacer
conocimiento.

e Se da la posibilidad de trabajo en grupo, se
escuchan las opiniones de otros, se es capaz
de tomarlas en cuenta, refutarlas o abandonar
las propias ideas y aceptar las de otros, si es
necesario y si se ajustan a la construccion de
conocimiento que se estd buscando.

e Se insiste una y otra vez en la busqueda de
una disciplina de trabajo y de organizacion.
Se hace normal ver a los individuos entusias-
mados por lo que estin haciendo, no existen
horarios de trabajo ni cronogramas rigidos, in-
flexibles.

e Se trabaja constantemente en la bisqueda de
soluciones a problemadticas que tienen sentido
para la sociedad y el individuo en particular.

Colectivo: entendido como un grupo de sujetos que com-
parten un problema o una necesidad y se organizan para
plantear soluciones o elaborar estrategias en equipo.

8 Maturana, H., 1996.

9 Piaget, ]J. e Inhelder, B., “The growth of logical thinking from
childhood to adolescence”, en Basic Books, 1958.

1 Vigotsky, L.S., Obras escogidas, Vol. 11, Madrid, A. Machado
Libros S.A., 2001.
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En otras palabras, se aprende en la practica. No
hay rutas ni metodologias infalibles. Los fenéme-
nos que se estudian son construcciones que se lo-
gran consensualmente. No se trata de hechos aje-
nos. La comunidad reconoce la propuesta como
solucion. Es por ello que los procesos de consoli-
dacion de colectivos, de busqueda de consensos
y construccion de comunidad son determinantes
en la produccion intelectual ™!

¢CoOmo se afecta la actitud?

Cada mirada produce su propia verdad relativa,
al igual que cada paradigma cientifico, cada cul-
tura, cada persona. ;O es mejor ser japonés que
bantd?, sneoyorquino que esquimal?, ;médico que
acupunturista o chaman?, ses correcto ser Juan y
no José? (Vattimo, 1990).

La actitud se puede definir desde las interaccio-
nes entre las emociones, los conocimientos y los
comportamientos que se desarrollan a través de
actividades y acciones encaminadas a convivir
democraticamente y a conocer de manera critica
para decidir rutas y formas de relacionarse con el
mundo.

La actitud puede mirarse desde las diferentes
concepciones que han trabajado psicélogos y
pedagogos. Hasta la mitad del siglo XX se asi-
milaba con el método, entendido como conjun-
to secuenciado de procedimientos; el trabajo
de Schutz, A. (citado por Osorio), sustituye esta
idea por la de actitud, argumentando que desde
la fenomenologia lo que se quiere es que el su-
jeto «enfrente su objeto de estudio con un modo
especial de la conciencia, con una manera par-
ticular de cuestionar su problema, con una acti-
tud caracteristica»."*

Desde la red somos los sujetos quienes decidimos
relacionarnos con el conocimiento de una mane-
ra activa, reflexiva y creativa o, por el contrario,
pasiva e indiferente. La actitud no se mide, se in-
fiere de la relacion con el otro y con los objetos,
fenodmenos y situaciones.

En la red las relaciones con el otro, los afectos y
el conocimiento, son los elementos que unen y
motivan a sus integrantes, lo cual se convierte en
una oportunidad para aportar a sus participantes
la simpatia, el agrado, el conocimiento y las emo-
ciones que emergen de la practica pedagogica.

Shutz explica que la actitud es un modo de la
conciencia, por lo tanto es reflexiva (puesto que
la reflexion es una caracteristica de la concien-
cia). Si no existiera ese modo que nos lleva a
preguntarnos por el mundo, permaneceriamos
en una actitud natural, pues no nos preocupa-
ria indagar, rechazar o aceptar los datos que nos
llegan. El hecho de interrogarnos y querer des-
entranar el mundo implica una intencionalidad,
una experiencia de observacion y reflexion. No
hay conocimiento sin vivencia de conocimiento,
dice la fenomenologia. Es desde esta reflexion
que se empieza a construir un concepto que esté
mediatizado por unas experiencias sociales, por
la reflexion, por la comunicacion, por el actuar y
por el decidir.

La dinamica generada por la red en la localidad

permite vislumbrar la riqueza de propuestas y ac-
ciones dentro y fuera de la escuela. Para nuestro

Toulmin, La comprension humana, Vol. 1, Madrid, Alianza,

1997.
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2 Osorio, F., Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chi-

le, 1999.
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caso, y en busqueda de una escuela abierta, nos
encontramos actualmente develando y hallando
pistas con otros actores: organizaciones no gu-
bernamentales, el cabildo indigena, caminantes
de caminos de afuera y de adentro de nuestro
territorio, personas que se asocian temporalmen-
te pero que siempre han estado trabajando por
la infancia o la juventud; ninos, ninas, jovenes
y viejos, maestros y maestras que desde la his-
toria, los suenos, seguimos construyendo colec-
tivamente el movimiento pedagodgico que esta

latente. Sabemos que la red propicia maestros y
alumnos portadores y productores de saber que
rompen los paradigmas de la investigacion y que
validan un conocimiento comunitario adquirido
por muchos anos de trasegar nuestro territorio,
pero “saberes que son invisibilizados por la aca-
demia tradicional”.”?

3 ENDA-América Latina, enlace "Mesa ambiental de organiza-
ciones comunitarias, N.2 3, junio, 2000.




Abordando la escuela el territorio
nos hace mvestigadores

RED DE EXPERIENCIAS ALTERNATIVAS EN INVESTIGACION,
EDUCACION Y PEDAGOGIA REAL

Comentario inicial a la lectura de esta ponencia
colectiva:

Lo que yo podria darte seria mi punto de vista desde el otro
lado; el de estudiante. Desde que en nuestra escuela empeza-
mos a experimentar diferentes formas de aprender, de rela-
cionarnos con los maestros, con nuestras familias y con las
de nuestros companeros, me convenci de que la educacion
en nuestro pais debia cambiar, convertirse en un goce, en
una pasion, y no en un martirio, como lo es para muchos ni-
nos, quienes aiin le huyen al colegio. Estoy de acuerdo en que
eso se logra fortaleciendo los intereses de cada uno mediante
diferentes formas de aprendizaje, por ejemplo, aprovechan-
do espacios que trasciendan los salones de clase o utilizando
elementos distintos a un cuaderno y un lapiz... buscando
alternativas pedagogicas que hagan de la escuela un parque
Yy un ‘parche’...

También me gusto la explicacion del termino “territorio”. Es
definitivamente una palabra con mucha fuerza. Cuando lo
lei de inmediato se vino a mi cabeza la experiencia que estoy
viviendo en Japon. Definitivamente, aunque estoy muy lejos
de mi pais, el llegar acd y encontrarme con tantos latinos me
bizo sentir como en casa, por lo tanto puedo decir que efecti-
vamente el territorio no es solo lo fisico o lo material.

A pesar de ser de diferentes paises nos sentimos como una
Jamilia y el poder que nos da el idioma creo que muchos aqui

lo envidian. Gracias a ese poder puedo decir que ninguno
ba estado solo y que nos hacemos agradable cada momen-
to que pasamos juntos, entendemos los chistes que hacemos,
estamos todos sufriendo por la comida, inclusive cuando al-
guien habla de su pais pareciera que estuviera describiendo
a Colombia... en realidad nos entendemos muy bien. Creo
que hasta ahora comprendo el significado de ser latino, y si
cada persona en nuestros paises lo entendiera no estariamos
€cOmo estamos...

De otra parte, de nada sirve que queramos cambiar el siste-
ma educativo si no se piensa en la etapa después del colegio:
la universidad. Hay riesgo de que lo aprendido en la escuela
se pierda en la brecha que existe entre el colegio y la universi-
dad. Si me preguntas por mi experiencia universitaria (en los
Andes), te podria decir que conoci buenos amigos, pero no
te puedo decir lo mismo de los maestros. Puedo contarte que
de todos los temas que estudié creo que aprendi cerca de un
40%, que traducido son dos anos, )y entonces, jqué pasé con
los otros tres? Por eso es que te digo que si yo hubiera descu-
bierto mi pasion un poco antes tal vez bhubiera aprovechado
mejor el tiempo en la universidad.

Me da pena decirlo, pero es la verdad.

Magnolia Acosta
(estudiante de maestria de la Universidad Nacional)
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La Red de Experiencias Alternativas en Investiga-
cion, Educacion y Pedagogia REAL se consolida
como un colectivo de maestras y maestros inves-
tigadores que han venido participando en un pro-
ceso de sistematizacion de segundo nivel, a partir
de las experiencias de investigacion que fueron
apoyadas desde el IDEP en diferentes convoca-
torias. Este equipo se retine con el fin de incidir
en la politica publica de educacion de la nacién,
permeando lo institucional en busca de procesos
alternativos de educacion que se puedan desa-
rrollar dentro y fuera de la escuela, con el fin de
traspasar sus fronteras.

La red REAL busca generar teoria, haciendo visi-
bles experiencias pedagdgicas alternativas, cua-
lificar la investigacion, alcanzar reconocimiento
internacional; orientar procesos de formacion,
autoformacion y transformacion; debatir sobre
pedagogia, intercambiar saberes, investigar sobre
el territorio, realizar sistematizacion de segundo
nivel, hacer procesos de transferencia y construir
discurso pedagogico alternativo.

Organizados en tres comités: Calificacion, Siste-
matizacion y Divulgacion, se ha pretendido so-
cializar las experiencias, para luego categorizar
y posteriormente teorizar. En la fase de socializa-
cion se indaga sobre las diferentes experiencias
con base en cuatro preguntas: jcudl es el enfoque
tedrico?, jcudles son los elementos alternativos
de la propuesta pedagogica?; scuiles han sido los
logros y los resultados?, y ¢cudl es la proyeccion
transformadora de la escuela? Las respuestas a es-
tas preguntas y su sistematizacion condujo a la
fase de categorizacion, donde se seleccionaron
las mas relevantes: cultura escolar, transforma-
cion pedagogica, interculturalidad, autoforma-

cion y territorio, siendo esta ultima la categoria
que ha sido conceptualizada y se convierte en el
eje articulador de las ponencias de la red.

La presente ponencia basa sus aportes en la do-
cumentacion de once experiencias colectivas de
grupos y redes, conformadas por maestras inves-
tigadoras adscritas a la Red de Experiencias Al-
ternativas (REAL), convocada por el IDEP a co-
mienzos del ano 20006, retomando el aporte del
profesor Héctor Orobio. (El texto se expresard en
femenino como un homenaje a mi companera,
a mis hijas, y a las maestras y madres, principa-
les actoras de los procesos educativos en nuestra
sociedad, como pequena compensacion a esta
mayoria educadora ignorada en los términos ma-
chistas).

Los nombres de esos grupos y redes, en orden
alfabético, son:

Ambientes de Aprendizajes en el Aula; Anillo de
Matemadticas; Apuntes para la construccion de
una democracia escolar; Construir cultura tributa-
ria; Corporacion Cinpar; El cuerpo como media-
dor de jovenes en la escuela; Propuesta pedago-
gica Muiskanoba; Proyecto Suburbia; Red Hilos
de Ananse; Sinapsis Pedagogica por el Territorio
Sur, y Vivencias que alimentan el encanto por ser
cientificos.

Estas experiencias cubren la mayor parte de las
localidades de Bogota, se nutren con la labor dia-
ria de mas de cien maestros en ejercicio durante
varios anos, y movilizan un caudal grande de es-
tudiantes de diferentes niveles, tanto en su labor
investigativa como pedagogica, lo cual las ameri-
ta ante la comunidad académica para exponer y
argumentar sus hallazgos, maxime cuando ahora
empiezan a entrelazar sus avances en la REAL.
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Dentro de las realidades que son influidas directa
y sistemdticamente por las maestras de REAL se
incluyen: proyecto de emisoras escolares alter-
nativas (once docentes y treinta y cinco jovenes
de siete colegios distritales en Usme, Tunjuelito
y Ciudad Bolivar); Red de astronomia para el
Territorio Sur (sesenta y dos docentes de once
colegios distritales en Sumapaz, Kennedy, San
Cristobal y Ciudad Bolivar); proyecto Software
libre — Linux (ocho docentes de las localidades
de Tunjuelito, Suba, Usme y Ciudad Bolivar); la
asesoria a diez colegios en la exploracion de su
territorio local; la vinculacion de maestros de
distintas localidades aunados en sus raices afro-
colombianas; los estudios de las culturas muiscas
en los departamentos de Cundinamarca, Boyaca,
Santander y otros; la complementacion acadé-
mica por las aulas de colegios en casi todas las
localidades de Bogota.

Este texto busca responder, dentro de la REAL,
unas preguntas que hoy, en el estado de la dis-
cusion, aparecen tan solo como conclusiones
parciales. Reconocer la provisionalidad de sus
aportes no les da el caricter de improvisacion;
tras largos anos de trasegar por los senderos de
la investigacion la principal certeza es la necesi-
dad de juntar esfuerzos y comprensiones con do-
centes de otras latitudes, cercanas o lejanas, para
brindar mejores horizontes educativos a nuestras
futuras sociedades. Lo que aln constatan estos
rostros reencontrados desde el duro trasegar del
Movimiento Pedagdgico, la Expedicion Pedago-
gica Nacional y la Movilizacion Social por la Edu-
cacion, desde los anos ochenta, es que el sistema
burocratico administrativo y sindical presenta ain
serias contradicciones con los procesos de cam-
bio y profundizacién pedagogica.

Los interrogantes ejes de esta reflexion han sido:
¢como se han hecho investigadoras las maestras
de los grupos de esta red?, ;por qué y para qué
han investigado?, ;desde donde investigan?, ;qué
han investigado y a donde les conducen estas in-
vestigaciones?

Algunos aprendizajes del estatuto de
maestra investigadora

Inconformidad con el sistema escolar vigente
(la causa objetiva)

Es importante destacar que la mayoria de expe-
riencias de la REAL se originan por fuera de la
institucion escolar, en el sentido de que la insti-
tucionalidad que viven estas maestras investiga-
doras se resiste y pretende negar los espacios de
reflexion y los procesos sistemadticos, llegando en
ocasiones hasta perseguirlas con tal de mantener
el statu quo educativo.

Conviene aclarar dos asuntos. Primero, no en
vano fueron seleccionadas por la Expedicion
Pedagdgica de Bogotd, como algunas de las ex-
periencias de frontera, del borde, de lo distinto,
que suceden en el Distrito capital. Segundo, que a
estas experiencias las une la elaboracion y la res-
puesta propositiva en procura de construir —fren-
te a la “caducidad del sistema escolar”, segin la
interpretacion de sus gestoras—, de incidir en su
cambio de manera importante y prolongada.

Lo anterior resulta de la investigacion realiza-
da en la institucion sobre el funcionamiento del
Consejo Estudiantil y muestra, en forma general,
que esta instancia democratica instaurada hace
doce anos no ha impactado en forma notable la
vida escolar. Durante este tiempo solo ha servido
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para dejar ver las profundas contradicciones en-
tre lo propuesto y la realidad vivida, ha retado a
la institucion escolar a elegir entre una forma de
ser y de pensar la cultura democritica, ya que
como lo dice Dewey: «a escuela participa de la
vida politica, se mueve dentro de unos pardmetros
ideologicos y sociales y bien puede responder a la
democracia o a la autocracia...». Por los datos
recogidos a lo largo de la investigacion nos pode-
mos dar cuenta de que la estructura escolar no ha
cambiado al mismo ritmo que las teorias, y no ha-
blamos solamente de la cultura democratica, sino
también de otras muchas acciones desarrolladas
dentro del ambito de la escuela (Apuntes para la
construccion de una democracia escolar).

Si bien esta experiencia de frontera ubica a sus
maestras en algin extremo de la institucionalidad
educativa, las unen las preocupaciones y angus-
tias comunes sobre lo pedagdgico, al no encon-
trar en sus instituciones ambientes propicios para
adelantar experiencias de investigacion y de in-
novacion pedagogica.

Estas maestras se han agrupado para construir
una nueva forma de escuela, en la que pueden
“ser” y “ser escuela” de una manera armoniosa-
mente novedosa, transformarse las practicas y las
mujeres mismas, llamense maestras, estudiantes,
madres de familia, actoras comunitarias, ya que
las relaciones que asumen tienen motivaciones
mas alla del premio o la recompensa.

... La institucioén escolar requiere en este momen-
to de cuidados intensivos. No basta con presen-
tar buenos programas, o capacitar a los docentes,
pues toda la estructura educativa estd seriamente
afectada en sus instrumentos de vision, audicion,
comunicacion... hay una especie de bloqueo glo-
bal, de letargo colectivo, que requiere ser ataca-

do de raiz... El lugar, la fuente de conocimiento,
la metodologia... todo se ha reducido al aula, un
espacio pequeno, con cuatro paredes que lo en-
cierran, tan carente de vida y recursos que, depen-
diendo del maestro, en una hora de clase puede
ser un laboratorio de ciencia y en la siguiente un
centro de reclusion (Corporacion Cinpar).

Es pertinente destacar como los problemas actua-
les de la escuela y de la ensenanza se derivan del
modelo que determina estas practicas y relaciones
culturales; tales modelos se expresan como una
identidad pedagdgica neoconservadora, del mer-
cado, o descentralizada, basada en las pricticas
profesionales de los maestros, como lo sostiene
Basil Bernstein. Obviamente se imponen los mo-
delos del mercado... para preservar la sociedad y
el estado de cosas como tendencia propia de la
posmodernidad (Proyecto Suburbia).

Insatisfaccion permanente o elogio a la
dificultad (el tipo de ser)

Como corolario del analisis anterior, estas maes-
tras son o convierten su insatisfaccion con la rea-
lidad educativa en el motor de sus acciones, lo
que les anima a crear y generar formas de organi-
zacion, que a su vez les permite reconocer y va-
lorar la existencia colectiva. Al reencontrarse en
distintos grupos o redes se perciben a si mismas
como individualidades que no se dejan atrapar
por el imaginario vigente de escuela y maestra, y
se han puesto en la ardua tarea de investigarlo,
de construir uno diferente, de proyectar una es-
cuela mas humana, solidaria, critica, democratica
y creativa.

Asi la dificultad la convierten en oportunidad, ya
que puede mas en ellas el deseo de superarla,
que el limitarse a sentirse victimas. Pasar de la
reaccion a la proposicion seria implica ejercicios
de tolerancia consigo mismas y con las demads,




VI Congreso Internacional de Investigacion en Educacion y Pedagogia

pero sobre todo, la disposicion mental y animica
para consultar y probar alternativas que superen
sus propias debilidades y errores.

Se debe redimensionar la triada familia-escuela-
comunidad analégicamente con la vision de hom-
bre, sociedad, mundo (vida), en consonancia con
una reinterpretacion y comprension de la reali-
dad, a la luz de una fundamentacién teérica que
acompanara desde la investigacion etnografica y
la TAP (investigacion, accion, participacion), una
practica cotidiana (Apuntes para la construccion
de una democracia escolar).

Convertir este esfuerzo en fuente de estudio, con-
versacion con pares, lecturas, escritos, compara-
cion y valoracion de otros planteamientos, marca
la diferencia entre cuatro tipos de maestras: apa-
ticas (nada se puede cambiar, por ello se aban-
donan a la rutina y la indiferencia), criticonas
(consideran inapropiada la mayoria de acciones y
propuestas sin efectuar aportes tedricos o practi-
cos), innovadoras (impulsoras de cambios progre-
sivos 'y sistematicos) e investigadoras (estudian,
confrontan tedricamente y escriben, como parte
indispensable de la elaboracién de propuestas se-
rias y a largo plazo para la transubstanciacion de
la escuela, que les permita sentirse, estar, ser).

Maestras investigando desde la
experiencia escolar

El conjunto de la academia, y la pedagogia mis-
ma, no consideran posible que las maestras inves-
tiguen en el aula, en la escuela. “Eso no es para
ellas, con que dicten bien sus clases, sigan bien
los procedimientos, diligencien debidamente los
formatos para los que el Estado o los directivos

las capacitan, pueden darse por bien servidas”.
Esta sociedad no les pide que investiguen, que
piensen por si mismas, menos que propongan
alternativas de educacion: con que atiendan a
los estudiantes en clase y aspiren a que esas
jovenes generaciones aprendan y “aprendan a
investigar”, la tarea esti bien hecha. jComo si
se pudiera ensenar lo que no se sabe! Esta es
la concepcion de conocimiento, de ensenanza-
aprendizaje, que pretenden desatender y des-
aprender estas maestras.

Una resena relevante de tal situacion se lee en los
siguientes parrafos:

En nuestro caso, lo que queremos destacar es la
manera como un grupo de maestras se organiza
colectivamente, a pesar de la estructura escolar vi-
gente, con el fin de revisar sus practicas, compartir
saberes y buscar otras maneras de interactuar con
los ninos, ninas y jovenes en relacion con la ense-
fnanza de las ciencias naturales.

Somos concientes de que la inconformidad es mas
con lo que venimos haciendo cada una, porque lo
queremos hacer distinto y nuestro accionar si estda
relacionado con el rol del maestro en la escuela.
Pensamos que la “caducidad del sistema escolar”
se puede empezar a superar en la medida en que
maestras y maestros comencemos a organizarnos
como un todo.

En nuestro caso las expresiones “caducidad del
sistema escolar” y experiencia de frontera tienen
bastante relacion con las concepciones que orien-
tan el accionar y el ser como maestras y maes-
tros. También podriamos denominarlas como lo
que tiene que ver con la ensefianza de la ciencia,
determinadas por una tradicion que en nada favo-
rece el gusto por conocer y explorar lo que somos
y tenemos. Por el contrario, este sistema de “en-
sefianza” atenta contra la curiosidad, la pregunta
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y la indagacién; nuestros estudiantes se sienten
vetados frente al conocimiento y el desarrollo de
la ciencia, pareciera que maestros y maestras estu-
viéramos vetados para preguntar e indagar como
pedagogos, dada la estructura del sistema educa-
tivo, que no contempla la investigacién como una
practica en nuestra vida “normal” como tales. Pa-
reciera que quienes se atreven a pensar en inves-
tigacion no son maestros o maestras del comun,
sino los sacrificados, los excluidos o los “inten-
sos”, porque el sistema educativo no lo tiene con-
templado (Vivencias que alimentan el encanto por
ser cientificos).

Permanencia en el tiempo, constancia o testaru-
dez, pueden ser otros calificativos a los que se
hagan merecedoras estas investigadoras, enmar-
cadas laboralmente en una escuela generalizada
en monologos prolongados, escasos espacios de
intercambios pedagdgicos y falsos respetos hacia
los escritos o planteamientos de sus miembros, ya
sea por el autoritarismo reinante, o la idea fija de
que cada una hace y puede hacer en la escuela lo
que crea mejor (Vivencias que alimentan el encan-
to por ser cientificos).

teorfas de la investigacion en el campo de la pric-
tica, de ahi la importancia de la estatura epistemo-
logica de la investigacion como campo de accion
profesional (Proyecto Suburbia).

Laborando en distintos territorios (laimportancia
de los contextos)

La mencionada inconformidad lleva a la mayoria
de estas maestras investigadoras a enfrentar di-
ficultades con companeras, directivas y, algunas
veces, con las comunidades mismas. Ello expli-
ca por qué rotan por distintas instituciones; sin
embargo, alli confrontan diversas maneras de ser
maestra, de hacer escuela; en la particularidad de
cada entorno escolar descubren que determina-
dos contextos las jalonan a investigar, a indagar
para poder responder profesionalmente, para
comprenderlos y transformar. Algunos territorios
les compelen a reflexionar, a cambiar sus ejerci-
cios pedagdgicos, sus relaciones y sus concepcio-
nes previas, asi en varios de ellos “fracasen”.

También les permite definir diversos caminos y

Entonces no solo rompen con el esquema au-
tista y se atreven a interpelar y comentar lo que
otras dicen o hacen, sino que ponen el dedo en
la llaga, no comen entero, y se deciden a pensar
y poner en practica formas pedagogicas que les
exigen argumentacion, fundamentacion, produc-
tos mejorados para responder de manera digna al
escepticismo de sus propias directivas, madres de
familia y companeras.

aventuras en la ruta del conocimiento, la explora-
cion, y, por qué no decir, “del paseo”, de quienes
se atreven a pensar que no solo se aprende en
el colegio, dentro de un salon de clase, sino que
fuera del “yo” también se pueden evocar histo-
rias y recuerdos que animen a conversar, observar,
explicar y describir fendmenos y situaciones rela-
cionadas con el mundo y que bien vale la pena
considerar como objeto de estudio e indagacion...
(Vivencias que alimentan el encanto por ser cien-
tificos).

...Las practicas de los maestros investigadores y
las redes y los colectivos se proponen romper es-
tos paradigmas, transformando la cultura escolar y
propiciando un modelo centrado en las pricticas
profesionales de los maestros, entendida esta ac-
cién como la preeminencia de la pedagogia y las

Esta categoria de territorio constituye con fre-
cuencia motivo de debate académico en la REAL,
de precision sobre las concepciones de escuela,
educacion, maestra, pedagogia y hasta de socie-
dad, dadas las diversas interpretaciones que de
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ella surgen, pero lo que aflora con firmeza es que
en las investigaciones el territorio es origen, cau-
sa, motivo, contenido y método investigativo

...teniendo en cuenta el concepto de territorio y
territorialidad, no solo como el cordén umbilical
que amarra al ser humano a su segmento fisico de
tierras y territorios sino también el conjunto de re-
laciones e interacciones con los diferentes agentes
que intervienen dentro de los procesos de la edu-
cacion; al ser humano integro como un territorio y
a la vez extension de €l; a las acciones emprendi-
das para el logro de los fines de la educacion; a los
espacios o territorios de los saberes que deben ser
abordados; a las experiencias pedagégicas, a las
didacticas y sus estrategias; a las formas de apren-
der los autoaprendizajes y la autoformacion; a las
politicas educativas; a las instituciones politico-ad-
ministrativas, a la sostenibilidad de la autoforma-
cion como territorios de construccion de saberes,
entre otros muchos factores, territorios propios de
la diversidad, la globalidad, la multiculturalidad,
las organizaciones étnicas, la filosofia, la sociolo-
gia, las creencias religiosas y los derechos huma-
nos individuales, colectivos y politicos (Anillo de
Matematicas).

Territorio: al definirlo como

espacio fisico, geogrifico, imaginario y virtual,
configurado histéricamente por los individuos
de diferentes especies del universo, para empo-
derarlos a partir de su conocimiento y relaciones
(ecoldgicas, politicas, econdmicas), en un proce-
so de transformacion y conservacion sostenible en
comunidad, se reconoce que el contexto, asumi-
do como un territorio, produce mas conocimiento
que la escuela y es mds pertinente que sus textos
y tareas en cuanto afecta los proyectos de vida de
infantes, jovenes y docentes (Sinapsis Pedagogica
por el Territorio Sur).

Salta a la redaccion del texto la importancia de
contrastar los conceptos “territorio” y “factores

asociados”, tan ignorados por muchos técnicos
de curriculos, por gestores de politicas estinda-
res, y por qué no decirlo, por las maestras que se
aferran en asumir la escuela como una trinchera
que les defienda de la contaminacion social que
rodea a sus alumnas. La investigacion contratada
por la Universidad Pedagogica Nacional y la SED
en el ano 2004 como estudio piloto de veinte ins-
tituciones distritales integradas, esclarece la con-
notacion negativa que imaginan y pronuncian la
mayoria de tales maestras con respecto al medio
en que se desenvuelve la escuela, mayoria que
admite desconocer su entorno escolar, evita co-
nocer multiples caminos de ingreso a su colegio,
a la par que le endilga a las familias, la calle y
el sector la responsabilidad prioritaria de los de-
fectos de la educacion impartida en sus propias
aulas escolares.

Estas maestras investigadoras, desde dentro y fue-
ra de la escuela, coinciden en la necesidad de
aprender a forjar territorios como nuevos espacios
de construccion pedagogica de saberes, culturas
e individuos politicos, a partir de la comprension
del entorno como un dispositivo de didlogo capaz
de impulsar nuevas comprensiones y cambios de
la escuela. Ello se conforma por la combinacion
entre las necesidades y las posibilidades de los
ambitos educativos. Entiéndase aqui necesidad
como “carencia de”, a la vez que la pulsion inte-
rior de busqueda de satisfaccion de esa carencia;
y posibilidad como valoracion epistémico-ética y
social de las otras, clasifiquense como naturaleza,
objetos o seres humanos. Leamos una de las va-
rias aproximaciones conceptuales que dentro de
la REAL se producen:
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El discurso sobre el territorio es, en ultimas, un
nuevo mito o creencia por propagar en la con-
ciencia y el actuar de los individuos desde los es-
cenarios de la escuela, para retomar como respon-
sabilidad de las practicas pedagégicas el cuidado,
proteccion y desarrollo vital de las comunidades
que alli concurren, desde una nueva mirada cul-
tural del para qué educar. Se parte de la premisa,
de varios antropologos y sociélogos, que sostiene
que el mito permite ser hombre, que no todo lo
humano es explicable y verificable, no todo ni lo
mids importante del hombre es lo l6gico racional,
y menos cuando esa racionalidad estd puesta al
servicio de unos pocos, en nombre de la “obje-
tividad”. Se hacen pues, necesarios, el mito, el
discurso, la historia y saber usarla en pro de una
conciencia distinta de humanidad, que puja por
salir, desde culturas originarias hasta en “tribus ur-
banas” que muchos jévenes de hoy constituyen en
su razén de ser. (Ver la “tendencia autopoiética”
del psicélogo Karl Rogers y el concepto sociol6gi-
co de “hibridez cultural”, en Garcia Canclini)...

Para Sinapsis una mediacion clave en el proceso
de construccion de sentido del territorio ha sido
la realizacion de los recorridos fisicos, cognitivos
y comunitarios por varios senderos ecologicos,
historicos, econdmicos, pedagdgicos y sociales de
las localidades de Ciudad Bolivar y Usme (con re-
ferentes directos del paramo de Sumapaz), en su
proposito de aprehender, conocer, valorar y trans-
formar a los miembros de Sinapsis (Sinapsis Peda-
gogica por el Territorio Sur).

Aprovechando el potencial de energia de nuestros
jovenes a través de acciones emprendedoras se
podria despertar su interés y sacudir sus meca-
nismos de aprendizaje; realizando una aventura
por la diversidad y los invisibles de la localidad
se podria ampliar su mundo, su imaginacién y su
realidad y, finalmente, abriendo el campo de rela-
ciones al entorno se podria generar un poderoso
ambiente de conexiones (Corporacién Cinpar).

El territorio no es solamente lo fisico o material,
no estd fuera de la frontera de la corporeidad y
mentalidad humanas, mis bien es parte y exten-
sion de la cultura, y especialmente de acuerdos ta-
citos y explicitos, fruto de las relaciones humanas.
Es un imaginario espacio-temporal, ataviado de
creencias, pensamientos, habitos, costumbres...
(Construir cultura tributaria).

A manera de sintesis, de las diversas concepcio-
nes que en la REAL subsisten, una de sus relato-
rias recientes expresa:

El territorio nos permite crear ambientes signifi-
cativos de lectura y escritura; sirve como espacio
de autoformacion, nos permite transformar para
construir comunidad e identidad y resignificar al
mismo territorio. Ademds, el territorio es un objeto
y fuente fundamental de conocimiento. Es un es-
pacio vivo, organico y relacional, donde se dan in-
tercambios de materia, informacién y energia, de
la escuela con otros contextos. Para los jovenes,
se concibe como territorio existencial, no como
un espacio fisico: la musica rock, la red informa-
tica, entre otras. Desde lo ancestral se construye
conocimiento a partir de lo que han generado las
culturas y los pueblos ancestrales. Por todo lo an-
terior, se debe velar para que en los territorios se
ejerzan la libertad, la autonomia, el conocimiento
y la solidaridad.

Reflexion y sistematizacién continuadas (los
procedimientos)

Estas investigadoras han tornado sus practicas
propias y ajenas, sus esfuerzos de cambio indi-
vidual, grupal y en red, en objeto de discusion,
didlogo frecuente, andlisis, conexion con lecturas
y hasta comentarios de peliculas, en medio de
tertulias, tomatas, conversatorios y circulos de es-
tudio, agrupandose para registrar, sistematizar y
develar nuevos conocimientos pedagogicos.
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La interaccion permanente con maestros y maes-
tras del colegio que no se habian preguntado por
lo que venian haciendo por muchos anos, ha for-
talecido la interlocucién entre pares. Asi se co-
mienzan a visibilizar y resignificar distintas prac-
ticas que se desarrollan en cada una de las aulas
de manera aislada y simultinea, como un buen
principio para matizar y entretejer diferentes sen-
tires, expresiones y sensaciones que aportan en el
dia a dia de la escuela, a la construccion de cono-
cimiento pedagogico (Vivencias que alimentan el
encanto por ser cientificos).

Partiendo de la diversidad de rumbos del pen-
samiento y de la ciencia, que hoy la sociedad
académica ha terminado por aceptar, entre otras
razones por los aportes innegables de lo alter-
nativo en ramas del saber como la medicina, la
produccion energética, la agricultura y la politi-
ca (para solo nombrar algunas), estas maestras
investigadoras acceden a la investigacion desde
concepciones y métodos distintos, ratificando la
biodiversidad ético-cientifica, empezando a ca-
racterizar el nuevo milenio humano a través de
expresiones significativas de la nueva escuela
que se esboza en el firmamento pedagdgico-so-
cial del hemisferio sur, alternando ideoldgica-
mente con la globalizacion impositiva del he-
misferio norte.

Las concepciones mas recientes desarrollan pos-
pensamientos que se refieren a ampliar las fronte-
ras de la escuela, la posibilidad de trazar puentes
entre la escuela y la vida, convertir la esencia de la
ensenanza en vivir la realidad para que realmente
sea significativa, la llamada proxemia, que consis-
te en ejercer desde el conocimiento el principio
de realidad, es decir, que la ensefanza sea signi-
ficativa e integrada a la vida de la sociedad y no
construida como un edificio hipotético carente de
vida (Proyecto Suburbia).

Esta experiencia que hemos ido consolidando nos
ha permitido integrarnos como equipos de investi-
gadoras y relacionarnos también con las propues-
tas hechas por Stenhouse, S.; Kemmis, W. Carry J.
Sacristan, y con la pedagogia critica de McLaren y
H. Giroux, asi como con métodos y experiencias
desarrolladas en América Latina en el campo de
la educacion popular (Freire, P.) (Vivencias que
alimentan el encanto por ser cientificos).

La metodologia propuesta por Cinpar permite
transformar escenarios ciudadanos en EGAS (esce-
narios generadores de aprendizajes significativos),
y como algunos de estos estin a pocas cuadras de
los colegios se pueden convertir en fuente perma-
nente de aprendizaje. La metodologia EGAS tam-
bién brinda la posibilidad de conectar cualquier
tema de aula o de un proyecto transversal con
un escenario ciudadano, permitiendo lograr una
articulacion real y curricular entre la escuela y la
ciudad...

Las herramientas centrales de la metodologia
EGAS son: el emprendimiento, la diversidad, 1o
invisible y lo relacional, que generan cuatro tipos
de aprendizaje: por vivencia, por representacion,
por cooperacion'y por resignificacion, y guardan
una relacion intima con los cuatro aprendizajes
que propone la Unesco y con los procesos de la
pedagogia conceptual...

Con estos criterios, con los cuatro momentos de
la ensenanza para la comprension y con la teoria
de las inteligencias mdltiples, se definieron cua-
tro exploratorios para el desarrollo de un modulo
curricular de escuela-ciudad: la aventura, la simu-
lacion, la expedicion y la consolidacion (Corpora-
cion Cinpar).
Estas estrategias investigativas pretenden rescatar
de la experiencia pedagogica elementos que se
habian olvidado en el quehacer educativo tradi-
cional: la aventura, el descubrimiento, la pasion
por lo desconocido, el espiritu emprendedor y
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la diversidad. La Expedicion entregé un método
para realizar la investigacion cartografica del terri-
torio, haciendo de la exploracion el espacio vital
de aprendizaje de las ciencias y demds conoci-
mientos del entorno, agenciando la instalacion de
artefactos que le recreen; transformando en estu-
diantes, madres, maestras, su capacidad creativa y
potenciando sus percepciones del mundo.

Nace desde el juego, en escenarios de gestos, de
risas, alegrias, trinsito de voces y movimientos,
generando suenios simbolicos que se hacen rea-
lidad en el dibujo, la pintura, la representacion;
como “aprendizaje” y un apropiarse del entorno
social, cultural y cientifico puede dar significantes
y significados, abrazos y desencuentros, desacuer-
dos y reflexiones, encontrones y perdones, y con-
vertirse en el referente hacia la construccién de
una nueva forma de convivencia (Apuntes para la
construccion de una democracia escolar).

Superando el aislamiento de la escuela y sus
miembros (la organizacion)

Trabajando en la singularidad y en el aislamiento
se hacen a pulso estas investigadoras, con el ir y
venir de los frecuentes debates y malentendidos,
con sus constantes dudas, con el acompanamien-
to fiel de la incertidumbre, y la alegria de encon-
trar muchos rostros infantiles y juveniles que les
responden con sonrisas, confidencias, preguntas
a granel y actitudes interesadas en el estudio.

Estas condiciones tan frecuentes en la supervi-
vencia pedagdgica, animica, €tica y politica de las
maestras investigadoras, colorea de alegria, exal-
ta, pondera los encuentros casuales con pares,
llevandolas a valorar tales espacios, las mas de las
veces en sus tiempos libres, a través de los cuales
dan sentido a sus esfuerzos y a las incomprensio-
nes ya detalladas.

¢Como explicar que ellas, en un ambiente carac-
terizado por la espera interminable de los “cursos
de capacitacion” que el Estado debe legalmente
brindarles (si la Constitucion Politica de 1991 y su
reglamentacion reflejan un interés social serio por
la formacion de las nuevas generaciones), efec-
tien viajes tortuosos y prolongados para asimilar
conceptos epistemologicos, geograficos y peda-
gOgicos por su propia cuenta y riesgo, contando
con sus propios recursos pecuniarios sin valora-
cion externa, rebuscando conexiones con docen-
tes e instituciones dispuestas a colaborarles.

La necesidad de encontrar y cultivar pares se tor-
na apremiante en los ambientes asfixiantes del
sistema escolar, lo cual hace cada dia mas priori-
tario el nacimiento de comunidades académicas
de maestras innovadoras e investigadoras. La ex-
periencia REAL dia a dia desmitifica la investi-
gacion, no solo por el desarrollo de sus anilisis,
la continuidad de sus procesos, la explicitacion
de sus métodos, sino por la necesidad politica
de permitir que mas y mas docentes asuman un
pensamiento propio, argumenten, indaguen, con-
fronten y decidan sus propios destinos.

Una organizacion productiva debe convocar a
la maestra a estar en interaccion con otras para
encontrar nuevas pistas de desarrollo humano,
tanto en lo personal como en lo profesional,
lo social y politico. Los procesos de organiza-
cion investigativa requieren mucho mids que
una alianza de individualidades o grupos que
aleatoriamente se pueden unir tras unas metas
comunes, no solo porque los acercamientos pro-
mueven procesos de reestructuracion de si mis-
mos (en sus proyectos de vida, sus formas de
ser, hacer y actuar), sino porque la investigacion
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consiste en un esfuerzo conceptual de largo al-
cance, realizado colectivamente.

El grupo directriz debera establecerse como aca-
demia en dos instancias: en una primera los do-
centes y en una segunda el colectivo educativo
(padres, instituciones locales y comunidad préxi-
ma) (Apuntes para la construcciéon de una demo-
cracia escolar).

Estas maestras no investigan solas, convidan en
sus busquedas a jovenes, ninas, lideres comuni-
tarias y organizaciones gubernamentales y fun-
daciones, a construir comunidades de conoci-
miento.

Un grupo de pequenos y medianos hechiceros
atraviesa los muros de su escuela, navegando a
la deriva por los invisibles de su entorno local y
en una aventura compartida con magos, sabios,
taitas y duendes de su territorio; tejen y deste-
jen tramas de relaciones, ampliando su mundo y
llenando de vida, color y magia a la localidad...
Pero joévenes animados y despiertos no eran ga-
rantia... Se hacfa necesario en segundo lugar po-
ner a la mano la diversidad palpitante de nuestra
localidad y auscultar en los rincones de sus invi-
sibles para que esa informacion social, politica,
economica y cultural desatara ese mundo esque-
mdtico y construyera otros imaginarios, significa-
dos y relaciones (Corporacion Cinpar).
La estructura organizativa educativa de la socie-
dad en su conjunto puede y debe posibilitar la
asociacion de maestras y lideres juveniles, co-
munitarias y artisticas, en colectivos y redes para
fortalecer el trabajo en equipos auténomos e in-
dependientes, incluso por aquel principio consti-
tucional de conformarnos en un Estado de dere-
cho sobre la base de una sociedad civil amplia,
democritica, deliberativa, creativa, diferente a su
funcionamiento actual.

Sociedad civil que, desde lo educativo, empie-
za a expresarse en la movilizacion social por la
educacion:

Los diferentes equipos de investigacion de maes-
tros han venido comprendiendo su funcién poli-
tica e ideolbgica y participan en acciones orien-
tadas a alcanzar la conformacién de un proyecto
pedagogico-educativo alternativo, que responda a
la situaciéon de nuestros territorios, organizindose
alrededor de temas o problemas educativos de in-
terés (Vivencias que alimentan el encanto por ser
cientificos).

Algunos descubrimientos

En medio de la diversidad en que se mueven es-
tas maestras de la REAL sobresale una categoria
investigativa que orienta buena parte de los ana-
lisis y comprensiones: el territorio.

Es necesario concebir, investigar y forjar una nue-
va escuela: la escuela como territorio

Los objetos de conocimiento se estudian desde
las condiciones politicas, histéricas, culturales
e ideologicas, las cuales surgen en un espacio
y un tiempo determinados. De igual forma, se
consideran a las maestras como resultado de si-
tuaciones politicas, éticas, educativas, etc. Asu-
miendo las relaciones en el aula y con el cono-
cimiento, desde los ambientes de aprendizaje en
los que se articulan actoras, actividades y con-
textos, el contexto se entiende como el conjunto
de condiciones politicas, historicas, culturales e
ideologicas de la sociedad en espacios-tiempos
particulares.
La cotidianidad “insta” a la busqueda de espacios

emancipadores en los cuales emergen necesida-
des, expectativas, deseos de ser, de transformar
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realidades, como también de “volver” a evidenciar
las manifestaciones de hombre, sociedad y mun-
do; nostalgiando historias y acciones culturales
de ese pasado que se queda como tradicién oral,
como raiz social, y que debe “recobrarse” para
contextualizar el hoy y acceder al manana (;mo-
derno, posmoderno, capitalista, neoliberal?) o sim-
plemente al manana con la libertad del hoy, con la
construccion individual y el “andamiaje” en colec-
tivo y la busqueda solidaria de una sociedad que
permeen la coexistencia y el desarrollo humano,
econémico, politico, tecnolégico (Apuntes para la
construccion de una democracia escolar).

En Suburbia la calle es un punto de partida, la
ciudad es un lugar-existencia de aprendizaje, un
ambiente de reconocimiento, la prolongacion real
y subjetiva de la vida de la escuela (Proyecto Su-
burbia).
El territorio es proceso de transformacion y con-
servacion que se presenta como una alternativa
solida de ser y hacer territorialidad en el ejercicio
de aprender y posicionarse.

La escuela como territorio tiene distintas com-
prensiones: vincular a las maestras con otras ac-
toras sociales, instituciones, organizaciones no
gubernamentales, para poder atender pedagogi-
camente los requerimientos de la sociedad actual
y futura; empoderar a los protagonistas sociales
para ejercer la educacion como un derecho cons-
titutivo de la dignidad humana, lo cual implica
promover cambios en los espacios formativos de
la sociedad; permitir la revision de los planes
de estudio y los curriculos definidos por actoras
ajenas a la escuela (la mayoria de veces, las edi-
toriales a través de los libros de texto), alejadas
de los intereses de las aprendices y nada perti-
nentes con las preguntas que suelen hacerse las
colombianas, ni con las indagaciones respecto

a la diversidad y variedad de recursos naturales
que arraigan y dan sentido de pertenencia al te-
rritorio.

De la hipotesis anterior, las indagaciones siste-
maticas de las once experiencias investigativas
de la REAL permiten precisar algunos avances
concretos:

e Los maestros investigadores, en la reflexion
sobre sus practicas, generan nuevos concep-
tos a manera de principios pedagdgicos orien-
tadores, como:

Los ninos no se equivocan, ellos responden se-
gln su comprension y de acuerdo con el nivel de
desarrollo en que se encuentren, en un momento
determinado de su vida. La clave aqui es aprender
a escuchar al otro, saber qué esta pensando, qué
le interesa, cudles son sus preguntas; luego ver
qué problema o tema propone y asi poder identifi-
car las personas con las que se tiene afinidad para
trabajar en equipo, para asi consolidar y fortalecer
el Club de Ciencias Alpheratz (Vivencias que ali-
mentan el encanto por ser cientificos).

Existe una estrecha relacion entre el desarrollo
intelectual, el motivacional (ético-moral) y el lin-
gliistico (acciéon comunicativa):

El desarrollo intelectual de los nifios y el desarro-
llo histérico del conocimiento estin intimamente
relacionados, se articulan en una propuesta deno-
minada Estrategia Didactica (Anillo Matematico).

La descentracion de la escuela en el entorno edu-
cativo permite crear territorios marco de los pro-
cesos de aprendizaje y socializacion de los sujetos
involucrados (Sinapsis Pedagdgica por el Territo-
rio Sur).

El aula-“tonga” o convocatoria de amigos, vecinos
y familia, hermanados en el encuentro de discur-
sos y saberes cientificos, en discusiones grupales,
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debates y negociaciones desde lo plural, en pro
de la comunidad y la participaciéon social (Hilos
de Ananse).

Asi, estas maestras vienen consolidando otros
imaginarios de escuela, conocimiento, desarro-
llo del pensamiento, docente, estudiante, desde
perspectivas gnoseologicas que tienden a descen-
trar la educacion y la pedagogia de la escuela
para colocarla en el contexto de la triada ambi-
tos, actores y actividades. Dicha triada reconoce
multiples espacios del entorno como escenarios
educativos; convoca a muy diversas actoras (lide-
res comunitarias, madres de familia, especialistas,
organizaciones sociales, instituciones dedicadas a
la salud, la familia u otras), empezando por re-
conocer el papel activo, critico y creativo de las
estudiantes; y promueve la confluencia de actoras
y ambitos de manera mas dialogica, impactante y
educativa.

La explicacion, la argumentacion, la representa-
cion y la socializacion hacen crecer tanto la com-
prension del acto educativo complejo como los
conocimientos disciplinares del saber matemati-
co, la ecologia, la biologia, las ciencias sociales,
la lengua materna, etcétera.

Las semi6ticas constituyen verdaderas formas de
existencia, con campos y territorios delimitados,
que son las culturas y las tribus urbanas que desa-
rrollan identidades y la realizacién de sus propias
necesidades. En este sen