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acer una revista no es cosa fdcil. No se trata de jun-

tar articulos sobre un tema escogido; y, en todo caso,

no cualquier articulo cabe, si la revista, como es lo
que ocurre en este caso, tiene una historia; y no, por cierto,
cualquier historia. Pero, mds complejo todavia, es hacer una
revista que pretende estar a la altura de lo que significa el ser
maestro o maestra. Y, lo digo asi, porque hoy resulta oportuno
reflexionar, tanto con los maestros como con el conjunto de la
sociedad, sobre lo que significa el ejercicio de esta profesion
en una sociedad atravesada por un conflicto fratricida que ha
ido de la mano con un creciente y mal disimulado proceso de
pauperizacion de la existencia no solo material sino, también,
espiritual, que afecta a la gran mayoria de sus miembros.

Es bien sabido, también, que nos disputamos el dudoso honor de
estar entre los paises con mayores indices de concentracion de la
riqueza y de los mas discriminatorios del mundo; en consecuen-
cia, soportamos todas las desgracias que de ello se derivan. Pero,
estas realidades, con las cuales lidiamos en el quehacer cotidiano
de la Escuela, no cuentan para nada en las mediciones de una
supuesta calidad de la educacion, que se aplican desde ciertos
organismos internacionales; simplemente, porque se parte del
supuesto de que el resultado perseguido es un a priori, algo que
debe ser logrado como sea, independiente de las condiciones por
las que atraviesen las diferentes sociedades. Puesto que se funda
en la idea, “no discutible’, de que esa es la calidad que sirve al
unico modelo de sociedad, posible de ser.

En razén de lo anterior es por lo que se reclama, por parte de
esos organismos, una Escuela igual para sociedades diferen-
tes, de la misma forma que se espera, de todos los estudian-
tes, un rendimiento similar, independiente de sus particulares
condiciones. Y, esto ocurre precisamente, cuando los desarro-
llos del conocimiento sobre lo que es el ser humano, ponen en
el centro del debate pedagdgico el reconocimiento de la di-
versidad como un imperativo insoslayable que deviene en un
derecho igual que todos los demas inherentes a su naturale-
za. Lo que se demuestra con esto es que, para quienes dirigen
esas mediciones de supuestas “calidades”, no es la condicién
humana lo que cuenta, sino el cédlculo financiero que se ha
incubado en el concepto de productividad, corrompiéndolo.

Es en ese forcejeo de ideas donde se esta considerando la esco-
larizacion del nifio desde que cumple los tres afios de edad, un
planteamiento que parece mas realista que aquel que expresa la
consigna “De cero a siempre”; FECODE respalda el preescolar de
tres afios, sin que considere que esto pueda lesionar el derecho
a reclamar, también, la gratuidad de la educacion hasta el nivel
universitario. No es el canje de un derecho por otro, sino, el re-
conocimiento de la plenitud del derecho a la educacién lo que
perseguimos.

Pero, esa idea de llevar los nifios a la Escuela desde los tres
afos de edad no puede asumirse, simplemente, como una ex-
tension de la escolarizacion en la forma como hasta hoy se la
concibe predominantemente, o sea, para iniciar mas tempra-
namente el proceso de homogenizacién que arbitraria e irres-
ponsablemente la Escuela impone a todos los nifios, sin tener
en cuenta sus particularidades. Con eso solo se conseguiria
generar problemas del mismo tipo que el que ha significado,
por ejemplo, la forma como se ha pretendido resolver la inclu-

sién de los nifios con necesidades educativas especiales.

Algunos grupos de maestras ya han expresado sus inquietudes
frente al planteamiento de un preescolar de tres grados, argu-
mentando con fundamento sobre los diferentes procesos de de-
sarrollo neuronal que tienen ocurrencia entre los 3 y los cinco
afios de edad. Es preciso atender la validez de esas inquietudes,
para que, en efecto, la extension del preescolar, si sea la solu-
cion adecuada a un problema de justicia social, que deviene de la
abrumadora pauperizacion de nuestra sociedad. La experiencia
nos ha ensefiado que una cosa es anunciar la politica, expedir los
Decretos y otra, muy diferente y que a veces no llega, es dispo-
ner todo lo necesario para que esa politica se haga efectiva de la
mejor manera posible.

Es bueno recordar también que esta idea de tener en cuenta a
los nifios, fue una preocupacién que nos llegd con la moder-
nidad y no de la mejor manera, La historia de los albores del
capitalismo, da cuenta de un temprano alistamiento de nifios
en el mundo laboral en condiciones infrahumanas. Queremos
pensar que hoy, ni los gobiernos, ni los padres quieren permi-
tir que esos horrores se repitan.

Si la sociedad se pensara mds en términos de justicia social y
menos de productividad para la acumulacién, sobrarian pro-
gramas con nombres tan rimbombantes como ese “De Cero a
Siempre” y, dejandonos llevar por un verdadero pensamiento
humanista, solidario, encausariamos nuestros esfuerzos hacia
la consecucion de una vida digna para todos desde el inicio de
su vida, que es cuando empiezan a reconocerse y ahondarse
diferencias en las posibilidades del pleno desarrollo del suje-
to. jPor qué no pensar, entonces, en soluciones mas ajustadas
a la naturaleza de las cosas, como seria, por ejemplo, que la
sociedad toda, se preocupase por asegurarse para si un orden
social en el que toda familia tuviese un ingreso suficiente para
la atencion de sus necesidades fundamentales, incluidas en
ellas las de los connaturales cuidados de la crianza que, priori-
tariamente, los padres deben prestarle a sus hijos?

Estando al punto de la ocurrencia de hechos que podrian
contribuir decisoriamente al inicio de un proceso de cambios
trascendentales para el pais y si todos pusiéramos nuestras
voluntades en ello, bien valdria que le dedicasemos tiempo y
juicio a pensaren lo que es y lo que deberia ser, hacia el futuro,
la educacién de esas nuevas generaciones sobre las cuales re-
caerfalaresponsabilidad de alcanzar los cambios que se hacen
necesarios.

El Magisterio colombiano, no obstante los errores que haya-
mos cometido, agrandados desmesuradamente por las estig-
matizaciones que, de vez en cuando, se nos regalan, ha sido
y seguira siendo un pilar fundamental para el sostenimiento
de unos minimos de integracion social, sin los cuales, bien
poco quedaria ya de esta desleida sociedad nacional de la que
somos parte,

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



Alexander Ruiz Silva

W osniiios, losabemos, son las principales victimas de dis-
| tintas formas de violencia en nuestra sociedad, de eso
que suele denominarse violencia estructural: pobreza,
exclusién, maltrato y un largo etcétera, por lo que pareceria
necesario considerar, en serio, su educacién como sujetos de
Derechos. Al respecto, todos se sienten libres de opinar: para
algunos, el asunto se resuelve con un férreo ejercicio de la au-
toridad, otros consideran que con una “adecuada” educacién
religiosa serfa suficiente, otros mads, opinan que se trata de
algo sumamente complejo, lejano de la comprension de los
nifios, que siempre conviene aplazar. Para la actual politica
publica en educacion se trata de un asunto importante, aun-
que no se hace mucho por generar condiciones de posibilidad.

Desde un lugar comiin académico -por paradéjico que esto
pueda parecer- la infancia se entiende como la instancia en
la que o bien se equilibran o bien se desbalancean las distin-
tas esferas de lo humano: bioldgica, cognitiva, comunicativa,
volitiva, ltdica, estética, ética, y otras, como si el nifio fuera
una especie de balancin en el que el mundo de los adultos va
poniendo pesas y cargas en un lado y otro. El resultado final,
el tipo de sujeto que emerge de este juego cultural dependeria,
entonces, de este ejercicio de basculaciones y oscilaciones. Y,
desde esta perspectiva, el nifio pocas veces o en menor grado
es concebido como sujeto politico.

Algunos de los textos del presente niimero de la Revista Edu-
cacion y Cultura asumen que no solo es posible una educacion
politica justa, equitativa, incluyente y abierta de los nifios mas
pequenos, sino que, ademads, es necesaria, bajo la premisa: si
de algo ha de servir el conocimiento, que sea para permitirnos
vivir mejor, para hacer mas grata la vida en comun. La inves-
tigacion, la produccién de conocimientos, de orientaciones
pedagogicas y materiales didacticos en este campo es escasa
y explica la tendencia de los educadores a trabajar, casi exclu-
sivamente, con las herramientas de la intuicion, la extrapola-
cion de estrategias disefiadas para otros niveles, asignaturas y
rangos de edad e, incluso, el adoctrinamiento ideolégico.

Entre las instituciones sociales que mayormente ha contribui-
do a la reproduccion de esquemas de exclusion se encuentra
la escuela: suele incluirse lo que es susceptible de integracion,
es decir, aquello que se asemeja a lo histéricamente instituido.
Laescuela, o cierto tipo de escuela, ha ejercido eficientemente
el rol de la reproduccién social, el cual basicamente consiste
en asimilar y normalizar las diferencias y en seleccionar a los
mds aptos para incorporarse a las élites econémicas y cultura-
les. Pero esta es, por supuesto, la visién sobre un tipo particu-
lar de escuela, mundo paradojal en el que muchas veces sus
actores alcanzan ideales libertarios completamente contra-
rios a los fines instrumentales predeterminados.

Mas alld de este rol politico asignado a la escuela, nuestra re-
gion ha sido una invaluable fuente de experiencias en educa-
cion formal y no formal orientadas a la transformacion social,
en clave de inclusion. Esta claro que valores y virtudes ético-
politicas tales como el reconocimiento de las diferencias, el
respeto activo y el sentido de justicia en la formacién de los
ninos y jovenes reviste enorme importancia en el presente y
futuro de sus vidas y para la sociedad que los acoge. Orientar
este tipo de procesos desde la reflexion y la accién pedagd-
gica es una oportunidad para que los educadores asumamos
un rol activo y consciente en la construccién de comunidades
educativas democraticas, lo cual significa, en buena medida,
promover condiciones dial6gicas para que los nifios aprendan
a valorar positivamente la dignidad humana y a participar ac-
tivamente en la conformacion de relaciones sociales y politi-
cas justas.

La educacion politica de los nifios, su formacién como sujetos
de Derechos, podria aplazarse de manera indefinida, lo cual
deja incélume la cultura politica de la violencia que caracteri-
za nuestra sociedad. Nos merecemos otra cosa. Es sabido que
las experiencias de ensefianza y de aprendizaje més significa-
tivas requieren claridad de propdsitos y procedimientos; com-
promiso y deliberacion. La educacién politica del nifio no es
ni puede ser una excepcion.

Bogotd, D.C., mayo 29 de 2014.
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Colombia-Riohacha, Monteria, Barranquilla

Seminario: Ley General de Educacidony
Contrarreforma Educativa

CEID ASODEGUA, CEID ADEMACOR, CEID ADEA

Coalicion Colombiana por el Derecho
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Entre los meses de Abril y Mayo, los CEID de
ASODEGUA, ADEMACOR y ADEA, con el apoyo
de la Coalicion Colombiana por el Derecho a la
Educacidn Nodo Caribe, realizaron el Seminario
“Ley General de Educacién y Contrarreforma
educativa” Los tres eventos, realizados en cada
una de las sedes de los sindicatos en Riohacha,
Monterfa y Barranquilla, se pueden considerar
un importantisimo puntal en el impulso de ac-
ciones para el fortalecimiento del Movimiento
Pedagégico y como generadores de la dindmica
de los CEID en las regiones.

La conmemoracién de los veinte afos de la Ley
General de Educacioén ha sido el principal moti-
VO para agrupar procesos académicos y organi-
zativos, de este esfuerzo comun por darle vida
al Movimiento Pedagégico y su presencia y lide-
razgo por parte de los CEID regionales. El tema,
por ser la Ley General de Educacién una con-
quista del Movimiento Pedagdagico, es el motor
para propiciar balances sobre la LGE, sobre el
Movimiento Pedagogico y sobre los efectos de
la Contrarreforma educativa en el campo aca-
démico y politico de la educacion en Colombia.
Como resultado del balance, se fortalecen las
iniciativas por darle cuerpo y forma al Proyecto
Educativo Pedagodgico Alternativo -PEPA-, que
como propuesta busca rescatar y avanzar en va-
rios postulados que el Movimiento Pedagdgico
plasmo en la LGE, pero que por la incidencia de
la contrarreforma educativa, hay que impulsar
con mayor vigor del que dejoé la LGE. Asl, defen-
der la educacion publica, plantearse el reto de
consolidar la educacién como un derecho, ani-
mary materializar los fines de la educacidn, radi-
calizar la democracia en los gobiernos escolares,
profundizar el componente de lo publico en las
politicas educativas, resaltar experiencias de au-
tonomia escolar y posicionar otras experiencias
, dignificar la profesion docente, profundizar la
educacion en la diversidad y el multiculturalis-
mo, son entre otras, perspectivas de lucha que
el balance arroja y que caben en las complejas
acciones que el Movimiento Pedagégico debe
mantener y ampliar para consolidar con su pre-
sencia, su actualidad, vigencia y fortaleza acadé-
mica, cultural, politica y social.

Colombia- Bogotd

La Ley General de Educacion 20 Afos.
Logros, carencias, perspectivas.

Conferencias Paneles Seminario Nacional

LALEY GENERAL
DE EDUCACION

ANOS

LOGROS, CARENCIAS Y PERSPECTIVAS

Conf ias - Paneles - S io Nacional

Un equipo interinstitucional se ha dado a la
tarea de realizar varias actividades académicas
para insistir, desde sus planteamientos, en un
balance de la LGE con el propésito de apostarle
a pensar perspectivas actuales y futuras sobre el
quehacer de la educacion en estos tiempos. Las
actividades que combina la catedra magistral de
la conferencia con el debate en paneles, se reali-
zaran para abordar por separado algunos de los
componentes claves que fueron plasmados en
la LGE: los fines y objetivos de la Ley, el Proyecto
Educativo Institucional, la estructura del sistema
educativo, el gobierno escolar, la autonomia
escolar, la democracia y la participacion. Estos
eventos se realizaran todos los miércoles entre
el 28 de Mayo y el 23 de Julio; y cerraran con un
panel especial los dias 1y 2 de Agosto, en el que
se debatira sobre el futuro de la Ley General de
Educacion: reforma, continuidad o contrarrefor-
ma. Para mayor informacion:

Avenida Park Way - Cra 24 No. 40-69 - Oficina

201, Bogoté D.C, Teléfono: 368 64 91 - 244 9766 -
312-4962589. www.espiralasociados.com

Montreal- Canada

Conferencia “Unamonos
por la Educacion Publica”

Internacional de |a Educacion
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UNAMONOS POR LA EDUCACION PUBLICA

13 educacion de calidad para un mundo mejo

Comeo lo venia anunciando la Internacional de la
Educacion, todas las organizaciones sindicales
de la educacion en el mundo, se dieron cita en
Montreal los dias 26 al 31 de Mayo de 2014, para
unir esfuerzos a favor de la educacion puablica.
Centrados en el debate sobre la calidad de la
educacion, y con el lema de campaia, la cum-
bre mas importante de trabajadores de la edu-

cacion en el mundo, se reunid con el objetivo
de crear una plataforma para que las organiza-
ciones miembro de la IE y demas asociados del
sector educativo unan sus fuerzas y se movilicen
en torno a una vision comun de la educacion de
calidad, cuyos valores fundamentales sean do-
centes de calidad, instrumentos y recursos de
calidad, y entornos de apoyo confortables y se-
guros para la ensefanza y el aprendizaje.

Las deliberaciones de la Conferencia le aposta-
ron a los temas del acceso, la gratuidad, la moti-
vacion, la formacion de docentes y el apoyo a su
desarrollo profesional, la utilidad de los recursos
e instrumentos pedagdgicos y la generacin de
ideas para crear ambiente y entornos de apren-
dizaje seguros y saludables.

Este espacio, también se propuso examinar los
progresos en pos del logro de la Educacion para
Todos (EPT) y los Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio (ODM) y compartir estrategias sobre como
garantizar la inclusion de una educacién de cali-
dad gratuita para todos y todas dentro de la es-
trategia mundial de educacién para el periodo
posterior a 2015,

La IE deja entonces un puntal de ideas para
que las asociaciones miembro inciten un fecun-
do debate, el cual, debe tener como punto de
partida la apertura de espacios para disentir y
cuestionar el modelo educativo de la OCDE, re-
visar criticamente las metas del milenio y buscar
alternativas politicas y pedagégicas para pensar
los rumbos de la educacién en el mundo v el
papel critico y propositivo de las organizaciones
sindicales comprometidas con la defensa de la
educacion publica. Las conclusiones de la confe-
rencia préximamente seran publicadasen el link:
http://pages.ei-ie.org/educonf/index.php/es/

Santiago - Chile

Seminario-Taller: “Criterios Para Re-
construir La Educacién Pablica En El
Chile Neoliberal”

OPECH

En el escenario educativo chileno, el mas priva-
tizado y mercantilizado en el mundo, el Obser-
vatorio Chileno de Politicas Educativas (OPECH),
ha planteado que la reconstruccién de lo pibli-
co requiere altas dosis de creatividad colectiva
en la lucha de los movimientos sociales, por me-
dio de un trabajo permanente y de largo alcan-
ce. Es asi, que propicio el Seminario-Taller: “Cri-
terios para reconstruir la Educacion Pablica en
el Chile Neoliberal” y plasmo en un documento



con el mismo titulo, la relatoria de la discusién
colectiva, Este Seminario- Taller forma parte de
una agenda mas amplia, que ha sido llamada: el
"Foro por el Derecho a la Educacién’, evento de
caracter permanente que cuenta con un sinnd-
mero de actividades constantes, que se realizan
como expresion organizativa de la sociedad y
cuenta con la participacion de diversos actores
sociales, educativos y académicos.

El OPECH concluyo, que fortalecer la educacion
publica requiere transformar el Estado “neo-
liberalizado’, mediante un proceso dialdgico,
organico, participativo y democrético con las
comunidades. Asimismo, es importante destacar
que la Educacién Publica no sélo la constituyen
las alternativas formales institucionalizadas, sino
también las experiencias educativas no formales
de alternativas locales, comunitarias y populares.

La dinamica del Foro, sus deliberaciones y publi-
caciones se pueden seguir en los documentos:
propuesta ACES “Por la Educacion que quere-
mos” (2011) http://www.opech.cl/comunicacio-
nes/2012/05/aces_final.pdf, las“Propuestas para
establecer un Sistema Educacional Publico para
las mayorias ciudadanas” de la Mancomunal del
Pensamiento Critico (2010) http://www.opech.
cl/inv/analisis/propuestas_mancomunal_opech.
pdf, la “Sintesis de propuestas de transforma-
cion democratica del sistema educativo y for-
talecimiento de la Educacién Publica” del Blo-
que Social por la Educacion (2008) http:/www.
opech.cl/editoriales/2008_09/2008_09_13_se-
minario_taller.pdf, Congreso Nacional de Edu-
cacién  (2009)  http://wwwi.revistadocencia.cl/
pdf/20100730201333.pdf y el Congreso Curricu-
lar del Colegio de Profesores (2005) hitp:/www.
revistadocencia.cl/pdf/20100830035248.pdf, en-
tre otras propuestas.

Ibagué, Tolima - Colombia

Xl Congreso Pedagégico
CODETOL

En aras del Movimiento Pedagogico y la preocu-
pacién desde las organizaciones de los maes-
tros y el papel de las cooperativas, la Coopera-
tiva de los Trabajadores de la Educacion Oficial
del Tolima CODETOL, realizara el Xll Congreso
Pedagégico en la ciudad de Ibagué los dias 14
y 15 de Agosto de 2014. Mayor informacién:
http//www.codetol.com/

Bogota- Colombia

Xl Foro Pedagégico:
Creencias y Virtudes en la Escuela

Maestria en Docencia de la Facultad de Ciencias
de |a Educacién, de la Universidad de La Salle.

El XI Foro Pedagdgico organizado por la Maes-
tria en Docencia de la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la Universidad de La Salle, con
el apoyo de la Vicerrectoria Académica, ha deci-
dido abrir a la comunidad académica un espa-
cio para la disertacion en torno a las “Creencias
y Virtudes en la escuela’ convencidos de que la
mirada de expertos y los hallazgos fruto de in-
vestigaciones acerca del tema, contribuirdn a la
cualificacion de las précticas de docentes y de
los profesionales de la educacién interesados en
comprender las dindmicas emergentes de |a es-
cuela contemporénea.

Entre los invitados internacionales estan Miriam
Kriger, Doctora en Ciencias Sociales de FLACSO,
Argentina, e investigadora en el tema de jéve-
nes, cultura y politica, y Graciela Vidiella, Docto-
ra en Filosofia y experta en educacion ética.

El evento estd dirigido principalmente a docen-
tes (de educacién preescolar, basica, media y su-
perior), directivos, investigadores, estudiantes
de pregrado y posgrado y escuelas normales. En
general, a miembros de comunidades académi-
cas interdisciplinares interesados en el estudio,
analisis, comprension y transformacion de las
realidades educativas.

Mayor Informacién: Facultad de Ciencias de la
Educacion | Carrera 5 N° 592-44 (Sede Chapine-
ro) | Teléfono: 3488000 (exts. 1503 - 1500). Co-
rreo electrénico: nolaya@lasalle.edu.co

La Rioja - Argentina

VI Congreso Internacional y Popular
en Defensa de la Educacion Plblica:

Pedagogias Emancipadoras
de Nuestra América

En un salon colmado de docentes de toda la pro-
vincia de La Rioja, miembros de la Junta Directiva,
autoridades ministeriales, invitados de CTERA v
del NOA, la Asociacion de Maestros y Profesores
(AMP) hizo la presentacién formal del VI Congre-
so Popular en Defensa de la Educacién Publica,
que realiza de manera ininterrumpida cada dos
anos, y en esta edicion 2014 lleva el lema de Pe-
dagogias Emancipadoras de América Latina.

Queda demostrado de este modo, el compromiso
de poner en marcha un movimiento pedagdgico,
politico y cultural que otorgue direccionalidad a

los cambios educativos que se estan producien-
do en la regién y potencien la construccién de
verdaderas alternativas. El evento, realizado en el
marco de iniciativas del Movimiento Pedagégico
Latinoamericane, se impulsa con el espiritu de vi-
sibilizar, poner en valor, reflexionar, debatiry cons-
truir unas pedagogias propias a partir de nuestras
pedagogias, pasadas y actuales, que construyen
desde |a resistencia y la transformacion.

Es por ello que el eje central de este Congreso,
seran las pedagogias nuestro-americanas, que
han aportado alternativas de liberacién para la
transformacion de nuestro continente, en pro de
la unidad latinoamericana, y que se expresan en
propuestas organizativas como la construccidn
del Movimiento Pedagégico Latinoamericano.

San Juan de Nepomuceno, Bolivar - Colombia

| Encuentro de Escuelas
Normales Superiores

Con el concurso de la subdirectiva del Municipio
de San Juan de Nepomuceno en Bolivar, el pasa-
do 6 de Junio de 2014, el CEID Centro de Estudios
Docentes del SUDEB (Sindicato Unico de Educa-
dores de Bolivar) y la Escuela Normal Superior del
Municipio, se realizé el | Encuentro de Escuelas
Normales Superiores. En este bello Municipio se
dieron cita las Escuelas Normales del Departa-
mento, para analizar el curso actual de las politi-
cas educativas sobre |la formacién docente vy los
retos de las Escuelas Normales Superiores,

El espacio se convirtid en un encuentro politi-
co- pedagogico para analizar el curso actual de
las politicas educativas sobre el recién expedido
sistema de formacion docente. Pero ademas de
este tipo de analisis, se examinaron los diferentes
aspectos de la realidad educativa de las Escuelas
Normales Superiores y las enormes dificultades
que amenazan su existencia por el fuerte influjo
de las politicas de acreditacion y certificacion, y
las deliberadas formas de desconocimiento de su
especificidad pedagogica, que ponen en practica
los gobiernos nacionales y locales.

Ante ello, se trabajo sobre la imperiosa necesi-
dad de fortalecer el trabajo pedagdgico de las
Escuelas Normales, y desde ahi, defender su
necesidad y el aporte fundamental que histori-
camente le han proporcionado al pais con la for-
macion de maestros. Para el CEID y el Sindicato,
este proceso fue un crucial paso en la construc-
cion del Movimiento Pedagdgico en el Departa-
mento y de lograr la relacion entre academia y
Sindicato en defensa de la profesion docente y
la educacion publica, sefalando que la forma-
cidén docente es la base esencial el inicial, para la
generacion de la profesion docente.

| - ]
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Resumen

Basado en la investigacion Trayectorias de la inclusién en Bogotd (IPAZUD-Perso-
neria de Bogotd, 2012-2013), el articulo aborda, inicialmente, en clave genealégica, la
construccion social de la primera infancia y de la educacion inicial. Posteriormente
se expone como, en medio de las declaraciones y politicas a favor de los Derechos de
lainfancia, los nifios contintian siendo sujetos sacrificables —~apoyados en el concepto
homo sacer (Agamben)-. Finalmente, se propone que la educacién inicial se base en
los principios de la ciudadania compleja, atendiendo a tres perspectivas: educacion
del cuidado, imaginacion narrativa y la ciudad de los nifios.

Palabras clave

Primera infancia, educacion inicial, ciudadania compleja, educacién del cuidado,
imaginacion narrativa, la ciudad de los nifios.



Introduccion

La infancia es una construccion social,
quizds un invento, surgido bajo los so-
fisticados presupuestos de la moderni-
dad europea. Esta nueva idea, que en
la historia de la humanidad logra una
incipiente apropiacion solo a finales del
siglo XVII, se ha constituido, a lo largo
de los ultimos tres siglos, en uno de los
desaffos mds importantes para el mun-
do occidental, no solo porque resulta
necesario saber quiénes son esos suje-
tos recién llegados al mundo, tal como
lo expresara Hanna Arendt (2001), sino
porque es imprescindible disponer las
orientaciones, las condiciones y los re-
cursos necesarios para encauzarlos,
conforme a lo que se debe sostener o
cambiar de la cultura y el orden social
predominantes.

Esta simple definicion sirve para en-
tender las problemaéticas que subyacen
a cualquier accién procedente de los
adultos y las instituciones hacia estos
sujetos.

Una de las tensiones mads frecuentes es
la de su encauzamiento por la via de la
asimetria y el poder, o por el camino
del afecto y el reconocimiento de sus
capacidades. Aunque parezca un asun-
to resuelto, este es, tal vez, el principal
dilema de la familia y las instituciones
de educacién y proteccién. La escue-
la, creada con el propésito de sostener
el status quo, a través de dispositivos
pedagbgicos precisos, no ha logrado
transformarse pese a la sofisticacion de
las ideas pedagogicas que la han acom-
panado. Fue creada para un momento
historico, un tipo de sociedad y un nifio
que ya no existen.

Las instituciones de proteccién, por su
parte, afianzan la intervencién ancladas
atn en presupuestos como el déficit, la
victimizacion y la vulneracion. Bajo su
deber de combatir el riesgo, el abuso y
la violencia, confunden al sujeto con su
situacion. En consecuencia, los nifios,
atendidos a través de los esquemas insti-
tucionales quedan estigmatizados como
vulnerables, maltratados, discapacita-
dos, desvinculados, hiperactivos o en-
fermos, por lavia de los diagnésticos. En
el afdn de la restitucion de sus derechos,

los cuales suelen resolverse a través de la
asistencia, el nifio queda anclado en la
carencia. Su consecuencia es su desacti-
vacion social, politica y productiva, esto
es, menos dignidad y menos opciones
para la accion instituyente en el presen-
tey en el futuro.

En medio de esta ambivalencia frecuen-
te entre menosprecio y reconocimiento,
minoridad y sujeto de derechos, fragili-
dad y autonomia, carencia y capacidad
se introdujo con fuerza en la historia
reciente la nocién de primera infancia.
Segtin los expertos, la primera infancia
es el momento de la vida de todo ser

convertirlos en prioridad frente a la di-
versidad de grupos etareos, poblacionesy
sectores de la sociedad (incluso, frente a
los mayores de seis afos). Estos consen-
s0s traen consigo varias consecuencias:
politicas ptiblicas y legislaciones a favor
de la primera infancia; planes, programas
y proyectos que comprometen a gobier-
nos nacionales y locales; veedurfas para
controlar las funciones de las institucio-
nes; representantes del Estado que vigilan
aquellos espacios que resultan riesgosos
(incluso el espacio de la familia); y el de-
safio de construir la educacion inicial, en
una via distinta al concepto de preescolar.

“...Los nifios son la prioridad, los declaramos
sujetos de Derechos, disefiamos sofisticados
discursos y planes para atenderlos, protegerlos
y educarlos pero, a la vez, naturalizamos su mal-
trato, el abandono y hasta su desaparicién...”

humano, el cual comprende desde los
o hasta los 5 afios de edad. A diferencia
de lo que ha predominado en la mayo-
ria de los sistemas de conocimiento oc-
cidentales, en los que se consideraba a
estos individuos como los menos capa-
ces, los sin voz (in-fantis) y los que atn
no han logrado construir su identidad
y madurez plena, la primera infancia
es una condicion crucial que permite la
potenciacién del sujeto para su vida en
sociedad.

Este reconocimiento empezo6 a eviden-
ciarse en las enunciaciones y prescrip-
ciones incorporadas en los documentos
emanados por la comunidad internacio-
nal, como el que resulté de la Conferen-
cia Mundial de Educacién para Todos en
Jomtien (1990) y en otras declaraciones
procedentes del Foro Mundial sobre la
Educacion en Dakar (2000), asi como en
el Simposio Mundial de Educacién Par-
vularia en Santiago de Chile (2000).

Se trata de uno de los temas de mayor
consenso en la historia reciente. Al pare-
cer, nadie se opone a los postulados que
buscan visibilizar a estos niiios asi como

Pese a esta gran conquista del mundo
occidental y a los consensos logrados
desde 1989, una vez se proclamé la Con-
vencion Internacional de los Derechos
del Nino ~CIDN-, la situacion de los ni-
fios no ha mejorado lo suficiente como
se esperaria. Generalmente, frente a los
problemas contempordneos de la gue-
rra, la pobreza, la violencia, la desigual-
dad, la exclusién y las migraciones, los
nifios son los maés afectados. No solo se
trata de afectaciones pasajeras, vulnera-
ciones momentdneas o efectos colatera-
les. La persistencia de conflictos arma-
dos y sociales, de modelos de desarrollo
que empobrecen y precarizan, asi como
de culturas hegemonicas (patriarcales,
sexistas y racistas) condenan al nifio a
vivir en el menosprecio, incluso, a con-
vertirse en un sujeto sacrificable.

Se trata del homo-sacer, un ser aparente-
mente insacrificable pero susceptible de
ser eliminado. En el planteamiento bio-
politico propuesto por Giorgio Agamben
(2003), quien acude, inicialmente, a las
ideas de Platon y Aristételes, el ser pue-
de ser asumido como zoé o bios. Zoé ex-
presa el simple hecho de vivir, comin a
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todos los seres vivos (animales, hombres
o dioses), esto es la vida desnuda (nuda
vida). Bios, en cambio, indica la forma de
vivir propia de un individuo o grupo. La
vida politica en el mundo griego, tanto
de Platén como de Aristoteles, se basa-
ba en el bios en tanto que el término zoé
carecia de plural. El hios descansa en la
vida relacional que implica el lenguaje,
la politica y la ciudadania.

La comparacion entre la figura del homo
sacery la vida de los nifios en la historia
reciente no es nueva. Eduardo Bustelo,
de manera rigurosa la empleo6 para plan-
tear la siguiente premisa: “En el caso de
la infancia uno podria resumir la zoé en
sobrevivencia y el bios en la ciudadania
y la politica” (z007, p. 24). El problema,
entonces, empieza a ser mas claro, pues,
continuando con Agamben, cuando el
sujeto es eximido del bios y se ubica como
pura zoé aparece la biopolitica, un meca-
nismo de poder en el que el Estado admi-
nistra la vida y la muerte. Mientras que
en la antigiiedad el hombre estaba desti-
nado a la vida politica, en la modernidad
y en las sociedades moderno-coloniales
la politica tiene como objeto al ser vi-
viente. Estas aproximaciones conminan
a pensar en la existencia del nifio-sacer.

Aungque la infancia es el momento en el
que se inaugura la vida y se deberia pro-
piciar un “buen comienzo’, tal como lo
expresa el eslogan del programa de aten-
cién a la primera infancia en Medellin,
aflora una suerte de paradoja: los nifios
son la prioridad, los declaramos suje-
tos de derechos, disefiamos sofistica-
dos discursos y planes para atenderlos,
protegerlos y educarlos pero, a la vez,
naturalizamos su maltrato, el abandono
y hasta su desapariciéon. En suma, nos
hemos acostumbrado a que sobrevivan,
no a que vivan con dignidad.

Esta situacion, parafraseando a Bustelo
(2007), implica un nuevo comienzo, un
pacto social para volver a empezar, otra
posibilidad para pensar en el presente y
el futuro de la infancia en un espacio-
tiempo al que le podriamos llamar
“después del nifo-sacer”. Parte de este
desafio implica trabajar en tres asuntos
fundamentales: repensar la infancia,
esto es, descentrarnos de la imagen idi-
lica y fragil de la infancia moderna y asi
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comprender la emergencia de las infan-
cias contempordneas; darle contenido
social, politico y cientifico a la primera
infancia; y avanzar en la tarea de cons-
truir la educacion inicial a partir de la
ciudadania y el cuidado.

La construccion social
de la infancia

Son diversas las teorias que se han
aproximado a la definicion de la infan-
cia, la nifiez y los nifios. En disciplinas y
campos como la psicologia, la medicina,
el derechoy las ciencias sociales, durante
los tltimos cincuenta afios, se han des-
plegado complejas hipdtesis acerca de las
relaciones posibles entre la construccion
social de la infancia y la configuracion
de los mundos de vida de estos sujetos, a
partir de sus propias voces y experiencias.
Sin embargo, mds alld de los axiomas,
los cuales suelen transitar de la explica-
cion a la preseripeion (lo que deben ser
los nifios) es importante entender que la
invencién de la infancia ha implicado un
largo proceso de aprendizaje de la socie-
dad, el Estado y la familia.

En primer lugar, se ha aprendido acerca
de la constitucion humana, fisioldgica y
psiquica de estos sujetos. También se ha
requerido aprender sobre las relaciones
que estos establecen con el mundo so-
cial (institucional, intergeneracional y
mediatico), sus complejos procesos de
socializaciony los sentimientos de amor,
cuidado y responsabilidad que trae con-
sigo su vinculo con los padres. En suma,
siguiendo a Norbert Elias (1998, p. 457),
se trata de un proceso largo “.. un pro-
ceso que aun continda: nosotros mis-
mos nos hallamos aiin en medio de él,
y esto no solo ocurre porque los nifios
representan individualmente con mu-
cha frecuencia todo un misterio para los
padres (...) sino, ante todo, porque el es-
tado social del conocimiento acerca de
los problemas de la infancia atin hoy es
bastante fragmentario”.

Este proceso largo, que lleva cerca de
tres siglos en el mundo occidental, tie-
ne una particularidad: la relacién entre
socio-génesis y psico-génesis. Segun
Elias (1998), la primera, comprendida
como las formas sociales que se cristali-

zan a partir de intereses, ideas politicas,
actores sociales y que hacen posible la
conformacion de una estructura, inci-
de en la segunda, en la cual se ubican
los comportamientos individuales y los
modos de regulacion de las pulsiones
y los deseos humanos. No obstante,
la psico-génesis también incide en la
socio-génesis, pues los comportamien-
tos pueden afectar progresivamente las
complejas estructuras sociales.

Por esta razon, es comprensible que, en
el contexto del proyecto civilizatorio que
dio lugar a la consolidacion de la moder-
nidad capitalista a partir del siglo XVIII,
se hubiera optado por la conformacion
de una compleja.estructura que le dio
contenido a las preguntas por la mente
y el cuerpo infantiles, a través de tres
dispositivos de saber-poder orientados
por los estados nacionales en proceso de
consolidacion: cuidado, normalizacidon
y escolarizacién. La familia, al estar en
medio de estos tres dispositivos ha teni-
do que enfrentar la emergencia de ten-
siones entre relaciones estrictamente
autoritarias y otras mds igualitarias, las
cuales se entrecruzan y coexisten hasta
nuestros dias.

Estos tres dispositivos y sus correspon-
dientes prdcticas discursivas fueron
transferidos a Ameérica Latina y el Cari-
be tanto en tiempos de la colonia como
en el proceso de conformacién de las re-
publicas independientes. Sin embargo,
estudios recientes indican que mientras
en Europa se dispuso una compleja ar-
quitectura institucional para cuidar,
educar e incluso domesticar a los nifios
de cara al proyecto moderno-capitalista
en proceso de consolidacién, la infancia
del mundo moderno-colonial se convir-
tié en un recurso necesario para el sos-
tenimiento del precario orden social. Un
orden cuya génesis se centrd en la moral
cristiano-catolica, los valores hispdni-
cos y el autoritarismo militar.

En conclusion, la genealogia de la infan-
cia, tanto en el mundo europeo como
en Colombia, indica que la infancia da
cuenta de expresiones relacionadas con
los modos como se diferencian y se pro-
cesan las instituciones, los afectos y el
poder. Luego del cuidado, la normaliza-
cion y la escolarizacion se ha empezado



a abrir paso un nuevo mecanismo de
control social: el dispositivo de la pobre-
za. Al respecto, Gabriela Dicker afirma
que: “La esencializacion de la pobreza
Y su consiguiente fijacién en el cuerpo
del nifio y del alumno activa, no obs-
tante, las operaciones cldsicas: produ-
cir un conocimiento més profundo de
la naturaleza del nifio pobre que sirvan
de base para disefar las intervenciones
(...) (sobre él y sobre las familias) o bien,
aunque mas no sea, para justificar ‘cien-
tificamente’ su fracaso” (2008, p. 64).

Este recorrido muestra que el nifio sacer
sigue existiendo. Que no es suficiente
exaltar su importancia o la titularidad
de sus derechos. Que, si bien, hoy no se
administra su vida y su muerte, si se na-
turaliza su sobrevivencia y su estigma-
tizaciéon como pobre y vulnerable. Que
las campafias y donaciones, que no son
otra cosa que una estrategia de neo-asis-
tencialismo, atentan contra su dignidad
humana. Este nuevo comienzo implica
volver a los principios de la dignidad
(vivir con un plan de vida posible, vivir
con condiciones materiales concretas
de existencia y vivir sin humillaciones).
Hoy surge un nuevo comienzo, el reto de
construir social, politica, pedagdgica y
cientificamente las nociones de primera
infancia y de educacién inicial.

iNuevas infancias?

La construccion social de la infancia en
el mundo contempordneo esta cambian-
do. Mientras que las instituciones mo-
dernas tienen como propésito la fabrica-
cién de un tipo de subjetividad, plegada
a los valores del Estado nacional, hoy los
nifios, desde muy temprano, tramitan su
subjetividad a través de otros escenarios
y experiencias, mas alla de la familia, la
escuela y la iglesia. Se trata de la gene-
racion de nuevos acontecimientos que
modifican los registros de su sensibili-
dad, tal como lo planteara Walter Ben-
jamin (2007) hace mds de setenta afios.

En consecuencia, existen diversas mane-
ras de transitar la nifiez, asunto que estd
mediado por la cultura, el orden social,
las prdcticas de crianza y los sistemas
de valores predominantes. En suma, si
el programa cultural se modifica, las

-

subjetividades de los mas jovenes cam-
bian. Existen tres planteamientos que
ejemplifican esta desestabilizacion de
la nocién universal-moderna del nifio:
el divorcio entre la subjetividad peda-
gogica (que busca orientar la escuela) y
la subjetividad informacional (construi-
da a partir de relaciones cada vez més
estrechas entre los nifios y la cultura
medidtico-digital) (Corea y Lewcowi-
z, 2004); la diferencia entre la infancia
desrealizada y la infancia hiperrealiza-
da (Narodowski,1999); y la emergencia
de infancias contempordneas mediadas
por el mercado (Carli, 2003).

En suma, nos encontramos en un mo-
mento de transicion en el que se estan
modificando las experiencias infantiles
y posiblemente las relaciones entre ge-
neraciones. Sin embargo, parece que
las instituciones atin reditan al nifio del
siglo XVIII, ya sea en su version idilica,
anormal o peligrosa. Pueden, incluso,
estar pasando por una aguda frustra-
cién, ejemplificada en la metéfora de “la
muerte de la infancia”, la cual aparecio
desde la década de los ochenta, con Neil
Postman (2005)".

Aunque las instituciones modernas si-
guen existiendo y cumpliendo un rol
eficiente en el gobierno de la infancia, el
ideal de transmision del camino correc-
to se diluye progresivamente, dado que
cada vez es mas evidente que existe un
mundo comtn en el cual la responsabi-

Fotografla - Alberto Motta

lidad de guiar a los nifios es mds dificil
de asumir por parte de los adultos. Por
esta razon, las experiencias divergentes
de los nifios causan desconcierto y ter-
minan ubicadas en los discursos de la
novedad o el lamento (todo tiempo pa-
sado fue mejor, se acabaron los valores,
disminuyamos la edad de la imputabi-
lidad), situacién que, generalmente, se
polariza tanto en la perspectiva de los
riesgos como de las glorificaciones?.

Este panorama sugiere un principio nece-
sario para pensar la primera infancia y la
educacion inicial: cuidamos y educamos
en tiempos de incertidumbre y en medio
de un tiempo transicional atravesado por
el conflicto, la desigualdad y la exclusién.
Esta tarea no solo debe basarse en los pre-
supuestos politicos, cientificos y morales
del mundo adulto, sino, también, en los
mundos de vida de los propios nifios, los
cuales no pueden quedar anclados tnica-
mente en la precariedad y la vulnerabili-
dad sino, también, en la potencialidad,
las capacidades y la utopia.

En consecuencia, el cuidado y la edu-
cacion de la primera infancia, teniendo
en cuenta que es uno de nuestros prin-
cipales consensos como sociedad, debe
centrarse en la construccién de una base
social, comunitaria e institucional que
asegure el desarrollo de capacidades y
oportunidades (Nussbawm, 2012). Ca-
pacidades que logren su mejor cristali-
zacion a través del afecto, la sensibilidad
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y la toma de decisiones, lo que supone
interaccion, intercambio e interdepen-
dencia. Y oportunidades que implican
ambientes para explorar, aprender y
participar. Una opcién para pensar el
cuidado y la educacion de la primera in-
fancia se basa en lo que en este trabajo
se denomina cuidar y educar en la ciu-
dadania.

A modo de cierre: cuidar
y educar en la ciudadania

La ciudadania, en el mundo occidental,
es una construccion historica (con di-
mensiones morales, éticas, politicas y
juridicas) que, desde sus inicios, intentd
resolver dos asuntos fundamentales para
lavida de cualquier persona en una socie-
dad: pertenecer a una comunidad a través
del reconocimiento legal, politico y social
de su existencia y adquirir condiciones y
capacidades para participar en la vida pu-
blica, a través de procedimientos que le
permitan plantear sus puntos de vista e,
incluso, sus diferencias, en el contexto de
un orden social predominante.

(2002) y Young (1990). Para estos au-
tores, el problema de la ciudadania, en
relacion con las minorias culturales, no
puede ser resuelto a través del simple
reconocimiento de derechos, pues los
valores del Estado nacional (en singu-
lar), en tanto artificio para el logro de la
unidad, eliminan la identidad diferen-
ciada y alteran la singularidad histérico-
cultural de estos grupos.

A partir del andlisis de las perspectivas
integradas y diferenciadas de la ciuda-
dania, tanto en sus limitaciones como
posibilidades, Rubio Carracedo (2002)
propone la construccién de una ciuda-
dania compleja. Este tipo de ciudadania
se constituye en criterio y herramienta
para la accion ético-politica en medio de
la tension integracion-diferencia. Apo-
yado en las nociones de igualdad com-
pleja de Walzer (1983) y de identidad del
yo de Taylor (2006), Rubio Carracedo
propone dos tipos de conciliacion que
articulan lo moral y lo politico: la con-
ciliacién entre pertenencia y participa-
cién; y la conciliacion entre derechos
universales y derechos diferenciales.

“...Hoy surge un nuevo comienzo, el reto
de construir social, politica, pedagogicay
cientificamente las nociones de primera
infancia y de educacion inicial...”

Luego de una suerte de disputa intelec-
tual y politica entre las tres corrientes cld-
sicas dela ciudadania (liberalismo, comu-
nitarismo y republicanismo), las cuales,
segtin Rubio Carracedo (2002), buscaron
configurar una ciudadania integrada y
homogénea que simplificaba las diferen-
cias y las condiciones socio-historicas de
otros pueblos y grupos (no modernos),
han aparecido con fuerza perspectivas co-
nocidas como ciudadanias diferenciadas,
multiculturales y complejas®.

Las ciudadanias diferenciadas han sido
planteadas principalmente por Kimlic-
ka y Norman (1996), citado por Rubio
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Siguiendo esta idea de ciudadania en el
campo de la primera infancia, es posible
formar para la ciudadania compleja a
partir de tres aspectos centrales: la ética
del cuidado; practicas pedagogicas que
fomenten la imaginacion narrativa; y la
generacion de entornos seguros para los
nifios, como la ciudad.

En relacion con la ética del cuidado, Neil
Noddings (2009) afirma que esta no tiene
que ver con ensefiar virtudes a los nifios,
sino con generar ambientes y relaciones
basadas en el cuidado. No es posible edu-
car en el caracter si se habla de virtudes
¥ se actiia con autoritarismo y exclusion.

Mas alla de la moralizacion o la culpabi-
lizacion de los nifios por los actos repro-
chables; el razonamiento, la ejemplifica-
ciony la reconstruccion del suceso, con el
fin de reparar, funcionan cuando previa-
mente existen relaciones de confianza y
cuidado entre adulto y nifio. El proceso se
inicia con familias y escuelas cuidadoras
en donde los adultos pasan por un exa-
men previo: recibir cuidados.

El segundo aspecto clave para cuidar y
educar en la ciudadania tiene que ver
con la generacion de practicas pedago-
gicas que fomenten la imaginacion na-
rrativa. Segin Nussbaum (2005), en la
vida politica las personas no solo deben
comprender lo que le pasa a los otros
(asi sean extremadamente diferentes)
sino, también, imaginar qué podria su-
ceder si... Este condicional no es una
simple especulacion, pues se trata del
conocimiento de las posibilidades.

La imaginacién narrativa, como punto
neural de la vida publica, tiene en la lite-
ratura la base de su posibilidad de accién.
La narrativa tiene la potencia de ofrecer,
mediante diversos recursos simbolicos,
el punto de vista del otro, asi sus mundos
de vida sean muy alejados de los que el
lector posee. La narrativa es crucial en la
vida de los nifios en sus primeros afios de
vida. Nussbaum afirma que: “Aprenden
a atribuir vida, emociones y pensamien-
tos a una forma que tiene escondida su
interioridad. A medida que transcurre el
tiempo, hacen esto de un modo cada vez
mas sofisticado, aprendiendo a escuchar
y a contar historias sobre animales y seres
humanos” (2005, p. 126)°.

Finalmente, cuidar y educar en la ciu-
dadania también exige trabajar con el
entorno al que llamamos ciudad. Al
respecto, una de las principales justifi-
caciones para repensar la relaciéon en-
tre la ciudad y los nifios, planteada por
Francesco Tonucci (2001), es que ellos
deben convertirse en el pardmetro para
la vida social y ciudadana. Una ciudad
en donde los nifios estén en la calle es
una ciudad segura, no solo para ellos,
sino también para los adultos, los viejos
y las personas en cualquier situacién de
discapacidad. Para tal efecto, se requie-
re de una educacion inicial que fomente
aprendizajes del mundo social urbano.



En la actualidad, parece existir un con-
senso en la pedagogia, el cual indica que
el aprendizaje ya no tiene mucho que
ver con un profesor que ensefla conte-
nidos a través de su dispositivo esencial:
el texto escolar. El aprendizaje ocurre en
situaciones de alta interaccion y coope-
racién, pero también en ambientes. Los
ambientes pueden ser el aula, el jardin,
el ambiente virtual, el centro interacti-
vo, el museo o la ciudad.

Al respecto, Tonucci (2001, p. 102) se-
fala que es necesario devolver al ciuda-
dano, a partir de los nifios, la posibili-
dad de reconocer a la propia ciudad y
de reconocerse en ella. La ciudad debe
ser compatible con las capacidades de
conocimiento y de control de los ciu-
dadanos, especialmente de los nifios.
Seglin este autor italiano, deben ga-
rantizarse ciertos atributos del espacio
urbano (distribuido por comunas, lo-
calidades, barrios...) que hagan posible
que los nifios se apropien del territorio
y ejerzan relaciones de convivencia en
este. Estos atributos urbanos son, entre
otros: la autonomia, la reconocibilidad,
la recorribilidad, un plan urbano para la
movilidad, repoblar el centro histérico y
renunciar a la separacion entre espacios
de juego y vida social. Valdria la pena
considerar todos estos elementos para la
educacion del nifio, en una ciudadania
compleja.
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Notas

1 Alrespecto, vale |a pena recordar el planteamiento de
Margaret Mead (1997) sobre |as culturas y el proceso
de figuracién: las culturas prefigurativas son aquellas

endonde los mayores ensenan a los recién llegados al
mundo, dada su experiendia y sabiduria; las culturas co-
figurativas son aquellas en donde el aprendizaje ocurre
entre pares; y en las culturas poshgurativas, situacidn
que empezd a evidenciar Mead desde los achentas,
los mas jovenes (los recién llegados al mundo) pueden
ensenar a los mayores,

5i los ninos, en la actualidad, sorprenden al mundo
adulto, a propdsito de estas irupciones v desérdenes
culturales, es porgue, seguramente, estan removiendo
las certezas acerca de los conocimientos e interven-
ciones gue histdricamente se habian producido sobre
allos. Esto significa que ese conjunto de saberes se
muestra cada vez mas incapaz de dar cuenta de la
multiplicidad de modos de transitar la infancia vy las
maneras particulares como se explicita el devenir de
los nifios (Dicker, 2008),

En la antigua Grecia, génesis de la concepcion occi-
dental de la ciudadania, la relacion individuo-sociedad
estuvo atravesada por dos condiciones socio-cultura-
les muy especiales: la pertenencia 2 la ciudad (palis),
¥ la adquisicion de una suerte de estatus cntoldgico,
directamente relacionado con la clase social, el género
y la etnia. Incluso, se puede sefialar que este es el esce-
nario en el que surge la Idea cldsica de la democracia
asi coma los procedimientos para su administracion
y funcionamiento por parte del Fstado, Pese a las res-
tricciones de esta primera etapa de la ciudadania, en
la medida que se trataba de una construccion social
evidente influida por las creencias, Aristoteles planted
que la toma de decisiones en la vida publica requeria
superar la tecné {acciones instrumentales mecanicas)
a través de la praxis. Este modo de practica al que
se referfa Aristoteles exigia el gjercicio permanente
de la reflexion y la deliberacion, a partir de un tefos.
Este referente valdrico, el cual brindaba los criterios
para distinguir el bien v la felicidad, se convertia en
el sustrato constitutive de lo humana y su principal
presupuesto era |a racionalidad. Este tefos es el que
favorecia el cultivo de las virtudes.

Aungue también es importante destacar el surgi-
miento de enfoques nec-republicancs, humanistas y
orientados por el desarrolle humane, que han reco-
brado el cardcter moral de |3 ciudadania, visiblemente
inspirado en la perspectiva neacontractualistas de
John Rawls (20000,

Noddings expresa al respecto: "para que una relacion
[incluso un encuentro muy breve) sea una relacidn de
cuidado, este debe ser recibido. La conciencia de ser
cuidado se manifiesta de algin moda en el receptor
-EN un reconocimiento evidente, en una actitud
de respuesta, una mayor actividad dirigida hacia un
proyecto aprobado o, simplemente, una sensacion
general de bienestar-. Entonces, esta respuesta se
vuelve parte de o que el cuidador recibe en nuevos
mementos de atencion” (2009, p. 64).

Preguntarse y maravillarse por los otros, sus propios mun-
das, sus problemas y deseos, hace posible que las demas
personas sean percibidas en su cardcter vasto, profundo
y diferencial. Se trata de una preparacion fundamental
para la interaccién moral. La literatura hace posible la
generacidn de habitos, empatias y conjeturas que condu-
cen a una forma de ciudadania que cultiva la resonancia
sensible hacia las necesidades del otro, comprendiendo
los aspectos gue lo condicionan, a la vez que respeta el
caracterindividual y |2 intimidad del otro.
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Resumen

Este escrito parte de la idea de que el
trabajo infantil es un problema estruc-
tural propio del capitalismo, presente
desde la edad moderna hasta nuestros
dias. Describe someramente la forma
como los pequeiios fueron explotados y
maltratados en el sistema fabril europeo
durante los siglos XVIII y XIX. Paralelo
a este problema histérico, fueron evolu-
cionando también las propuestas para
erradicarlo, convirtiendo a los nifios
en sujetos heteronomos y de derechos.

Pese a la amplia legislacion nacional
e internacional que los resguarda, la
indolencia de los gobiernos, la explo-
tacién minera y la misma situacién de
pobreza, aunado a las tragedias ambien-
tales que esta genera, ha creado un pasi-
vo ambiental de amplias proporciones,
que pagaran los que atin no han nacido,
asunto que pone en riesgo la existencia
de la misma vida humana sobre este pla-
neta y que crea retos insoslayables para
el sistema educativo.



Palabras clave

Capitalismo, modernidad, mundo mo-
derno, nifio, heteronomo, derechos, ex-
plotacion minera.

“El buen manejo ambiental implica
proteger a la gente tanto como
a las plantas y animales™

Los problemas de la infancia, en tanto
construccion histérica de la moderni-
dad, han evolucionado de forma parale-
la a la trasformacién del mundo moder-
no (Narodowski, 1999, p. 39). La visién
de los habitantes del Medioevo, segtin la
cual los nifios eran adultos incompletos
pero aptos para el trabajo, se mantuvo
durante la Revolucion industrial. Se-
gun T. S. Ashton (1970, pp. 121-122), en
una fabrica de Derbyshire en 1789, dos
terceras partes de sus 1.150 obreros eran
nifios; en otra factoria de Samuel Greg,
en el mismo lugar, de los 252 empleados
unicamente el 30% de ellos superaba
los 18 afios y un 17% eran menores de
diez afios. De los 419.500 obreros que
empleaba la industria inglesa en 1839,
192.800 no superaba los 18 afios. Situa-
cion similar ocurria con las 242.000
mujeres, de las cuales n12.000 tampoco
habian superado dicha edad (Mijailov,
1982, pp. 63-64).

Esta situacion no era muy distinta a fina-
les del siglo XIX. En efecto, la mano de
obra infantil en la cuenca minera de hie-
rro y plomo en la region de Murcia, ubi-
cada en el sur de Espaiia, en el afio 1900
era de un 30%, el doble que en el resto
de Espafia. Los nifos laboraban para
ayudar al sustento de su familia, estaban
en situacion de desnutricion y lo que ga-
naban no les alcanzaba ni para su propia
alimentacion (Gonzadlez, 1993, p. 164).

Segtn el mismo Mijailov, los que traba-
jaban en las industrias inglesas del si-
glo XVIII recibian habitualmente como
alimento avena, un poco de tocino des-
compuesto y un pedazo de pan. Muchas
veces los infantes tenian que disputarles
el alimento a los cerdos. Para el ejercicio
de su trabajo eran encerrados en locales
aislados a completa disposicion de los
patrones. Los castigos iban desde punie-
tazos, puntapiés, pellizcos en las orejas
hasta desgarrarlas o se les colgaba sobre
las mdquinas en marcha y cuando esca-

paban se les colocaba grilletes en los pies,
“el latigo restallaba alli de la mafnanaa la
noche no solo para castigar a aprendices
por la mds minima falta, sino también
para mantenerlos despiertos cuando ya
les era dificil luchar contra el suefio y el
cansancio” (Mijailov, pp. 64-65).

Estos tratos crueles eran propinados
a los niflos trabajadores pese a que las
preocupaciones por la infancia ya ha-
bian sido planteadas desde el siglo XVII,
primero, a través de la concepcion del
nifio como un ser moralmente heterd-
nomo y producto del amor maternal y,
segundo, como sujeto de estudio y es-
colarizacion (Narodowski, 1999, p. 40).
La diferencia entre la teoria y la realidad
que afrontaban los nifios hizo que Marx
y Engels plantearan en 1848 en el Ma-
nifiesto del partido comunista, ademas
de la educacion gratuita y obligatoria
para todos los nifios, la aboliciéon de su
trabajo en las fabricas (1973, p. 60). En
este mismo afio se celebro en la ciudad
de New York la primera manifestacién
sobre los derechos de las mujeres, con
el resultado de la publicacion de la de-
claracion de Seneca Falls?, en la cual se
planteaba entre otras cosas: “que todas
aquellas leyes que sean conflictivas en
alguna manera con la verdadera y sus-
tancial felicidad de la mujer, son con-
trarias al gran precepto de la naturaleza
y no tienen validez, pues este precepto
tiene primacia sobre cualquier otro”,

Anos después, en 1926, la Sociedad de
las Naciones adopta la primera Decla-
racion de los derechos de los nifios, en
la que se enfatiza en los deberes de los
adultos hacia los nifios y nifias®. Pro-
ducto de este antecedente, después de
la Segunda Guerra Mundial “se llegd
a la conclusion de que el tnico trabajo
de los nifos debia ser el de formarse,
jugar'y vivir su infancia; valores, como
se observa, muy en relacion con los es-
tados del bienestar, de la democracia y
la civilizacion” (Gonzélez, 2013, p. 161).
Para el cumplimiento de esta intencion
la Organizacion de las Naciones Unidas
-ONU- adopto la Convencién de dere-
chos del nifio en el afio 1989.

No obstante el propésito de la ONU,
fendmenos politicos y sociales como el
desplazamiento forzado, el conflicto

interno armado, la radicalizacién del
modelo neoliberal basado en la econo-
mia extractiva, entre otros, amplian la
marginalidad y la pobreza estructural,
crean pasivos ambientales despropor-
cionados, que fomentan la prolonga-
cion de la violacion de los derechos de
los nifios y convierten este fendémeno de
la historia presente de Colombia y Amé-
rica Latina en un problema estructural
del capitalismo, que se ha intentado en-
frentar inttilmente a través de la imple-
mentacion de una legislacion nacional e
internacional. De este modo, el objeto
principal del presente escrito es el de
presentar una reflexiéon sobre el papel
actual de la escuela y la educacién en
algunas zonas de explotacion minera en
Colombia.

La explotaciéon minera a gran escala es
una actividad en la que se mueven miles
de toneladas de tierra al dia con el fin de
extraer oro, cobre, plata, platino u otros
metales. Debido a esta accion extractiva
se contaminan las aguas superficiales y
subterraneas por la utilizacion de arsé-
nico, plomo o cianuro; se deforestan y
desertifican masivamente los suelos; se
destruye el hdbitat de especies de ani-
males y plantas en peligro de extincion,
incluso de ecosistemas enteros y se con-
tamina el aire, debido al polvo y el ruido
generado por las explosiones. Asi, para
hallar 0,86 gramos de oro en la mina La
Colosa, en Cajamarca, Tolima, la multi-
nacional sudafricana AngloGold Ashanti
necesita remover una tonelada de tierra
y emplear mil litros de agua, mezclada
con los quimicos contaminantes men-
cionados arriba, ello pese a que la uti-
lizacién de productos como el cianuro
esta prohibida en paises como Estados
Unidos, Canadd, Turquia, la Union Eu-
ropea y Republica Checa (Garcia, 2012,
PP- 455-456). Situacién similar tendra
que realizar la Eco Oro mineral en el Pa-
ramo de Santurban, en el Departamento
de Santander. Esta multinacional, que
dispone en laregion de 30.000 hectdreas
de tierra, concesionadas por parte del
Estado colombiano, tendrd que utilizar
230 toneladas diarias de explosivos y 40
toneladas diarias de cianuro para sepa-
rar el oro y la plata de las 1.075 millones
de toneladas de roca removida (Florez,

EDICION 104 JULIO /2014 | 1 5



TEMA CENTRAL

2012, p. 466). El impacto ambiental que
esta actividad extractiva ocasiona en los
nifios y lo que acarreard a las generacio-
nes futuras reclama urgentemente la re-
presentacion de sus intereses por parte
de las actuales generaciones. ;Qué res-
puesta les daremos a los nifios y jovenes
en el futuro sobre el nefasto legado am-
biental que les estamos legando?

Al Gore, ex-vicepresidente de los Es-
tados Unidos y estudioso del cambio
climatico, quien visito la ciudad de Bu-
caramanga en abril del afio 2014, dijo al
respecto:

(...) la eleccién de hoy va a tener grandes
implicaciones en el futuro. No se equivo-
quen, porque cuando esta gente joven sea
adulta van a preguntar, dependiendo de la
realidad que les toque, por ejemplo, si el
oro resulta mas importante que el agua, si
existe un gran nimero de refugiados cli-
maticos; si las fuertes tormentas han au-
mentado nos dirdn: ;Ustedes qué estaban
haciendo? ;Por qué no actuaron? ;Qué va-
lores tuvieron? Pero si, por el contrario, en-
cuentran un entorno sostenible, adecuado
y con esperanza diran: ;Como encontraron
el coraje moral para hacer lo correcto, para
hacer un mejor mundo? Nuestros hijos tie-
nen derecho a juzgarnos con el maximo ri-
gor, sobre todo porque lo que esta en juego
es su futuro y no solo el de ellos, sino el de
toda la humanidad®.

Estas actividades que resultan nefastas
para el medio ambiente y para los de-
rechos de las poblaciones que viven en
el radio de influencia de las zonas de
explotacion minera provocan también
desajustes emocionales en los nifios, lo
cual se concreta en el deterioro de sus
estados de animo y en un concepto ne-
gativo de si mismos; conductas deriva-
das de la ansiedad y la angustia y que se
expresan en el ambito personal, familiar
y social, de manera leve, moderada o
severa (Soliz, Maldonado y Valladares,
2012, p. 80). Asi lo corroboraron estos
investigadores en la regiéon minera de
Zamora Chinchipe, en la frontera en-
tre Ecuador y Pert. De los 233 nifios y
adolescentes entrevistados, un 56%
presenté un desajuste emocional leve,
un 44,1% presentaba rasgos de maltrato
infantil y retrasos en el habla, un 35,2%
tenia dificultades para establecer rela-
ciones con otras personas, y un 35,5%
habia sufrido de golpes accidentales en
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la cabeza. Respecto al desempefio aca-
démico, la encuesta hallé que un 60%
de los nifios presentaba dificultades
académicas de aprendizaje, 34,5% tenfa
problemas en el proceso de lectura, un
35,2 tenia problemas en la escritura, un
40,3 en cdlculo y un 26,5% habia deser-
tado del sistema educativo. Al relacio-
nar el peso con la edad de los nifios se
comprobo que un 50,7% sufria de des-
nutricion, Laboralmente, sus familias
estaban expuestas a los riesgos fisicos,
persecucion, explotacion y dependencia
de la actividad minera, lo que condicio-
naba el futuro de sus hijos. El escenario
domeéstico también estaba amenazado
por el ruido de las explosiones, la violen-
cia, la militarizacién, el alcoholismo, la
prostitucion, la enfermedad y la muerte.

Pese a que la ley proclama la ilegalidad
de estas situaciones a las que estdn ex-
puestos los nifios, la realidad que se vive
en estas zonas de economia extractiva
demuestra la insuficiencia del léxico
normativo para hacerles frente. En efec-
to, investigaciones realizadas por Mi-
nercol S. A. comprobaron que el trabajo
infantil en departamentos como Boya-
ca, Cundinamarca, Antioquia, Choco o
Narifio tiene como fin primordial ayu-
dar a sus padres a completar el ingreso
familiar y adquirir bienes bésicos, ali-
mentacién y vestuario. Los cifras que asi
lo corroboran son los siguientes: segun
datos de las encuestas nacionales de ho-
gares, a principios de milenio cerca de
1.425.000 mil nifios entre los 12 y 17 afios
trabajan y entre 200.000 y 400.000 ni-
nos lo hacen en la mineria ilegal (Defen-
soria del Pueblo, 2013, p. 23). El estudio
comprobo, también, que estos nifios se
veian afectados sicologica y socialmente
por el desarrollo de esta actividad, ade-
mas que algunos no asistian a la escuela
y otros lo hacian irregularmente, lo que
perjudicaba su educacion, acentuaba el
ciclo de pobreza y los exponia a la pros-
titucion, el alcoholismo y el consumo de
sustancias psicoactivas.

Otro estudio realizado en el afio 2001,
también por Minercol S. A., para la Or-
ganizacion Internacional del trabajo -
OIT-, en el municipio de Muzo, Depar-
tamento de Boyaca, establecio que de
una muestra de 1.301 menores, 566 (350

hombres y 206 mujeres) trabajaban en
las minas de esmeraldas de la poblacion.
Un 56% de las nifas oscilaba entre los 5
y los 11 afios y un 55, 2% de los varones
se concentraba entre los 11 y los 17 afos.
El trabajo al que le dedicaban alrededor
de 20 horas semanales se realizaba con
el fin de ayudar econémicamente a sus
familias y consistia en paliar, escarbar y
lavar tierra, bien fuera con la mano o con
un pico (2001, p. 14).

Pese a esta realidad, los tultimos gobier-
nos de Colombia, en vez de preocuparse
por formular politicas que garanticen el
cumplimiento de los tratados interna-
cionales como la Declaracién univer-
sal de los derechos humanos, del afio
1948 o la Convencién de los derechos
del nifo, de 1989, donde se consagran
derechos como: la salud, la integridad
fisica y la seguridad social, la alimenta-
cién equilibrada, la cultura, la recrea-
cidén y la educacion, entre otros, lo que
han hecho, con diligente esfuerzo, es
imponer politicas extractivas que privi-
legian a grandes multinacionales como
Eco-oro mineral Corp, Aux Acquisitidn,
Continental Gold, Calvinista Gold Corp,
CB Gold, AngloGold Ashanti, entre
otras, y a las que se le han otorgado en
concesion miles de hectéreas del pais
para la exploracion y explotacién mine-
ra, lo cual favorece la libre disposicion
de recurso por parte de estas empresas
y el despojo de los recursos de las po-
blaciones que habitan estas zonas.

Segtn Soliz, Maldonado y Valladares,
esta politica extractivista de concesién
de territorios ocasiona un proceso de
metabolismo social consistente en la en-
trega ilegal de territorios ancestrales de
comunidades indigenas, zonas de péra-
mo y parques naturales a estas multina-
cionales, las cuales operan transforma-
ciones encubiertas descontroladas de
los recursos naturales que contaminan
el medio ambiente; se apropian de las
riquezas del suelo; ocasionan desplaza-
mientos masivos, y consumen enormes
cantidades de agua y bosque, costos que
son asumidos por la sociedad en su con-
junto. “En las zonas de mineria a gran
escala (...) se usa una publicidad insis-
tente y permanente de los beneficios
comunitarios para gestionar adhesiones



en la poblacién y ganarse la simpatia
de la nifiez del lugar. Esto se da porque
el dominio de las empresas pasa por el
convencimiento de los multiples bene-
ficios de las operaciones de las comuni-
dadesy el anuncio de no afectacién a sus
propiedades” (Soliz, Maldonado y Valla-
dares, 2012, p. 89).

En efecto, con este fin, la Anglo Gold
Ashanti tiene en la region de Cajamarca
y en Ibagué espacios de comunicacién
local que aprovecha sistemdticamente
para desinformar y descalificar a quie-
nes se oponen a la explotacion minera;
ha publicado varios libros y revistas que
presentan la vida de las comunidades
que habitan en estas zonas de forma
idilica. Tiene, igualmente, un pequefio
museo tematico en la zona urbana de
Cajamarca llamado “El Casco Minero’,
donde reciben visitas guiadas de estu-
diantes locales y de trabajadores y se
realizan charlas, talleres y cursos desti-
nados, especialmente, a mujeres jovenes
y lideres locales y pequefios empresa-
rios. Ademas de presentarse como gran-
des filantropos, las actividades tienen
como fin ganar la simpatia de la opinion
publica. Esta campaiia publicitaria de la
compaiiia minera, no obstante, genera
recelos en la poblacién, que un campe-
sino de la region expresa del siguiente
modo: “Si Anglo Gold hace las cosas tan
bien, si la minerfa es tan buena como
dicen, si generan tanto bienestar, si la
gente los apoya tanto ; Por qué se gastan
tanta plata en propaganda?” (La Colosa
una muerte anunciada, 2013, pp. 79-80).

Estas charlas han generado enormes
controversias debido a que se exponia
solo un punto de vista sobre el tema mi-
nero. Segun el rector del Colegio Ismael
Perdomo, del municipio de Cajamarca,
representantes de la compafia minera
han asistido a dictar charlas a los estu-
diantes sin que haya oportunidad de
presentar otros puntos de vista sobre
la situacién en cuestion. Por su parte,
algunos estudiantes de la misma insti-
tucion simpatizantes de la explotacion
minera descalifican a los pobladores que
se aferran a la agricultura y manifiestan
que la actividad extractiva traera el de-
sarrollo regional. Pensamientos como
estos son resultado de las charlas que

la compariia le ha dado a miles de estu-
diantes, docentes y directivos de varias
instituciones del municipio y de zonas
aledafias (La Colosa una muerte anun-
ciada, 2013, pp. 79-81). Asi:
La participacion en las charlas escolares de
Cajamarca es inducida por algunos profe-
sores, especialmente en el colegio £l Ro-
sario. Jovenes de este plantel que han sido
entrevistados manifiestan que fueron pre-
sionados académicamente a participar en
charlas sobre la mineria. La empresa, por su
parte, realiza regularmente reuniones y en-
cuentros de su interés en las instalaciones
del colegio, por lo que se puede pensar que
existen intereses por parte las directivas del
colegio para promover la mineria (La Colo-
sa una muerte anunciada, 2013, pp. 79-81).

Situaciones como esta nos invitan a
pensar en la necesidad de una educa-
cién que promueva el andlisis de las
dinamicas sociales que se encuentran
en la base de las realidades y problemas
ambientales que genera la economia
extractiva, las intenciones y posiciones
implicitas y explicitas de los diferentes
protagonistas que intervienen en una
situacion ambiental determinada. ;Hay
coherencia entre lo que dice la legisla-
cion ambiental y las actuaciones de las
multinacionales? ;Qué relaciones de
poder se expresan en la explotacion mi-
nera? ;Quién decide sobre las politicas
extractivas que se aplican en Ameérica
Latina actualmente? ;Qué estrategias
diddcticas y de aprendizaje debemos
aplicar los docentes en el aula de clase
para formar ciudadanos criticos y com-
prometidos con la defensa del medio
ambiente? ;Qué compromiso tenemos
los docentes con el presente y futuro del
pais? ;Los problemas ambientales ge-
nerados por la economia artesanal y la
mega mineria estan incorporados a los
planes de estudio del drea de ciencias
sociales? La respuesta y solucién a es-
tos problemas deben hacer parte de una
educacion de calidad. Empecemos ya.
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Introduccion

Tradicionalmente, la evaluacién aca-
démica realizada en las instituciones
educativas se ha caracterizado por ser
un dispositivo para medir y examinar
de manera lineal los aprendizajes ob-
tenidos, pues, en lugar de reconocer los
diversos ritmos y formas de aprendizaje,
se ha instalado en la conciencia colecti-
va como un instrumento que sefala los
errores o dificultades y que acentua la
segregacion entre aquellos que aprue-
ban y los que reprueban.

La evaluacion, vista desde este enfoque
tradicional reviste un caracter cuanti-
tativo que se corresponde con la logica
binaria de Occidente, donde nos move-
mos entre conceptos y categorias bipo-
lares: verdadero-falso, uno-cero, bueno-
malo, bajo-alto, perder-ganar; discurso
que no solo ha sido apropiado por los
maestros sino, también, por los estu-
diantes, logrando el propdsito de repro-
ducir sujetos acriticos que han naturali-
zado la forma de ubicarse en su proceso
educativo con un nimero o porcentaje,
que no logra porsi solo dar cuenta de las
multiples capacidades y dimensiones de
lo humano.

Bajo este panorama, es inminente la ne-
cesidad de dar el salto de la evaluacion
tradicional a la evaluacién auténoma y
participativa, que promueva en los su-
jetos, desde la infancia, la asuncion de
responsabilidades individuales y com-
partidas, permitiéndole potencializar
sus capacidades a partir del deseo por
aprender y no por la obtencion de una
nota que poco habla de sus maltiples in-
teligencias.

Sujeto y evaluacion

Como una piedra en bruto que cobra
forma y brillo por accién de las manos,
el ojo, el cerebro y las orientaciones
creativas del escultor que la elige, cono-
ce y transforma; la evaluacién educativa
pretende iluminar las caras opacas de la

vida institucional, dando protagonismo
a sus actores para que se apropien del
espacio institucional, sean participes
de la elaboracién del texto que los iden-
tifique y estén en mejores condiciones
de transformar, desde sus perspectivas
utopicas, el contexto situacional en el
que se reconocen.

S. Celman

La educacion es el mecanismo mas efi-
caz de subjetivacion: no se nace sujeto,
se hace sujeto a través de mecanismos
desarrollados con tal proposito. Para el
mundo contemporaneo, la nifiez es una
etapa del desarrollo que cada vez cobra
mayor importancia, El sujeto nifio se
incorpora a la globalizaciéon cada vez a
menor edad y por consiguiente, requie-
re de herramientas de interaccion para
lograrlo de una manera eficaz.

El paso de la educacién como método
catequetico a la educacion esencial para
la interaccion social, exige cambios no
solo de propositos sino de lenguajes y de
subjetividades. El sujeto esta dejando de
ser objeto pasivo en la educacion, para
convertirse en protagonista de primer

“.«.El nifio de hoy
es reconocido
como sujeto de
Derecho y en esta
medida, tiene la
posibilidad de
interactuar e
incorporarse al
mundo
globalizado...”

orden, hasta el punto en que hoy se pre-
tende convertirlo en ciudadano, lo que
exige un viraje en cuanto al fin mismo de
la educacién. Segun Nifio Zafra, la eva-
luacion se concibe como un proceso de
reflexion, de andlisis y de valoracion de
hechos, acciones, para dar cuenta de las
limitaciones, posibilidades de cambio
y transformaciones de los mismos, in-
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cluyendo los procesos internos de per-
feccionamiento y mejoramiento en las
practicas de los sujetos

La evaluacion es el proceso mediante
el cual se establece un balance entre lo
propuesto y lo logrado. El presupuesto
de las metas de la educacion en un mun-
do globalizado consiste en el desarrollo
de competencias de comunicacion, au-
togestién e incorporacion social. Todo
ello significa que el pretendido de nifiez
de la ilustracién debe ser abortado hoy,
dado que la candidez y la ingenuidad
propias de ese concepto en dicho sis-
tema mundo, hoy son obstdculos. Se
impone como condicion el aprendizaje
a mayor velocidad y ello presupone el
manejo de herramientas informaticas
complejas.

El nifio de hoy es reconocido como su-
jeto de Derecho y en esta medida, tiene
la posibilidad de interactuar e incorpo-
rarse al mundo globalizado. Evaluar en
qué medida se desarrolla una experien-
cia educativa, es el primer paso para la
elaboracion de propuestas de educacion
actuales, en el que se reconozca al sujeto
de la ensenanza y del aprendizaje, con
capacidad de pensar, participar y deci-
dir, y en donde la evaluacién se asuma
para promover la reflexion y la accidn.
Para ello la tarea educativa se debe con-
cebir llena de incertidumbres y no de
certezas,

La evaluacién educativa
como una posibilidad para el
desarrollo de la autonomia y
la participacion

Si consideramos al ser humano y su de-
sarrollo desde la perspectiva que nos
propone Amartya Sen, es decir, desde
las capacidades, entendidas como “la
expansion de la libertad humana para
llevar una vida mas libre y digna” (1998,
p. 67), asumimos, entonces, que desde
edades tempranas los seres humanos
tenemos la posibilidad de agenciar los
procesos de los cuales somos participes.
En este sentido y teniendo en cuenta el
ambito educativo, se evidencia la nece-
sidad de fomentar la evaluacién como
un proceso reflexivo que posibilite la au-
tonomia de los nifios.
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Proponemos, entonces, una evaluacion
en la que se fomenten procesos de ges-
tion compartida, es decir, con la partici-
pacion activa de los nifios en cada uno de
los momentos de aprendizaje, a saber, en
la planificacion de los contenidos y acti-
vidades, la puesta en marcha de las mis-
mas y la valoracién de los desemperios y
seleccion de apoyos y planes de mejora-
miento, De acuerdo con lo anterior, es-
taremos trascendiendo la nocién de eva-
luacién como instrumento para medir y
la nocion adulto-céntrica de la infancia
como periodo de la vida donde es funda-
mental la toma de decisiones del adulto
en lo que considera es mas conveniente
para la poblacion infantil. Con ello se
pueden dar pasos que permitan pasar
del control a la autonomia y vincular este
concepto con la democracia, relaciona-
dos ambos con el enfoque de las liber-
tades y las capacidades, ya que, como
podemos afirmarlo, con las evaluaciones
técnicas se restringen las posibilidades
de desarrollo individual y colectivo.

En este sentido se resalta, igualmente,
la importancia que tiene la evaluacion
como practica inherente a los procesos
educativos que implica reflexionar sobre
los modos y niveles de participacion que
posibilita a las personas que intervienen
en ella. Se trata de reconocer la evalua-
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cién como una practica pedagogica que,
dentro de las acciones educativas, se
enmarca en los objetivos de formacion
para el desarrollo humano, la construc-
cion de sociedades plurales, equitativas
y democraticas; que se orienta a promo-
ver el pensamiento critico, la reflexion
individual y colectiva mediante proce-
sos de participacién activa. Su principal
proposito serd, entonces, agenciar cam-
bios y transformaciones encaminadas al
mejoramiento de las acciones sociales.

Al pensar en una cultura democrética
de la evaluacion, se posibilita la par-
ticipacion no solo de los estudiantes
sino de toda la comunidad involucrada
en los procesos de formacion, pues la
educacion es un asunto correlativo que
se extiende también a la familia y a la
sociedad. Implica escuchar opiniones,
concertar soluciones, estrategias de
mejoramiento, expresarse sin temor y
dejar de pensar la evaluaciéon como un
acto represivo que controla y encasilla
el pensamiento para permitir el empo-
deramiento de los actores educativos en
su propia evaluacion. En efecto, Cabra
sostiene que:

El empoderamiento es un principio de la
evaluacion participativa que supone un
mayor uso de la informacion y también una
contribucién a la democracia participativa

y discursiva... su intencionalidad formati-
va reconoce los procesos evaluativos como
espacios privilegiados para promover el
autoexamen y la autodeterminacion, la
convivencia, el reconocimiento del otro y
el respeto mutuo, y no solo la distribucién
estratégica de estudiantes para facilitar la
calificacion (Cabra, 2012, p. 248).

Se trata de comenzar a minimizar las
miradas y mecanismos de gestion edu-
cativa que estandarizan el conocimiento
y clasifican masivamente a los estudian-
tes dentro de pardmetros de evaluacién
igualitaria, para reconocer en contextos
situados sus historias y posibilidades de
accion y formacion, en el reconocimien-
to de otras formas de poder, de acep-
tacion de diferencias, pluralidades y
modos de valorar que deconstruyan na-
rrativas dominantes y den participacion
activa dentro de la vida escolar a quienes
son centro del proceso formativo.

Papel del maestro y la familia
en los procesos de evaluacién

Los maestros, tradicionalmente, son los
encargados de evaluar el aprendizaje
y hasta la conducta de los estudiantes,
una tarea muy compleja y una respon-
sabilidad historica que se le ha delegado
exclusivamente. Pero, ;es realmente el
maestro el tnico responsable de deter-
minar si una persona es buena o mala,
sabe o no sabe, hace lo correcto o no?
Pues bien, para aproximarnos a esa res-
puesta es preciso preguntarnos el qué y
para qué evaluar. Asi llegamos a la cues-
tion de que, tal vez, no es a las perso-
nas a quienes se debe evaluar sino mas
bien reflexionar acerca del sistema y de
una sociedad que define estandares para
medirnos y decidir por cada individuo
sobre lo que le debe gustar y como lo
debe aprender.

El maestro debe ser un facilitador en el
proceso valorativo, pues cada persona
es quien debe decidir y valorar sus co-
nocimientos y no para ponerlos al ser-
vicio de unas elites que quieren domi-
nar y oprimir a las masas, sino para que
cada quien pueda ganar autonomia y se
acerque a una condicion de libertad en-
marcada en un contexto ético y politico
que le permita el desarrollo humano,
personal y social.



Por otra parte, también se debe tener
en cuenta la responsabilidad que deben
asumir otros actores tales como el Esta-
do, la sociedad, la familia y, por supuesto,
el individuo para participar del proceso
evaluativo. De esta manera, el maestro se
convierte en un dinamizador que posibi-
lita la articulacién entre todos los actores
y el compromiso de buscar el bien colec-
tivo partiendo de las necesidades e inte-
reses particulares de cada persona.

De igual forma, uno de los roles princi-
pales asignados a la familia es el rol edu-
cativo, este hace que la familia desempe-
fie un papel fundamental en el proceso
de los nifios; sin embargo, a partir de la
institucionalizacién de la educacion con
la escuela, esta funcién es asignada a la
misma, aspecto que parcializa los proce-
sos y construye limites en el acompaiia-
miento; de alli que la escuela como ins-
titucion, hoy por hoy, se ha encargado
tanto de sus funciones, como de aque-
llas pertenecientes a las familias; tra-
yendo como consecuencia la relegacion
de la familia a un segundo plano, lo que
fragmenta la apuesta por una educacién
integral, término que cada vez es més
conocido y promovido pero que dista de
la realidad en su materializacién, sin la
participacién activa y comprometida de
las familias.

Este asunto se evidencia claramente en
los procesos de evaluacion, pues es alli
donde las familias se han limitado a re-
cibir informes cuantitativos, poco cerca-
nos a la cotidianidad, donde no se logra
tener una vision real de lo que sucede
con sus hijos al interior de las institucio-
nes, donde solo se aplica la consecuen-
cia negativa por un resultado, no se re-
conoce el proceso vivido y la experiencia
de aprendizaje y, finalmente, donde no
se vinculan al acompanamiento en el
mejoramiento continuo que deberia po-
sibilitar los procesos evaluativos.

La evaluacién, una apuesta

para el reconocimiento de la

diferencia y la inclusién social
La educacion es interaccién entre suje-

tos, saberes, prdcticas, instituciones. Es
accién cultural que transforma la mane-

ra de vivir, de creer, de sofiar, de apren-
der, de pensary de actuar, lo cual hace
que la calidad de la educacién sea la
calidad de la vida misma, de los aprendi-
zajes, de las acciones, de los proyectos,
en la corriente dindmica y azarosa de la
historia™.

La inclusion social en el dmbito educa-
tivo, implica el reconocimiento de los
diversos estilos de aprendizaje de los
nifios y jovenes, lo cual debe redundar
en la potenciacién y desarrollo de sus
capacidades y habilidades para un efec-
tivo ejercicio de la ciudadaniay el acceso
a las oportunidades.

En el afio 2008, con la guia 34 para el
mejoramiento de las instituciones edu-
cativas, se direcciona la importancia de
trabajar en estas instituciones en pro
de generar procesos incluyentes dada la
diversidad de poblacidn que llega a la
escuela; estos procesos inclusivos par-
ten de la caracterizacién de la pobla-
cion y del disefio de estrategias de ar-
ticulacion a la dinamica institucional:
procesos de convivencia, enseflanza y
aprendizaje; en este ultimo, el sistema
de evaluacion que se implementa en las
instituciones es vital.

Dada la importancia de los procesos de
evaluacién en la escuela, desde la in-
clusion, estos procesos tienen que estar
inscritos,
flexibles que permitan ajustarse a las
posibilidades de los estudiantes, donde
no se mida, sino que se valore el proceso

necesariamente a modelos

de ensenanza y aprendizaje de cada nifio
o0 joven que en su particularidad puede
emprender. Para evaluar desde la in-
clusion se necesita flexibilizar técnicas,
generar nuevos indicadores, adaptar
contenidos y promover espacios para la
participacion efectiva, pues es menester
de la escuela formar desde la solidaridad
y el aprender a vivir juntos.

Un proceso de evaluacion que verdade-
ramente se precie de tener en cuenta a
los sujetos, tanto a los evaluados como
a los evaluadores, sin duda, es plural y
diverso. En consecuencia, nuestra pro-
puesta aparte de privilegiar la autoeva-
luacion y el seguimiento personal, debe
incluir diversos instrumentos de eva-

luacién que posibiliten la valoracion de
estudiantes segtin sus particularidades
cognitivas, socio-afectivas y actitudina-
les. Considerando especialmente el caso
de aquellos que, dadas sus mismas difi-
cultades, no logran dar cuenta de ellas,
como para poder plantearse propdsitos
y estrategias de mejoramiento. Seria
preciso, después de un seguimiento que
incluya también a los familiares, aplicar
algtin tipo de prueba diagnostica para
poder brindarles a estos estudiantes un
pertinente acompafiamiento profesio-
nal multidisciplinario, previa o simulta-
neamente al proceso evaluativo.

El debido seguimiento a estos estudian-
tes revelard, si es preciso, una meta-eva-
luacién para hacer los ajustes necesarios.

El transito de la evaluacién
unidimensional a la evaluacion
integral: Una responsabilidad
de la comunidad educativa

La evaluacion, tal y como la conocemos
hoy, requiere de una transformacién que
trascienda el modelo cuantitativo debi-
do a que este se centra en los resultados
yno en los procesos, lo cual desvirtua las
particularidades de cada sujeto, no da
cuenta de las diferentes formas y ritmos
de aprender y desconoce factores aso-
ciados a la educacion como el contexto
social en el que se vive, la dindmica fa-
miliar y elementos tan basicos, pero tan
trascendentales, como la alimentacion.

Cambiar de modelo evaluativo implica
un cambio de paradigma; y como todo
cambio, esta acompafado de resisten-
cias, sensacién de inseguridad, pérdida
de control y sentimientos de temor; por
lo tanto, es necesario que en esta trans-
formacion participe toda la comunidad
académica por medio de espacios de
reflexion sobre el ideal de ciudadano
que queremos educar y, a partir de alli,
promover una “cultura de la evaluacion”,
Para esto se propone:

1. Identificar las virtudes que se quieren
rescatar.

2. Reconocer las responsabilidades
compartidas en la formacién de ese

ciudadano ideal.



3. Rescatar el modelo griego de educa-
cion, en tanto que se forma para la
ciudadania.

4. Identificar si las acciones indivi-
duales y colectivas de la comunidad
académica estdn contribuyendo al
mejoramiento de las personasy de la
sociedad.

5. Comprender que la evaluacién no es
un fin en si misma, sino un compo-
nente del proceso de formacion.

6. Empoderar a los estudiantes de las
responsabilidades que tienen frente
a la sociedad con el fin de evitar la
apatia frente a su propio proceso for-
mativo.

La evaluacién integral debe concebirse
desde un seguimiento permanente que
permita al evaluador observar y perci-
bir las aptitudes y actitudes, destrezas,
habilidades y conocimientos del eva-
luado, ademds de establecer los logros
de los objetivos que se han propuesto
para cada uno de los procesos.

Evaluar hace referencia a cualquier pro-
ceso por medio del que alguna o varias
caracteristicas de un alumno, de un
grupo de estudiantes, de un ambiente
educativo, de objetivos educativos... re-
ciben la atencidn del que evalia, se ana-
lizan y se valoran sus caracteristicas y
condiciones en funciéon de unos crite-
rios o puntos de referencia para emitir
un juicio que sea relevante para la edu-
cacién (Gimeno Sacristdn, 1992).

Su finalidad es generar informacion,
conocimientos y aprendizaje dirigidos
aalimentar la toma de decisiones opor-
tunas y pertinentes para garantizar el
buen desarrollo de los procesos. No se
puede pensar en la evaluacion como
una simple técnica educativa, ya que su
incidencia debe trascender lo pedagd-
gico para lograr influencia en lo social.

Lo que debe, entonces, permitir la eva-
luacién como proceso permanente y de
seguimiento debe ser la adaptacion de
los programas educativos a las carac-
teristicas individuales del estudiante,
detectando los puntos débiles para co-
rregirlos y tener un conocimiento mas
preciso de cada uno.
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Autoevaluacion, coevaluacion
y hetereoevaluacion: Estrate-
gia de evaluacién integral

Desconocer que el desarrollo inte-
lectual estd vinculado con las activi-
dades fisicas, los comportamientos e
interrelaciones que se generan en los
ambientes de aprendizaje, es negar el
desarrollo integral del nifio, por ello, es
fundamental que el maestro genere las
estrategias adecuadas para potenciar la
habilidad de conocer y vivir en armonia
con los demas miembros que rodean el
espacio escolar del estudiante.

A su vez, el maestro estd en la condi-
cién de generar acciones pedagogicas
que promuevan la evaluacién de mane-
ra permanente, desde tres ambitos que
son: la autoevaluacion, la coevaluacion
y la hetero-evaluacion. Esta estrategia
potencia la posibilidad de reconocer y
valorar el proceso individual, respetar
las acciones de los otros desde el tra-
bajo colaborativo, donde se potencia el
reconocimiento de los aportes de todos
para la construccién de un conocimien-
to conjunto y significativo y se genera la
capacidad de sortear diferentes formas
de evaluacién de manera continua por
todas las personas que integran la co-
munidad escolar.

Autoevaluacion

Permite que el estudiante valore y res-
pete su propio proceso proyectando sus
avances, a partir de la identificacion de
los propositos de aprendizaje propues-
tos para cada periodo académico, se
promueve el desarrollo de la autonomia
y conciencia para reconocer y expresar
tanto sus debilidades y necesidades,
como sus fortalezas y potencialidades,
tendiente a encontrar de manera con-
junta acciones de mejora para un pro-
ceso formativo consciente y beneficioso.

Coevaluacion

El trabajo conjunto permite que el es-
tudiante interactue con el otro, recono-
ciendo en él actitudes y valores que le
permitan desarrollar proyectos afines
y construir conocimiento. Asi mismo,
define una actitud critica que, desde el
respeto, permite crecer en la capacidad

argumentativa y valorativa de las bon-
dades del trabajo en equipo, organiza-
do y bien distribuido.

Heteroevaluacion

El conocimiento cientifico y la com-
prensién de conceptos, es realizado por
el maestro a través del seguimiento a
las actividades desarrolladas dentro y
fuera de los ambientes de aprendizaje,
a su vez, da la posibilidad de explorar
diferentes tipos de evaluacién para re-
conocer la interaccién de la teoria con
la practica y la apropiacién de las bases
teoricas propias de cada asignatura,

Es importante recordar que la evaluacién
es un proceso permanente que busca
encontrar oportunamente acciones de
mejora de los procesos que, de acuerdo
con la vision del estudiante, el grupo y
el maestro, podria ser reforzado. De esta
manera se hace uso de acciones de me-
joramiento, donde las partes vinculadas
al proceso educativo se plantean activi-
dades, requerimientos y acciones para
posibilitar el repaso del conocimiento no
apropiadoy re-valorar en un préximo en-
cuentro el nivel de logro alcanzado.

El secreto eres ti, narracion de
una experiencia de evaluacion
integral en el aula

Esta actividad consiste en desarrollar en
los nifios su capacidad de autonomia,
decision, responsabilidad, honestidad y
experiencias de aprendizaje, proponién-
doles que reflexionen acerca de las cosas
que ellos creen podrian hacer mucho
mejor y pensar por qué para ellos es im-
portante lograrlo.

Inicialmente, la tarea del maestro es
ser un mediador que motive y anime a
reflexionar y elegir a cada estudiante la
meta que vaa proponerse cumplir, dicha
meta es libre, sea académica o no, den-
tro del contexto escolar u otro. Luego de
esto, la maestra debe preguntarle qué
tiempo considera que puede llevarse en
ello; es importante que sea una meta a
corto plazo, concreta, con un tiempo es-
pecifico y en donde pongan toda su dis-
posicion y voluntad; de esta manera los
nifios se animardn mucho mads para pro-



ponerse otras metas y de mayor complejidad, promoviendo en
ellos la perseverancia, constancia y la confianza en si mismos,
asi como en las personas que los rodean, especialmente en
aquellos que los apoyaron para alcanzarla.

Posteriormente, la maestra escribe la meta en el salén de cla-
ses de manera creativa, a la vista de todos, de modo que la re-
cuerden constantemente hasta cumplirla. Es muy importante
mencionar que este es un trabajo conjunto con los padres de
familia; tanto la maestra como ellos realizan un seguimien-
to del cumplimiento de la meta propuesta, ya que se les da a
conocer la estrategia y la decision de su hijo o hija con el lo-
gro que se quiere alcanzary, de igual forma, hacen parte en el
proceso para animarlos, promover y facilitar su cumplimento.
Asi mismo, por parte de la docente también existe una dispo-
sicion frente al proceso que viva cada estudiante, preguntan-
dole en qué puede ayudarlo y facilitdndole, de acuerdo con su
meta, lo que necesite dentro del aula de clase y en el colegio.

Conclusiones

La evaluacién més que una técnica o procedimiento para me-
dir la capacidad de adquirir conocimiento, es la posibilidad
de reconocer desde la subjetividad del otro, la forma en que
interpreta e integra ese conocimiento de manera significativa
en su vida, Para tal fin, es necesario que desde una conciencia
educativa colectiva se desmitifique la evaluacién, y que de la
posicién binaria en la que se ha mantenido y con una mirada
amplia se asuma como la oportunidad de crecer con el otro.

La evaluacidn integral no se da de unos individuos hacia otros,
es reciprocay constructiva, a través de ella se fortalece tanto la
autonomia como la cohesién social y no evaltia etapas sino la
experiencia que se teje dia a dia.

La evaluacion es como la lluvia, solo se puede experimentar su
esencia dejandose mojar, no observando cémo llueve a través
de la ventana.
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Resumen

El articulo presenta algunas reflexiones tedricas que fundamentan el Programa de
Maestria en Estudios en Infancias que ha construido un equipo de profesores de las
Universidades de Antioquia y Pedagogica Nacional. Se comienza, aludiendo a la in-
fancia en la historia para luego articular el andlisis desde la pedagogia y la educa-
cién como campo, en didlogo con las tradiciones pedagogicas (alemana, anglosajona,
francesa y latinoamericana). Finalmente, se plantea la posibilidad de pensar en la
configuracion de un campo de estudios en infancias en Colombia, con sus aportes a
la formacion de investigadores en este campo, en una permanente interseccion con
las ciencias sociales, la pedagogia y la educacién.

Palabras clave

Pedagogia, educacién, campo de estudios en infancias.

Clase de articulo
Divulgacion



La infancia es lo otro: lo que, siempre mas alla de cualquier
intento de captura, inquieta la seguridad de nuestros sabe-
res, cuestiona el poder de nuestras prdcticas y abre un vacio
en el que se abisma el edificio bien construido de nuestras
instituciones de acogida. Pensar la infancia como algo otro
es, justamente, pensar esa inquietud, ese cuestionamiento y
ese vacio.

(Jorge Larrosa, 2000, p. 166)

n este articulo se presentan algunas reflexiones tedricas
que fundamentan el Programa de Maestria en Estudios
en Infancias que ha construido un equipo de profesores
de las Universidades de Antioquia y Pedagégica Nacional, de
un modo intergrupal, interinstitucional e interdisciplinario, lo
cual ha permitido articular las trayectorias de los grupos de in-
vestigacion y académicos que han contribuido a la formaciéon
de maestros* para las infancias?, posibilitando una alternati-
va de formacion pos-gradual para profesionales de diferentes

campos, disciplinas, ciencias y profesiones, que genere y posi-
bilite continuidad a distintas problematizaciones sobre las si-
tuaciones educativas, pedagogicas, sociales, culturales, politi-
casy econdmicas que atafien a nifios* e infancias en Colombia
y América Latina.

La infancia en la pedagogia y la educacién:
de historias a teorias de campo

Las practicas sociales y culturales contemporéneas respecto a
la infancia, han condicionado nuevos modos de relacién entre
maestros y estudiantes, padres e hijos, adultos y nifios, nifios
y nifias, ninos y jévenes, Se parte del reconocimiento del ca-
rdcter histérico, cultural y social diverso de la infancia como
categoria para referirnos a los nifios. La pedagogia y la edu-
cacién han estado intimamente relacionadas con la infancia.
Desde Juan Amés Comenio en el siglo XVI hasta Paulo Freire
en el XX; incluso, antes y después de estos grandes pedagogos
(con Quintiliano o Meirieu), la Pedagogia ha objetualizado y
ha intentado transformar la infancia (Rose, 1990; Narodowski,
1994).

De igual forma, ha existido el despliegue de un dispositivo de
infantilizacién de la sociedad en el que la pedagogia y la es-
cuela han tenido un lugar estratégico en nuestras sociedades
occidentalesy, por tanto, en su proceso de civilizacion (Sdenz,
2009). La Pedagogia también ha redefinido las fronteras de la
infancia en funcién de la edad escolar o no, de su formabilidad
y hasta de sus roles educativos en diferentes contextos escola-
res o educativos.

La historia de la educacién y la pedagogia han documentado,
argumentado y mostrado con suficiencia, la existencia de un
doble discurso sobre la infancia: por un lado, una pretensién
de homogeneizar, normalizar y estandarizar a los nifios y la
concepcion de infancia desde la escuela, los discursos peda-
gogicos, los sistemas de instruccion/educacion, las politicas
educativas, etc. y, por otro, simultdneamente, han venido de-
mostrando que existen unas distinciones, jerarquizaciones y
diferentes modos o formas de expresion de la infancia y una
heterogeneidad de los nifios.

La pedagogia también ha estado conectada con procesos de
medicalizacién, psiquiatrizacién, psicologizacion y sociolo-
gizacion que han tomado como objeto central los cuerpos,
las mentes, las inteligencias, los espiritus e incluso el futuro
de los nifios. En muchas ocasiones, la escuela y la pedagogia
han legitimado ideas normalizadoras y normalizadas sobre el
ser humano a formar, instruir y educar que han implicado un
direccionamiento y conduccién especifica de los nifios, con
innumerables e inesperados efectos en sus vidas y en las re-
laciones establecidas con pares y adultos. En cualquier caso,
desde que la pedagogia existe, en su variedad histdrica de exis-
tencia, y desde que se han formado maestros, comenzando en
las escuelas normales (a principios del siglo XIX en América
Latina), los nifios han sido una preocupacién para docentes y
pedagogos. Y nuestro presente no es la excepcion.
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El desarrollo individual del nifio hace parte de la pregunta
central del maestro y se convierte en objeto de conocimientoy
hasta en fin en si mismo. La preocupacion por los desarrollos
de los nifios, previstos y provistos por los aparatos conceptua-
les y précticos de la “psicologia infantil” o la “psicopedagogia”,
han significado un avance importante para la reflexién peda-
gogica y para la educacién. En los tltimos tiempos, la pedago-
gia también ha construido otras formas de acercamiento a los
nifios, a partir de las pedagogias populares, criticas, alternati-
vas y/o feministas. Asi las cosas, nuestras miradas en y desde la
pedagogia y la educacion se han transformado sobre y para las
infancias, eventualmente con las infancias.

En esta direccion, epistemologicamente, se entiende la edu-
cacién y la pedagogia como campos, lo cual implica resituar la
pregunta por su cientificidad o estatuto disciplinar, abriendo
las miradas a las relaciones de lucha, a las posiciones de los
agentes y actores, a los capitales simbdlicos y culturales, a los
conceptos, practicas y politicas de saber, a las producciones y
reproducciones conceptuales, a las opciones metodolégicas de
investigacién, entre otros. En tltimas, la perspectiva de campo
como un espacio de produccién y apropiacion de conceptos,
practicas, instituciones, etc. y como escenario de confronta-
cion de posturas académicas sobre las educaciones, las ense-
fianzas, las formaciones, los aprendizajes, las infancias, los
maestros y las escuelas.

A mediados de la década de 1990, el profesor Mario Diaz Villa
publicé su estudio sobre “El campo intelectual de la educacion”
(1993, 1995), describiendo el surgimiento e institucionaliza-
cién de un sistema de fuerzas compuesto por sujetos, discursos
y practicas cuya estructura estaba determinada por la existen-
cia de posiciones, oposiciones y combinaciones de tales fuer-
zas, visibilizando unas posturas intelectuales-académicas para
pensar lo pedagégico en Colombia (lo etnografico, disciplinar,
hermenéutico y sociolingiiistico), mostrando un campo de sa-
ber y no de una o de unas ciencias de la educacién para dar
cuenta de la diversidad de apropiaciones y de la produccién
particular que, en el caso colombiano, se inicia hacia finales
de la década de 1970 y se potencia en las décadas siguientes
dentro de lo que se conocié como el Movimiento Pedagdgico.

Prontamente, Olga Lucia Zuluaga y Jests Alberto Echeverri
(1994), se distancian del profesor Diaz, planteando la exis-
tencia de un campo pedagdgico, con conceptos y practicas
relativamente auténomos, donde el maestro tiene un lugar
importante en tanto portador y productor de saber, o desde
la perspectiva de los “campos aplicados” en los procesos de
reestructuracion de la formacién normalista en Antioquia
(Echeverri, 1996). Mds recientemente, Jestis Alberto Echeverri
(2009) analiza, describe y comprende un Campo conceptual
y narrativo de la Pedagogia en Colombia (para dar cuenta de
la pluralidad de conceptos y la dindmica compleja de funcio-
namiento de la investigacion y la practica pedagégica en ese
escenario dindmico y de limites mdviles), mientras que An-
drés Klaus Runge, Juan Felipe Garcés y Diego Alejandro Mu-
oz (2010) hablan de la pedagogia como campo profesional y

26 | ebicion 104 JuLio /2014

disciplinar (desde una perspectiva pedagogico-sociolégica) y,
desde un punto de vista socio-analitico, Adrian Serna Dimas
(2004) analiza la pedagogia como un espacio de predominan-
cia en el campo de la educacion.

En simultdneo con estas perspectivas, se ha venido fortalecien-
do el campo de la educacion, con multiples desarrollos disci-
plinares, profesionales y cientificos, en funcién de los saberes
escolares (vg. campo de la educacién matematica o de educa-
cion en ciencias) o de problemdticas transversales a la educa-
cién (vg. campo del curriculo) o poblacionales, comunitarias
o de subjetividades (vg. campo de la educaciéon propia/et-
noeducacion o de la educacién especial), desde una conexion
sistemica con la produccion internacional sobre la educacion
(Martinez Boom y Orozco, 2010; Martinez Boom, 2013).

Mientras que, entre los siglos XIX y XX Europa logré consoli-
daruna Cienciade la Educacién (en Alemania) o unas Ciencias
de la Educacién (en el caso francéfono) y en el mundo anglo-
sajon se desarrolld el campo de los Estudios Curriculares, en
América Latina realizamos una apropiacién desigual de esas
tradiciones intelectuales y solo hacia la segunda mitad del si-
glo XX aparece una produccién propia con los trabajos de Pau-
lo Freire y la apropiacién de la Teoria Critica y el marxismo
dando lugar a las llamadas “pedagogias criticas”.

En ese marco de discusion transnacional y globalizado, enten-
der la pedagogia y la educacién como campos tiene el props-
sito estratégico de articular la produccién nacional, tensionar
las diferentes posturas y establecer didlogos con las tradicio-
nes europeas y anglosajonas para pensar los problemas rela-
cionados con la educacion, la formacion, la ensefianza y el
aprendizaje en el marco de nuestras particulares condiciones
culturales. La Maestria en Estudios en Infancias se ubica, en-
tonces, en los umbrales, intersecciones, acumulaciones, pro-
blematizaciones, tensiones y opciones estratégicas de estas
alternativas de conceptualizacion del campo de la educacién y
la pedagogia, en permanente didlogo con las ciencias sociales
y humanas.

Campo de estudios en infancias: notas para
visibilizar su configuracién en Colombia

La infancia como construccién representacional y categoria
universal y universalizada, se viene desmontando tedricamente
desde hace pocas décadas, aunque en los discursos y en las préc-
ticas sobre la infancia -clasicas, modernas, contempordneas o
con los diferentes calificativos que se puedan y quieran utilizar-
se comenz6 la fractura y quiebre de esa idea absoluta de la exis-
tencia de un nifio o un infante (Bradley, 1992; Corea y Lewkowi-
¢z, 1999; Dussel, 2007). De una manera indiscutible, vemos con
claridad que no existe una infancia (singular), sino una plurali-
dad de infancias. No solo en funci6n de un relativismo cultural
o un contextualismo situado sino, también, a propésito de las
diversas significaciones y representaciones sociales o, incluso,
desde las experiencias de “ser infante” a diferentes escalas: local,
regional, nacional o global (macro, meso o micro).



Si bien, la palabra infancia como constructo conceptual data
de la modernidad y se la ha entendido como tiempo crono-
l6gico, tiempo de crianza, de educacion, de desarrollo; de
improntas invisibles, tiempo olvidado o solo recordado de
manera encubierta, idealizado y desestimado, tiempo de des-
valimiento y vulnerabilidad, entre otros (Minnicelli, 2004).
La infancia también es concebida como categoria historica
y social, incorporando nuevos elementos que la relativizan
y complejizan. En palabras de Mercedes Minnicelli (2008, p.
15): “Los nifios estan sujetos a las variantes histéricas de signi-
ficacidn de los imaginarios de cada época, en tanto a lo largo
de la historia se han promovido dichos y decires de infancia
y sobre ella”. Mirada que sugiere la pluralizacién del término
para dar cabida a los matices, acentuados no solo por las mira-
das tedricas sino, también, por las vidas concretas de los nifios
reales (Frigerio, 2008).

Tenemos, pues, el reconocimiento historico, tedrico, expe-
riencial y categorial de un plural de la infancia, que potencia
enormemente las posibilidades investigativas, de generacién
de nuevos conocimientos y saberes, de relacionamientos con
las instituciones, los actores sociales, agentes educativos y po-
liticas publicas, que en ultima instancia, tienen que ver con
los nifios y las infancias en nuestros contextos y realidades
cotidianas.

En esta direccién, partimos del reconocimiento de la existen-
cia de un campo de estudios en infancias que se encuentra
en un proceso de constitucion y fortalecimiento en Améri-
ca Latina (Carli, 2006; Llobet, 2010; Cosse, Llobet, Villalta y
Zapiola, 20m). En Colombia compartimos algunos rasgos de
su surgimiento y de su actual estados. Desde mediados de
1980 y, fuertemente, en la década de 1990, se comienza con
el estudio histérico de la infancia moderna en el siglo XIX y
principios del siglo XX, en simultdneo con la expansién de la
profesionalizacién universitaria de los educadores para la in-
fancia preescolar, basica primaria y especial, con un correlato
discursivo que se enraizaba en la aproximacién psicolégica de
la infancia (experimental, conductual, desarrollista o cogniti-
va). Lentamente, el siglo XXI ha visto el interés por una mi-
rada sociocultural, antropolégica, socioldgica, hermenéutica,
narrativa, intercultural, psicopedagogica y didactica, que nos
permite hablar de la existencia de un campo en consolidacién,
con nuevos y viejos problemas, lineas y enfoques.

Este campo de estudios se ubica en los lugares de frontera
epistémica que se vienen gestando desde finales del siglo XX,
como los estudios culturales, los estudios en discapacidad, los
estudios poscoloniales, entre otros. Al decir de Llobet (2010,
p. 17) “lo que puede denominarse como campo de problemas
de la nifiez es un espacio, complejo e interdisciplinario, que
pretende articular multiples recortes, perspectivas tedrico-
epistemoldgicas de dificil reunion, tradiciones investigativas
diversas. Incluso, el lugar que ocupa ‘la nifiez’ como sujeto
central es también multivoco”. Desde este lugar fronterizo,
liminal e intersticial, son fundamentales los aportes que ha-
cen la sociologia de la infancia o los estudios sociales sobre

las infancias (James y Prout, 1997; Montandon, 2001; Sirota,
2001; Christensen y James, 2008; Qvortrup, 2o10; Prout, 2010;
Alanen, 2010), el campo de historia de la infancia (Luc, 1997;
Becchi y Julia, 1998; Rodriguez y Mannarelli, 2007; Sdenz
Obregon y Zuluaga, 2004), los estudios psicoanaliticos e ins-
titucionales sobre la nifiez y los nifios (Minicelli, 2008) y, por
supuesto, las reflexiones e investigaciones pedagogico-criti-
cas, ademas de posicionamientos politicos y juridicos precisos
desde los enfoques de derechos, de atencién/proteccién inte-
gral y de inclusiones sociales y equidad.

£

...En muchas ocasiones, la
escuela y la pedagogia han
legitimado ideas normaliza-
doras y normalizadas sobre el
ser humano a formar, instruir

y educar que han implicado un
direccionamiento y conduccion
especifica de los ninos...”

En esta logica, los estudios en infancias no se circunscriben
a una disciplina, ciencia o profesion especifica; por tanto, la
entendemos como un campo que produce una interseccién
entre el campo de la educacién y de la pedagogia y ciencias
sociales y humanas (lo cual es coherente con su naturaleza
interdisciplinar, pluralista e hibrida). En esta multiplicidad,
se mantendra una preocupacion comin por la educacién
como fendmeno y practica que condiciona a los nifios y a las
infancias (incorporando a las otras educaciones) pero, tam-
bién, que tiene el potencial y la esperanza de ser transfor-
madora de las condiciones materiales y simbélicas de exclu-
sion, discriminacion, desescolarizacion, ete. De igual modo,
una constante reflexion y andlisis de las politicas y la politica
(Qvortrup, 2010), como escenario de incidencia y lugar de
transformacién social, de las relaciones complejas y varia-
das con la familia y los agentes socializadores educativos, asi
como en la diversidad, la diferencia y la alteridad, desde un
enfoque diferencial, ecoldgico y contextual.

En ese sentido, se abre un horizonte de estudios sobre las
infancias transnacionales, las infancias medidticas/virtua-
les, las relaciones generacionales, intergeneracionales e in-
trageneracionales, las corporalidades infantiles, las culturas
de las infancias, las memorias de la infancia (en el cine, la
pintura o las autobiografias), el desarrollo infantil, la forma-
cion de maestros y maestras, los problemas del género y la
interculturalidad en la educacién infantil, la socializacion, la
violencia infantil, la sexualidad, la ensefianza de los saberes,
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la crianzay la familia, los nifios con discapacidad, entre otros.
Es necesario, pues, pensar los actores, subjetividades, redes
y conexiones/desconexiones de las infancias con sus pares,
familiares, agentes educativos, sociales, culturales, politicos,
economicos, pero también con los artefactos, las maquinas,
las cosas, los lugares y espacialidades, los medios masivos de
comunicacion, en un mundo fluido, incierto, en riesgo y con
nuevas légicas globalizadas y localizadas (Donzelot, 1979;
Postman, 1988; Baquero y Narodowski, 1994; Volnovich, 1999;
Noguera, 2003; Noguera y Marin, 2007; Runge, 2007, 2008;
Vallejo y Miranda, zoo07; Miranda y Girén Sierra, 2009).

Finalmente, la formacion investigativa en el campo de es-
tudios en infancias, puede estructurarse en torno a algunas
perspectivas de problematizacién: historia, memorias y na-
rrativas; politicas, ciudadanias y cultura politica; artefactos,
medios y mediaciones; decolonialidad, diversidad e intercul-
turalidad; identidades, subjetividades y subjetivacién; territo-
rios, escenarios e instituciones. Desde estas perspectivas, la
formacion posibilita desestructurar las construcciones, ima-
ginarios y representaciones de los estudiantes, complejizar
los abordajes interdisciplinares en las investigaciones y estu-
dios, orientar las discusiones y debates del equipo docente,
tejer conexiones con la comunidad internacional, gestores de
politicas y agentes educativos, ademds de poner el asunto en
el caleidoscopio de acercamientos a los nifios e infancias en
nuestro pasado, presente y futuro.
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1

Este articulo hace parte de la fundamentacion tedrica de la Maestria en Estudios
en Infancias de las Universidades de Anticgquia y Pedagogica Nacional, que se
encuentra en proceso de registro calificado ante el Ministerio de Educacién
Nacional, Circulos

2 Enaras delafluidez expresiva, en el presente documento se empleardn nombres peda g 69 icos
apelativos masculinos plurales mediante los cuales se designaran a seres de uno
y otro sexo; esto, de acuerdo con las reglas establecidas por la Real Academia

Espariola. Formacion e

3 Hablamos de infancias porgue esta denominacion permite abarcar el sentido Transformacién investigacién

singular de la infancia, es decir, como nocién construida historicamente que
ha incidido en formas modernas de nembrar, intervenir y dar lugares soclales
genéricos a los nifios v, a su vez, abarcar la multiplicidad de formas de concebir,
infantilizar y ser infantes que emergen en tramas sociales y culturales dadas.

4 Hablamos de nifios en dos sentidos: uno, cuando se nombra la existencla, en toda
la historia de la humanidad, de las criaturas humanas gue nacen de una mujer,
cuando se alude a los cachorros de la especie humana v, el otro, cuando, en la
perspectiva del desarrolle marcado desde la biclogia, se habla de una franja de
edad o un ciclo vital.

wi

En Colombia no existe una investigacion gue nos permita mostrar con suficiencia
documental, narrativa e histdrica los procesos de constitucidn, configuracion,
transformacion y conselidacion del campo de estudios en infancias. No obstante,
desde nuestros analisis y acercamientos, podemas apuntalar las reflexiones que
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Desprendiendo a

de las paredes de la escuela

uiero comenzar este escrito con

el relato de una escena habitual

en instituciones educativas de
Bogota, de Colombia y de buena parte de
Ameérica Latina que ejemplifica los prin-
cipales elementos de la débil seculariza-
cién de la escuela publica en la Region y
muestra, a la vez, las enormes taras cul-
turales que interfieren en la formacion
del nifio como sujeto de Derechos:

En el marco de-un proyecto de investi-
gacion-accién desarrollado con alum-
nos y maestros de la seccién primaria
de una escuela ubicada al norte de la
ciudad —proyecto centrado, justamen-
te, en la idea del nifio como sujeto de
derechos- me encontraba en medio de
una actividad de aula, con un grupo de
chicos de tercer grado y su profesor de
musica, cuando fuimos interrumpidos



por una colega, quien auto-absuelta de
toda forma de cortesia y con total natu-
ralidad se dirigio a los nifios para exigir
que salieran todos aquellos que estaban
preparandose para la primera comu-
nidn. El cardcter intempestivo de esta
interrupcion obedecia a la inesperada
llegada del sacerdote a la escuelaya lo
que alli se interpretaba como incuestio-
nable prioridad. De esta manera fueron
saliendo los chicos del aula, en estricto
orden, desde quienes se encontraban
en la fila mds cercana a la puerta, hasta
los que estaban ubicados junto al gran
ventanal. Asi, muy pronto nos queda-
mos con menos de la mitad de la clase.
El maestro, supongo, leyendo sorpre-
sa e irritacién en mi rostro no tardo en
aclararme que quienes no habian salido
o bien habian hecho la primera comu-
nién el afo anterior o bien la harian el
siguiente. “;Por qué vienen curas aqui?
;Por qué interrumpen las actividades de
la clase para este tipo de asuntos? ;No es
esta una escuela publica?” me apresuréa
preguntar. El profe, un tanto perturbado
por mis preguntas, simplemente se en-
cogié de hombros.

Unas horas después, tratando de re-
construir mentalmente lo que habia
pasado, me arrepenti de haberle hecho
estos cuestionamientos al profesor de
musica, que a esas alturas del partido
se habia ganado mi admiracion por su
papel activo en nuestro proyecto de
investigacion, pero, sobre todo, por su
pasién, dedicacién y habilidad como
educador de nifios pequenos, algo que
a mi me resultaba sumamente dificil:
hacer que cuarenta nifos atiendan
cuando el maestro se dirige al grupo,
que no hablen al tiempo, que se res-
peten unos a otros y que mantengan
el buen humor, la concentracién y las
ganas de aprender. Ya en frio, no tenia
muchas ganas de repetirle aquellas pre-
guntas a la Directora de convivencia es-
colar de la seccion primaria que tanto
habia facilitado mi trabajo en la escue-
la. No obstante, le comenté que me sor-
prendia que en la escuela ptblica co-
lombiana, tanto tiempo después de la
Constitucion de 1991, la iglesia catélica
tuviera una presencia tan activa. Sere-
namente me contesto que esto se debia,

por un lado, a la fuerza de la costumbre
Y, por el otro, a la solicitud explicita de
muchas de las familias. Pronto me di
cuenta que si tomaba uno a uno a los
actores de esta escuela e indagaba la
postura de cada quien al respecto, na-
die seria directamente responsable de
esta especie de adoctrinamiento iner-
cial de los nifios y, sin embargo, todos
y cada uno éramos y somos igualmente
responsables de permitir, de propiciar
que la escuela nacionalista, catdlica,

- EDUCACION Y CULTURA

Las practicas religiosas en la seccion
primaria de nuestras escuelas publicas
se encuentran claramente naturaliza-
das. No se ponen en suspenso, no son
objeto de cuestionamiento, de hecho, se
asumen como parte del acervo cultural e
identitario de nuestros nifios, de todos
los nifios: la praxis de un nosotros cre-
yente al que se accede en los primeros
contactos con el mundo social organiza-
do, en las experiencias mds tempranas
de lavida.

“...Las practicas religiosas en la secciéon
primaria de nuestras escuelas ptiblicas se
encuentran claramente naturalizadas...”

conservadora y docil de fines del siglo
XIX se reproduzca, en parte, hasta hoy,
como si los enunciados producidos en
un siglo y algo mds de dos décadas de
transformaciones sociales, culturales
y politicas no hubiesen hecho mayor
mella en las prdcticas y en el sistema de
creencias de un pueblo entero.

La doctrina religiosa se erige como un
saber-experiencia incuestionada e in-
cuestionable que circula impune por
todos los espacios de la escuela publica.
Su caracter no es académico o discipli-
nar, se trata de algo mucho mas profun-
do vinculado a las creencias personales,
algo que, se asume, le otorga valor y
dignidad a la persona, especialmente si
es creyente. La escuela se hace asi dig-
nataria y guardiana de una serie de con-
vicciones, preceptos, discursos y ritua-
les piadosos, confesionales que todos se
sienten conminados a transmitir, repro-
ducir, acatar o admitir. De este modo,
son moneda corriente en el aula, en las
jornadas culturales, en los actos civicos
-iqué paradojal~ las bendiciones, los
rezos, las permanentes manifestaciones
de gratitud por los bienes y dones recibi-
dos, las solicitudes de perdon a la divini-
dad por los yerros cometidos y un largo
etcétera misericordioso que no parece
tener limite alguno.

Los conocimientos, actitudes y habili-
dades para la convivencia pacifica no
suelen tener la misma relevancia en la
escuela que la “iluminacion” doctrinal
cristiana -predominantemente cato-
lica- que en la mayoria de los casos le
sirve de fundamento. Si el nifio apren-
de que el temor, la vergiienza y la culpa
frente a lo trascendente esta antes que
el sentido de responsabilidad, los senti-
mientos morales y las acciones justas y
solidarias con y ante sus pares y frente a
la autoridad legitima de los adultos que
le orientan y educan, aprende también
desde muy temprano a privilegiar rela-
ciones pacificas con su propia concien-
ciay con la deidad que se supone la vigi-
la, sobre las relaciones con otros sujetos
necesitados, como él, de buen trato, del
reconocimiento y amor de sus semejan-
tesy conciudadanos.

Esta claro que la Ley General de Edu-
cacion (Ley us de 1994), a la que le re-
conocemos muchas virtudes, no logréd
mayores avances en direccion a la se-
cularizacion de la escuela. Mds de una
década después, en el afio 2006, se pro-
mulgé el Decreto 4500, mediante el cual
se establecieron normas de obligatorio
cumplimiento en relacién con la edu-
cacion religiosa en escuelas publicas y
privadas del pais (Pre-escolar, Basica y

enicton 104 Juuio /2014 | 3]



Media), Decreto que, como podemos
constatar en su articulado y en la expe-
riencia de todos los dias en la escuela, no
representa, precisamente, lo mas acaba-
do de un espiritu civilista. Veamos:

Decreto No. 4500 (19 de diciembre de
2000)

Articulo 2. El drea de Educacion Re-
ligiosa. Todos los establecimientos
educativos que imparten educacion
formal, ofreceran, dentro del curri-
culo y en el plan de estudios, el drea
de Educacion Religiosa como obli-
gatoria y fundamental, con la inten-
sidad horaria que defina el Proyecto
Educativo Institucional, con sujecién
a lo previsto en los articulos 68 de la
C.PN, 23y24delaLeynsdeiggqy
la Ley 133 de 1994.

Articulo 3. Desarrollo y contenido
del Area. La intensidad horaria, a
que se refiere el articulo anterior, se
determinard teniendo en cuenta que
la educacién religiosa se fundamen-
ta en una concepcién integral de la
persona sin desconocer su dimension
trascendente y considerando tanto
los aspectos académicos como los
formativos.

Articulo 6. Docentes. La asignacion
académica de educacion religiosa
debe hacerse a docentes de esa es-
pecialidad o que posean estudios
correspondientes al area y tengan
certificacion de idoneidad expedida
por la respectiva autoridad eclesiasti-
ca, segun lo establecido en el literal i)
articulo 6 de la ley 133 de 1994.

Ninglin docente estatal podrd usar
su catedra, de manera sistemdtica u
ocasional, para hacer proselitismo re-
ligioso o para impartir una educacion
religiosa en beneficio de un credo es-
pecifico.

La actualizacion y legitimacion de la
educacién religiosa en la escuela co-
lombiana por la via juridico-legal y la
falta de claridad sobre su reglamenta-
cion han hecho que, sin moderacién o
vergiienza alguna, se invierta el sentido
del agregado del articulo 6, del siguiente
modo: “cualquier docente de institucio-
nes educativas piiblicas o privadas podra
usar su catedra, para hacer proselitismo
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religioso y para impartir una educacion
religiosa, en beneficio del credo mads
extendido en el pais o al cual especifica-
mente adscribe la escuela”.

A fines del 2012 la Comisién Primera
de la Cdmara de Representantes hun-
di6 el Proyecto de Ley mediante el cual
se pretendia reglamentar la educacion
religiosa en las escuelas colombianas,
proyecto que dictaminaba que un estu-
diante pudiese negarse a recibir la clase
de religién, en razén a su eleccion de
no acoger credo alguno o de practicar
una doctrina confesional distinta a la
impartida en la escuela. Esto, inspirado
en la idea del respeto a las convicciones
y elecciones filosoficas e ideologicas
de los nifos y de sus familias, Fuer-
zas conservadoras, que no son pocas
ni exclusivas de un partido politico en
particular, impidieron el curso de esta
iniciativa y siguen obstruyendo los pro-
gresos necesarios en esta materia.

La vivencia de un mensaje de amor y
respeto que muchas religiones inspiran
a un nuamero incalculable de seres hu-
manos en el planeta tendria que ser asu-
mido como el resultado de una eleccion
personal, hecha por mayores de edad en
sentido filosofico, En ningun caso un
Estado Social de Derecho, pretendida-

mente secularizado, civilista, puede ser
neutral ante la imposicion de credos
religiosos en la escuela publica. Esto se
hace mas evidente cuando se apela a la
idea reguladora del sujeto de Derechos,
que exige ingentes esfuerzos profesiona-
les, pedagogicos e institucionales para
empezar a saldar la enorme deuda social
que nuestra sociedad tiene con millones
de nifios en nuestro pais en condicion
de vulnerabilidad y vida precaria.

Los actuales retos que plantea una edu-
cacion en y para la titularidad de Dere-
chos ha de proteger a los nifios no solo
de la violencia fisica, sexual, psicolagi-
ca, el abandono y la negligencia de los
padres o cuidadores, también de even-
tuales procesos de adoctrinamiento
religioso o manipulacién ideoldgica de
cualquier indole, en observancia de la
Convenciéon Universal de los Derechos
del Nifio ~que se supone tiene un cardc-
ter obligante para los paises que la aco-
gen, entre ellos Colombia- y de lo que
aun queda del cardcter progresista de
nuestra Constitucion Politica Nacional.
Veamos:

De la Convencion de los Derechos del
Nifio (1989):*

Articulo 12. Opinién de nifias, nifios
y jovenes. Tienes derecho a opinar y



a que esa opinion, de acuerdo con tu
edad y madurez, sea tenida en cuenta
cuando las personas adultas vayan a
tomar una decisién que te afecte.

Articulo 13. Libertad de expresion.
Tienes derecho a expresar libremen-
te tus opiniones, a recibir y difundir
informaciones e ideas, siempre que
no vayan en contra de los derechos de
otras personas y la seguridad nacio-
nal o el orden publico.

Articulo 14. Libertad de conciencia,
religion y pensamiento. Las autori-
dades deben respetar tu derecho a la
libertad de pensamiento, conciencia
y religién, que no debe afectar a las
demds personas. Tus padres podran
guiarte en el ejercicio de ese derecho.

Articulo 16. Proteccién de la intimi-
dad. Tienes derecho a que se te respe-
te tu vida privada y la de tu familia, la
intimidad de tu domicilio, tu corres-
pondenciay tu honra.

Articulo 29. Objetivos de la educa-
ciéon. La educacion debe de estar
encaminada a desarrollar tu persona-
lidad, aptitudes y capacidades men-
tales y fisicas, hasta el maximo de tus
posibilidades. Debe prepararte para
ser una persona responsable, pacifica
y respetuosa de otros seres humanos,
sus valores culturales y el medio am-
biente.

De la Constituciéon Politica de Co-
lombia (1991):

Articulo16. Todas las personas tienen
derecho al libre ejercicio de la perso-
nalidad sin mds limitaciones que las
que imponen los derechos de los de-
masy el orden juridico.

Articulo18. Se garantiza la libertad de
conciencia. Nadie serd molestado por
razon de sus convicciones o creencias
ni compelido a revelarlas ni obligado
a actuar contra su conciencia.

El decidido uso pedagégico de estas he-
rramientas juridico-legales nos puede
ayudar a construir una cultura de los
derechos en la escuela, a establecer re-
laciones entre ensefianza, observancia,
garantia y restitucion. De este modo, la
educacion del nifio como sujeto politico
exige que este sea entendido y tratado

como sujeto de derechos, que una parte
importante del trabajo cotidiano en la
escuela se dirija a la promocién de re-
laciones incluyentes, de no discrimina-
cién, de respeto a la dignidad del otro,
de reconocimiento y valoracién de las
diferencias.

La educacion del sujeto de derechos -en
la generacién real y concreta de condi-
ciones para su ejercicio— puede enrique-
cerse mucho de las diversas costumbres,
tradiciones, preferencias estéticas, ex-
presiones ludicas, necesidades vitales,
lenguas, en suma, de formas de vida y
riqueza cultural de nuestra sociedad.
Las distintas ideas de cuidado, atencién
y educacion de los nifios que circulan
en el amplio prisma cultural y acervo de
saberes de nuestras comunidades plan-
tean como reto adicional al menciona-
do arriba articular una relacién abierta,
sensible y critica con el conocimiento y
con la titularidad de los Derechos Hu-
manos de los nifios, sus familias y edu-
cadores. Este es, en suma, el horizonte
ético-politico de toda propuesta educa-
tiva que se pretenda incluyente, justa y
equitativa.

Por supuesto, si los programas de for-
macion de maestros no consideran este
asunto prioritario los educadores difi-
cilmente contaran con las herramientas
tedricas, pedagogicas y juridicas para la
proteccién y promocion de sus propios
derechos y los de los nifios bajo su res-
ponsabilidad. La educacion en Derechos
y no para los Derechos -que suele apla-
zar su ejercicio- es también una educa-
cién para el Derecho a saber: para saber
quién se es, donde se estd, qué se puede
conocer. Esta claro que en el campo de
la pedagogia un lugar comn es que lo
que se hace es tan importante como la
manera como se hacen las cosas, de este
modo, como se ensenia, como se llevan a
cabo los procesos educativos, esta lejos
de agotarse en buenas intenciones o en
fantdsticas intuiciones. Lo pedagdgico
requiere compromiso intelectual, clari-
dad de propositos y reflexion sistemati-
ca sobre la accion.

Si bien, el nifio es sujeto de cuidados
especiales, es mucho mds que eso, es,
insisto, sujeto de Derechos. El marcado
énfasis que la escuela hace de su condi-
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cién de sujeto de proteccion conlleva el
riesgo de confinar al nifio al estado pe-
renne de pasividad frente a una autori-
dad que todo lo decide por él: su suertey
su destino; una autoridad que no desea,
no puede construir una representacion
distinta del sujeto que educa mas que
como un ser pequerio, heterénomo, vul-
nerable, dependiente, de tal modo que
entre mas proteccion requiera, mas se
confina a la condicién de protegido y
mayor tiempo se aplaza la decision de
tratarlo como un ser humano pleno. Es,
en suma, como si los fines de la sobre-
vivencia se opusieran radicalmente a los
de la autonomia.

Los nifios tienen derecho a una educa-
cion secularizada, civilista que circuns-
criba las doctrinas religiosas, sus practi-
cas y rituales al ambito privado, familiar.
Esto significa el desmonte de los cruci-
fijos de las paredes de nuestras escuelas
publicas -la mayoria de ellas mas con-
servadoras y doctrinarias que las mis-
mas escuelas privadas confesionales- y
el acceso temprano a una educacion
ciudadana basada en el entendimiento
mutuo, la inclusién, el sentido de res-
ponsabilidad y la justicia.

;Cudntas décadas mas tendremos que
esperar para empeZar a haC@rnOS cargo,
de una vez por todas, del proceso de se-
cularizacion de la escuela y de las demas
instituciones estatales, entre las que re-
sulta inevitable en el tiempo presente
mencionar a la Procuraduria General de
la Nacién? Es necesario tomar las previ-
siones del caso para que los actores es-
colares aprendan a ejercer sus Derechos
y efectivamente lo hagan, es imperioso
educar en Derechos Humanos. Solo asi
podremos pensar en un futuro cercano
en el que nadie en la escuela se sienta
obligado a rendirle pleitesia a saber al-
guno, doctrina o sistema de pensamien-
to, ya que incluso la relacion mas hiera-
tica con el conocimiento requiere de un
espiritu inquieto, inconforme, movido

por dudas y preguntas.
Nota s
1 Version adaptada a los nifos tomada de: https/fwww,

ecured cu/index.php/Convencion de los Dere-
chos del Nifig,
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Otras miradas,

muchas infancias
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“El mundo de los nifios es opaco a los
mayores porque estd lleno de historias,
de oscuras, mdgicas, poéticas historias
que ellos no pueden contar, porque las

viven”

(Maria Zambrano).

Resumen

El procedimiento que conecta infan-
cia, literatura y cine parece evocar
multiplicidad. Muchas, disimiles y ra-
ras infancias son descritas en la prosa
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narrativa, en los colores del celuloide y
en los documentos historiograficos de
la investigacidon educativa. Articular
dicho tejido supone riesgo e imprevi-
sion. Una experiencia que remite a las
lecciones de visibilidades y enuncia-
dos, descritas por Deleuze', y que en su’
no relacion permite ver y deja hablar;
es decir, palabras que cuentan histo-
rias que no se ven ~como en la literatu-
ra-, planos que muestran rostros y pai-
sajes irreductibles a la palabra -como
en el cine-,



Palabras clave

Mundo adulto, infancia, muchas infan-
cias, literatura, cine, rareza, ambigtie-
dad, memoria del no infante.

Mirar la infancia ha sido una préicti-
ca culturalmente mediada. Podriamos
reconocer que la mayoria de represen-
taciones, visiones y concepciones que
se hacen de ella comparten un mismo
signo: el adultocentrismo. Ni siquiera
la investigacion académica escapa a este
lugar de objetivacion. Si algo perturba
a Neil Postman cuando escribe The di-
sappearance of childhood a comienzos
de los afios ochenta fue constatar que
las diferencias entre infantes y adultos
han desaparecido: el hecho de que usen
la misma ropa, coman lo mismo, elijan
las mismas peliculas y hasta experimen-
ten practicas sexuales similares significa
que lo que antes era propiedad del mun-
do adulto —por el influjo de la television
v de Internet-, se ha vuelto comtin a la
infancia, lo que ha conducido a la pérdi-
da de su inocencia.

Proximo en el efecto, pero analizado
desde otro lugar, Mariano Narodows-
i nos habla de infancia hiperrealizada
v de infancia desrealizada. Semejante
deslocalizacion describe un doble pun-
o de fuga: el primero, en relacion con la
velocidad, “nifos que no precisan leer el
manual para aprender, interacttian digi-
ralmente con soltura y sorprenden a los
adultos descubriendo aquello que para
estos estaba vedado” (1999, p. 48); el se-
gundo, en relacion con su propia condi-
cién, una especie de cuerpos infantiles
no infantilizados o mejor: “la infancia
que es independiente, que es auténoma,
porque vive en la calle, porque trabaja a
edad muy temprana” (1999, p. 51). A par-
tir de estas fugas, mirar la infancia ya no
concuerda con recordar nuestra propia
infancia, el ojo que mira se enfoca ahora
hacia adelante. Atisba con cierta incerti-
dumbre lo porvenir.

Superada la nostalgia, detengamonos
brevemente en investigaciones mds re-
cientes que apuestan por cartografias de
mayor saturacion, por ejemplo, Absalon
Jiménez (2012) propone un poliedro de
inteligibilidad para analizar la infancia
contemporanea. Poliedro que interco-

necta practicas escolares con practicas
meédicas, juridicas y de crianza, atrave-
sadas, a su vez, por expedientes institu-
cionales de diversa historiografia, entre
ellas: sobre la planificacion familiar, so-
bre el juego y el juguete, sobre el menor
delincuente y el menor trabajador, so-
bre el televidente infantil y el nifio con-
sumidor en una ciudad que, ademas de
brindarle servicios, también le educa. A
pesar del esfuerzo, ninguna de las for-
mas de diferenciacién de las infancias
resulta definitiva, todo lo contrario, su
principal efecto pasa por su rareza.

cebir al nifio como sujeto de derecho no
significa visibilizarlo como algo que no
se interviene; los lenguajes que retan a
la sociedad respecto a la atencién y cui-
dado de los nifios son los mismos que
construyen un paisaje lamentable de la
infancia: infancia vulnerable, infancia
en riesgo, infancia urgida de caridad e
infancia sin potencialidad alguna.

Entendida esta limitacion, exploremos,
minimamente, dos trayectos indirectos
-incluso negativos- de visibilizacion de
la infancia entre lo que se deja ver y lo

“..Lo que antes era propiedad del mundo adulto
—por el influjo de la television y de Internet-, se ha
vuelto comun a la infancia, lo que ha conducido a
la pérdida de su inocencia...”

Hay, también, un titulo que atrae, tal
vez por su irreverencia, Unicef.. dejad
que los nifios vengan a mi de Alberto
Martinez Boom. Alli la infancia aparece
como acontecimiento global nominado
desde el agenciamiento internacional.
Abordada como la gran multinacional
de la infancia, Unicef produce tanto un
saber sobre la infancia como el consenso
mundial sobre cada una de las estrate-
gias que deciden su expresion, alcance y
posibilidad. Nunca como hasta en este
trabajo la sospecha parece instalada,
Unicef se erige en una repeticion que in-
comoday en un lugar comiin que asusta.
Unicef captura la infancia hasta un pun-
to donde la historia de la infancia, luego
de la segunda posguerra, coincide casi
por completo con la historia de Unicef.

El uso de este tipo de fuentes enfrenta
el andlisis a la dificultad de entrecruzar
discursos y planos que indican cémo la
infancia es, actualmente, una objetiva-
cion mucho mds ambigua de lo que la
sociedad y la cultura parecen creer que
es. Importa, entonces, interrogar al-
gunos de sus supuestos comunes, por
ejemplo, la infancia no es entendible
necesariamente como una etapa del de-
sarrollo que se dirige a la adultez; con-

que permanece como afeccién en nues-
tra memoria: las infancias en el cine y las
infancias en la literatura.

Las infancias en el cine

La insinuacion de otras relaciones posi-
bles de la infancia con lo contempora-
neo, visibles en el cardcter audiovisual
de un archivo que se nos da por frag-
mentos, regiones y niveles hace del cine
un lugar de exploracion para pensary re-
pensar. Se exigiria cierta paciencia para
entender las infancias en el cine: desde
el recuerdo autobiografico de Truffaut
o de Bergman hasta la guerra como un
asunto de nifos, en Tarkovski y Arbe-
laez, el paisaje derivado supone varie-

dad, dificultad y heterogeneidad.

La infancia como protagonista apare-
ce en los espacios mds comunes: la es-
cuela, la familia, la calle pero, también,
en sus regiones mds sombrias: el inicio
del fascismo, la pérdida de la inocencia,
la experiencia del mal, el camino de la
delincuencia, el abandono y la explota-
cion. Interesan a su vez sus tonos mas
conmovedores: el derecho a sonar, la
conquista de si mismo, el encuentro con
el maestro, el quiebre de la injusticia y
el contacto con la felicidad. En el fon-
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do, cuando el cine muestra la infancia
no hace mds que producir conmocién y
expectacion,

Mas que intentar la resefia, se evoca una
cronologia de peliculas que rastrean for-
mas de relacién de la infancia consigo
misma, una especie de ética y estética
sobre la infancia experimentada en ese
viaje de alteridad propio del cine: Juegos
prohibidos (1952) de René Clément, Los
cuatrocientos golpes (1959) de Francois
Truffaut, Cuando el viento silba (1961)
de Bryan Forbes, La infancia de Ivdn
(1962) de Andréi Tarkovski, El nifio sal-
vaje (1969) de Francois Truffaut, Luna
de papel (1973) de Peter Bogdanovich, EI
espiritu de la colmena (1973) de Victor
Erice, Cria cuervos (1976) de Carlos Sau-
ra, Fanny & Alexander (1982) de Ingmar
Bergman, Donde estd la casa de mi ami-
go (1987) de Abbas Kiarostami, Adids a
los nirios (1987) de Louis Malle, El lar-
go dia acaba (1992) de Terence Davies,
Y la vida contintia (1992) de Abbas Kia-
rostami, La belleza de las cosas (1995)
de Bo Widerberg, La vendedora de rosas
(1998) de Victor Gaviria, EI color del pa-
raiso (1999) de Majid Majidi, La pizarra
(2000) de Samira Makhmalbaf, Nadie
sabe (2004) de Hirokazu Koreeda, In-
voluntario (2008) de Ruben Ostlund,
Stella (2008) de Sylvie Verheyde, La
cinta blanca (2009) de Michael Haneke,
Ned’s (2010) de Peter Mullan, El nifio
de la bicicleta (2011) de Jean Dardenne
y Luc Dardenne, Pariah (2011) de Dee
Rees, Los colores de la montaiia (2011)
de Carlos César Arbeldez, Play (20u) de
Ruben Ostlund, Las ventajas de ser invi-
sible (2012) de Stephen Chbosky, Sister
(2012) de Ursula Meier. Sabemos que
debe haber muchas mds peliculas pero
nuestra memoria retiene lo conocido, lo
demis suele quedar a la espera. En todo
caso, se trata de infancias especificas o,
definitivamente, de relaciones donde la
infancia estd en permanente movimien-
to, en permanente cambio, en perma-
nente hacer y deshacer.

Entre las teorias que dicen como se cons-
tituye una persona, Vigotsky, por ejem-
plo, al describir el proceso de génesis de
la conciencia infantil, y un film de Ing-
mar Bergman, que ondula entre mostrar
y ocultar sefales para separar la fantasia

36 | EDICION 104 JULIO /2014

de la realidad, queda un amplio espacio
para la controversia. Mds que identidad,
la infancia en el cine expresa temdticas
irresolubles: la adolescencia, la droga-
diccidn, la pobreza, la discapacidad, la
normalidad, lo femenino, lo masculino,
lo ambiguo, lo bizarro, los arrepenti-
mientos, la amorosidad, el misterio, la
explicacién, la conversacion, la disputa,
el horror, la utopia, la moralidad y un
largo etcétera.

Se trata de un conjunto de tematicas y
de experiencias que anticipan un pro-
yecto de escritura y de reflexion que bien
merecen la sentencia de Edmond Jabés:
“donde no hay riesgo no puede haber es-
critura’, o mejor, para existir se necesita
primero ser nombrado; pero para entrar
en el universo de la escritura es nece-
sario asumir, con el propio nombre, la
suerte de cada sonido, de cada signo que
lo perpettian (Jébes, 2006, p. 27). Nom-
brar la infancia desde el cine exhorta en
el educador una mirada reflexiva, una
suerte de impulso que pone en movi-
miento: pasar de la comodidad de ver el
cine como un espectdculo al asombro de
tantas otras infancias que en su propia
singularidad especifican y diversifican,
lo que nos seria posible como practica.

Las infancias en la literatura

Una experiencia anadloga de multiplici-
dad, respecto de las muchas infancias
que nos son posibles, proviene de la
literatura. Rememoramos aqui cier-
ta expresion de Walter Benjamin a la
pregunta ;Qué dice una obra literaria?
;Qué comunica? Su respuesta fue direc-
ta: “muy poco a aquel que la compren-
de, su razoén de ser fundamental no es
la comunicacion”. ;Qué seria, entonces,
lo que importa? Tal vez constatar coémo
la literatura da la posibilidad de que el
lector complete la palabra, recree el
acontecimiento, rastree las presencias
de otras infancias que si no fuera por la
literatura permanecerian ausentes.

Nombrar la infancia en la literatura sue-
le ser un acto adulto. Incluso en los casos
de relatos escritos por nifios desde una
perspectiva estética, la voz de los adul-
tos no deja de aparecer, con mayor o me-
nor fuerza, bajo la forma de moralejas,

modulada por imperativos didacticos.
Vale entonces, preguntar: ;Qué valor
de saber podemos otorgar a la descrip-
cion de los primeros recuerdos? ;Qué
dificultades supone narrar un tiempo
en el que el protagonista no tiene atin la
palabra, mucho menos la escritura? No
lo sabemos, en todo caso la escritura de
la infancia parece ser siempre posterior,
narrar la infancia -sobre todo cuando
se trata de la propia infancia: el género
autobiogréfico- concuerda con un ejer-
cicio de la memoria de quien ya no es
infante.

Miremos al respecto una de las obras cla-
sicas de aquella relacion narrativa con la
infancia: Las aventuras de Huckleberry
Finn escrita por Mark Twain®. La historia
es fdcil de resumir: Huckleberry Finn no
estd satisfecho con su vida bajo el cui-
dado de una viuda puritana. Cuando su
padre, un hombre alcohélico y violento,
regresa al pueblo, Huck decide fingir su
propia muerte y huir en una balsa por
el rio Mississippi. El negro Jim se suma
al viaje cuando descubre que su duefia
pretende revenderlo como esclavo. Y co-
mienzan una suerte de historias, aventu-
ras, anécdotas llenas de humor, picardia,
propias de un nifio que de infante tiene
muy poco, exceptuando la descripcion
que el autor hace de su tamatfio, de sus
deseos, de sus miedos. La critica literaria
suele destacar como uno de los mayores
méritos de aquella obra la originalidad
que supuso la escritura de una novela
que describia al rio mas importante de
los Estados Unidos, a través de los ojos
de un nino, descripcién que incorpo-
raba, ademads, la propia experiencia de
Mark Twain como piloto navegante.

La composicion de la relacién no es
errdtica, Mark Twain se sirve de su expe-
riencia para inventar un nifio de ficcién
capaz de entremezclar inocencia y astu-
cia, sin embargo, mas alla de la precision
analitica de ese nominativo la historia
infantil de Twain resulta no solo crei-
ble sino, también, desbordadamente
creativa. Sus frases ingeniosas que, por
supuesto, no concuerdan con la reali-
dad de la infancia o de la esclavitud, son
citadas frecuentemente, no pierden ac-
tualidad, denotan la inteligencia del es-
critory no de los personajes, mencione-



mos algunos ejemplos: “dejar de fumar
es facil. Yo ya lo dejé como cien veces”
[...) “el paraiso lo prefiero por el clima, el
infierno por la compaiiia” (...) “es mejor
tener la boca cerrada y parecer esttipido
que abrirla y disipar la duda” (...) “cada
vez que se encuentre usted del lado de la
mayoria, es tiempo de hacer una pausa
v reflexionar” (...) “La tinica manera de
conservar la salud es comer lo que no
quieres, beber lo que no te gusta y hacer
lo que preferirias no hacer”,

Mucho menos alegérica, tenemos Infan-
cia de John Maxwell Coetzee. Subtitu-
lada: escenas de una vida de provincias.
John tiene diez anos, vive en una peque-
fa localidad de ciudad del Cabo, alli vive
entre el polvo que se amontona y la am-
bigliedad sentimental que le profesa asu
madre, un hermano menor y su padre.
Lleva una especie de doble vida: en el co-
legio es un alumno modelo, el primero
de la clase; en casa se comporta como un
déspota. Coetzee evoca una forma de la
infancia de mediados de siglo en Suda-
frica, cargada de inocencia e interiori-
dad, una infancia que busca desespera-
damente no llamar la atencion.

La de Coetzee no es precisamente una
infancia dichosa, sus recuerdos delatan
una fuerte crisis de identidad: no sabe

Fotografia - Alberto Motta

si identificarse con los ingleses o arrai-
garse a los afrikdner?, su respuesta ines-
perada a la pregunta por la religion que
profesa, formulada en su colegio, tendra
efectos duros y discriminatorios. Acude
a los libros y confiesa lo siguiente: “La
infancia, dice la Enciclopedia de los ni-
fos, es un tiempo de dicha inocente, que
debe pasarse en los prados entre rantin-
culos dorados y conejitos, o bien junto
a una chimenea, absorto en la lectura
de un cuento. Esta visiéon de la infancia
le es completamente ajena. Nada de lo
que experimenta en Worcester, ya sea en
casa o en el colegio, lo lleva a pensar que
la infancia sea otra cosa que un tiempo
en el que se aprietan los dientes y se
aguanta” (Coetzee, 2009, p. 21).

Conmueve la capacidad del autor para
ajustar cuentas con su infancia, una
época que acaba definiendo su pathos
vocacional. En este caso el ajuste de
cuentas es brutal y valiente. Coetzee es
uno de esos raros escritores que consi-
guen describir un lugar y una época a
partir de una terapia muy incémoda: el
recuerdo sin sutilezas.

Finalmente, cabe advertir que desde
Agatén de Wieland hasta el Retrato
del artista adolescente de Joyce pasan-
do por Enrique el Verde de Keller, Ro-

binson Crusoe de Defoe, Enrique de
Ofterdingen de Novalis, El Hyperién de
Holderlin, Anton Raiser de Moritz, Las
Peregrinaciones de Franz Sternbald de
Ludwig Thieck, David Copperfield de
Dickens, Las tribulaciones del estudian-
te Torles de Musil, Bajo la rueda de Her-
mann Hesse, La educacion sentimental
de Flaubert, y mas proximas a nosotros
Sobre héroes y tumbas de Sabato, forma-
cidn, infancia y estética coinciden como
aventura radical traducible siempre a
literatura.
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Notas

En su curso sabre Foucault del 26 de noviembre de

titulado: Heterogeneidad v relacidn entre visibili-

dades y enunciados. Kant, Blanchol y el cine [Deleuze,

2013, pp. 159-190).

2 Samuel Langhore Clemens, en una época en gue
eslaba de moda usar nombre de pluma, empezé a
firmar sus articulos con el seuddnimo “Mark Twaln’,
una expresion utilizada en el rio Mississipoi gue sig-
nifica *dos brazas de profundidad’, el calado minimo
necesario para la buena navegacion,

Los afrikaners estaban enfrentados politicamente a

s

los ingleses, que ejercian un dominio colonial que

perdieron en 1560, pero ambas partes pertenecian
4 una minoria blanca dominante que segregaba a
la poblacién negra imponiéndole una legislacion

discriminatoria (s6lo podian ser sirvientes)
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38 DEBATE

En aras de aportar al debate sobre la importancia de las politicas sobre Primera In-
fancia, la Revista Educacién y Cultura ha querido formular una serie de preguntas a
especialistas en la materia. Son ellas: Graciela Fandifio, Nisme Yurany Pineda, Dia-
na Marcela Posada y un grupo de profesores de Bello, quienes, desde su experiencia
como docentes e investigadores, nos comparten sus ideas sobre un tema tan tras-
cendente pero, hasta hace poco, tan descuidado por parte de las instancias oficiales.

Estamos volviendo la mirada

sobre el nino,

como “adulto en miniatura...”

Graciela Fandifio Cubillos

Doctora en Filosoffa y Ciencias de la
Educacién UNED, Espana. Profesora
pensionada asociada del Programa de
Educacion Infantil, de la Maestria de Edu-
cacion y del Doctorado en Educacion de
la Facultad de Educacion de la
Universidad Pedagdgica Nacional de
Colombia. Coordina el Grupo de
Investigacion "Pensamiento y creencias de
las profesoras en educacion infantil”

Ha sido Asesora Pedagodaica, de la
Subdireccian de Infancia de la Secretaria
de Integracion Social de Bogota y
Coordinadora y Coautora del Lineamiento
Pedagoaico y Curricular para Educacion
Inicial en el Distrito.

Revista Educacioén y Cultura: ;Cudl es
su opinién sobre las politicas de infancia
y cémo contribuyen a la formacién del
sujeto infantil?

Graciela Fandifio: Ante todo quiero
q
hacer una precisién en cuanto a hablar
de “infancia” o, incluso, “infancias”. Esta
es una categoria muy extensa pues, se-
guin la ley 1098 de 2006 codigo de infan-
cia y adolescencia, se hace referencia a
b/

los nifios menores de 12 afios, de los 12
a los 18 serian adolecentes. Pero, como
verds, esa categoria es todavia muy ex-
tensa. Y, entonces, la voy a acortar mds

y me referiré a los nifios menores de 6
afos, catalogados por la ley como pri-
mera infancia, teniendo cuidado de no
olvidarme o como lo plantea la brasilera,
Fulvia Rosemberg, de no invisibilizar a
losdeoas.



Y ya, haciendo esa acotacion creo que no
se puede negar que, en los tltimos afios,
se ha desplegado todo un movimiento
politico y social sentado sobre la base de
la formacion del sujeto infantil. Me re-
fiero, concretamente, a la Estrategia de
Cero a Siempre del actual gobierno que
se construye para contribuir a la forma-
cion de un sujeto infantil y que ha teni-
do grandes desarrollos no solo en cuan-
to a la formulacién de la politica sino en
sus realizaciones. Eso no es muy puiblico
porqueal lado de ese auge estd, también,
la poca importancia que tienen para la
sociedad, y para la nuestra en particular,
los nifos de primera infancia... que si
bien, producen mucha ternura, no pa-
san de eso en muchos casos.

De otro lado me encanta que hables de
la Formacién de un sujeto infantil que
parte, a mi entender, de reconocer al
nifio, desde que nace, como sujeto de
derechos, pero que hablar de sujeto in-
fantil en primera infancia es un hacia
dénde tiende y que esto se construye. Y,
entonces, aqui me uno a Meirieu cuan-
do, retomando a los precursores de la
convencion de los derechos del nifio,
afirma que la defensa de los derechos
del nifio parte de aceptar que el nifio,
en primera infancia, tiene unas caracte-
risticas especiales, incuso que es fragil,
en transformacion y, por eso, necesita
cuidados especiales y, en ese sentido,
la educacion debe pensarse desde su
presente, no como preparacion. Estas
palabras, por ejemplo, a veces son lei-
das como subvaloradas y casi que no es
politicamente correcto mencionarlas
Y, entonces, se invisibilizan. Cuando se
habla de infancia o de infancias, sobre
todo en la academia, los nifios menores
de 6 afios, casi que ni existen, y ni qué
decir de los menores de 3. Yo me atrevo
a hacer la siguiente afirmacién: Estamos
volviendo la mirada sobre el nifio, como
“adulto en miniatura...” ya iremos sus-
tentando esta afirmacidn.

Pero, para desarrollar esta idea, me de-
vuelvo a mostrar un poco el panorama
que yo observo en la mirada de los nifios
de 0 a 6 anos. Para nadie es un secreto
que el auge actual en las politicas pu-
blicas para la primera infancia proviene
de los estudios econémicos, del Premio

Nobel Heckman que, a propésito, estu-
vo en Colombia en el lanzamiento de la
Estrategia, es todo ese discurso de que si
invertimos en la primera infancia, claro,
especialmente en la infancia pobre, va-
mos a tener menos ladrones, drogadic-
tos e incluso menos consumidores, eso
no lo podemos olvidar. Y si a lo anterior
le sumamos aquello de las neurocien-
cias que, desde una mirada simplista,
mas o menos plantea que lo que no pasa
en los 5 primeros afos es irreversible...
Yo pienso que ese discurso, que ha sido
bueno en el sentido de que la prime-
ra infancia tiene presupuesto para ser
atendida, ha evidenciado la diversidad
de “concepciones” de infancia que, des-
de luego, no serian problemadticos si se
abrieran al debate, pero lo triste es que
en nuestro pais no hay debates amplios
¥, entonces, priman unas sobre otras, en
la medida en que se tenga poder. Poder
de todo tipo, poder burocrético, poder
del saber, en fin.

Y entro, por ejemplo, a referirme, con-
cretamente, a las politicas de educacion
de Primera Infancia en el Ministerio
de Educacién del anterior gobierno de
presidente Uribe. Recordemos a su mi-
nistra economista; ella, por ejemplo, se
empeiié durante todo su largo mandato
en que si se iban hacer politicas publi-
cas para la Educacion en primera infan-
cia tendria que ser desde el enfoque de
“competencias” y centrado en las cua-
tro competencias bdsicas... Yo tengo un
documento que pusieron en discusion
donde sea hablaba de competencias
matemadticas, cientificas, comunicativas
y en valores ciudadanos para nifios de o
a1ano, de1a 2 afios, de 2 a 3... Dime si
€so no es pensar que un nifio de prime-
ra infancia es un adulto en miniatura...
Recuerdo que cuando yo decia: pero,
independientemente de que me definan
las competencias desde Chomsky, o me
intenten redefinir el concepto, es absur-
do hablar de competencias cientificas o
matemdticas o de valores ciudadanos... y
ddnde estan el juego, el cuerpo, el arte...
La respuesta que me daban era: “es que
usted no sabe lo terca que es la Minis-
tra, ella no acepta sino esas y punto..”
entonces, apague y vamonos. Después,
las cosas algo cambiaron, pero no creas,

termind habldndose de competencias
en Primera Infancia, claro, haciendo los
malabares teéricos, como si los maes-
tros no supiéramos que el concepto de
competencia que entra a la educacion
es el de la empresa, la industria, el de
las competencias laborales y que, ade-
mas, no resulta muy coherente hablar
de competencias desde Chomsky y salir
con listados de competencias, aun para
los nifios de 5 anos. Es que, por un lado,
se dice que el desarrollo de los nifios no
es lineal, que cada nifo tiene su propio
ritmo, pero ahi mismo se hacen listados
de competencias. Incluso, se formulan
con 4 niveles; sin embargo, no es claro
desde dénde se determina el mds avan-
zado, pues desde mi experiencia, yo di-
ria que lo logran los nifios de segundo de
primaria, pero claro, queda ahi para los
de 5, que es hacia el que se debe tender.

R.E.C.: ;Cudles son las razones por las
que no se ha aplicado la Ley 115 en lo
que tiene que ver con los tres grados del
preescolar?

G.F.: La anterior respuesta la hace evi-
dente: este pais no ha tenido interés en
la primera infancia y, pues nunca hubo
plata para los tres grados. Yo me atrevo
a dudar de que hoy, incluso, podamos
hablar de la generalizacion del grado de
transicion. La situacion en las zonas ru-
rales fue que a las maestras o maestros
de las escuelas monodocentes les ma-
tricularon nifios de 5 afios y les dieron
una capacitacioncita, unas cartillitas y
san listo, pasaron a las estadisticas... Sin
embargo, el problema de los 3 grados
en la actualidad se complejiza. La 115 o
Ley general de Educacion se expidio en
1994, pero en el 2006 salio la de infancia
que planteaba que los nifios de primera
infancia, o sea, digamos, desde el naci-
miento, tenian derecho a la educacién
inicial. Y ahi si, entremos al debate del
derecho a la educacion como derecho
para la formacion del sujeto infantil.

Yo soy una convencida de que la socie-
dad ha cambiado, que las mujeres estan
en el mundo laboral y que el cddigo del
trabajo no le da a la mujer colombiana
sino go dias de licencia de maternidad.
Claro, hago la salvedad de que con la
precarizacion del trabajo, una mayoria
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de mujeres no tienen ni esos go dias...
Luego asi, de principio, el estado tiene
que proporcionarle instituciones para
el cuidado y educacién de sus hijos, o
mejor, lo que hoy se llama en la estra-
tegia Atencion Integral. Con lo anterior,
no quiero decir, que todos los nifios de-
ben ira instituciones educativas a los go
dias, ni mas faltaba... Dependiendo de
las condiciones de cada uno pues solu-
ciona el problema con la familia extensa
o como mejor puede. Pero para los que
no pueden, pues debe haber institucio-
nes y ellas son ya instituciones educati-
vas donde se ofrece una educacién que
respeta y potencia las caracteristicas de
los nifios de esta edad. El hecho de ha-
blar de derecho a la educacién desde el
nacimiento no es nuevo, en eso el ejem-
plo de Italia nos puede ayudar mucho,
ellos ya desde el 70 estaban haciendo ese
debate y ya en el 8o lo tenfan claro. En
Argentina también se ha dado mucho
el debate: en el curriculo para la edu-
cacion infantil de la Ciudad de Buenos
Aires, hablan ya en 2007, de que es para
los nifios desde los 45 dias. Entonces, la
educacion de los nifios entre o y 6 afios,
debe ser orientada por el Ministerio de
Educacion, en este momento esta asi; la
operatividad se deja en manos del Insti-
tuto Colombiano de Bienestar Familiar,
pero, recordemos que ellos dejaron, en
definitiva, toda la educacién inicial en
manos de entidades privadas y en las
madres comunitarias. En la actuali-
dad, muchas de las madres comunita-
rias estan en los Centros de Desarrollo
Integral, como se llaman ahora lo que
tradicionalmente llamabamos jardines,
operados por entidades privadas, entre
las cuales hay una muy buenas, pero
otras... no sé... es lo que pasa con estas
privatizaciones. Pero lo que si es cierto
es que, cada vez existe menos el modelo
de una madre con 15 nifios en su casa. En
definitiva, todavia no tenemos un siste-
ma de Educacién Inicial como tal.

Pero, volvamos al tema de los tres gra-
dos. Perfecto, Bogota lo esta haciendo
en la actualidad —es que, sea lo que sea,
Bogotd es todo un laboratorio, un labo-
ratorio valido porque es la ciudad mas
desigual de todas pues en ella se con-
centra de todo. No en vano algunas de
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las personas que han estado en las poli-
ticas de primera infancia en Bogota, es-
tan en la actualidad en la Estrategia de
Cero a Siempre del pais—, la Secretaria
de Educaciéon -SED- estd en el proceso
deasumiralos nifios desde los tres afios;
existen problemas, claro, porque toda-
via las infraestructuras de los colegios
no estan listas y, entonces, los asume,
pero las maestras y los nifios estan en
los jardines de la Secretaria de Integra-
cién Social -SDIS-. Entonces, el SDIS
tiene a los nifios de 0 a 3 afios, la SED a
losde3asyloscolegiosalosde 5. Diga-
mos que es un momento de transicion
y hay que ser pacientes. Pero se rompio
la educacién inicial y eso para mi si es
problemitico. Y no tengo problema en
afirmarlo, basada en mis investigacio-
nesy en el amplio conocimiento que me
ha dado haber estado en la Secretaria
de Integracion Social desde el afio 2008
hasta el 2012 colaborando con el com-
ponente pedagdgico en un momento en
que Bogota recogia y desplegaba poli-
ticas muy integrales para la atencion y
educacién en primera infancia, incluso
la SDIS paso a ser el ente encargado de
la supervision de todos los jardines pu-
blicos, privados, cofinanciados... Y en-
tones, aqui vuelvo al tema de los nifios
como adultos en miniatura. Y es que
nuestra educacién de los nifios meno-
res de 6 afos es, fundamentalmente,
primarizante, es decir, miramos lo que
los nifios hacen en la primaria y desde
alli disefiamos la Educacion Inicial para
que ellos se preparen para ella, no desde
el presente, insisto, desde las caracte-
risticas de los nifios, sino desde lo que
necesitan para mas adelante, para que
se preparen. Hoy, todavia, se les ponen
tareas para la casa a los nifios desde los
2 afios, para que se vayan acostumbran-
do... Porque dicen que después en la
primaria y en el bachillerato les da muy
duro... es un horror. Pero esto no se es-
tudia, no se debate.

No voy a decir que las cosas algo han
cambiado, yo espero y creo que si. Pero
todavia nos falta mucho, insisto en que
todavia no se ha hecho un debate sobre
esto, incluso, hicimos el curriculo para
la educacion infantil que busca que la
educacion de los nifos de primara in-

fancia se haga desde unos pilares que
se construyen desde las actividades o
actuaciones de los nifios: el juego, ante
todo, la fascinacion por todas las formas
de literatura, asf como por todas las for-
mas de expresion artistica que tienen los
nifios y por el acompariamiento a la acti-
vidad exploratoria del ambiente que tie-
nen los nifios. Algo que no es para nada
nuevo, todo lo contrario, es viejisimo y
que si indagamos, la mayoria de paises
lo tienen claro. Pero, no crea, aqui hay,
incluso universidades, que dicen que
plantear esos 4 pilares es hacer una edu-
cacion para pobres...Yo los invito a que
vean lo que pasa en los paises mas ricos
con los nifios de la primera infancia.

Pero debate serio no se ha hecho, debate
si, eso donde varios ponen sus puntos
de vista, sus argumentos y se pelea... y
no nos matamos, sino que salimos con
el debate en la cabeza y seguimos pen-
sando y avanzamos, nos reafirmamos,
cambiamos... pero, todo lo que implica
un debate, eso que a mi me fascina, no
se da, o mejor, esta mal visto hacerlo.
T4, cudndo has visto que en la television
este tema se debata, que se discuta entre
académicos cuales son los sentidos de la
educacién Inicial, y aqui es donde esta
esa vuelta al adulto en miniatura. Pues
esto se refleja en esa mirada primarizan-
te, pero también en una mirada que se
ha generalizado hoy en dia y es que el
nifio de estas edades, lo puede todo. In-
cluso, el que hoy no esté de acuerdo con
la frase “Piaget esta totalmente supera-
do, porque no hay etapas’, estd atrasado,
o mejor, ve a los nifos como incapaces,
el que no diga que los nifios formulan
hipotesis igual que cualquier cientifico,
esta fuera; que se afirme que un nifio
de 4 no puede, o no estd interesado en
comprender por qué el calor dilata los
cuerpos... mmm, no conoce los ninos,
Y entonces, claro, estd en boga también
la precocidad. Esas serian discusiones
que aportarian a los padres de familia,
seguro que tendria buena audiencia. El
tema de juego, por ejemplo, es tenaz y
no quiero dejar de mencionarlo. Yo digo
que en las instituciones educativas que
trabajan con primera infancia, en gene-
ral, hay poco tiempo para el juego, quea
este no se le da un lugar, no se potencia.



Y si uno habla de que los nifios de 5 afios
deben tener espacio en la escuela para
jugar... ahf los colegas de varias dreas se
desconciertan y dicen pero “todos juga-
mos...” Si, pero los nifios de primera in-
fancia juegan diferente ya que ellos ela-
borany construyen el mundo a través del
juego. Entonces, de pronto, se acepta, a
medias, pero se hace la salvedad: “pero
no es jugar por jugar’ y uno dice que si,
que si no es jugar por jugar, entonces
no hay juego. Parece muy dificil enten-
der que la mdxima potencia del juego
simbolico grupal, se da entre los 5y los
6 afios. Si se acepta el juego es para que
aprendan algo, y ese algo siempre es un
contenido de alguna de las areas o, para
ser mads actuales, se desarrollan compe-
tencias... No niego que los juegos para
aprender son valiosos, pero los nifios sa-
ben que esos no son verdaderos juegos.
Sobre todo esto se dan consejos a los pa-
dres, se divulga, pero no se trabajan las
creencias, los imaginarios, las represen-
taciones, que son tan dificiles de mover.
Bueno, aunque tampoco se debate sobre
la educacion en general, fijate la pobreza
de debate con lo de las pruebas PISA: ha-
blan solo los economistas a quienes no
les interesa sino la productividad, los re-
sultados, los datos, si acaso llaman a un
psicologo o a un pedagogo, y son debates
de una pobreza... hay cosas mas impor-
tantes... la guerra... desde luego, ;pero,
entonces, para cudndo?

Vuelvo al problema del incorporar la
educacién inicial, la de los nifios de o a
6 al sistema educativo, pero claro, desde
su propia identidad.

Fotografia - Alberto Motta

R.E.C.: ;Conoce usted experiencias inno-
vadoras en la formacion del nifio como
sujeto de Derechos? ;Podria describirlas
y sefialar su importancia?

G.F.: Esa pregunta me encanta. Ya dije,
mds o menos, cudl seria el enfoque que
tiene al nifio como sujeto de derechos
0 sea que lo tiene en cuenta como un
sujeto con caracteristicas propias y, por
ende, requiere de una educacion espe-
cifica. Luego te diré que hay experien-
cias de innovacién que tienen esas ca-
racteristicas, pero no son muchas. Por
ejemplo, si vemos los jardines privados
para los estratos medios y altos, yo me
anteveria a afirmar que, comparado
con la década del 70 y del 8o del siglo
pasado, hoy existen menos jardines con
esos enfoques que los que habia hace
30 0 35 afos. No hablo de datos por-
que estamos lejos de que un proyecto
de esa envergadura sea patrocinado por
Colciencias, o por quien haga investiga-
cion Educativa en Colombia. Y es que el
tema educativo estd ligado a la sociedad
y, concretamente, a las demandas del
padre de familia, que son los clientes y
ellos quieren, fundamentalmente, que a
sus hijos los preparen para los exdmenes
de admision de los colegios de prestigio
que, aunque aparentemente estan pro-
hibidos, todos los siguen haciendo con
otros nombres... Y ahi, claro, los nifos
no cuentan... Pero los jardines cierran,
muchos de sus duefios se cansan de pe-
lear solos, el estado no los apoya, y siem-
pre hay quien les ofrezca a los padres lo
que ellos quieren... en vez de trabajar
con ellos, explicarles, contra argumen-

tarles... al fin y al cabo todos queremos
lo mejor para nuestros nifos.

En la educacion publica la cosa es mas
dificil, a diferencia de lo que pasa en el
sistema obligatorio donde hay varios
colegios donde grupos de maestros se la
juegan con proyectos pedagogicos alter-
nativos, y, a pesar de todas las dificulta-
des, subsisten. Pero en la educacién de
la primera infancia no pasa eso. En los
jardines de la SDIS hay una tradicién je-
rarquica, manda la directora y a ella la
mandan desde estamentos mds altos.
Cuando la directora es amplia, pues el
trabajo es mas abierto. Pero, la mayoria
de maestras son contratadas con contra-
tos cortos... mejor dicho toda la preca-
rizacion laboral de los dltimos afios. Lo
anterior no quiere decir que la gran ma-
yorfa de maestras que trabajan en edu-
cacién infantil no son estupendas, siem-
pre buscando como hacer su trabajo mas
agradable e interesante para los nifios,
abiertas a cosas nuevas, con muchos sa-
beres. Pero, en general, las maestras de
infantil son poco tenidas en cuentan.
La verdad es que ese trabajo grupal de
las maestras, esas construcciones colec-
tivas de saber, me atreveria a decir que
solo hasta ahora empiezan a impulsarse
y desarrollarse. Hay cosas para resaltar,
conozco, por ejemplo, la experiencia de
ciertas Casas Vecinales en Bogota. Esas
Casas Vecinales, fueron un programa
en que muto en Bogota el programa de
Madres Comunitarias. Bogotd no tiene
madres comunitarias que dependan de
la Secretaria de Integracion Social. Ellas
se organizaron, se formaron y maneja-
ban sus propios jardines, son cosas muy
valiosas. Ahora tengo entendido que las
cosas han cambiado, pero esas experien-
cias vale la pena conocerlas. Igual creo
que en los jardines del SDIS se avanza
y ahora, esperemos que los maestros de
SED hagan cosas interesantes. Deduzco
que en otras ciudades se pueden encon-
trar cosas similares, hablo de Medellin,
Cali, Barranquilla, Bucaramanga, entre
otras, aunque no conozco tanto, me fal-
tan conocimientos mas concretos de lo
que pasa en el resto del pais.

También, hoy en dia hay un programa
que creo que no se puede dejar de men-
cionary es el del Modelo Italiano de Re-
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ggio Emila, del equipo de Malaguzzi que
ha entrado con mucha fuerza a Colom-
bia en jardines cofinanciados. Los jardi-
nes de Reggio, en Italia, son un ejemplo
para el mundo de lo que es una educa-
cién inicial que parte de la educacion
como un derecho de los nifios, su orige-
nes en la posguerra italiana, su posicion
politica, la construccién de su pedago-
gfa, no podemos olvidar que Italia como,
ya lo mencionaba, nos ha dado grandes
pedagogos. Pero es que eso se ha vuelto
una franquicia. No creo que las franqui-
cias aporten mucho a la construccion
de saber pedagogico, pues los modelos
nunca se pueden trasplantar tal cual y
no tiene sentido hacerlo, inspirarse en
ellos, si, claro, en muchos.

Y aqui vuelvo a Meireu quien nos mues-
tra que en la lucha por los derechos de
los nifios han estado principalmente
los pedagogos, entiendo por pedagogo
aquel que ha planteado un “sistema”
educativo, es decir, que su reflexién so-
bre los para qué y los por qué se plasman
en unos como, en una didactica, en un
saber préctico y, desde alli, nuevamen-
te, se avanza en los para qué.... Y él nos
remonta a Rousseau, a Pestalozzi, nom-
bra a Montessori y, me vas entiendo, mis
amigos, quienes impulsaron grandes
debates y pienso en mi pedagogo de ca-
becera en Celestin Freinet, con su Frente
de la Infancia... y también, con sus gran-
des debates con la academia francesa,
con la Universidad de Paris. Es que la
pedagogia no se hace sin debates. Claro
que eso cuesta, eso se lo cobran a uno,
pero qué hacemos, como decia hace
algunos afios Guillermo Hoyos en una
charla en la Pedagogica, cuando una ya
esta de salida, pues hay que decir todo lo
que piensa, porque ya para qué se calla.

R.E.C.: ;Por qué educar al nifio en el
aprendizaje y el ejercicio de los derechos
sigue siendo una experiencia postergada?

G.F.: La verdad que, ademas de los po-
cos apoyos del estado, nosotros tenemos
un gran problema y es el poco desarrollo
del saber pedagégico en la Educacion
Infantil. Esta afirmacién yo sé que me
causa problemas, pero qué mds puedo
decir. Yo siempre digo, vayamos a las
librerias y preguntemos ;cuantos libros
de educacion infantil publicados en
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Colombia hay? Creo que los podemos
contar con los dedos de las manos y nos
sobran dedos. Esto es algo que yo no en-
tiendo mucho porque la formacién de
maestras en educacion infantil nace con
la misma Universidad Pedagogica, pero
qué pasa ahi... no sé. Yo acabo de llegar
de Buenos Aires y me traje 15 libros ade-
mas de los que he traido en otras oca-
siones, libros escritos por maestras pero,
sobre todo, por formadoras de maestras,
libros sobre todos los temas: juego, arte,
observacidn y seguimiento de los nifios,
planeacion, rincones, proyectos, am-
bientes, y aqui no tenemos casi nada.
Volviendo, por ejemplo, a lo de las ex-
periencias de innovacion, casi ninguna
nos ha dejado un libro. Algo escribe Yo-
landa Reyes sobre su jardin, pero poco,
ella lo sabe, porque llevo algunos afios
diciéndole que nos regale un libro del
tipo de los que escribe la pedagoga es-
pafiola Carmen Diez, o del tipo que ella
quiera, pero que nos pongaa pensar, que
nos incite, que escriba esas experien-
cias y reflexiones que presenta en sus
charlas... algunas las tiene en su pagina
Web... pero necesitamos libros, revistas
que se especialicen en educacion inicial.

Y, claro, siempre diremos que no tene-
mos cultura escrita, pero yo creo que
hay mds un problema del lugar del sa-
ber pedagdgico en la educacion infantil,
estd totalmente invisibilizado. Aqui hay
un problema, por ejemplo, entre la psi-
cologia y la pedagogia que es muy fuer-
te. Yo me acuerdo que cuando llegué al
programa de educacién preescolar de
la pedagégica, me impresionaba que el
saber que tenia poder era el psicolégico,
el pedagdgico no... Ya, después, cuando
participé en las politicas de Bogotd, me
volvi a encontrar lo mismo, de pron-
to, yo empecé a decir que las maestras
conocen a los nifios y eso, al principio,
la reaccion era decir: jpero cémo se le
ocurre decir, eso? Y claro que los psico-
logos tienen mucho que decir sobre la
primera infancia, pero, ;sobre educa-
cién infantil? Poco... Nosotros tenemos
psicdlogos e incluso otros profesionales
que trabajan en temas de primera infan-
cia, en el Valle, en la Nacional, en otras
entidades, pero ellos no se quieren un-
tar de pedagogia, no la leen, y entonces,
cuando plantean “implicaciones”, como

ellos dicen, pues son... disctilpeme que
diga, bastante pobres... cosas que estdn
dichas y desarrolladas en la pedagogia
hace mucho tiempo y como no las co-
nocen, pues no avanzan... Hay una fra-
se que he oido mucho, algo asi como
“que los maestros de Educacion Infantil
tienen que formarse en psicologia del
desarrollo, para poder inventarse la pe-
dagogia”. Se les olvida que la pedagogia
infantil esta inventada desde hace mu-
cho tiempo, sea lo que sea, Monstessori
es anterior a Piaget. Pero, sobre todo,
entender que la pedagogia es un saber,
no un “gen” que se activa con conoci-
mientos de la psicologia en contacto
con los nifios... Y que me disculpen los
psicologos, mi intencién no es descono-
cerlos, ni mas faltaba, los necesitamos.
Lo contrario, quiero a invitarlos a que
trabajemos juntos, a que tomen en se-
rio lo pedagdgico. Nosotros no tenemos
psicdlogos que trabajen la pedagogia de
la educacién inicial de manera seria...
Pienso en psicologos espafoles como
Miguel Zabalza o Jests Palacios que tra-
bajan en educacion infantil... miremos,
por ejemplo, las obras de este ultimo y
entenderdn lo que digo.

Y, claro, desde luego, los mismos educa-
dores infantiles aceptamos esa invisibi-
lizacion, no nos arriesgamos, no escri-
bimos; necesitamos hacerlo, retomemos
nuestros trabajos de grado, escribamos
nuestras experiencias grupales e indivi-
duales. Que no tengamos que esperar a
que las préximas generaciones de edu-
cadores sean los que peleen su lugar...
empecemos... No podemos negar que
hay una relacion entre los desarrollos de
un sabery su produccion escrita.

R.E.C.: ;Considera usted que existen po-
liticas de inclusién para la educacién de
nifios y nifias de acuerdo con sus Dere-
chos?

G.F.: Pues, mira, la inclusién es muy va-
riada, porque hoy nos referimos a casi
todas las diferencias: discapacidades,
diferencias étnicas y culturales. Y, por
lo menos, la inclusion de la discapaci-
dad es costosa. Vuelvo a Bogotd, entre el
2008 y el 2012 yo conoci el programa de
inclusion y creo que fue muy interesante
y que continua, desde luego, con equi-
pos de varios profesionales, psicologos,



terapistas, que acompafaban el trabajo de las maestras.
Es que la inclusion tiene que ser con apoyos especializa-
dos. Tu no le puedes botar a la maestras los problemas
de discapacidad y que ella vea a ver qué hace. Tampoco
puedes ser iluso y creer que puedes formar a las maes-
tras para que trabajen la variedad de discapacidades que
existe. Ademds, no te puedes olvidar de que tener 20 o
25 nifios de 4 afios es ya un trabajo titanico.... Y si a eso
le sumas que en las instituciones financiadas con dineros
publicos la atencién es de 8 a.m. a 5, p.m. sin contar que
los padres se demoren en recoger a los nifios. Y, claro, des-
conocemos esto y nos aterramos que no lean a Vygotsky a
Brunner, a Piaget... No podemos negar que las condicio-
nes laborales de las maestras de primera infancia son muy
desventajosas.

Volviendo a la inclusién, Bogota tiene también los Jar-
dines Indigenas, eso que en principio puede sonar como
raro, pero estamos hablando de los indigenas que viven
en Bogotd, que necesitan también donde les cuiden y
eduquen asus hijos. Ese es proyecto intercultural muy in-
teresante del que todos podemos aprender mucho.

R.E.C.: ;Cémo garantizar los derechos de los nifios y los
de sus maestros en las condiciones de precariedad en las
que educan y se educan en las zonas rurales y en los ba-
rrios marginales de las ciudades?

G.F.: Qué bien que me preguntes por los derechos de los
maestros también. Pero antes de hablar de esto quiero de-
cir, como decia un economista, profesor de la U. Nacional,
en un foro de Infancia (no hay que decir que todos los eco-
nomistas aportan poco). “El primer derecho de los nifios
es el derecho que tienen los padres a tener un trabajo”. Y
un trabajo digno para que puedan proporcionales el bien-
estar a sus hijos y creo que ahi estd el problema porque
eso no se cumple y, asi, dificilmente podemos hablar de
derechos del nifio.

En cuanto a los maestros, el problema también es grave.
Es algo asf como lo que decia Otto Riihle, por alld en los
70, sobre los nifios proletarios: “De todos los oprimidos,
los mds oprimidos son los nifios y entre ellos, las mas
oprimidas son las nifias”. Creo que con las maestras de
infantil podemos decir algo similar. Los maestros son
los profesionales menos valorados y, por qué no decirlo,
subordinados y mal pagados. Pero de todos los maestros
pues las menos valoradasy respetadas son las de infantil...
y sobre ese punto podriamos hacer otra entrevista, por-
que ahi si que nos falta mucho...
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44 DEBATE

El desarrollo de politicas de

es un reto no solo para Colombia sino,
también, para América Latina

Nisme Yurany Pineda Biez

Psicologa, Magister en Desarrolio

Educativo y Social, Candidata al

Doctorado en Ciencias Sociales en Nifiez y
Juventud, Especialista en Analisis de Datos y
Especialista en Docencia Universitaria.
Trabaja como consultora en temas de
primera infancia y desarrollo. Profesora y
Directora de Linea de Investigacion en
Nifiez de la Maestria en Desarrollo Educativo
y Social del Convenio UPN y CINDE.

Revista Educacion y Cultura: ;Cudl es
su opinién sobre las politicas de infancia
y cémo contribuyen a la formacién del su-
jeto infantil?

Nisme Yurany Pineda Baez: Voy a ha-
blar desde la Politica de Primera Infancia
en Colombia. En ese contexto, me parece
que el pais ha hecho un esfuerzo impor-
tante en la ultima década para posicionar
el tema de la infancia, en el marco de las
politicas publicas, dado el desconoci-
miento o el vacio que se gener¢ durante
la década de los ochenta y parte de los
noventa en el tema de infancia y especifi-
camente, de primera infancia. Entonces,
creo que a la formulacion de la politica
publica de primera infancia a finales del
aiio 200, le antecede un proceso que es
muy importante por la movilizacién so-
cial que hubo en torno a poder hacer ese
posicionamiento en las agendas de las
politicas publicas; y creo que eso, justa-
mente, genera un nicho o una génesis,
que de alguna manera empieza a marcar
el cardcter con el cual se ha generado y
se ha implementado el ciclo para estas
politicas en el pais en el sentido en que
no fue un proceso que haya surgido solo,
en el marco de las instituciones publicas,
las instituciones del Gobierno, sino en el
que tuvo una alta participacion la socie-
dad civil, la academia, las Universidades,
los centros de investigacion y las distintas
personas que estan al frente de los Pro-

gramas de primera infancia. Y creo que
eso, en el pafs, fue muy importante para
lograr en un tiempo mds 0 menos corto,
en relacion con otros paises en América
Latina, contar con un Documento de Po-
litica Ptiblica para la Primera Infancia, y
que trazara de alguna manera los ejes que
trazo la politica, que incluyera el trabajo
con familias, la formacion de formado-
res, la participacion infantil, la investi-
gacion como un eje de desarrollo para
la oferta o para la priorizacion de ofertas
de servicios para la primera infancia en
el pais desde un trabajo que habiendo
sido construido con la participacion de la
sociedad civil, se proyectara de la misma
manera para ser implementada en un es-
fuerzo mancomunado.

No contamos atin con una evaluacion de
esa politica, en parte porque estd - pensa-
ria yo- en proceso de construccion, pero
tendria que prever desde ya, cudles seran
los enfoques con los que se hard, para que
sea pertinente con los fundamentos que
la sustenta.

La Estrategia De Cero a Siempre, que ha
sido la continuacién para la implemen-
tacion de esa politica que se formula en
el afio 2006, ha intentado también man-
tener a la investigacion como un aliado
importante, digamos, quizds con menos
presencia con que lo hizo en el Distrito
€n su momento, pero esa cercania y esa
relacion ha sido fundante también en la



manera en que se deciden los temas y se
manejan los enfoques y las conceptuali-
zaciones para efectos de la implementa-
cion.

Digamos que, en ese sentido, yo reco-
nozco que el que el pais cuente con una
politica publica, es un hecho importante,
porque de alguna manera tiene un asi-
dero en términos de los CONPES y de su
financiacion econdmica, no solamente
técnica, sino también econdmica, lo que
le ha dado la posibilidad de ir avanzando
en la construccién de una ruta de aten-
ciones para la primera infancia, y creo
que eso es importante. Y es importan-
te porque en ese disefio se ha creado la
Comision intersectorial que ha puesto a
todas las instancias de gobierno que di-
recta e indirectamente tienen objetivos
misionales que se refieren a la primera
infancia, a concertar y acordar elemen-
tos comunes que conduzca a armonizar
el trabajo intersectorial, que es una tarea
harto dificil, como bien lo demuestra la
historia de este pafs.

Eso no significa que me parezca que todo
el proceso que se ha seguido para la im-
plementacién de la Politica de Primera
Infancia en el pais sea perfecto y adolezca
de vacios o de, digamos, otros escenarios
posibles. Lo que creo es que cualquier
formulacion de politica publica tiene que
acotar un campo de trabajo, y en ese re-
corte siempre quedaran cosas por [uera.
Quizds, mi principal critica a la manera
en que se ha disefiado la implementacion
de la politica a través de la Estrategia De
Cero a Siempre, que es una estrategia de
Gobierno, mas que una Politica de Esta-
do, es que estd centrada justamente mu-
cho mas en la perspectiva de Derechos
y un poco menos en la perspectiva del
desarrollo infantil, aunque claramente
no son excluyentes, y cumplir derechos
y garantizar derechos es, en cierto sen-
tido, garantizar mejores condiciones del
desarrollo, porque colocar en el centro
los derechos o al desarrollo, genera unos
procesos distintos de atencion y de com-
prension de todas las acciones de accién
integral que se estan previendo para la
primera infancia en el pais. Entonces,
digamos que ahi hay un llamado de aten-
cién, para mi, en el sentido en que tal vez
se pueda debatir mucho mas o se deba vi-
sibilizar mucho mas el desarrollo infantil

durante la primera infancia como eje de
las politicas de primera infancia y de las
rutas de atenciones que se deriven de alli.

Otra debilidad que veo, claramente, es
en funcion del papel que juega lo comu-
nitario en esta Estrategia. Creo que el
pais se esta guiando por los lineamien-
tos que estan surgiendo desde alliy, cla-
ramente, tiene sus ventajas. Yo estoy de
acuerdo con varias de las cosas que se
estan planteando alli, pero me parece
que mientras la politica no reconozca el
valor del fortalecimiento del tejido co-
munitario y de los lazos de interacciéon
alli en lo cotidiano, en lo territorial, en el
espacio cotidiano, siempre va a estar ca-
rente de un elemento de apropiacion por
parte de los ciudadanos, que va a hacer
que cojee de alguna manera en térmi-
nos de su apropiacion y de la generacion
de una ciudadania mucho mas critica,
mucho mas participativa y mucho mas
proactiva en términos de las ofertas y de
las condiciones del desarrollo o para el
desarrollo de los nifios y nifas desde el
momento de la gestacion y durante su
primera infancia y mas alld; no creo que
esto termine a los seis afios, y creo que
las politicas tampoco lo ven asi.

Entonces, esa es una gran deficiencia;
pienso que otra es no haber vinculado
desde el inicio al ICBF, y haber recono-
cido que una de las instancias con mas
saber acumulado en la atencion a prime-
ra infancia era ICBF; de alguna manera
toda la experiencia del ICBF como el ente
rector de las acciones y las orientaciones
en el campo de la primera infancia en el
pais desde su surgimiento, hace que se
desconozca la historia de lo construido
y, en ese sentido, pienso que la Estrategia
ha debido ser un poco mas “estratégica”
en el sentido de poder reconocer que esa
institucion, independientemente de to-
das las dificultades y falencias que tenga,
es la institucion que ha liderado y ha lo-
grado construir lo bueno, malo, o regular
—eso esta aun por evaluar-, de lo hecho
en el pais en este tema, al menos desde
una instancia de gobierno.

Que hay un saber alli, sobre todo desde
la construccién de lo comunitario, de los
lazos de solidaridad, de proyectos colec-
tivos, con intereses comunes, de un reco-
nocerse en la diferencia, pero también la

capacidad de organizacion grupal, que es
importante que la Estrategia incorpore
de una manera mucho mas contundente.
Si uno va a mirar los contenidos de Poli-
tica de Primera Infancia en términos de
ello, se da cuenta que hay un vacio alli,
vacio importante en términos del futuro
y del desarrollo de lo que pueda pasar,
para lograr realmente una integralidad
en el servicio.

;Que cémo contribuye esa politica a la
formacion del sujeto infantil? Pues pien-
so que de muchas maneras. Cuando se
estd trabajando con primera infancia se
esta trabajando no solo con la familia,
no sélo con las comunidades, no solo
con los planeadores y operadores de po-
litica de lo territorial, sino que se estd
teniendo una incidencia directa sobre
la constitucion de identidades y de sub-
jetividades politicas y de otros drdenes,
con los nifos y nifias como ciudadanos
activos. En ese sentido, justamente, creo
que todo el proceso de fortalecimiento
de las capacidades de los padres, de los
diferentes actores sociales que directa
e indirectamente estan alli en el entor-
no mas cotidiano de los nifos, ayuda, o
puede tener incidencia importante en
el tipo de hombre, de sujeto que se esta
formando para una sociedad que, como
la colombiana, necesita unos cambios es-
tructurales en términos de la manera en
que nos hacemos ciudadanos, en la ma-
nera en que participamos, en la manera
en que nos reconocemos y en la manera
en que desde muy pequeiios, desde que
nacemos, empezamos a formarnos en el
respeto por esa diversidad, en tener pos-
turas criticas, en apropiarnos del mundo,
del entorno, en ser realmente sujetos
criticos y proactivos del tipo de sociedad
que queremos construir.

Yo considero que en ese sentido las poli-
ticas aportan la construccion de ese su-
jeto, y lo hacen a través de la incidencia
que tienen en los diversos escenarios y
actores con los que articula las acciones
derivadas de sus ofertas de atencion, por
ejemplo la familia, ¢ desde la manera en
que orientan los los lineamientos de edu-
cacion inicial, y existirdn otros ejemplos
como los de los otros servicios que tocan
directamente con la atencidn a los nifios,
como por ejemplo, los servicios de salud,
la recreacion, la cultura, la generacién
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del deporte como una estrategia de desa-
rrollo humano integral y, en ese sentido,
pienso que las politicas de infancia po-
drian aportar mucho en la construccion
de una sociedad distinta, no para cargar
sobre la primera infancia el peso y la
responsabilidad de una mejor ciudada-
nia, de unos mejores ciudadanos a nivel
colombiano, sino porque creo que en la
medida en que también los adultos que
estamos en torno a los nifios desde su
primera infancia, tenemos otras miradas,
otras aperturas y otras apuestas, también
estamos cambiando nuestros comporta-
mientos actuales frente a lo que podemos
aportar en la construccion de sociedad.

Entonces si una politica publica de pri-
mera infancia visibiliza el papel por
ejemplo de la recreacién como un ele-
mento potenciador de su desarrollo, no
sélo permite posicionar practicas que le-
gitimen el derecho a la recreacion, sino
que obliga a pensar en como cambiar
escenarios y ambientes y ofertas para
que los nifios y nifias en primera infancia
cuenten con recursos para que puedan
ejercerla de acuerdo con sus momentos
de desarrollo y en compaiiia de la fami-
lia, y en ese sentido es que va generando
que cada nifio y nifia vaya construyendo
y valorando ese espacio de re-crear, de
ocio, de disfrute, que sin duda, aporta en
la construccién como sujeto individual,
como sujeto social. Y eso mismo podria
verse con otras politicas —~que mds bien
siendo invisibles y secundarias en nues-
tra historia politica- empiezan a nom-
brarse y a buscar formas para hacerse
real, como por ejemplo también ahora lo
hace el derecho a la cultura.

Entonces, me parece que es desde alli
desde donde las politicas aportan de ma-
nera importante a la construccion de ese
sujeto nifio o nifia, de ese sujeto que estd
en proceso de formacién, tiene unas inci-
dencias terriblemente grandes en nues-
tras cotidianidades como adultos o al
interior de ellos mismos como pares y de
las maneras como se apropian de sus en-
tornosy de las condiciones de esos entor-
nos inmediatos. Eso es lo que me parece,
en términos generales, que es el mayor
impacto que tienen las politicas sobre la
construccion de ese sujeto infantil. Ha-
bria muchas otras, pero quizds estas son
las que me parecen mas relevantes.
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R.E.C: ;Cémo garantizar los Derechos de
los nifios y los de sus maestros en las con-
diciones de precariedad en la que educan
y se educan en las zonas rurales y en los
barrios marginales de las ciudades tantos
y tantos colombianos?

N.Y.P.: Esta pregunta tiene una dificul-
tad, y es que no hay forma de garantizar
el cumplimiento de derechos de los ni-
flos y nifias, mientras existan justamente
condiciones de precariedad. La garantia
de los derechos de los nifios no esta cir-
cunscrita a procesos tinicamente de edu-
cacién y de formarlos para, y de ensefiar-
les que tienen derechos, o decirle a sus
padres y madres y a sus familias, que esos
nifios tienen derechos, sino que pienso
que mientras los adultos, por un lado,
que estan a cargo de esos nifos, es decir,
las familias de esos nifos, los entornos
comunitarios de esos nifios, no tengan
unas condiciones de vida minimamente
dignas, tampoco va a ser posible que es-
tos nifios lo tengan, porque, si uno lo ve
desde una perspectiva sistémica como la
del enfoque ecoldgico de Bronfenbren-
ner, por ejemplo, uno podria afirmar, que
no es posible que haya una condicion de
garantia y de calidad de vida de los nifios
que sea distinta a la condicion de vida de
sus familias y de los entornos en los cuales
viven; entonces, yo creo que en ese tema,
la posibilidad de garantizar los derechos
de los nifios esta en funcién de cambios
estructurales de la situacion de esos acto-
res sociales que estdan ahi de manera mads
inmediata en sus vidas cotidianas, enton-
ces, aparecen por una parte, la familia,
o0 sea, mientras la familia no tenga me-
jores condiciones de trabajo, de ingresos
laborales, de mejores oportunidades, de
poder generarse el proyecto de vida que
ellas quieren, que se imaginen y suefien,
y que tengan la posibilidad de desarrollar
capacidades para acceder a ellos, muy en
la perspectiva de lo que plantea Martha
Nussbaum, desde enfoques mucho mas
contemporaneos del Desarrollo Huma-
no, pues tampoco es posible garantizar
que sus hijos lo tengan.

iY de los maestros ni qué hablar! Pienso
que las noticias y los debates y las inves-
tigaciones actuales dan cuenta de como
cada vez es un asunto mas prioritario, no
solamente el reconocimiento social del
papel que tienen los educadores en pri-

mera infancia, de los maestros y maestras
en primera infancia, de los formadores y
formadoras como los llaman en otros es-
cenarios, en términos no solamente eco-
nomicos sino, también, de una cualifica-
cion real, téenica, que de alguna manera
los vincule mucho mds activamente des-
de su experiencia y su practica pedagogi-
ca cotidiana. ;En qué sentido? En el sen-
tido en que pienso que son ellos quienes,
teniendo en cuenta que han construido
y construyen diariamente en las interac-
ciones con los nifios y sus familias, una
identidad propia de la educacién inicial,
la identidad de esas précticas pedagd-
gicas para el pafs, estarian fuertemente
alimentadas por todo lo que ellos han
construido, por todo lo que ellos hacen
cotidianamente, por esas multiples mi-
radas de las diversidades, desde lo terri-
torial, pero también desde lo cultural, de
esas expectativas de futuro que se tejen
en las regiones, de esas condiciones pro-
pias y contextuales que hay en este pais
tan diverso, y entonces, considero que
cuando hablo del posicionamiento de
los maestros en procesos de educacion
inicial, es un asunto que requiere que sea
priorizado y valorado socialmente,

Es decir, que algin dia la sociedad, -y oja-
ld sea un dia muy cercano- toda la socie-
dad entienda que el papel que se juegan
esos profesionales, o esas personas que
estdn al frente de la interaccion diaria
de los nifos y que tienen a cargo la pro-
mocién de su desarrollo, pasa principal-
mente, por una mejor cualificacion, unas
mejores oportunidades, en el sentido en
que también a ellos habria que garantizar
la posibilidad de construir un proyecto
de vida digno, un mayor y mejor recono-
cimiento y posicionamiento social como
actores claves del desarrollo humanoy en
el desarrollo politico de este pais, como
actores claves para las transformaciones
y las revoluciones que realmente se ne-
cesita hacer.

Entonces, pienso que en ese sentido, al
pais todavia le falta mucho. Nosotros en
CINDE desde las diferentes experiencias
de Proyectos de Desarrollo y de Proyec-
tos de Investigacion que hemos venido
implementando en el campo de primera
infancia, nos hemos dado cuenta que esa
visibilizacion y ese reconocimiento social
de los maestros y maestras en la prime-



ra infancia, es un tema aplazado en el
pafs, cuando tendria que desempolvarse
e imponerse con mucha fuerza y mucha
potencia en las agendas publicas, en las
acciones prioritarias de Gobierno, que
se volviera esto un asunto de Estado en
el que todos nosotros como ciudadanos,
y todas las personas de la comunidad
académica, la sociedad civil, el mismo
Gobierno, aunara esfuerzos para que
eso realmente tuviera una transforma-
cion importante en el sentido de todo
lo dicho, para que realmente desde ahi
hacer desaparecer esas condiciones de
precariedad, en las que funcionan mu-
chos maestros y maestras que trabajan
con primera infancia en los distintos te-
rritorios y en las zonas marginales, Lue-
20, si eso no cambia realmente, creo que
los demas cambios que se esperan de un
ejercicio real y del cumplimiento total
de los derechos de los nifios van a tener
siempre una condicidn adversa para po-
der ser garantizados con plenitud.

Considero, ademas, que esto esta trazado
v establecido por otras variables estruc-
turales que tocan con la pobreza, con la
manera en que se generan las politicas,
con la desatencion del Estado, frente a la
precariedad de esas condiciones de esos
multiples sitios, Municipios y barrios
marginales de Colombia, y a los que no-
sotros, como sociedad civil, tampoco nos
hemos unido con mucha fuerza.

R.E.C: ;Considera usted que existen poli-
ticas de inclusion para la educacién de los
nintos de acuerdo con sus Derechos?

N.Y.P.: Pienso que el pais se encuentra
todavia en proceso de construccion de
esas politicas de inclusién; creo que hay
avances importantes, se han generado,
al menos en la dltima década, algunas
discusiones alrededor de qué es eso de
la perspectiva de inclusion; qué es la in-
clusién en el marco de la politicas. Y si
uno se devuelve en la historia, uno mira-
ria que, de alguna manera, eso que se ha
hecho para la Educacion Basica y para la
Educacion Secundaria se fue extendiendo
también a la educacion inicial, en el sen-
tido en que la inclusion se pensaba desde
la discapacidad tinicamente; se pensaba
solo desde tener en los jardines nifios con
discapacidad y hacerlos parte de los gru-
pos de nifios que no tenian ningun tipo

de discapacidad -y eso era la inclusion-.
En estos momentos, cuando uno lee los
documentos, cuando se empiezan a mi-
rar las acciones, los grandes proyectos,
los convenios Nacionales, Distritales, las
iniciativas, se puede apreciar una movili-
zacion del discurso al menos en términos
del pensar la inclusion desde otras pers-
pectivas: desde la valoracion de la diversi-
dad, de tratar de generar atenciones inte-
grales para la primera infancia que estén
orientadas por las condiciones comple-
jamente particulares que se dan durante
toda la primera infancia en términos in-
dividuales, de que cada sujeto es unico,
particular y que es imposible hablar de
una sola infancia y un solo desarrollo -
eso ya sabemos que esta revaluado- sino,
también, hablar de esas otras multiples
constituciones de identidades que se van
dando por via de lo étnico, de la raza, de
las practicas religiosas, de los contextos
territoriales, de las culturas, de las re-
giones, que inclusive, la teoria misma a
veces no alcanza para poder decir desde
donde podemos establecer unas politicas
de inclusion que realmente atiendan a
esas particularidades y subjetividades de
cada ser humano, de cada niiio, durante
sus primeros afios de desarrollo y, por lo
tanto, durante toda su vida.

Justamente en estos dias discutiamos con
el Grupo de Investigacion y leyendo a un
autor argentino, que en el campo de las
politicas publicas los paises en Latinoa-
mérica deberian encaminar sus politicas
hacia unos procesos de inclusion pensa-
dos cada vez mas en procesos subjetivos,
basados en la particularidad del sujeto.
Pero llegar a ese nivel de politica es tan
dificil, precisamente por las implicacio-
nes que tiene eso para la operaciéon de
la politica, para la implementacion de
la politica publica, sobre todo en unos
contextos tan diversos, tan marcados,
por esa pluralidad como el colombiano y
del Latinoamericano en general, que ha-
cen que realmente llegar a un estado de
desarrollo de politicas en tal nivel, sea un
reto vigente no solo para Colombia sino
también para América Latina.

Entonces, yo pienso que, en el tema de
la inclusion en todavia nos falta mucho
por avanzar aunque, como digo, me pa-
rece que si se han hecho esfuerzos, y ya
se ve en los Jardines Infantiles, en las di-

ferentes modalidades de atencion co6mo,
de alguna manera, empieza a emergery a
visibilizarse una preocupacion por prac-
ticas pedagogicas que hagan ese recono-
cimiento, que al menos se hagan la pre-
gunta por ello; es importante ver un pais
en donde los maestros, educadores, los
Directores de los Centros de Desarrollo
Infantil y de las diferentes modalidades
de atencion a la primera infancia se estan
preguntado: ;Y cémo se configuran estas
practicas en la vida cotidiana, teniendo
en cuenta que tengo un grupo de ninos
indigenas, desplazados, afectados por
el conflicto armado, con discapacidad?.
Considero que el pais ha avanzado, aun-
que no lo suficiente, todavia falta un ca-
mino enorme por recorrer,

Quizds la oportunidad, estd trazada para
volver, de alguna manera, a la politica de
primera infancia del pais, por estos linea-
mientos; la apuesta del pais es a que haya
una apropiacion y una caracterizacion y
un ejercicio de las politicas, adaptados
a esas condiciones de lo territorial, de
lo que ocurre en los micro-contextos de
cada municipio y region. Ahi es donde
realmente vemos qué podemos configu-
rar como pais en esa apropiacion, y creo
que eso puede ser un poco complejo, por-
que significaria que podria haber tantas
politicas, tantas formas de implementa-
cion de las politicas de primera infancia,
como municipios y contextos especificos
en este pais; y me parece que eso va a ser
interesante, esto nos va a plantear mu-
chos retos de investigacion, de gestion,
de problemas pedagdgicos, de preguntas
nuevas, frente a la atencion de esos nifos,
de esas apropiaciones, en qué se convier-
ten esos lineamientos en lo territorial, o
que resistencias generan esos lineamien-
tos, porque también puede suceder que
eso no fue posible de lograr ahora, que el
resultado sea que lo que se constituyo fue
esta olra cosa que no se encontraba en los
lineamientos, y eso nos siga dando pistas
de cémo ir armando mejores politicas
y, por lo tanto, mejores acciones para el
campo de la primera infancia en nuestro
pais, no solo en términos de las garantias
de sus Derechos, sino de la generacién de
mejores condiciones para su desarrollo,
que para mi es la otra deuda que le queda
a la primera infancia desde lo que hemos
desarrollado hasta ahora.
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urante los foros se desarrolld

una encuesta sobre las com-

petencias profesionales de las
Zocentes, una encuesta institucional
v se hicieron seis reflexiones sobre las
siguientes preguntas: 1. jConsidera po-
sible un modelo pedagogico para la edu-
cacidn inicial en Colombia y cudl debe-
ia ser? 2. ;De este modelo pedagogico
cuales serian las competencias a desa-
rollar por edad? 3. ;Considera que los
docentes que trabajan con primera in-
2ncia cuentan con la formacién acadé-
micay perfil para ejecutar su funcion? 5.
:Conoce la estrategia de Cero a Siempre?
:Qué conoce de ella? 6. Como docente
de preescolar del grado de transicion
Ze una institucion educativa oficial de
‘2 ciudad de Bello, ;cudl es su reflexion
zobre la frase contenida en el articulo 3°
fiteral C) de la Resolucion 1515 del 3 de
ulio de 2003 “Por la cual se establecen
las directrices, criterios, procedimientos
v cronograma para la organizacion del
oroceso de asignacion de cupos y matri-
cula para los niveles Preescolar, Basicay
Media de las instituciones de educacion
formal de caracter oficial en las entida-
des territoriales”, expedida por el Mi-
nisterio de Educacion Nacional?. Dicha
rase es: Asegurar que la edad minima
para ingresar al grado de transicion sea
cinco afios cumplidos a la fecha de inicio
del calendario escolar.

A continuacion se transcriben algunas
de las respuestas mas significativas ex-
presadas por docentes que participaron
en el foro.

Docente: Diana Lucia Estrada Quiceno
IE: Jorge Eliecer Gaitdn

Estamos en total desacuerdo porque
esto violenta, de alguna manera, el de-
sarrollo normal de los nifios. La dificul-
tad no es solamente para nosotras como
docentes, los nifios necesitan alcanzar
su desarrollo en el momento preciso, en
el momento en que su capacidad neuro-
logica se lo permita. Pensamos que los
nifios de cuatro anos no poseen las mis-
mas capacidades que un nifo de cinco,
ni a los dos ni a los tres. En cada mo-
mento de la vida del nifio hay una etapa
por la que esta pasando y eso tiene que
ser, necesariamente, respetado. Y consi-

deramos que cuando los incluimos, asi
el nifio parezca muy piloso, asi la mama
nos diga que el nifio trabaja muy lindo,
nosotras sabemos que al nifo le falta
otro monton de cosas por falta de madu-
rez. La madurez se logra a esa edad, por
lo que no se debe pasar por alto; pensa-
mos que esto se les deberia brindar en
grupos especificos como son el jardin
o el nivel de pre-jardin instalados en
nuestras instituciones educativas. No-
sotras, como profesoras de pre-escolar,
tenemos la capacidad de atender a ni-
fios de todas las edades, pero necesita-
mos tenerlos agrupados por edad y con
un bagaje de trabajo muy diferente para
cada nivel. Entonces, esto seria lo ideal
para nosotras como equipo’.

Docente: Lina Mariana Herndndez
IE: Josefa Campos

Es imposible tener nifios de cuatro afios
dentro de una misma aula, eso es un cri-
men. Los nifios de cuatro afios empiezan:
“profe, ;ya me puedo comer la lonche-
ra?”, "profe, ;ya vamos a jugar?’, “profe,
;y mi mama ya viene por mi?"; mientras
que el de cinco anos: “profe, y ;cuindo
vamos a hacer la tarea?”. Entonces, mi-
ren que los intereses son muy diferentes,
y es bueno -ratifico lo que decia la com-
paiiera (transcripcion anterior)- que las
companeras de primero sepan de este
proceso; porque cuando van a llegar esos
nifnos al grado primero van a decir: “es
que en preescolar, en el grado transicion,
se pusieron a jugar y no aprendieron lo
que tenian que aprender”. Algunos nifios
de cuatro afos, a duras penas, apenas
estan aprendiendo a controlar sus esfin-
teres y aprendiendo a ir solitos al bafo.
Entonces, la compaiiera de primero no
va a permitir que el nifio le diga: “profe,
jme limpia!”, o “profe, jme acompana!”.
Entonces por eso, seria muy bueno acep-
tar estos nifios en nuestras instituciones,
pero, que les asignaran un grado especi-
fico, un grado de jardin, solitos los nifios
de cuatro anitos y que sea una sola do-
cente la que se encargue de ellos®.

Docente: Sandra Hincapié Tamayo

IE: La Union

Cuando se esta directamente en el aula
se presentan problemas muy especifi-
cos; por decir algo: los nifios de cuatro

afios estan, muchos, en el garabateo con
nombres, estando muy bien. Otros es-
tan simplemente en el garabateo; mien-
tras que los nifios de cinco afios, estan
en todo un interés de letras y numeros,
y constantemente preguntan: “profeso-
ra, jcuando hago las tareas? profesora,
scuando inicio el cuaderno?”. Y hay unas
competencias muy especificas en los ni-
fios de cinco afios, como manejar late-
ralidad para poder iniciar su proceso de
lecto-escritura, conciencia fonologica,
todo este asunto de, globalmente, hacer
correspondencia con el numero. Mien-
tras que los nifios de cuatro afios tienen
un interés distinto que es sobre todo
la etapa objetal de la que habla Piaget.
Entonces, ellos estan en un interés, to-
talmente, hacia lo que mds les gusta, el
juego con los objetos o el juego de roles.
Entonces, cuando uno estd en el aula, ya
en el trabajo especifico, es muy dificil. A
eso le sumamos la problematica y queja
de las familias, como la he tenido yo este
afo: yo trabajo en el drea rural, donde
las quejas son: “profesora, usted no ha
ensenado nada; usted cudndo va a ini-
ciar el cuaderno” Mas la presion que uno
sufre, también, con las profesoras de
primero, donde luego escucha uno co-
mentarios en las reuniones: “ah, la pro-
fesora de preescolar no ensefid nada este
afno”. También le sumamos a eso, qué
curioso, que los nifios de cuatro aiios,
tienen unas caracteristicas diferentes
de acuerdo a como haya sido su estadia
en la casa; si es un niflo de cuatro anos
que viene de hogares comunitarios, vie-
ne de las guarderias -mal término por-
que no son para guardarlos— viene con
unos conocimientos distintos. Pero si
viene de la casa, y es primera vez que va
a ser institucionalizado, viene un nifio,
con un garabateo aca (mueve su brazo
derecho, a la vez que sefala el hombro
derecho con su mano izquierda), ni si-
quiera la tiza, ni siquiera otros procesos
de motricidad. A parte de eso, viene la
parte afectiva: nifio que se desprende
por primera vez de su mama, pregunta
unicamente; “profesora, ja qué horavie-
nen por mi? Profesora, ;cuando vienen
por mi?". Entonces, realmente, en gene-
ral estamos de acuerdo en que los nifos
sean legalmente institucionalizados a
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edades tempranas porque el desarrollo
se optimiza; estamos en desacuerdo con
que lo hagan en el mismo salén con los
de transicién?,

Docente: Piedad Ofelia Saldarriaga

IE: Villas del Sol

Consideramos que es un atropello con-
tra la condicion académica e integral del
estudiante, pues no tienen una madurez
escolarapropiada, para asimilar, adaptar
e introyectar los conocimientos adquiri-
dos en todas las dreas y competencias.
Las situaciones traumaticas se verdn
cuando el estudiante llegue a primero de
primaria, porque su desarrollo no sera el
indicado para recibir la formacion pri-
maria normal. Otro factor importante es
que, segiin los parametros del Ministe-
rio de Educacidn, Preescolar no se pier-
de. Entonces, juno no pierde preescolar!
Dice la maestra: “Ay, vea seflora, es que
yo creo que el nifio no puede con prime-
ro, esta muy lindo y todo... él sabe mu-
chas cosas, pero es que le falta saber mu-
chas todavia™; “
vea, yo le aseguro que en vacaciones yo
lo adapto, en vacaciones yo se lo pongo
al dia” (responde una posible madre). Y
el muchachito llega a primero: “el duro”;
jmentiras!, el pobre muchachito llega a
primero, y entonces, lo que decia Ana: “Y
¢quién era su profesora de preescolar?’,
“Ah, la profesora Piedad” (responde el
nifio); ‘;La profesora Piedad? Pero no le

No importa, profesora;

ensend nada”. No, la profesora Piedad le
ensen¢ mucho, pero el muchachito no
aprendio, ;si 0 no? Entonces, qué es lo
que le sugerimos al Ministerio de Edu-
cacion Nacional: amamos nuestra pro-
fesion de ser maestras, estamos felices
de ser maestras; pero que por favor nos
colaboren. Si es que estdn muy intere-
sados en que los hermosos nifos estén
en la educacion oficial desde pequerios,
entonces que abran pre-jardin, jardin y
transicion. Entonces yo voy a ser de Ofe-
lia Saldarriaga Aguirre, profesora de pre-
jardin, jmaravilloso!; después voy a ser
de jardin y después de transicion. jPero
no es que de cuatro arfios van a pasar a
primero! Mire, nosotras como profeso-
ras que sOmos y que ya somos guerreras,
nos adaptamos a nifnos de cuatro afos, y
los ponemos a trabajar y a marchar y sa-
len de cuatro afios muy bien. Pero es que
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estamos pensando, ;qué es lo que dice
esa campana De Cero a Siempre? Pen-
sando en los nifios y las nifias y los esta-
mos atropellando, les estamos diciendo:
“aprenda, aprenda, aprenda, aprenda’, y
no estan capacitados. Para concluir, les
vamos a decir que hay una sefiora que se
llama Mabel Condemarin® que trabaja el
concepto de madurez escolar. Eso no se
lo invento ella, eso es verdad, la madu-
rez escolar existe y los nifios de cuatro
aiios deben hacer el grado de transicion
y luego si, pasar a primeros.

Docente: Diana Marcela Uribe
IE: Fe y Alegria Nueva Generacion

Mi opinion respecto a la acogida de los
nifos de cuatro anos al grado de tran-
sicién, tiene varios puntos de andlisis.
Primero, mas que la edad, yo creo que
habria que reconocer cudl es el sentido
y el espiritu del preescolar en la escuela.
Maxime, porque estamos apresurados
con volcar la perspectiva pedagogica de

i L

que los nifios aprendan a dividir, a su-
mary a restar en un grado en que ese no
es el fin ni el propésito central. Tendria-
mos que entrar a revisar la importancia
de la ltdica, del juego, la experimenta-
cion, el disfrute desde el cuerpo. Y desde
ahi, cualquier nifio, incluso de tres, de
cuatro anos, estarfa apto para pertene-
cer a un grado como este. Sin embargo,
la escuela, yo creo, tendria que empezar
a pensar si va a acoger nifios de cuatro
anos, si tiene los espacios que realmen-
te le posibiliten al nifio ese tipo de in-
teracciones, de socializacion, de juego,
por edades; no tanto por edades cro-
nologicas, los nifios tienen desarrollos
diversos, ritmos de aprendizajes distin-
tos. Y todo esto, yo creo, tendria que ser
mirado bajo una perspectiva pedagogica
pero también curricular, como adecua-
mos nuestro curriculo para ofrecerles
a los nifios una educacion adecuada. Y
desde alli, lo primero que tendriamos
que considerar es crear grupos de estu-



cdio para las profesoras de preescolar y
mirar qué estamos dando, qué estamos
oireciendo, qué tan fieles estamos en li-
neamientos de la educacion preescolary
2 los requerimientos que nos hacen des-
de el Ministerio frente a una propuesta
Jue es mas integral, con unos principios
muy variados, que no solo estd enfocado
z procesos desde la logica o la comuni-
cacion; cémo se desarrolla desde lo so-
cio-afectivo, desde la interaccion, desde
<l disfrute con el otro, con el espacio vy,
sbviamente, donde hay diversas op-
ciones a nivel de estrategias didacticas
oara que los nifios exploren y aprendan
‘ugando. Desde ahi, yo diria que mas
Jue separar a los nifios de cuatro y cinco
zfios, tendriamos que entrar a conside-
rar qué estd ofreciendo la escuela, como
nos estamos preparando para acoger
otros grados, como serian el grado de
ore-jardin y de jardin, como posibilida-
des que también tendria la escuela, pero
que, como dije anteriormente, tendria
Jue pensarse la infraestructura, tendria
Jjue pensarse el personal calificado para
zllo, tendria que pensarse que no cual-
Juiera podria atender a estos nifios, y
Jue no se trata de que las escuelas los
excluya o los incluya, sino de qué mane-
ra lo hacemos y con qué sentido y pro-
Dosito estamos trabajando por ello. Eso
implicaria, como lo dije también ante-
riormente, conformar comunidades de
sstudio y que discutiéramos alrededor
no solo de las practicas de ensefnanza,
sino de las teorias que respaldan esas
oracticas, y reconocer un poco desde la
parte psicoldgica, cudles serian esas ca-
racteristicas y condiciones de los nifios
que tenemos. Obviamente, eso puede
variar de acuerdo con el contexto y con
las caracteristicas socioculturales, pero
que nos detengamos a pensar antes de
un cambio o una re-estructuracion, qué
es lo que cobija ese cambio, cuales son
las implicaciones, cudles son las apues-
tas, los roles, las funciones, las transfor-
maciones que esto generaria®,

Docente: Sofia Catalina Arango
[E: Comercial Antonio Rolddn Betancur

Mi opinion sobre el ingreso de los ni-
fos de cuatro afos al grado de tran-
sicion, es que no es tanto discutir si
deben o no estar ahi, sino, cuales son

los principios que marcan la educacion
preescolar en el pais; porque conside-
ro que de la formacion curricular que
se da en las instituciones educativas,
hemos formalizado este grado, limi-
tdndolo a unos simples contenidos de
cardcter académico, olvidandonos de
la importancia del preescolar en la for-
macion de los lenguajes expresivos, en
la formacién de un nifio que piensa vy
se comunica con otro, en un nifo para
hacer, para vivir, para compartir, para
desarrollarse en un contexto determi-
nado. En este orden de ideas, considero
que la discusion no se debe centrar en
la edad, sino en los principios que rigen
la educacion pre-escolar en el pais.

Docente: Gloria Elena Roman Betancur
IE: Villas del Sol

Mi hacer tiene una experiencia de alre-
dedor de nueve afios como licenciada
en ¢l ejercicio de pre-escolar en colegios
oficiales en espacios rurales y urbanos,
asi como docente de catedra en primera
infancia en la Universidad de Antioquia.
Mi experiencia particular actual, corres-
ponde definitivamente al intercambio o
a la vinculacion de nifos de cuatro, cin-
co afios en un mismo espacio; entonces,
tengo alrededor de treinta y dos nifios,
donde el 8o % son nifios de cuatro afios, y
hevivido muy cerca de este tipo de vincu-
lacion de manera inapropiada. Aunque
los nifos de diferente edad cronologica,
donde todas sus competencias tienen de-
sarrollos diferentes, donde las familias de
estrato uno y dos tienen también recur-
sos y estimulos diferentes en sus espacios
familiares y sociales... gran dificultad,
entonces, corresponder a un asunto de
unos ninos en espacios escolares de tran-
sicion en escuelas publicas del municipio
de Bello, es muy complejo, porque no se
estan teniendo en cuenta las dificultades
del contexto. Ademas, vincular nifios de
cuatro, cinco afios a un mismo espacio,
donde definitivamente, estos nifios tie-
nen unas exigencias en cuanto a las de-
mandas académicas para poder transitar
al siguiente grado, es totalmente incohe-
rente e inapropiado, porque hemos visto
nifnos con dificultades de diferente or-
den: social, comunicativas, psicosociales,
en fin, una cantidad de situaciones que
no se pueden forzar en este momento

de su ciclo de vida. Entonces, preten-
der que nifios de cuatro afos, accedan a
la formacion de transicion, donde esta
determinado otro nivel de competen-
cias y necesidades para que transiten al
grado primero, es totalmente inadecua-
do, totalmente incoherente y totalmen-
te inapropiado con nifios que estamos
obligando a marchar (podriamos decirlo
entre comillas) a un proceso que no es el
adecuado para su proceso cronoldgico y
social. Ademas, hay que tener en cuen-
ta, mucho, mucho, el contexto en donde
nos movemos y las necesidades de todo
orden, que camuflan o estan alli argu-
mentando ese proceso, bien o mal, de
estos ninos en este contexto. Entonces,
estos nifios, cuando pasen a primero por
Ley, van a tener un fracaso de un 9o%.
Entonces, si yo llego con cinco afios, cin-
co aitos cumpliditos a un primero, y me
encuentro con un primer inconveniente,
un primer fracaso, seguramente ese nifio
va a tener tantos fracasos, tantas triste-
zas, por tener que enfrentar un proceso
que no es adecuado para su edad y don-
de, seguramente, vamos a tener un fraca-
so escolar de ahi en adelante. Y desde ya
esta alarmando, se estd anunciando un
fracaso escolar en ese nifo; no solamente
un primero, sino en lo sucesivo, ademas
del conflicto que eso puede generar en
una familia y en el propio nifio.

A modo de conclusién

Si recogemos los diferentes conceptos
emitidos en el taller con las docentes de
transicion de las instituciones educativas
oficiales, los recopilados en la Mesa de
Educacion Preescolar y otros conceptos
expresados por personas vinculadas con
la educacion, como Rectores, Secretario
de Educacion y Cultura, algunos funcio-
narios de esta Secretaria y el Asesor en
Educacién de la Alcaldia, se podrian re-
sumir en los siguientes conceptos:

El ingreso de los nifos al grado tran-
sicion a la edad de cuatro afios es un
atropello al libre y normal desarrollo
sicosocial y pedagdgico de la nifez.
No es posible mezclar en un aula ni-
nos de cuatro y cinco afos, ya que la
edad determina las expectativas y ne-
cesidades del aprendizaje.
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* El nifio o nifia llega preparado al
aula de transicion dependiendo del
contexto pedagdgico del cual provie-
ne (casa, hogar comunitario, jardin,
etc.).

® Forzar al nifio a ingresar a los cuatro
anos al grado transicion, es garanti-
zar un rotundo y doloroso fracaso es-
colar y pedagogico, en la mayoria de
los casos, en los grados posteriores.

* La discusion sobre el grado transi-
cion debe sobrepasar las barreras de
edad y tiene que trascender los esce-
narios de lo pedagogico y curricular.

* Hay que retomar el concepto de ma-
durez escolar” de Mabel Condemarin.

Estamos de acuerdo con la posibili-
dad de que se atiendan los nifios de
cuatro aiios, pero en el nivel jardin,
lo que implicaria convertir este grado
como obligatorio en la educacion ofi-
cial en Colombia.

Otras conclusiones que surgen a partir
de los principios que rigen la educacion
publica en Colombia son:

Frente a la cobertura: en la actua-
lidad, Colombia no ha alcanzado
el 100% de la cobertura en el grado
transicién, teniendo en cuenta que
se toma como referente ]GS ninos en
edad escolar considerada por el MEN
a partir de los cinco afios. Si se agrega
a este rango los nifos y nifias de cua-
tro anos, estariamos disminuyendo el
indice de cobertura en transicion de
manera significativa. Sumado a esto,
hay que contemplar que tendra que
reglamentarse nuevamente la edad
escolar e incluir a los nifios de cua-
tro afos en este grupo y por ende los
indices de cobertura neta y bruta en
Colombia también disminuirian con-
siderablemente.

Otro aspecto que preocupa esta rela-
cionado con la edad de terminacion
de los estudios de basica primaria,
secundaria y media; actualmente, el
adolescente termina sus estudios a la
edad de 16 0 17 afios en promedio. Si
se aplica lo estipulado por el Consejo
de Estado estariamos, en el peor de
los casos, lanzando al adolescente al
mundo adulto a los 14 o 15 afos, as-
pecto que va en contra de todos los
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modelos de desarrollo en el mundo.
Otro asunto es la terminacion de
estudios a la edad de 14 afos, que
no garantiza el desarrollo sicosocial
necesario para afrontar el escenario
adulto de la educacién superior, lo
que también se convierte en un deto-
nante de un fenémeno que se eviden-
cia en todo el territorio colombiano:
la desocupacion adolescente y juvenil.

* Frente a la calidad: ;Si en Colom-
bia no tenemos la capacidad instala-
da para atender el 100% de los nifios
y las nifias de cinco afios en el grado
transicion, qué pasard cuando todos
los padres de familia deseen ingresar
los nifios de cuatro afios al sistema
escolar publico? Lo mds seguro es
que nuestras instituciones educati-
vas colapsardn ya que no se posee ni
la infraestructura, ni los docentes, ni
el material didéctico, ni la pedagogia
necesaria para atender esta poblacion.

* Frente a la eficiencia: actualmente,
las Secretarias de Educacion del pais
afrontan grandes inconvenientes por
escasez de recursos debido a que la
demanda es superior a la oferta. Si
aumentamos la demanda y se sostie-
nen los niveles de oferta, estariamos
incrementando los problemas de sos-
tenimiento de la educacién publica
en Colombia.

Por ultimo, es importante seiialar que
la situacidn actual que se viene presen-
tando con los nifios de cuatro afios en
el pais, no incide solamente en el gra-
do transicion o en la educacién Basica
y Media, sino que afecta, ademds, un
programa piloto del Gobierno Nacio-

Fotografia - Alberto Motta

nal, como lo es la estrategia “De Cero
a Siempre”, que contempla la atencién
integral 1.200.000 nifios en Colombia
de cero a cinco afios. Si no se toman
cartas en el asunto de manera oportuna
podriamos afrontar graves problemas
de cobertura en las diferentes modali-
dades de atencion de la estrategia y se
dificultaria, por ende, el cumplimiento
de esta meta establecida en el Plan de
Desarrollo Nacional 2010-2014 Prospe-
ridad para Todos.

Esperamos que este documento sirva de
soporte al MEN para tomar las decisio-
nes pertinentes que permitan solucionar
la problematica actual y la que se aveci-
na en el mes de septiembre con los pro-
cesos de pre matricula y matricula para
el grado transicion en las instituciones
educativas publicas de todo el Pafs.

Documento enviado por Hugo Diaz
Marin, Asesor Alcaldia Bello Antioguia
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Diana Maria Posada

Licenciada en Preescolar y Magister

en Educacion: Sociclogia de la Educacion,
de la Universidad de Antioguia.

Profesora de Planta de la Facultad de
Educacion, Coordinadora de la
Licenciatura en Pedagogia Infantil entre
1999 y 2004. Investigadora adscrita al
Grupo GEPIDH y Coordinadora del
Colectivo de trabajo académico Infancias
y Culturas Juveniles hasta enero de 2013,
Jefa del Departamento de Educacién
Infantil desde octubre de 2012

hasta |a fecha,

Las

publicas deben responder

a las necesidades

reales de los sujetos o grupos
poblacionales a los que estan dirigidas

Revista Educacién y Cultura: ;Cudl es
su opinion sobre las politicas de infancia
y cémo contribuyen a la formacién del
sujeto infantil?

Diana Maria Posada: Las politicas pu-
blicas se constituyen en el marco que
regula y orienta la toma de decisiones y
acciones estatales en procura de garan-
tizar un efecto sostenido en el tiempo
sobre los asuntos que desde ellas se eli-
ge priorizar, suelen formularse de ma-
nera particularizada en funcion de un
determinado sector, educacién, salud,
por ejemplo, o de una determinada po-
blacion -nifios, adolescentes, jévenes,
adultos mayores- o también, en aten-
cién a condiciones particulares como lo
es la situacion de desplazamiento forza-
do a causa de la violencia. Dicha sectori-
zacion, busca atender las singularidades
pero, a la vez, puede, también, entrafiar
el riesgo de la discriminacién, aun cuan-
do se busca la inclusion.

Uno de los criterios para garantizar la
pertinencia de las politicas piiblicas es
que respondan a las necesidades reales
de los sujetos o grupos poblacionales a
los que estan dirigidas, para lo cual se
requiere su participacion, condicion ne-
cesaria pero no suficiente.

Se requiere que lo anterior entre en
dialogo con el conocimiento situado
producido desde diversos campos dis-
ciplinares que se han ocupado de poner
en pregunta los asuntos que han sido
“naturalizados” para el caso que nos
ocupa, el de la infancia. Infancia enten-
dida como categoria histérica, social y
culturalmente construida, que no sig-

nifica ni nombra lo mismo en todos los
tiempos y lugares, y que en la contem-
poraneidad no alcanza para nombrar la
diversidad de sujetos que alberga, segtin
lo afirman Diker, 2008 y Minicelli, 2008,
entre otros autores y en la que la mirada
del “nifio universal” instalada desde la
modernidad y del “desarrollo infantil”
como concepto posicionado desde la
psicologfa evolutiva, siguen afincados
en los discursos y en los imaginarios so-
ciales, aunque los nifios de carne y hue-
s0, las transformaciones de las familias,
los efectos de las nuevas tecnologias, y
la globalizacién del mercado, los hayan
rebasado produciendo efectos sobre la
configuracion de sus subjetividades que
ni la politica ni los llamados especialis-
tas de las ciencias sociales, la pedagogia
y la educacién alcanzamos a leer.

Lo anterior no desconoce de ninguna
manera la importancia de contar con
la politica ptiblica nacional de primera
infancia, Colombia por la primera infan-
cia, de lo que desde alli se ha derivado,
como lo es la creacién de la comision
intersectorial y la puesta en marcha de
la estrategia de Cero a Siempre, al igual
que los programas locales, como es el
caso de Buen Comienzo para la ciudad
de Medellin, ni tampoco negar los es-
fuerzos para que, desde los entes terri-
toriales, esta se conozca, se apropie y se
contextualice. No obstante, se sefiala
la necesidad de ampliar los debates y
definir estructuras de apoyo y soporte,
acompanados de seguimiento y evalua-
cion permanente.

R.E.C.: ;Cudles son las razones por las
que no se ha aplicado la Ley 115 en lo



que tiene que ver con los tres grados del
preescolar?

D.M.P.: Desde la Ley 115 de 1994, el De-
creto 1860 del mismo afio y el Decreto
2247 de 1997, se define claramente el
nivel preescolar con tres grados: Pre jar-
din, Jardin y Transicién como el primer
nivel de la educacion formal, el cual esta
dirigido a nifios entre los tres y los seis
afios. Aunque solo el grado Transicion
tenga cardcter obligatorio, estas dis-
posiciones consideran la formacion de
maestros y maestras preparados en las
Escuelas Normales Superiores y en las
Facultades de Educacion.

Por otro lado, una lectura de lo que ha
sido la atencion a la infancia en Co-
lombia, muestra la existencia previa y
la coexistencia actual, de programas de
cardcter no formal e informal, dirigidos
a los nifios desde el nacimiento, incluso,
desde la gestacion y durante sus seis o
cinco primeros afos de vida, dando lu-
gar a lo que se conoce como educacion
inicial, que incluye iniciativas formales,
no formales, familiares, comunitarias,
programas abiertos a la intersectoria-
lidad y a la interinstitucionalidad y, en
teorfa a la interdisciplinariedad, que
abren espacio a la presencia de profesio-
nales de diversas dreasy con variados ni-
veles de formacién, denominados agen-
tes educativos.

En un escenario como este, el mivel
preescolar ha quedado circunscrito al
tnico grado obligatorio creado por ley
en la mayorfa de las instituciones oficia-
les y conservado eso si, en sus tres gra-
dos en algunas instituciones particula-
res que atin subsisten y en Instituciones
educativas integradas de cardcter priva-
do que ofrecen los niveles educativos de
Preescolar, Basica (primaria y secunda-
ria) y Media.

Me atreveria a decir que se trata de una
historia comtin en varios paises de Amé-
rica latina, en la que coexisten no solo
varios modos de nombrar las acciones
educativas y de atencién dirigidas a los
nifios menores de seis afios: educacién
infantil, educacién parvularia, educa-
cién preescolar, educacion inicial, edu-
cacion para la primera infancia, AEPI
(Atencion y educacion para la primera
infancia) y ECPI (Educacién y cuidado
de la primera infancia), atencién inte-
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gral de la primera infancia. A las que
subyacen, fundamentalmente, dos pro-
positos: promover el desarrollo integral
del nifio o prepararlo para la escuela,
muchas veces incorporando métodos
propios de la educacion primaria lo que
se ha dado en llamar primarizacién de la
educacion inicial.

Asi pues, los maestros del grado Transi-
cion que prestan sus servicios en el sec-
tor oficial quedan en una especie de lim-
bo, dejan de hacer parte de la educacion
inicial que va corriendo el lindero de los
seis hacia los cinco afios y en las insti-
tuciones educativas suelen ser distan-
ciados de la educacion basica, quedan,
entonces, responsables de la recepcién
de los nifios que proceden de los progra-
mas de atencién integral, generalmente
bajo un enfoque que promueve el acom-
pafiamiento para favorecer el desarrollo,
y responsables de entregar los nifios al
primer grado de la educacién bésica de
acuerdo con las expectativas que frente
aello se tengan: nifios con aprestamien-
tos para el célculo matematico, la lectu-
ra y la escritura, con ciertos desarrollos
motrices, en otros casos si llegan leyen-
do y escribiendo mejor.

En todo lo anterior se advierten tensio-
nes en materia de la educacion de los
nifios menores de seis aflos que han sido
llamadas por Ana Malajovich (2005)
tensiones fundacionales que llevan
siempre a un eterno retorno, son ellas:
¢asistir o educar? ;Promocion del desa-
rrollo infantil o ensefianza sistematica
de contenidos? ;Disefio curricular por
dimensiones del desarrollo o por areas
de conocimiento? ;El juego como es-
tructurante de la subjetividad o como
instrumento al servicio del aprendizaje?

Todas estas tensiones se advierten de
manera clara en las disposiciones lega-
les y documentos oficiales producidos
desde el Ministerio de Educacién Nacio-
nal, entre los que podrian mencionarse
el Decreto Ley 088 de 1976, Decreto 1002
de 1984, la Ley General de Educacion o
Ley 115 de 1994, la Constitucion de 1991,
los Lineamientos curriculares de 1996,
Resolucion 2343 de 1996, Decreto 2247
de 1997, CONPES 109: Colombia por la
primera infancia, la Ley 1098 de 2006 o
Ley de infancia y Adolescencia, La Guia
10, La Guia 35, Orientaciones pedagé-

gicas para el grado de transicion, Una
propuesta pedagogica para la educacion
de la primera infancia, Documento base
para la construccién del lineamiento pe-
dagogico, Documento N° 13. Aprender y
Jugar, Instrumento Diagnostico de Com-
petencias Basicas en Transicién.zo1o.

La Federacion Colombiana de Educa-
dores ~-FECODE- en la carta del editor
de la Revista Educacion y Cultura, en su
numero (93) publicado en diciembre de
201, La educacion preescolar en juego,
hace una dura critica al enfoque de aten-
cion integral tal y como se viene abor-
dando, al afirmar que “En el capitulo 3
del Plan nacional de desarrollo llama-
do ‘Igualdad de oportunidades para la
prosperidad social’ se le asigna a Bien-
estar familiar, a Accién Social, al Minis-
terio de Proteccidn social y al Ministerio
de Educacidn, la atencion de los nifios
hasta los seis afios, en salud, nutricién,
cuidado, educacion y proteccion”.

A primera vista, esta integracién de ins-
tituciones podria considerarse un avan-
ce en la atencion y asistencia a la nifiez,
sin embargo, no es asi, porque la obliga-
cion del Estado de ofrecer la educacion
preescolar, termina siendo un desastre
debido a que los criterios establecidos
para implementar el modelo de aten-
cién no aseguran que este sea integral y
menos de calidad” (p. 4).

R.E.C.: ;Cémo garantizar los derechos
de los nirios y los de sus maestros en
las condiciones de precariedad en la que
educan y se educan en las zonas rurales
y en los barrios marginales de las ciuda-
des tantos y tantos colombianos?

D.M.P.: No es para nada facil aproxi-
mar una respuesta a una pregunta de tal
magnitud. No obstante, considero que
la clave estd en la educacién, tanto la de
los nifios como la de sus maestros y lade
los miembros de las comunidades que
habitan, una educacién de calidad que
permita ampliar el horizonte cultural,
lo cual requiere la voluntad politica del
Estadoy de las instancias formadoras de
maestros pero, también, exige una parti-
cipacion decidida que promueva el em-
poderamiento de las comunidades. Se
trata de formar a los nifios y a sus maes-
tros en sus derechos a partir del ejercicio
y disfrute de los mismos, desde una pos-
tura de respeto a su dignidad.
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Tania Marcela Mateus Carrefio

Magister en Historia de la Universidad
Pedagdgica y Tecnologica de Colombia
Docente Ciencias Sociales primaria en fa |
San Josematfa Escriva de Balaguer,

Resumen

La presente ponencia abordard una
reflexion sobre la ensefianza de la his-
toriay las problematicas surgidas en la
praxis pedagogica, luego se esbozara
la importancia de la memoria histo-
rica y la busqueda por deconstruir los
discursos de la historia oficial para dar
paso a las voces de la memoria, pos-
teriormente se tomard el didlogo en
el aula, propuesta tomada de la peda-
gogia critica como punto de partida y
de encuentro en el aula, y por tltimo
se esbozardn las etapas que ha venido
desarrollando el proyecto de aula du-
rante tres anos.

Palabras clave:

Ensefianza de la historia, memoria
histérica, dialogo en la escuela, pro-
yecto pedagogico.

Clase de articulo:

Experiencia pedagogica significativa

o i rrm

Memoria

humanizando la escuela

A la memoria le falta realidad? ;A

la realidad le falta memoria? O, ;Qué
hacer con la memoria, con la realidad?
Puede ayudarnos a cerrar este dossier,
en el que la memoria, la historia y la
realidad no han cesado de interrogarse.

Juan Gelman

Durante décadas se ha venido reflexio-
nando sobre la didactica de las ciencias
sociales, sobre la ensefianza de la histo-
riay sus efectos en la apropiacién del co-
nocimiento entre los ciudadanos, el va-
ciosistematico que genera el aprendizaje
memoristico de los procesos historicos.
Pero esas reflexiones no estan llegando a
las aulas, todo el acervo documental y la
produccion intelectual circula entre los
académicos y deambula por los pasillos
universitarios manteniendo el circulo
vicioso y la brecha académica entre el
conocimiento disciplinar y la praxis pe-
dagogica.

En un esfuerzo por superar esta contra-
diccién y con la insistente necesidad de
que la escuela no sea declarada como el
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cementerio de las ideas, se inicia un pro-
ceso de reflexion del quehacer pedagdgi-
co para que la ensefianza de las ciencias
sociales en la primaria logre conectarse
con las investigaciones historiogréficas
recientes.

Ademaés, con el propdsito de que los
maestros no olvidemos ni abortemos
la importante tarea de formar seres hu-
manos criticos, reflexivos, auténomos,
en palabras de Fontana, “ayudar a que
se mantenga viva la capacidad de las
nuevas generaciones para razonar, pre-
guntar y criticar, mientras, entre todos,
reconstruimos los programas para una
nueva esperanza y evitamos que, con la
excusa del fin de la historia, lo que paren
de verdad sean nuestras posibilidades
de cambiar el presente y construir un fu-
turo mejor” (Fontana, 1992, p. 144). Asu-
mir la ensefianza de la historia como un
reto para la construccion de un futuro,
de un proyecto de sociedad, la historia
como alternativa de cambio social.



Una mirada a la ensefianza
de la historia

En primer lugar, es necesario abordar
los problemas que han sefialado inves-
tigadores como Carretero (2013) en la
enseflanza de la historia, problemas que
obstaculizan la aprehension de los pro-
cesos histdricos, de los conceptos y de la
comprension del pasado. El autor plan-
tea que los objetivos en la ensefianza de
la historia tienden hacia dos posturas: la
primera es el romanticismo que se inspi-
ra en el amor a la patria, la valoracién po-
sitiva del pasado y la formacién identita-
ria, mientras que la segunda, ilustracion
que pretende desarrollar el pensamiento
reflexivo en la comprension del pasado
histérico, abordando la historia como
una ciencia en constante construccion.

En esta dualidad encontramos en las
escuelas una tendencia hacia en abor-
daje romanticista del pasado, realzan-
do el papel de los héroes, reproducien-
do permanentemente la historia oficial,
el pasado como una serie de aconteci-
mientos alineados en el tiempo que
los estudiantes deben aprehender para
constituir su identidad nacional. La
ensefianza de la historia se sigue plan-
teando como un area memoristica y fa-
cil sin complejidad conceptual.

Carretero también propone el andli-
sis de las narrativas usadas en las aulas
como factor de recreacién de los enfo-
ques historicos que los maestros usamos
en las aulas de clase, reconociendo que
atin se mantienen las narrativas positi-

vistas de las historiografias que gene-
ran problemas como los nacionalismos
exacerbados, la historia de las élites y de
los héroes, amilanando las voces de los
pueblos y de los grupos historicamente
excluidos de la historia oficial.

Es alli donde encontramos un amplio
margen de accidn, y se requiere una mi-
nuciosa revision de los planes de aula
usados en las escuelas, los libros de
textos que se manejan y la didactica del
area. La historia oficial sigue narrdndose
afo tras afio y ratificAndose en los actos
protocolarios y homenajes que se reali-
zan en las fechas patrias que se interio-
rizan de manera afectiva sin ningun tipo
de reflexion ni analisis.

Continuamos perpetuando el apren-
dizaje facil, simbdlico y mecanico del
pasado, en el que la historia juega un
papel mecanicista y desconectado de la
realidad, del entorno del estudiante y su
comunidad.

Memoria histérica y la historia

En segundo lugar, si bien, la historia nos
ofrece resultados de investigaciones,
conceptualizaciones y analisis del pa-
sado, no podemos negar y descartar el
papel que desempefia la memoria his-
torica ligada a la memoria individual de
los colectivos sociales.

Halbwachs plantea los marcos sociales
de la memoria como referentes para el
anclaje de los acontecimientos, porque
“quienes recuerdan no son los grupos
sociales, sino los individuos, pero que

“...La memoria como recurso insalvable del
ser social y ser politico debe introducirse
en el aula, dentro de la responsabilidad del
docente al recrear el pasado desde [a histo-
riografia y sus herramientas, pero, también,
desde el conocimiento social, desde la
memoria de la comunidad...”
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no lo hacen solos, sino en relacién con
otros, y esa interaccion, sobre la base de
huellas de reconocimiento de lo suce-
dido se presenta en grupos que tienen
una relacién con determinados aconte-
cimientos y ha sido denominada “me-
moria colectiva” (Antequera, 2011, p. 23).

La interaccién de los recuerdos indivi-
duales con los colectivos, el individuo
siendo €l y siendo grupo, el hombre
en sociedad siendo parte de un pasado
comun que se identifica con el grupo a
través de sus recuerdos. El mismo Hal-
bwachs (1995) lo plantea: “la memoria
colectiva es el grupo visto desde dentro
(...) presenta el grupo un cuadro de si
mismo que, sin duda, se extiende en el
tiempo, porque se trata de su pasado,
pero de modo que se reconozca siempre
en esas imagenes sucesivas’ (p. 11). La
memoria colectiva presentada como un
espejo en donde se reflejan los rastros
del pasado que quedaron prendados en
los recuerdos del grupo.

En este sentido, la memoria como recur-
so insalvable del ser social y ser politico
debe introducirse en el aula, dentro de
laresponsabilidad del docente al recrear
el pasado desde la historiografia y sus
herramientas, pero, también, desde el
conocimiento social, desde la memoria
de la comunidad.

La memoria histérica forma parte de la
construccion del ciudadanoy de la ciuda-
dana en la medida en que esta es el punto
comun de cada sociedad, forma parte del
reconocimiento como sujeto social, de la
construccion de identidad, de la proyec-
cidn como sociedad al futuro.

En el caso de Colombia, Gonzalo San-
chez (2003) plantea que estamos “fren-
te a un problema de memoria, no solo
con respecto a un acontecimiento tem-
poralmente determinado, sino con res-
pecto a toda la historia nacional” (p.
29) que obstaculiza cualquier intento
de construccién de nacion y de identi-
dad como pueblo.

La memoria se constituiria como un me-
canismo de proteccion y definicién de
los elementos que generan lazos de uni-
dad en una comunidad, tanto culturales
como politicos, procesos de relacion e
intercambio de esos elementos. Es aqui



donde la historia juega su papel, deve-
lando y escudrifiando los problemas del
pasado para cuestionar las permanen-
cias y los antecedentes de los obstaculos
que se presentan en su actualidad.

De esta manera, la memoria “es, en sen-
tido profundo, una forma de resisten-
cia a la muerte, a la desaparicién de la
propia identidad” (Sdnchez, 2003). La
memoria es resultado de procesos de
profunda auscultacién del pasado. La
reconstruccion de parte de esa memoria
debe ser compromiso de los historiado-
res, y de los maestros la transmisién,
socializacién y consolidacién de ese co-
nocimiento.

Esvisible la imperante necesidad de rein-
terpretar pasajes de la historia colom-
biana que aun no significan nada para
la sociedad en su conjunto, de darle una
dimensién integral para que den cuenta
de los acontecimientos actuales y las ten-
dencias hacia las que se dirige el devenir
histérico y que “la memoria histérica
(sea) la principal brajula para orientar-
nos en el laberinto del presente. Sin me-
moria del pasado no habrd esperanza del
futuro”(Kohan, 2013).

Ademds, develar las propuestas y proyec-
tos de sociedad que constituyeron inten-
tos de construccion de sociedad que que-
daron incompletos o fueron cercenados
por intereses politicos 0 econdmicos y no
permitieron la continuidad de esas otras
formas de ser comunidad y de ser Nacién.

Por ello, la construccién de ciudadania
debe partir del conocimiento, cuestio-
namiento, reflexiéon sobre el pasado co-
mun, que se relaciona directamente con
el presente compartido y los problemas
y vicisitudes del hoy. Como diria Jacques
Le Goff (1991): “la memoria, a la que ata-
fie la historia, 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
liberacion y no a la servidumbre de los
hombres”.

El didlogo como
herramienta pedagégica
Frente a este panorama de la urgencia

de la memoria colectiva en la ensefianza
de las ciencias sociales, también emerge

el llamado de Freire en cuanto perma-
necen en nuestras aulas las practicas or-
todoxas mil veces criticadas desde todos
los angulos, tendencias y enfoques.

Practicas autoritarias que deben rom-
perse con el quehacer diario, para que
la democracia entre a la escuela, que
pase del discurso a la accidn cotidiana,
al devenir diario en las decisiones, en las
actividades, en las relaciones, para que
se rompa la relacion jerdrquica maestro-
alumno.

El reto es que los hombres y mujeres que
estamos formando sean cada vez mas
humanos, humanizar su existencia, des-
pertar su conciencia critica y que logren
considerarse como sujetos historicos,
capaces de transformar el mundo que
les rodea. El hombre como ser inacaba-
do e inconcluso.

Y para ello el didlogo es el hilo que une
y que construye estas relaciones, el did-
logo humilde y amoroso, el didlogo que
implica fe y esperanza en los hombres
y mujeres, que los conduzca al pensar
critico y reflexivo y a la deconstruccién
del hombre oprimido para que emerja el
hombre y la mujer nuevos, en palabras
de Freire (1982), “la lucha de los oprimi-
dos por la recuperacion de su humani-
dad despojada” (p. 32).

Proyecto de Memoria histérica.
Humanizando la escuela

El proyecto se origina como un proyec-
to de aula sobre la diversidad cultural y
étnica de nuestro pais, y con el tiempo
va tomando forma y va ganando expe-
rienciay solidez, hasta lograr un espacio
dentro de los proyectos transversales de
la institucion logrando unificar y pro-
yectarse a las otras jornadas con la cola-
boracion de las docentes del area.

El proyecto combina el uso de TICs, el
teatro, la musica, el arte y el juego para
el desarrollo de los conceptos y procesos
histéricos, ademds de la recreacién de la
memoria histérica con el fin de permear
en los estudiantes los conocimientos
histéricos con experiencias significati-
vas para su aprendizaje.

Con ese fin se reestructuré la malla cu-
rricular del drea de sociales para prima-

ria incluyendo contenidos basados en
los periodos histéricos, abriendo los es-
pacios a las voces silenciadas por la his-
toria oficial, desmitificando a los héroes,
retomando el papel de los africanos e
indigenas en la construccién de nues-
tra historia e identidad, visibilizando y
problematizando el papel de la mujer
y su ocultamiento en la historia oficial,
incluyendo la historiareciente dentro de
los contenidos tematicos abordados.

Como lo plantearia Aguirre (2002), los
indigenas rebeldes de México:

Han insistido constantemente en que su lu-
cha es también la lucha de la memoria con-
trael olvide, lo que significa que es también
un intento por recuperar y por mantener
viva la memoria de su propia historia, la
memoria de sus luchas y de sus reclamos,
tanto como la reivindicacion del pasado,
del presente y del futuro que ellos, como
indigenas, representan y que la historia ofi-
cial ha borrado e ignorado sistematicamen-
te durante siglos (p. 12),

Y qué mejor manera de reivindicar el pa-
pel de las luchas de indigenas, criollos,
mestizos, africanos en nuestra histo-
ria que ensefidandola desde la primaria,
para que nuestros nifios conozcan desde
temprana edad la dignidad de las co-
munidades y su exclusién de la historia
oficial.

La construccion del ciudadano a través
de las practicas democraticas es posible
a través de los sociodramas recurrien-
do al juego de roles como mecanismo
de identificacién y de la construccion
de identidades para el reconocimiento
de la diversidad. Se pone en préctica la
participacion, la autonomia y la orga-
nizacion propia con la orientacién del
docente. Esta actividad estd concentra-
da, principalmente, para los estudian-
tes de cuarto grado de primaria quienes
planean y ponen en practica su conoci-
miento histérico en la elaboracion de
pequefias puestas en escena que poste-
riormente presentan a sus companeros
de otros grados.

Adicionalmente se implementaron las
TICs para permitir una mayor motiva-
cién y participacion de los estudiantes,
para favorecer un aprendizaje signifi-
cativo, participativo e interactivo. Los
medios tecnoldgicos cercanos a los hijos
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de la era tecnoldgica como herramienta
para acercarnos al juego, a otros tiem-
pos, a otras culturas y a su propia cultura.

Otro aspecto involucrado fue el juego
como estrategia en el aula, que permi-
te aprender a organizarnos, a ser con el
otro, a reconocer la diversidad del entor-
no humano, que rompe el autoritarismo
y nos hace humanos en igualdad.

Posteriormente se comenzaron a deses-
tructurar las celebraciones patrias como
actos simbdlicos, afectivos y mecénicos,
para darles un papel reflexivo y de cons-
truccion desde el aula. Se recurre a la di-
ddctica como vehiculo para materializar
y construir la praxis educativa.

Para lograr la construccion de espacios
participativos liderados por los estu-
diantes, como espacios democraticos
genuinos, se organizé el Festival de la
Independencia, espacio que ha permiti-
do la participacion y construccién direc-
ta de dialogos, de poderes direccionados
por los mismos estudiantes. A través del
Festival se promueve el arte y la lidica
para afianzar los conocimientos de his-
toria, la memoria histérica y la identi-
dad nacional a través de la pedagogia
activa y critica.

Se busca generar espacios de reflexion
y memoria que permitan el aprendizaje
activo de los estudiantes, fortaleciendo
la formacién de ciudadanos colombia-
nos con identidad y conocimiento de su
historia Nacional.

Para ello, no solo se puede limitar a los
espacios de clase sino empoderar a los
estudiantes con la promocion de la his-
toria a través de la exposicion y sociali-
zacién del conocimiento del pasado y
la reconstruccion historica del periodo
indigena y de la independencia de Co-
lombia, En un principio se proyectaron
salidas pedagdgicas al Museo del Oro
y al Resguardo Indigena de los Munici-
pios de Cota y Chia; esto solo fue posible
en una ocasion, debido a los multiples
obstaculos interpuestos por parte de la
Rectoria que no ha logrado involucrarse
con el Proyecto y ha desconocido y sub-
valorado la necesidad de las visitas a los
lugares de memoria.

Para el desarrollo del Festival, los talle-
res fueron planeados, disefiados y ejecu-
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tados por los estudiantes de los grados
quinto, y dirigidos a los estudiantes de
grados transicion a cuarto. Se dedicod
toda la jornada escolar a la realizacion
de las actividades cuyo eje central eran
los temas alrededor de cémo sucedio la
independencia de nuestro pais. Ya com-
pletamos dos afios consecutivos con la
realizacion del Festival con los nifios de
primaria y fue el primer afio con todos
los estudiantes de las jornadas de la ma-
fanay sede Samaria.

A través de las actividades realizadas se
persigue la formacion de la identidad
Nacional siendo los estudiantes prota-
gonistas de la historia y convirtiéndose
en promotores de la historia del pafs,
divulgandola y socializdndola a través
del arte,

Algunos de los talleres elaborados fue-
ron maquetas, pintura, floreros en plas-
tilina, en greda, retratos, carteleras,
mdscaras en yeso, jardines de la expe-
dicién boténica, colorear a los préceres,
danzas, andlisis de videos del profesor
Stuper O Bicentenario, Bolivar en plas-
tilina, entre otras estrategias propuestas
por los estudiantes.

También se incluyeron talleres de juegos
autoctonos con la inclusién de la rana,
bolo criollo, yoyo, trompo, entre otros
juegos tradicionales de la Region.

Adicionalmente, para este afio se inclu-
yo un nuevo capitulo al Proyecto, el in-
greso de la comunidad con la realizacién
del I Encuentro con los abuelos y abue-
las con el fin de entretejer la historia
comun de los mayores y contribuir a la
recuperacion de la memoria colectiva de
nuestra comunidad. Ademads de cerrar la
brecha intergeneracional entre los nifios
y sus abuelos,

El encuentro gird en torno a la familia
y a la educacién. Su eje central fue el
didlogo a través de preguntas elaboradas
por los estudiantes y respondidas por
los abuelos. El llamado de los mayores
se centro en la reflexion sobre la forma
de las familias hoy y la responsabilidad
de los estudiantes con sus estudios y con
el futuro de la sociedad.

No se trata de un mero activismo dentro
de la escuela, se trata de replantear las
prdcticas autoritarias e inflexibles que

atn permanecen en las aulas, romper
las paredes, romper el cerco del pensa-
miento tnico, para que florezca la diver-
sidad, la heterogeneidad y la multiplici-
dad de ideas, propuestas, visiones, como
dijo una estudiante, “..Para que los es-
tudiantes sean ellos mismos...", para que
sean en comunidad desde el aprendizaje
de su pasado comun.

Conclusiones

El proceso educativo debe ir de la mano
de la democracia, que permite no solo
la participacion de todos los actores del
proceso, sino también, su intervencion
decisiva, el desarrollo de la creatividad
y la innovacién que convierten los espa-
cios en dindmicos y cambiantes, empo-
derando a los estudiantes y reactivando
la memoria historica que permita el
ejercicio de una ciudadania responsable.

La escuela debe iniciar un proceso de
desestructuracién jerdrquica para per-
mitir la entrada de la democracia real,
rompiendo con las practicas rigidas tra-
dicionalistas que torpedean el ejercicio
de la democracia en la cotidianidad de la
escuela, Subvirtiendo ese orden es posi-
ble que los estudiantes logren interesar-
se y motivarse y asuman un papel deter-
minante en su proceso de aprendizaje.

De esta manera se puede lograr que la
escuela mire de frente a la sociedad, tra-
baje a la par, de la mano, al ritmo que se
desenvuelve el mundo moderno y gene-
rando espacios de reflexion sobre el fu-
turo desesperanzador que nos promete
el consumismo capitalista, rompiendo
con el vacio y la inmovilidad y acomodo
en el que nos sumergio esta era.

Recurriendo a la memoria como eje
y como vehiculo que nos reconstruya
como ciudadanos, que nos obligue a
mirarnos como individuos inmersos en
una sociedad compleja y que nos deje
vernos en el pasado y proyectarnos ha-
cia el futuro.

Desde los espacios de memoria y con la
desestructuracion de las jerarquias cla-
sicas del poder en la escuela es posible
ejercitar la democracia y el didlogo para
la construccién de propuestas que per-
mitan el desarrollo del liderazgo y de su
ciudadania.



Adicionalmente, la introduccién de los medios tecnolégicos
permite un acercamiento a las teméticas de clase, atendien-
do a las necesidades de la generacién visual que aprende f4-
cilmente con la imagen y el movimiento.

También el arte permite la sensibilizacién y apropiacién
de las problematicas y de la reconstruccién del pasado y de
la construccién de su identidad nacional. Para concluir la
reflexién del escritor William Ospina que ratifica nuestro
compromiso y deber con el presente desgarrado que nos
heredé décadas de violencia y nuestro compromiso con la
esperanza y la lucha diaria con proyectos como este para
ver el horizonte y construirlo con los nifios de nuestra co-
munidad: “..Porque somos el pais de la memoria borrada,
del pasado escindido, el pais del silencio obligatorio y de la
conciencia trunca. Y el arte estd ahi, entre tantas cosas para
ayudarnos a no perder la memoria y a no extraviarnos en la
locura de la indiferencia, que incuba y prepara siempre las
masacres por venir...”.
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0s maestros y las maestras son
las tinicas personas que nunca se
dvan de la escuela. Permanecen alli
practicamente toda su vida. Seguramen-
te por esa razon, al resto de los mortales
se nos hace tan [dcil su oficio educador.

Y tal vez a esa idea se deba que, en la
préctica, ser maestro sea un hecho so-
cialmente irrelevante en Colombia. O al
menos eso lo demuestra su grave situa-
cion laboral.

Muchos de quienes disefian politicas

- educativas, dirigen y asesoran minis-

terios de educacion escriben los textos
escolares que usan los docentes, dise-
fan las evaluaciones censales escolares,
organizan los planes de estudio de las
licenciaturas e, incluso, dirigen y ense-
fan en las facultades de educacion, tie-
nen un conocimiento limitado de lo que
es la escuela y el oficio de la ensefianza
que en ella acontece. Por esta razon, se-

guramente se cometen tantas equivoca-
ciones todos los dias y luego, el costo de
dichos errores y los pobres resultados
como el de la prueba Pisa, se endilgan a
los docentes.

Los maestros se producen en la escuela.
Sus formas de enseniar, corregir, casti gar,
calificar, moralizary educar a nifios y jo-
venes son resultado de su trasegar por
las aulas y los patios de recreo, y de la re-
flexibilidad que resulta del didlogo con
comunidades académicas, redes, colec-
tivos y programas de formacion docen-
te. Didlogo inconcluso con muchos de
los organismos encargados del direccio-
namiento de la educacién publica. Ahi
reside uno de los grandes problemas del
sector: la conflictiva relacién entre po-
litica y pedagogia, entre tecndcratas y
docentes. Unos direccionan desde ma-
trices y patrones de estandarizacion, y
otro tramitan la politica educativa con



sus propias coordenadas de contexto y
de realidad pedagogica.

El 15 de mayo se “celebrd” el dia del maes-
tro. Se trata, originalmente, de una fiesta
catélica, un sesgo confesional en la ma-
nera de reconocer la tarea del maestro.
Vistos como apostoles de la educacian, el
paso siguiente fue pedirles votos de obe-
diencia y pobreza. De alli deriva la vieja
representacion del maestro como un
ser noble pero pobre, importante pero
marginal. Una tremenda paradoja que se
mantiene en sociedades como la nuestra,
donde sereconoce que laeducaciény, por
tanto, la labor de los docentes son funda-
mentales para lograr un mejor estado de
cosas, pero no se hace nada para mejorar
la inversion en el sector educativo.

Reconocimiento social 0 mejoramiento
laboral. He alli la tensién entre el apos-
tolado devoto y el gremio organizado.

Pero lo del hecho, socialmente irrele-
vante, lo podemos constatar en muchos
planos de la realidad.

En muchas de nuestras universidades
las facultades de educacion no son con-
sideradas con el mismo nivel de impor-
tancia y prestigio que aquellas donde se
forman ingenieros, abogados o médicos.
Los resultados de las pruebas ECAES
obtenidos en sus programas de licen-
ciatura no determinan el top de las 20
mejores universidades, que anualmente
presenta la revista Semana en su espe-
cial sobre Educacién Superior,

En Colciencias, el programa de estudios
cientificos en educacién no hasido el de
mayor prioridad. A no ser por el reciente
“boom” de los recursos de regalias y su
impacto financiero, el histérico presu-
puestal y de inversién programdtica en
este campo, sirve para hacerse a una idea
de lo sucedido en las tltimas dos déca-
das en materia de investigacion educati-
va y pedagogica. Cabe afiadir que, en el
acelerado tren de la innovacién tecnold-
gica y cientifica, las prioridades para la
prosperidad del Estado Comunitario no
estan en estos ambitos.

A nuestra anterior ministra de educa-
cion se le ocurrio que la pedagogia era
un saber prescindible y decreté un con-
curso en el cual el maestro pierde y el
profesional gana. Esta absurda medida

tird por tierra veinte afios de trabajo de
colectivos de maestros, escuelas norma-
les, grupos de investigacién y facultades
de educacion empenadas en hacer del
oficio del maestro y de su saber pedagd-
gico, un trascendental proyecto intelec-
tual y un ejemplar Movimiento Pedago-
gico. La reforma se impulso sin tregua y
la memoria del magisterio enfermo.

Veinte anos después de promulgada
la Ley General de Educacién de 1994
sabemos que nos quedan enunciados
amordazados por una ley de transferen-
cias que mando al traste el derecho a la
educacién y confiné la pedagogia a un
mausoleo,

Hoy padecemos de subalternizacién
epistémica y social. Cualquiera se cree
con autoridad para hablar sobre edu-
cacion, aunque no sea una voz experta.
Ser maestro se representa como una po-
sibilidad no condicionada a previa for-
macioén pedagogica, asi que mas de un
odontologo sin vocacion terminé en el
aula con estabilidad laboral. Muchas de
nuestras instituciones del saber-podery
del control politico de la educacién pu-
blica inferiorizan de facto el campo de la
educacion y el trabajo docente. Algunas
universidades han ayudado a construir
esta contra-reforma educativa y, ade-
mas, han ganado dinero por ello.

Muchos docentes no logran resolver su
subsistencia a pesar de largas jornadas
de trabajo en aulas atestadas de chicos y
chicas que intentan ganarle los cien me-
tros a la desesperanza aprendida.

En muchas geografias de este pais los
maestros estan internos en sus escuelas.
Pasan semanas y meses alejados de sus
familias, pues las condiciones del “ser-
vicio” y el aislamiento asi lo imponen. A
veces, en sus escuelas no hay pupitres,
ni tableros, ni electricidad. A veces, los
actores armados “vigilan” su labor peda-
gogica en el aula. Se trata de escuelas y
maestros que nuestra querida ministra
de educacion no puede imaginar que
existan. No es realismo magico, es rea-
lismo trdgico. Es eso de ser maestro o
maestra en la tierra del olvido.

Ahora tenemos contratos flexibles a 10
meses, una maquila educativa que se in-
venté con la oferencia y la contratacion

temporal para bajar costos de operacién.
A esto seafiade una empobrecida forma-
cién politica de las nuevas generaciones
de docentes, un modelo de “competen-
cias” obsesivo que confunde medios con
fines de la educacidn, y la antigua som-
bra de la burocratizacién del oficio.

Es una historia larga y compleja, con
importantes lecciones de vida y grandes
aportaciones de los maestros a los cam-
pos de la ciencia, la cultura y las artes en
Colombia.

También, han sido incansables en su lu-
cha sindical, esa que tanto se cuestiona
desde la orilla en que los derechos se ven
como privilegios. Con grandes aciertos y
tremendos errores, el magisterio es par-
te sustantiva de la historia politica de
este pais.

Para terminar, quisiéramos recordar una
proeza y un emblema de dignidad do-
cente que no podemos olvidar.

Entre septiembre y octubre de 1966, cua-
trocientos maestros emprendieron la
Marcha del Hambre. Salieron desde el
Magdalena y llegaron a Bogota. Se vivia
el claroscuro del frente nacional. Todas
las formas de presion sindical se habian
vencido: huelgas, movilizaciones y to-
mas de oficinas. Habia que emprender
acciones radicales. La Marcha del Ham-
bre fue un evento de protesta y reclama-
cion social sin precedente en Colombia.
El magisterio exigia condiciones dignas
para cumplir con su trabajo. Los maes-
trosy las maestras caminaron 1.600 kilé-
metros para denunciar la injusta refor-
ma que les condenaba a pobreza eterna.

Han pasado 48 afos desde entonces.

La manana del 15 de mayo del afio 2014
la Federacién Colombiana de Fducado-
res (Fecode) inicié un paro nacional.

La situacion del magisterio es critica y la
del sector educativo es peor. Todos somos
testigos de excepcion de este drama.

Aunque no hay mucho que celebrar, de-
beriamos conmemorar lo acontecido en
octubre de 1966 y en junio de 1994.

La Marcha del Hambre no ha terminado...

Popayan, Mayo 15 de 2014
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62 PEDAGOGIA Y DIDACTICA

Carmenza Sanchez Rodriguez

Filosofa, Magfster en Educacién. Actual-
mente se desempefia como docente del
Departamento de Postgrado de |a
Universidad Pedagdgica Nacional,

Carmenza Sdnchez: Voy a intentar
responder esta entrevista aclarando que
parto de una concepcion de la evalua-
cion como un asunto politico, ya que
no considero que la evaluacién sea una
prdctica neutral ni objetiva, y desde esa
perspectiva, pienso que cuando se em-
pieza a evaluar y a hacer pruebas masi-
vas, se estdn generando ciertos sentidos
y significados sobre lo que es importan-
te en la escuela, y por eso vale la pena
evaluarlo, sobre lo que se considera que
es la calidad, que en este momento, se
relaciona con resultados de pruebas
masivas, sobre lo que se espera de estu-
diantes, docentes y de la educacién y eso
es una apuesta politica que se configura
de forma diferente en cada grupo social.
Por esa razén, hago esta introduccién,
para aclarar desde qué lugar hablo.

Revista Educacién y cultura: ;Cudles
son los propésitos que subyacen a las
pruebas PISA?, ;para que se realizan?

Carmenza Sdnchez: Lo que subyace
a toda evaluacién que pretenda homo-
geneizar es una practica de exclusion y
segregacion que ignora (no por desco-
nocer sino por invisibilizar) las diferen-
cias y las particularidades de los sujetos
y sus contextos. Esta practica legitima
los valores de un grupo, y aquellos que
no comparten sus valores, su cultura,
siempre podran ser sefialados como
atrasados, incompetentes, subdesarro-
llados, anormales, etc. Esta legitimacion
se reproduce en la lectura que se hace,
que inclusive realizamos los maestros,
sobre los resultados de las pruebas: que
las pruebas tienen la capacidad para de-
cirsobre la calidad de la educacién y que



las pruebas discriminan quién sabe y
quién no. Entonces, habria que pregun-
tar: ;Y es que el fin tltimo de la educa-
cién son los resultados de las pruebas?
Si esta fuera la respuesta, los procesos
de formacion se habrian orientado en
otro sentido. Los fines y propositos de la
educacion en la Ley 115, en la Constitu-
cion, nuestros debates pedagdgicos, in-
clusive, toda esa corriente de exigencias
contempordneas a la educacion, se estan
moviendo del lugar de los contenidos y
las pruebas para constatar aprendizajes
con la posibilidad que tienen los sujetos
de hacer un uso critico de esos saberes,
de usarlos significativamente, de con-
tribuir a la construccién de un proyecto
colectivo, posibilitando el respeto, la to-
lerancia, el cuidado de si y de los otros.

En esa perspectiva el asunto de la eva-
luacién y las pruebas estd relacionado
con qué es lo que consideramos impor-
tante en educacién y qué esperamos de
ella. La respuesta a esta pregunta es po-
litica, y se responde de manera diferen-
te en cada grupo social. ;Consideramos
que los fines y propésitos de la educa-
cién se agotan en los resultados de una
prueba?

Por otra parte, muchos autores han
afirmado que las pruebas tienen limita-
ciones de orden técnico y que no pue-
den medir todo; por ello se limitan so-
lamente a lo mas facilmente medible y
verificable. Las pruebas de lapiz y papel,
nunca podran evaluar competencias,
porque las competencias se evaltian en
actuaciones en contextos especificos
reales, asi es que, con estas pruebas, lo
que podriamos inferir es cierto nivel de
competencia lectora, ni siquiera lingiiis-
tica, ya que los estudiantes no tienen
la posibilidad de interactuar con otros
sujetos, resolver problemas reales, ex-
presar sus ideas en formas diferentes al
texto escrito. Las competencias se evi-
dencian en contextos reales que, gene-
ralmente, estan relacionados con unas
condiciones culturales e historicas. En
términos de competencia lingiiistica
diriamos que no se trata solamente de
decir, sino de saber qué se dice, donde
se dice, como se dice y con quién se dice.
Los problemas no se resuelven en abs-
tracto, ni siquiera los problemas de las

matematicas o la fisica, ellos responden
aunavision de mundo, a unas preguntas
que se han planteado en un momento
histérico especifico, y por eso, las solu-
ciones de Ptolomeo no tienen cabida en
el siglo XXI, las de Copérnico y Galileo
se han revaluado y las teorias de Newton
no son totalmente vigentes, la Teoria de
Einstein también se ha modificado, se
ha complejizado, etc.... Entonces, uno
no podria decir que una prueba pueda
decir sobre el cumplimiento de los fines
y propositos de la educacién y menos
aun sobre la calidad de la misma.

Las competencias suponen, también, la
capacidad para hacer uso de los saberes
de manera critica. No solamente es im-
portante saber hacer uso de esos saberes
sino, que para hacer uso de ellos, es ne-
cesario saber en qué contexto y bajo qué
vision de mundo fueron producidos. Si
se afirma que las teorias de Ptolomeo,
Copérnico, Newton y Einstein son vi-
gentes, y no se entiende que estas teo-
rias son producciones y logicas de cons-
truccion e interpretaciéon del mundo
que involucran cosmovisiones, posturas
frente a las ciencias y al conocimien-
to que responden a cuatro momentos
social e historicamente determinados,
pues no se ha comprendido de qué se
trata el problema de la construccion del
conocimiento.

R.E.C.: ;Podria sefialar las limitaciones
que, por razones de su misma naturale-
za, presentan estas pruebas?

C.S.: Aqui retomo una serie de discu-
siones, que ya han dado varios auto-
res, relacionadas con que no es posible
pensar que todos aprenden lo mismo y
de la misma manera, que no es posible
asumir que todos ensefian lo mismo
de la misma manera y que, como con-
secuencia logica de los dos postulados
anteriores, no es posible evaluar a todos
de la misma manera. Nuestra Constitu-
cion ha reconocido la diversidad, pero
no ha sido solo la normatividad colom-
biana sino que las discusiones de orden
politico, social, cultural, pedagoégico y
aun ontologico y epistemologico han
reconocido que no es posible hablar de
universales ni de posturas homogenei-
zantes. La diversidad ha sido reconocida
en distintos sentidos, étnica, religiosa,

politica, social, econémica, epistemo-
légica, ontolégica, etc., y la pedagogia y
la investigacion han mostrado que exis-
ten diferencias en los ritmos y estilos de
aprendizaje, en los estilos cognitivos, en
las formas de ver y comprender el mun-
do. Sin embargo, a la hora de evaluar, se
desconocen estos planteamientos y pa-
rece que es posible evaluar a todos de la
misma manera.

Cuando se habla, por ejemplo, de qué
ocurre con las pruebas para algunas
poblaciones con necesidades educati-
vas especiales como sordos, invidentes,
Down, etc., entonces, los organismos
encargados de las pruebas dicen: Vamos
a pensar en una prueba que se adecue a
estas personas, pero lo que parece pri-
mar es la idea de que existe una especie
de lenguaje universal, que cualquier
sujeto puede comprender en un deter-
minado momento, y que solo se trata de
hacer una especie de traduccion como
si el lenguaje no fuera una expresion
también cultural. El mundo del sordo es
diferente al del oyente, el de las mujeres
al de los hombres, el de los nifios al de
los adultos. Entonces, hay que pensar
cudl es esa idea que tenemos sobre la
evaluacién y sobre el aprendizaje... ;Es-
tamos apostandole a que todos apren-
den lo mismo y de la misma manera?
;Que todos deben saber lo mismo de
la misma manera? Entonces, jDdnde
estan las ideas del pensamiento creati-
vo innovador!... Si suponemos que to-
dos aprenden lo mismo y de la misma
manera, entonces suponemos que hay
unos saberes indispensables para cual-
quier ciudadano del mundo, como unos
saberes universales que es preciso que
todos logren, eso habria que discutirlo
en términos politicos. ;Cudles son esos
saberes? ;Es la historia occidental, es la
ciencia occidental, qué es lo que todo el
mundo debe saber, y debe poder hacer
con ese saber?

Sobre lo que todo estudiante debe sa-
ber y saber hacer hay una discusion que
dar, y si esto es lo que se evaltia, enton-
ces se debe debatir. Por eso insisto en
que la evaluacién es un asunto politi-
o, si lo que hay que saber es la ciencia
occidental, si lo que hay que saber es
la matematica (una de las perspectivas
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de la matematica) pues ahi habria que
preguntar: ;Y los otros saberes, las otras
matemadticas, las otras fisicas, las otras
ciencias?, ;qué ocurre con esos saberes
que responden a otras l6gicas o a otras
visiones de mundo?

En este sentido considero que los pro-
positos que subyacen a toda prueba ma-
siva, que no es tinicamente PISA, estan
relacionados con las ideas de lo valido,
lo correcto, lo incorrecto, lo verdadero,
la ciencia, el conocimiento, lo impor-
tante, lo normal, lo que todos deben sa-
ber, etc., que se movilizan en la escuela
y en la educacion a través de la evalua-
cion. En estas pruebas subyace una idea
de homogenizacién y una practica de
legitimacion de eso que se evaltia y que
se muestra como una accién neutral y
objetiva, ya que a todos se evalua de la
misma manera y sobre los mismos para-
metros. Lo que nunca se hace explicito
son las concepciones y prejuicios desde
los cuales evaluamos: las concepciones
sobre lo que se considera conocimiento
(el conocimiento occidental) y lo que no
(los saberes no occidentales), sobre lo
que es ciencia (ciencia positiva) y lo que
no (ciencias humanas), sobre los sabe-
res que deben llegara la escuela (saberes
producidos por las comunidades cienti-
ficas) y los que no (los saberes indige-
nas), sobre las culturas que son validas
(urbanas, masculinas, blancas) y las que
no (rurales, femeninas, negras, indige-
nas) sobre las formas de produccién y
expresion del saber que son validas (tex-
tos escritos en castellano) y las que no
(la cultura oral en dialectos autéctonos).

Quiero discutir otro asunto relacionado
con nuestra resistencia a las mediciones
mal llamadas evaluaciones. Se cree que
los maestros se oponen a las pruebas
porque siempre obtienen bajos resulta-
dos, y se afirma que se oponen a la eva-
luaciéon porque no quieren que les digan
como estan en términos de saber. Eso
supondria que cuando se sienten enfer-
mos no van al médico, porque el médico
va a decir que estan enfermos. jBueno!,
es diferente que yo vaya al médico, y él
me diga: Usted estd enferma y a partir
de este momento, queda excluida del Sis-
tema de Salud, no le podemos brindar
ningtin tratamiento, pero si usted quiere,
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vuelva dentro de un afio, le hacemos otra
medicion y miramos qué es lo que ocurre
con usted. Al aiio vuelvo, y me dicen: Si,
su enfermedad ha avanzado, vuelva den-
tro de un afio y la miramos... y asi suce-
sivamente cada afio... Pues la medicion
dira que mi enfermedad ha avanzado,
porque no se me ha aplicado ningtin
tratamiento.

En esa perspectiva, la idea es que estos
instrumentos de diagndstico, se con-
viertan en elementos para decidir qué
tratamiento aplicar para lograr que
me cure, pero aqui el asunto es que, se
hacen las mediciones, se tienen los re-
sultados, los diagnosticos que afirman
que los pacientes estan enfermos, y no
se hace nada. PISA aplica una encuesta
a docentes, estudiantes y familias, pero
estos resultados no son conocidos por
quienes toman las decisiones, tampoco
por las escuelas ni la sociedad en gene-
ral y las decisiones se toman exclusiva-
mente con base en los resultados de las
pruebas sin asociarlos o leerlos en rela-
cion con factores asociados. Entonces,
aqui hay dos preguntas que hacer: ;Qué
hacemos con estos pacientes que estan
enfermos? ;Qué tipo de tratamiento les
aplicamos? En esta logica, un diagnos-
tico debe servir, esencialmente, para
tomar decisiones sobre qué es lo que ne-
cesitamos para que estas personas me-
joren. Pero, lo que observamos es que,
vamos al médico, toman la temperatura,
nos dicen que estamos enfermos, y la
solucidn es mejorar el instrumento, me-
jorar el termémetro, para que la proxi-
ma vez, podamos determinar con mads
precision los grados de temperatura o
comparar nuestros resultados con otros
enfermos para determinar si tenemos
mas o menos grados de temperatura.

Cuando el paciente regresa, ahora con
un termometro mucho mas sofisticado,
decimos que efectivamente no ha ha-
bido equivocaciones, el paciente tiene
fiebre, Y vuelve dentro de dos arios y el
paciente sigue con fiebre, y asi sucesiva-
mente... hasta que por obra y gracia de
alguna fuerza de la naturaleza, el pa-
ciente se cura o se muere. Esa es la alter-
nativa que se ha tomado aqui, respecto a
las pruebas: afinar el instrumento para
el diagndstico, porque el diagnéstico

nunca nos dice nada sobre qué es lo que
tenemos que hacer para que esos pa-
cientes mejoren.

El segundo asunto sobre los instru-
mentos que habria que pensar es: si el
termometro —contindo con la analogia-
dice que el go% de las personas que acu-
den al médico tienen fiebre, habrd que
pensar si el termdmetro estd midiendo
bien; porque si todas las.personas tienen
fiebre, o algo esta pasando con el instru-
mento, o definitivamente lo que hay es
una epidemia, y entonces, habra que
implementar otras medidas para hacer
frente a esta. Pero nunca se toman en
cuenta estos diagndsticos. PISA dice que
evalua los estudiantes de 15 afios, inde-
pendientemente del grado en que estén,
porque se supone que un estudiante a
los 15 afos ha adquirido ciertas compe-
tencias. Y dice, por ejemplo, que PISA,
(esto lo tomé de la pagina que tiene PISA
en espafiol), evaliia las competencias
de un estudiante de 15 afios, entendien-
do que ya va a egresar de la educacién
secundaria y que ahi se supone que ha
adquirido una serie de competencias: la
competencia lectora, matemdtica, etc.,
y lo que dice es que independientemente
de lo que lea el alumno, lo que se busca
es establecer sus competencias en lectu-
ra, es decir, lo que puede hacer con los
textos... mas o menos, parafraseando,
eso es lo que dice el documento.

Ahi hay otra discusién recurrente sobre
las pruebas: ;Es posible pensar que to-
dos los estudiantes de 15 afios del mun-
do acceden en las mismas condiciones
a los bienes y capitales culturales?...
Sin entrar en la discusién de si las cul-
turales generan formas particulares de
produccion y comprension del mundo
y de los saberes, a lo cual todo el mun-
do diria jPor supuesto que si, la cultura
genera otras formas de produccién y
construccion del saber! Sin entrar en esa
discusion, pensar que todos los estu-
diantes, de todos los paises, adquieren
o tienen la misma posibilidad de acceso
a los capitales culturales, a los saberes,
al conocimiento... es indicio de una gran
ingenuidad o una muy grande ignoran-
cia. Si esto se lograra, seria fantdstico y
no tendriamos necesidad de hacer una
prueba como esta, porque sabriamos



que todos tienen las mismas posibili-
dades de acceso y por ende los mismos
saberes. Pero nosotros sabemos que -no
solamente en el contexto colombiano-
no todos los estudiantes de 15 afios han
logrado los mismos saberes, ni siquiera
se puede asegurar que todos estan en el
mismo grado, la extra-edad es un feno-
meno muy generalizado en Colombia.
En segundo lugar, la diferencia entre las
poblaciones rurales y urbanas es eviden-
te, hay nifios que ni siquiera conocen un
computador, no han tenido la posibi-
lidad de manipularlo y, menos atin, de
acceder al conocimiento a través de este
medio porque, entre otras razones, hay
zonas y colegios donde ni siquiera hay
energfa eléctrica. Entonces, el acceso
a los capitales culturales es limitado, y
pretender que un estudiante de 15 afios,
cualquiera sea su condicién social, o la
region en la que vive, tiene la posibilidad
de teneraccesoy desarrollar una compe-
tencia lectora y matematica, puede ser,
ademas de un supuesto que intenta in-
visibilizar las profundas desigualdades
sociales, un asunto relacionado con el
total desconocimiento sobre las realida-
des en las que viven y se educan nues-
tros estudiantes.

Dice, por ejemplo, y esto lo tomé de la
paginade PISA, que No interesa en el en-
foque de la evaluacion de competencias
si una persona lee y cudnto lee, sino mds
bien, qué competencia tiene en la lectu-
ra, qué capacidad para identificar ideas
y argumentos en el texto, qué destreza
para reconocer problemas y plantea-
mientos distintos.

El asunto aqui esta relacionado con que
las competencias también se adquieren
en la medida en que los estudiantes ten-
gan la oportunidad de acceder a textos,
de leer, intercambiar ideas, argumentos
con otros. Pero cuando en los contextos
de los estudiantes, la capacidad de ar-
gumentacién es limitada, sabemos que
muchas de las familias de nuestros es-
tudiantes son familias en condiciones
socio-culturales bastante desfavorables
y el repertorio de lenguaje es bastante
limitado. Entonces, ahi habria que pen-
sar como un estudiante desarrolla com-
petencias en un ambiente tan absoluta-
mente limitado y pobre en términos del

uso del lenguaje. Ese es otro gran pro-
blema que nos surge cuando se trata de
creer que es posible evaluar a todos los
estudiantes de 15 afios, porque a los 15
anos todos deben haber adquirido cier-
tas competencias. Los contextos tam-
bién limitan el acceso de los estudiantes
a los bienes culturales y la capacidad de
desarrollar competencias.

R.E.C.: ;Cudles son los efectos reales
pedagdgicos, politicos y culturales de la
aplicacion de estas pruebas?

C.S.: Voy a decir uno que me parece el
mas terrible de todos los efectos que
tienen las pruebas masivas, no solamen-
te sobre lo educativo, sobre la escuela,
sino sobre la vida de los sujetos, sujetos
maestros, estudiantes que son evalua-
dos permanentemente por las pruebas,
y es que, con base en los resultados se
han hecho lecturas simplistas de sus
caracteristicas, lecturas como estas:
Los estudiantes indigenas son incom-
petentes en lenguaje porque siempre
obtienen los mas bajos resultados, y ya
es bien sabido que algunas de nuestras
comunidades indigenas manejan entre
tres y cinco dialectos para desenvolver-
se en su territorio y, ademas, tienen que
aprender espanol. Otro tipo de lecturas
totalmente simplistas: Que las mujeres
no son buenas para las matemadticas...
Todas estas lecturas se hacen de forma
descontextualizada; aunque se dice que
las pruebas buscan adecuarse a los con-
textos de los estudiantes, la lectura de
los resultados se hace por fuera de ellos.

Entonces, se hacen inferencias de este
tipo: la educacion rural y la educacion
indigena son de mala calidad porque
estas poblaciones obtienen muy bajos
puntajes, y se empiezan a leer las dife-
rencias culturales como desniveles in-
telectuales, como decia Maria Cristina
Torrado. Esas lecturas simplistas de los
resultados no muestran que cada cul-
tura tiene un proceso de acercamiento,
produccion del saber y comprension del
mundo, distinta a la de otras culturas.
Esas formas de produccion, de com-
prension y de interpretacion del mundo,
no se leen como diferencias culturales
sino como deficiencias cognitivas o pro-
blemas de aprendizaje, por esta razon
algunosindigenas se llevan a lasaulas de

aceleracion o se reprueban en las dreas
porque no aprenden y no se evidencia el
verdadero problema que es el no saber
el castellano, también se afirma que los
indigenas no interactian con otros, que
no se comunican, que ellos mismos se
excluyen. Cualquier sujeto queda exclui-
do de la interaccion y la comunicacion si
no conoce el idioma en el que los otros
se comunican.

;Qué esta generando eso? Que la evalua-
cion se convierta en un asunto -nueva-
mente- de orden politico y ético, porque
no solamente reproduce la exclusion,
sino que, ademas, la legitima trasladan-
do la responsabilidad por los bajos re-
sultados a los evaluados. PISA dice que
hace una lectura de los contextos. Hay
un estudio sobre factores asociados, el
problema es que, cuando se presentan
los resultados, no se hace referencia jus-
tamente a esos factores asociados.

La evaluacion también se debe analizar
desde una perspectiva econémica: ;Cudl
es el monto de los recursos que se in-
vierten en mediciones? ;Cudnto cuesta
un tipo de estudio como este y todas las
pruebas que se hacen de Saber en 32,59,
92,y 11°, y ECAES? ; Por qué se piensa que
la calidad se mejora midiendo y no me-
jorando las condiciones en las cuales los
estudiantes aprenden para que puedan
acceder a los bienes culturales?

Pues si uno hace una comparacién con
el término calidad en la empresa —-que
fue de donde llegd a lo educativo- pues
ve que en la empresa los procesos de
calidad estan relacionados con buenas
materias primas, buenos insumos, bue-
na tecnologia, que aseguran un produc-
to final de calidad. La calidad se dice de
las condiciones en las que se produce,
que estan relacionadas con todo aquello
que se dispuso para lograr el produc-
to de calidad. A mi me quedaria dificil
pensar que se pueda lograr un producto
de buena calidad cuando ni siquiera se
tienen los insumos necesarios para pro-
ducir, en una perspectiva meramente
empresarial.

;Cudles son los efectos pedagdgicos?
Pues a través de los resultados de las
pruebas se hacen lecturas sobre la es-
cuela, sobre los docentes, sobre la cali-
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dad de la educacion: los docentes son
malos, la calidad de la educacién es
mala... Y cuando profesores, estudiantes
y el sistema educativo en general se ve
obligado a dar cuenta de sus procesos en
términos de resultados en las pruebas
pues los procesos pedagdgicos se limi-
tany se simplifican. El Observatorio Na-
cional de Politicas en Evaluacién realizd
un estudio en 2004, que adelanto Pedro
Sudrez, y mostraba, basicamente, que
después de los procesos de medicién,
y cuando se observé que en esos proce-
s0s no se tenia en cuenta, por ejemplo,
el PEI de las instituciones, pues el PEI
se abandond. Ahora con las nuevas re-
formas a las pruebas Saber veremos que
solo se va a trabajar en las instituciones
en 5 dreas porque eso es lo que se evaltia.
Ingenuamente, algtin docente preguntd
en la “capacitacién” que realizd el ICFES
¢Porqué ahora la prueba de lectura criti-
ca tenfa un numero inferior a las demds
pruebas?Y la persona del ICFES dijo que
eso no respondia a ningun criterio, sino
que simplemente la prueba tenia un nu-
mero determinado de preguntas. Pero
cuando hay menos preguntas sobre un
drea, y hay més preguntas sobre otra,
eso esta diciendo sobre la importancia
que tiene una u otra.

Entonces, ;qué han producido las prue-
bas en términos pedagdgicos? Que las
practicas pedagadgicas y los procesos de
formacion se limiten a aquello que se
evalta en las pruebas. El fin de la edu-
cacion son las pruebas y la evaluacion
paso de ser un medio al servicio del
aprendizaje a ser el fin de los procesos
educativos.

Los efectos politicos: pues se estan legi-
timando ciertas visiones de mundo, las
visiones de mundo de unos grupos y se
estan desconociendo las de otros que,
generalmente, son las minorias. Esa es,
también, una perspectiva politica sobre
qué es lo que reconocemos, qué es lo que
legitimamos, qué es lo que excluimos.

Sobre los efectos culturales, pues la
negacién de las diferencias culturales
cuando asumimos que todos pueden ser
evaluados de la misma manera, que to-
dos deben saber lo mismo y de la misma
manera. Y, finalmente, habria que pre-
guntarse: ;qué sentido tiene este tipo
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de evaluacién? ;Cudnto se gasta en las
evaluaciones masivas? ;Esos recursos
no estarian mejor invertidos en la gene-
racion de condiciones para que los estu-
diantes puedan aprender, acceder a los
bienes culturales y garantizar el acceso a
la educacion y la permanencia?

R.E.C.: Segun su experiencia, ;conoce al-
ternativas diferentes a las pruebas PISA?
¢;Como se caracterizan?

C.5.: Yo creo que en una perspectiva
pedagégica, no hay una alternativa de
prueba masiva que pueda reconocer
y valorar los saberes de los sujetos, las
apuestas formativas de las instituciones,
las condiciones en las cuales los docen-
tes ejercen sus prdcticas, no creo que
haya una prueba capaz de medir eso.
Las pruebas siempre tendran un factor
de exclusién, un factor de orden poli-
tico, y es que estas se producen desde
una vision de mundo, dicen qué es im-
portante saber y saber hacery limitan la
posibilidad de creacion e innovacion y
el reconocimiento de otras perspectivas
que enriquecen los saberes. ;Qué habria
ocurrido con el conocimiento si todos
hubiésemos seguido con la idea que el
mundo responde a unas leyes universa-
les e inmutables que es preciso que los
estudiantes repitan en la evaluacién?

Entonces, yo no considero que haya una
prueba de lapiz y papel que pueda dar
cuenta de la calidad de la educacion y
tampoco creo que los fines de la educa-
cion estén reducidos a puntajes de prue-
bas. ;Como damos cuenta de la calidad
de la educacion? Porque esto no nos exi-
me de la responsabilidad social que te-
nemos frente a la educacion de nuestros
estudiantes y de la sociedad en general.
Damos cuenta de la calidad generando
condiciones que ayuden a superar las
inequidades en las cuales aprenden los
nifos, suministrando todo aquello que
necesitan para poder llegar y mantener-
se en la escuela, contar con maestros
que los orienten todo el afio, garanti-
zar condiciones para que puedan ir a la
escuela y no tengan que trabajar, que
puedan alimentarse, recrearse, asegurar
una vida digna. ;Como garantizamos
docentes de calidad para la educacién
de calidad? Mejorando las condiciones
de los docentes para hacer atractiva la

rofesion y asi “atraer y retener buenos
Y
profesionales”.

Cuando estas condiciones se hayan su-
perado podremos empezar a medir, si se
quiere con pruebas masivas, porque asf
tendremos garantia que todos han po-
dido acceder a la educacion en las mis-
mas condiciones. Por otro lado, desde
posturas mds humanistas y complejas
se ha hecho énfasis en que la educa-
cién de calidad estd orientada a la for-
macion de sujetos criticos, creativos,
ciudadanos solidarios, respetuosos de
los otros, personas que son capaces de
cuidarse y cuidar a los otros, de recono-
cer otras formas de construir el mundo,
otros saberes, sujetos que son capaces
de asumirse como transformadores y
constructores de su mundo, de recono-
cer todos los discursos de las ciencias y
las acciones cotidianas que estdn gene-
rando formas de exclusion, inequidades
y limitaciones en el acceso a los bienes
culturales. Esta calidad también est4 re-
lacionada con desarrollar la capacidad
para participar en el Gobierno, para ha-
cer gestiones transparentes, para gene-
rar transformaciones en sus realidades y
condiciones en las que puedan acceder
a una vida digna. Todos estos son fines
y propositos de la educacion, mas inclu-
yentes, comprensivos, complejos y de
mas largo aliento que los resultados de
una prueba.

Yo, realmente cuestionaria si vale la
pena invertir tanto dinero en la aplica-
cion de unas pruebas masivas, sabiendo
que hasta las personas expertas y los
técnicos en pruebas han dicho que sus
resultados tienen unos contextos de sig-
nificacién muy limitados, y también ha-
bria que cuestionarse si es posible tomar
decisiones sobre el sistema educativo
con base en unos resultados tan pobres
que solo dan cuenta de aquello que es
facilmente medible y constatable, por-
que el problema de las pruebas es que
no pueden medir ni verificar asuntos
mucho més complejos desde el punto
de vista cultural y politico, a los cuales
apunta la educacion. Yo no sé si valga la
pena seguir insistiendo en invertir tan-
ta plata en unas pruebas que nos van a
seguir diciendo que estamos mal y que
por esa razon estamos excluidos y va-



mos a estar excluidos del comercio mundial o del desarrollo...
todas esas ideas hay que cuestionarlas... Antes se dijo que si
no entrabamos en la sintonia de los mercados mundiales, de
las politicas comunes, quedariamos rezagados del desarrollo
y excluidos para siempre de la prosperidad, pero las dindmi-
cas del mercado mundial han mostrado que los paises que se
han podido mantener a pesar de la crisis europea han sido,
justamente, aquellos que no participaron o se mantuvieron al
margen de los marcos comunes.

Considero que es importante dar una discusion sobre aquello
que evaltian las pruebas, los fines y propdsitos de la educacion
y la correspondencia entre estos. Esto incluye, por supuesto, las
pruebas de ascenso de los docentes porque las discusiones nun-
ca se han centrado en las condiciones en las cuales los maestros
ejercen su practica y la valoracion, desde alli, de su ejercicio.
¢Por qué no es atractiva nuestra profesion? ;Por qué tenemos
tantos docentes de estratos 1y 2, poco formados y que no alcan-
zan estas competencias? (como lo afirman todos los estudios
sobre los docentes en Latinoamérica y Colombia). Esto estd re-
lacionado con el reconocimiento social que tiene la profesion.
Nadie quiere ser docente, porque no es una profesion atracti-
va, los pagos son malos, se labora en las peores condiciones, se
hacen todo tipo de exigencias que ni el profesional mas capaz
podria cumplir y se estd permanentemente amenazado por los
resultados de todas las evaluaciones (de ingreso, de periodo de
prueba, anual de desempeio, deascenso). Valdria la pena mirar
las condiciones en las cuales ejerce su practica un maestro rural.
;Cudles son las caracteristicas de los maestros rurales? ;Cudles
son las oportunidades que tienen los maestros rurales?... y creo
que en lugar de entrar a estigmatizarlos como poco formados,
poco inteligentes, estudiantes de segundo orden de todas las
disciplinas e instituciones, habria que reconocerles y brindarles
todas las posibilidades para que mejoren.,

Insisto en que se debe discutir la pertinencia de los instru-
mentos: ;Estan sirviendo para medir lo que queremos? ;Nos
sirven para asegurar la calidad? ;Sirven para tomar decisiones
de politica ptiblica pertinentes a las necesidades de nuestros
estudiantes y docentes? Para concluir que la educaciéon co-
lombiana es de menor calidad que la de Finlandia basta hacer
un analisis comparativo de algunos indicadores, PIB, Ingreso
per-cdpita, nivel formativo de los padres, presupuesto para la
educacion, salario de los docentes, politicas de acceso y per-
manencia, politicas de seleccion y remuneracion de docentes,
etc. Parece que por tanto pensar como medir y afinar instru-
mentos se nos ha olvidado qué medir y con qué propésitos
medimos.
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Resumen

Los intelectuales, entre ellos el profesor,
segun Jiirgen Habermas, deben intervenir
en los debates publicos. Desde esa pers-
pectiva, el maestro ha de asumir el rol de
intelectual y tomar partido en las delibe-
raciones que conlleven a la construccion
del mejor mundo posible, afrontando los
debates que se presentan en la actualidad,
como la justicia social, la igualdad, la in-
clusion, sin distincion de raza, género, cre-
do, etc. La forma como participard serd ha-
ciendo uso de unos argumentos afilados,
que seran expuestos, necesariamente, en
unos escenarios de participacion propios
del Estado Social de Derecho. Un ejemplo
de intelectual a seguir es el filésofo Gui-
llermo Hoyos, pensador colombiano difu-
sor y practicante de los principios Haber-
masianos de la Democracia deliberativa y
la Teoria de la accién comunicativa.

Palabras clave
Intelectual, maestro, deliberacion.

La empresa intelectual que adelantare-
mos, con el acompafiamiento de uno de los
filésofos mds influyentes de nuestro tiem-
po, Jiirgen Habermas', tendrd como punto
de partida su exhortacion a los intelectua-
lesy, entre ellos, al profesor, a intervenir en
los debates piiblicos. Este incisivo llamado
se desprende de los nuevos roles que este
pensador determina para el filésofo de la
Edad Contempordnea y los mares en que
debe navegar en razén de los cambios es-
tructurales en la Filosoffa. De tal manera
que, al efectuar nuestra reflexion no nos
distanciamos del interrogante propuesto
por Habermas: ;Para qué seguir con la fi-
losofia?* Interrogante que bien podria tra-
ducirse en, jcudl es el papel que juega el

El maestro
un intelectual

Una mirada desde la filosofia habermasiana

intelectual de hoy? Habermas sostendria:
“(...) aunque la Filosoffa abandone las fun-
ciones dificiles de acomodadora y de juez,
puede y debe mantener otras mas modes-
tas como vigilante e intérprete” (Haber-
mas, 1985, p. 14).

Por consiguiente, como un primer acto, sin
descuidar lo anterior, nos centraremos en
el rol que el intelectual debe asumir, bajo
el llamado Habermasiano.

Consecuentemente, como segundo acto,
expondremos la forma en que, segtin Ha-
bermas, debe intervenir el intelectual en
los debates publicos, estableciendo una
bisagra con la experiencia de Guillermo
Hoyos?, filésofo e intelectual colombiano
difusor y practicante de los principios Ha-
bermasianos de la Democracia deliberati-
vay la Teorfa de la accién comunicativa.

Finalmente, presentaremos nuestras con-
clusiones sobre un tema siempre insufi-
ciente e inagotable.

El rol del intelectual, desde la
perspectiva Habermasiana

Comenzamos con la pretension inicial de
ubicar al lector en el llamado Haberma-
siano al intelectual, deseando lograr que
dicho llamado toque las fibras del ser que
en algtin momento de su vida laboral idea-
lizé un mundo mejor a partir de su aporte
e intervencion como agente de cambio.
Deseamos también, que desde lo mas pro-
fundo de su conciencia social surja la in-
dagacion, ;cudl es mi papel como maestro
en el mundo de hoy? Sin mds preambulos
compartimos de manera textual —por con-
siderarla brillante y profunda- la cita de
Habermas:

Los profesores son, ciertamente, no solo
cientificos, que se ocupan desde una pers-
pectiva del observador de la cuestion de la
esfera publica politica. Son también ciuda-
danos. Y ocasionalmente participan en la
vida politica de su pais como intelectuales
(...) El intelectual sin ser preguntado, esto
es, sin que tenga que recibir encargo por
parte alguna, debe hacer un uso publico del
saber profesional del que dispone (...) Sin ser
imparcial, debe expresarse con conciencia
de su falibilidad. Debe limitarse a los temas
relevantes, aportar informaciones objetivas
¥, en lo posible, suministrar buenos argu-
mentos (Habermas, 2006, p. 29).

Toda accién lleva consigo una intencién, y
la nuestra es colocar al maestro frente a las
discusiones que cotidianamente se afron-
tan, anotando que muchos, por fortuna,
han comprendido el deber que tienen des-
desu labor como orientadores e intelectua-
les, lo que ha posibilitado el fortalecimien-
to de la lucha sindical y la participacion
directa en la politica. De esa comprension
debe partir la decision de asumir el rol que
el maestro debe jugar en el mundo de hoy,
dejando la indiferencia, muchas veces na-
cida del temor. Tomara partido haciendo
uso de la deliberacion y los argumentos,
bajo el entendido de que es un guia de se-
res humanos, pero, también, un ciudadano
que ha de estar comprometido con los de-
bates publicos que arrojardn como resulta-
do los consensos humanos para construir
el mejor mundo posible.

Intervencion del intelectual
en los debates piiblicos

Proseguimos a abordar la intervencién
efectiva del intelectual en los debates pu-



blicos, anhelando que para este momento
de la lectura, quien la tenga en sus manos
haya experimentado, al menos, ese ins-
tante en que nos detenemos a pensar: “Y
yo, jqué debo hacer?”. Habermas anota
respecto al tipo de intelectual moderno,
que: “Cuando, con argumentos retdrica-
mente afilados, los intelectuales ejercen su
influjo en la formacion de la opinién de la
ciudadania, necesitan un dmbito publico
con capacidad de resonancia, despierto e
informado. Precisan un publico de menta-
lidad mds o menos liberal, y han de con-
tar para ello con un Estado que funcione
mas o menos como un Estado de Derecho”
(Habermas, 2009, p. 58).

Bajo esta descripcion, la deliberacion entra
a jugar un papel preponderante que, desde
luego, no tendrd en las sociedades que es-
tén regidas por dictaduras o gobiernos au-
toritaritos. Profundizar para comprender
los rasgos de la Democracia deliberativa+
propuesta por Habermas, le haria mucho
bien al maestro que, convencido de que el
didlogo, la deliberacion argumentada y el
consenso son esenciales para alcanzar la
vitalidad de una sociedad pluralista en-
frentada a debates que procuran la justicia
social, la igualdad, la inclusién y el respeto
por las diversas opiniones, propias de un
mundo multicultural. Apuntar al disefio
y experimentacion de puntos comunes
de encuentro en donde, sin distincion al-
guna de credo, género, raza, etc., se logre
una convivencia ciudadana en la que todos
tengan cabida. Fl maestro intelectual es
indispensable como sujeto que convida a
la aportacion de saberes en el acto de co-
rresponsabilidad societal.

Ejemplo a seguir es el rastro legado por
el filosofo colombiano Guillermo Hoyos,
quien con su participacion en diversos es-
cenarios de la academia colombiana, pro-
mulgd elementos de la filosofia Haberma-
siana, haciendo alarde de los principios
de la Democracia deliberativa y la Teoria
de la acciéon comunicativa. La necesidad
de exponer ideas con argumentos sélidos
fue una constante de su vida académica e
intelectual. Rememorar su vida y obra, es
acercarnos un tanto, entre otros, a la filo-
sofia de Edmund Husserl, Theodor Ador-
no y, por supuesto, de Jiirgen Habermas,
en tiempos contempordneos; y, un poco
mds alld en el tiempo, a la filosofia Kan-
tiana, absorbiendo de este pensador de la

modernidad la vitalidad del intenso de-
seo y cuasi mandato sobre la apremiante
necesidad de la intervencion del fildsofo
en los debates, en su deber como un inte-
lectual publico.

Tras la muerte de Hoyos, surgié una ava-
lancha de pronunciamientos y articulos
en diversos medios de comunicacion, a
nivel nacional e internacional, destacan-
do al mds ilustre filosofo que haya brota-
doen Latinoamérica. Uno de estos articu-
los, precisamente, nos hizo comprender
a Guillermo Hoyos desde la puesta en
practica de la esencia de la Democracia
deliberativa. En una especie de subtitulo
se referfa a Hoyos como: “Un hombre que
nos ensefo a escuchar, a ser tolerantes
y a respetar al otro™; pero, ademds, nos
aproximé al Hoyos como filésofo que no
daba la espalda a la realidad colombia-
na, a los debates candentes en diferentes
momentos de la historia del pais, corre-
lacionados con los tiempos de su vida. Es
ahi donde lo encontramos interviniendo
como intelectual publico, en defensa de
los Derechos Humanos, por los miles de
militantes asesinados pertenecientes a la
Unidn Patriotica; en tiempos mas recien-
tes, desafia el autoritarismo del Gobierno
de Alvaro Uribe Vélez, presentando siem-
pre como alternativa la deliberacion y el
consenso, pilares esenciales del Estado
Social de Derecho.

Pretender abordar en pocas lineas el sig-
nificado inconmensurable del legado de
un intelectual del talante de Guillermo
Hoyos, es una tarea retadora, por cuanto
se corre el riesgo de dejar por fuera aspec-
tos sustanciales de su forma de intervenir
en los debates piblicos, ya sea el fildsofo
que defendfa la Constitucion Politica de
1991, 0 su capacidad de pionero que lo-
gro introducir la Escuela de Frankfurt en
Colombia o el intelectual que asumio la
actividad pedagégica como una de sus
madximas responsabilidades politicas. No
obstante, su vida y obra suscita la reflexion
de cudn importante es asumir, desde la la-
bor de maestro, el rol de intelectual, pero
no el intelectual que se queda anclado en
la soledad de la meditacién filosofica o
académica, sino del intelectual que con-
vierte sus razonamientos y discursos en
algo publico, pretendiendo siempre actuar
con la plena conviccién de que a través de
la comunicacién, los beneficios a favor de
la ciudadania son palpables.

Conclusiones

La reflexiéon que hemos adelantado, nos
lleva a proponer las siguientes conclusio-
nes:

Es necesario, segun Jiirgen Habermas,
que el profesor —maestro me agrada mas
- en su reconocimiento como intelectual,
intervenga en los debates puiblicos que
afronta el mundo en determinados mo-
mentos, aportando el saber profesional del
que dispone.

Desde el rol de intelectual, el maestro
debe hacer uso de buenos argumentos que
apunten a la intervencién en los debates
ptiblicos, a través de los cuales se materia-
lizardn los consensos que buscan la cons-
truccion del mejor mundo posible.

La experiencia de Guillermo Hoyos, como
un intelectual que ha intervenido en los
debates publicos, es un ejemplo a seguir,
por cuanto evidencia que, haciendo uso
de la comunicacion, se logran consensos
de enormes beneficios a favor de la ciu-
dadania, La intervencién del intelectual
en los debates puiblicos es una necesidad
apremiante y una responsabilidad politica.
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movimientos
sociales y DESCAS

Derechos econémicos,
sociales, culturales y ambientales

Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo
relacionar y reflexionar sobre una parte
de las tribus urbanas, los movimientos
sociales y DDHH/DESCA. Para eso, es
necesario mostrar el contexto y las ca-
racteristicas de cada una de ellas y esta-
blecer una reflexién sobre cuanto se co-
noceny cuanto se respetan los Derechos
Humanos, si hay discriminacion social
entre las tribus, rechazo al interior de la
familia, rechazo en el contexto comunal,
social, politico y laboral.

Existen distintas comunidades juveniles
denominadas tribus urbanas, formadas
por jovenes y adultos, los cuales tienen
la libertad de decidir y de agruparse de
acuerdo con sus convicciones individua-

les y sus caracteristicas generacionales,
donde comparten al interior de cada
grupo un estilo representativo que los
identifica y diferencia de otros grupos;
refleja la importancia del derecho a la
libertad, para tomar una decisi6n in-
dividual o grupal y ser miembro activo
en cada tribu y, a su vez, establecer si se
reconocey vivencia el derecho a la igual-
dad ante la normay la solidaridad en los
diversos contextos.

Palabras clave

Tribus urbanas, Derechos Humanos, Mo-
vimientos sociales, ideologias, juventud.
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Tribus urbanas

Las tribus urbanas han sido estudiadas
por diversos autores, como se relaciona
a continuacién, que las han definido y
las han presentado como subculturas al
interior de la sociedad. Algunos de estos
autores las han clasificado como clasicas
y modernas como se describe con ci-
tas textuales en este capitulo y que nos
permiten reflexionar sobre la dindmica
social, cultural, técnica y tecnolégica de
cada generacion en lo referente al tiem-
po y al contexto, porque hay diversidad
en los juicios colectivos e individuales y
en la realidad social que lleva a pensar
en el porqué del rechazo, si somos libres
en el pensar y en el decidir, o porque el
calificativo de pandilla, rebeldes, locos,
desadaptados, entre otros, por esa resis-
tencia a lo que unos han llamado lo que
debe ser correcto o ese encasillamiento
en el conservatismo social, porque se
rechaza lo diversoy, de paso, lo pluricul-
tural al interior de los pueblos.

Sianalizamos el derecho ala libertad y a
la igualdad llegamos a la conclusién de
que van a estar enmarcadas en la convi-
vencia o en el interés de mantener una
estructura definida por el consenso, lo
generacional y lo que es rechazado por
las mayorias ya que algunos compor-
tamientos o formas de ver la vida van
a ser cuestionados cuando rompen los
pardmetros establecidos por la tradicién
familiar, local, provincial, nacional o in-
ternacional por el boom de la tecnologia
y el fortalecimiento de la comunicacién
como lo es el internet, las redes socia-
les, la television, la miusica y el estar a la
moda, aunque en algunos hay la convic-
cién, la preparacion y la argumentacién
para defender su estilo de vida.

Por ello se considera que la relacion
fundamental entre tribus urbanas, mo-
vimientos sociales y DDHH/DESCAS
es el fortalecimiento de la tolerancia, el
fortalecimiento de la comunicacién, del
consenso, de la convivencia y el forta-
lecimiento de las dindmicas sociales en
cuanto a las formas de pensar, de vestiry
de interactuar con el otro, entendiendo
que todos tenemos derechos y deberes
para cumpliry hacer cumplir.

Para comprender lo que conlleva a ser
parte de un grupo es necesario reflexio-
nar sobre los conceptos de Tribus ur-
banas, Movimientos sociales y DDHH/
DESCAS. Para ello citamos, por ejemplo,
a José Manuel Pérez Tornero quien nos
dice que la palabra Tribu urbana “vie-
ne del latin Trivia que significa grupo o
conjunto y Urbi que significa aglomera-
cion de personas en forma de ciudad o
pueblo, son grupos de jovenes, especial-
mente adolescentes” (Pérez, 1996).

Dentro de la historia de las tribus ur-
banas, Maria José Hooft cuenta que “la
primera tribu emergente del periodo de

nas son aquellas pandillas, bandas ca-
llejeras o simplemente agrupaciones de
jovenes que visten de forma similar, po-
seen habitos comunes y lugares de reu-
nién. Cuando los individuos se retinen
voluntariamente, por el placer de estar
juntos o por busqueda de lo semejante,
se trata de una banda” (Cubides, 1998).

Es importante también saber que los j6-
venes de ahora hablan de libre, que es la
capacidad del individuo y del ser como
persona, de tomar decisiones propias y
auténomas, que no han sido inducidas,
promovidas o manipuladas, coacciona-
das o bajo el constrefiimiento de otro

Se considera que la relacion fundamental entre
tribus urbanas, movimientos sociales y DDHH/
DESCAS es el fortalecimiento de la tolerancia, de
la comunicacion, del consenso, de la convivencia
y de las dindmicas sociales en cuanto a las formas
de pensar, de vestir y de interactuar con el otro

la Segunda Guerra Mundial, es la de los
“rebeldes sin causa’, etiquetados asi por
una sociedad sumamente conservadora
y vigilante del status quo, que rechazaba
todo lo que le fuera ajeno en todos sen-
tidos: valores sociales, moda, lenguaje,
conducta, segregacion racial, etc. y que
no comprendia las quejas y demandas
de una juventud que enarbolaba la li-
bertad como bandera tanto en lo sexual
como social” (Hooft, 2009).

Existen otros téerminos que estan rela-
cionados con las tribus urbanas como
lo resaltan Verdnica Filardo y Sebastian
Aguilar cuando afirman que “las tribus
urbanas son un fenémeno social que
surge ante la disconformidad con un
mundo fuertemente individualizado.
Se trata de grupos que intentan vivir
al margen de la sociedad con su propia
cultura y se diferencian del resto, espe-
cialmente, por su vestimenta particular”
(Filardo, 2002).

Asi mismo, para Humberto Cubides,
Maria Cristina Laverde Toscano y Carlos
Eduardo Valderrama, “las tribus urba-

individuo o de la presién de un grupo
psicosocial cercano. Este estado define
al individuo que toma sus decisiones y
actia consciente de que cada accion trae
consigo una consecuencia. El no asumir
esta condicion responsable de sus actos
convierte el término libre y lo degrada
al nivel de libertinaje. La condicién de
libre implica un proceso en el cual cada
etapa es mas perfecta que la anterior y
sucesivamente conlleva a un estado o
nivel mds perfecto y a una personalidad
con un conjunto de caracteristicas fisi-
cas, psiquicas y psicosociales, que hacen
que un individuo sea tnico e irrepetible;
que, ademas, forma una identidad pro-
pia, auténoma.

Diego Steve Garcia, hace un bosquejo de
las tribus, donde

pertenecer a una de ellas es un modo de
navegar a contracorriente en una sociedad
fuertemente individualizada y sometida a
una ardua competitividad, donde el gru-
po de amigos es el referente principal del
adolescente, que trata de buscar una sali-
da ante la insatisfactoria realidad que se le
presenta como futuro, ya sea para evadirla
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o para enfrentarla. La maxima pretension
es la diferenciacion del resto del mundo,
sin embargo, en el intento por ser distinto,
paraddjicamente, se recae en la igualdad
grupal (Garcia, 2010).
Se podria decir que “las tribus urba-
nas autorizan actividades que estan en
los limites de las reglas morales y socia-
les: el juego, la bebida, el escandalo. Sin
embargo, las actividades realizadas no
son el objetivo esencial de la banda: el
objetivo es el de estar juntos porque se
es semejante” (Garcia, 2010).

Al reflexionar sobre las diversas tribus
urbanas se puede discernir que la li-
bertad de pensamiento, de decision, de
conciencia, de creencia, de expresion y
de construccion individual y colectiva se
cumple a cabalidad, ya que cada miem-
bro ha decidido libremente ser parte de
una tribu urbana, es consciente de la
rivalidad e incluso del rechazo de una
parte de la sociedad, de algunos miem-
bros de la familia o, incluso, de sus con-
tempordneos generacionales.

Porotro lado, cada tribu tiene su sello per-
sonal en cuanto a las caracteristicas que
los identifican y que los hacen ser cues-
tionados, aceptados o rechazados por el
grupo de los conservadores sociales.

Movimiento social

Los movimientos sociales tienen una
larga trayectoria en la historia mundial.
“La revolucion de 1968 fue una revolu-
cion peculiar. Estuvo caracterizada por
manifestaciones, desordenes y violencia
en muchas partes del mundo duran-
te un periodo de, al menos, tres anos”
(Mufioz, 2008).

Para el “siglo XIX se presenci6 el naci-
miento de dos importantes variacio-
nes de los movimientos sistémicos: los
movimientos sociales y los naciona-
les. El primero enfatizo la opresion del
proletariado por parte de la burguesia;
el segundo, la opresion de los pueblos
(y “minorias”) sometidos por parte de
los grupos dominantes” (Wallerstein,
1990).

Immanuel nombra los tres pilares de los
movimientos sociales que son: “Liber-
tad, igualdad y fraternidad”,
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Los movimientos sociales son la lucha de
las clases obreras por la conquista de la li-
bertad (derecho politico en toda la exten-
sion de este término, acceso a una cierta
seguridad econdmica que hace posible
optar por diversas alternativas politicas
y sociales, control social sobre el lugar de
trabajo y sobre el espacio en el que se vive),
la igualdad ( es decir, la eliminacion de los
criterios politicos, econdmicos y sociales
de todo tipo de diferenciacion) y la frater-
nidad (la ayuda mutua y la solidaridad de
las clases obreras, concebida como la con-
dicién necesaria de la fraternidad de toda
la humanidad). Dentro de la historia de los
movimientos sociales se encuentra la reno-
vacion para acabar con la vision institucio-
nal y elitista de la historia. Antes, la historia
se ocupaba de los grandes hombres, de los
héroes, sin embargo, en el siglo XIX tiene
lugar un cambio en el foco de interés a favor
de los estados nacionales que se consolidan
en este periodo y contra el cosmopolitismo
de la ilustracion” (Wallerstein, z008).

En América Latina, los movimientos so-
ciales, como describe Bruckmann, son
el resultado de diversos procesos que
tienen que ver con los temas laborales,
aunque se debe tener en cuenta que las
luchas independentistas estuvieron en-
marcadas en la busqueda de la libertad
y laautonomia de los pueblos y que estos
grupos sociales generaron los cambios
hacia la formacién de los nuevos Estados
en América Latina y nuevas reglas de jue-
go que establecieron para esos procesos.

0/
[Fotografia - Juan Suarez

Pero hay otras visiones de los movi-
mientos sociales en América Latina,
una de ellas es la de Isabel Rauber en su
libro Movimientos sociales, representa-
cién politica, donde se plantea la lucha
por el reconocimiento y la participacion
en las decisiones de Lstado, desde los
diversos frentes como: frente sindical,
frente estudiantil, frente barrial, frente
de la mujer, frentes gremiales y otros
frentes de acuerdo con sus propios inte-
reses o expectativas en cuanto al ambito
ideoldgico y sociocultural al interior de
los Estados Latinoamericanos, que han
generado nuevas visiones del contexto
y una nueva reflexién desde otro punto
devista que es la participacion y la lucha
armada, de donde surgieron conflictos
armados tanto en Centroamérica como
en Sur Ameérica en la décadas de los afios
50, 60 ,70, 80, algunos de los cuales han
llegado a procesos de paz como es el
caso de Nicaragua.

En Colombia, los movimientos sociales
han generado, al igual que en Latinoa-
merica, nuevas normas, reconocimien-
tos, representaciones a escala nacional
y es asi como han generado la lucha de
clases, la lucha armada vy el respeto por
los diversos gremios y por las diversas
profesiones y oficios. Existen diversos
aspectos a tener en cuenta como lo son
los sindicatos, los movimientos politicos



no tradicionales, la misma constitucion
de 19091, el reconocimiento de las mino-
rias como las negritudes, grupos indige-
nas, el movimiento LGBT, entre otros,
que hablan de inclusién y antidiscrimi-
nacion. Prueba de ello es la ley 1482 del
30 de noviembre de 201 conocida como
la ley antidiscriminacion en Colombia y
aunque solo se hable de gremios, esta-
mos convencidos de que, gracias a ella,
algunas tribus gozan de reconocimien-
tos y de inclusion en aspectos de la vida
social y laboral.

Transcribimos una cita de la ponen-
cia de la II Convencién Nacional del
MCP-POLQO que trata la tematica de los
movimientos sociales y que menciona
unas fechas importantes en la década
del 60y 70.

Se reactivan desde la década de los 70. En
los afios 6o se habian dado algunas luchas
campesinas pero muy espontaneas. De 567
ligas y asociaciones agrarias registradas
solo quedaban 89 y casi todas en la Costa
Caribe. La ANUC fue la primera organiza-
cién nacional de campesinos fundada en
1967 por el presidente Carlos Lleras Restre-
po en su proyecto de gobierno que queria
iniciar una nueva reforma agraria. En su
formacion participan socidlogos radicales
argentinos, chilenos y colombianos. Entre
1970 y 1971 el movimiento se aleja gradual-
mente de la tutela gubernamental, en este
afio 15.000 familias participan en la inva-
sion de 350 predios en 13 departamentos. Su
lema es "la tierra sin patronos”. Confluyen
en esta organizacion estudiantes e intelec-
tuales trotskistas y socialistas, también el
PC ML (linea maoista), con su brazo arma-
do el EPL, estos ultimos establecen fuertes
bases de apoyo en Cérdoba, Sucre y Bolivar.
Por su parte, los terratenientes responden
con el Pacto de Chicoral, en enero de 1972
(presidencia de Misael Pastrana Borrero)
que constituye una auténtica contrarrefor-
ma agraria.

La misma ponencia Il Convencion Na-
cional del MCP-POLO en uno de sus
apartes describe la lucha por la partici-
pacidn y el respeto de los derechos la-
borales, sociales, econémicos y de paso
politicos por interés general, gremial o
local, o de las zonas productivas, la de-
fensa del medio ambiente en las diferen-
te organizaciones de caracter interna-
cional como la OIT y ONU entre otras.

En Colombia, donde se plasmaba que la
violacién a los derechos sociales, laborales,

econdmicos y politicos es permanente en
Colombia, fue razén para que en la OIT, en
este ano, los trabajadores rechazaran la vio-
lencia contra el sindicalismo y los pueblos
indigenas y las comunidades negras, los po-
cos o nulos avances para superar la impu-
nidad, los ataques y estigmatizaciones de
las organizaciones sindicales que afectan el
ejercicio del derecho de asociacion; el frau-
de a derechos laborales y sindicales a través
de cooperativas de trabajo asociado; y la fal-
ta de resultados en el didlogo social, entre
otras denuncias. La vocera de los 27 paises
de la Unién Europea, Suiza y Noruega se
manifestd contra estos hechos y solicito
mayores esfilerzos para acabar estas irregu-
laridades en Colombia, entre ellos: reforzar
el programa de proteccién, enmendar la le-
gislacion laboral contraria a los convenios,
mejorar condiciones para el didlogo social
y evaluary fortalecer la presencia de la OIT
en Colombia.

DDHH/DESCAS

Son muchas las definiciones que hay
de los DDHH. Para unos son reglas,
para otros son garantias que se tienen,
que nos protegen pero, en realidad, son
muchos los conceptos que los definen,
por ejemplo para la Naciones Unidas los
DDHH son:

Derechos inherentes a todos los seres hu-
manos, sin distincion alguna de nacio-
nalidad, lugar de residencia, sexo, origen
nacional o étnico, color, religion, lengua,
o cualquier otra condicién. Todos tene-
mos los mismos derechos humanos, sin
discriminacion alguna. Estos derechos son
interrelacionados, interdependientes e in-
divisibles,

Los derechos humanos universales estdn,
a menudo, contemplados en la ley y garan-
tizados por ella, a través de los tratados,
el derecho internacional humanitario, los
principios generales y otras fuentes del de-
recho internacional. El derecho internacio-
nal de los derechos humanos establece las
obligaciones que tienen los gobiernos de
tomar medidas en determinadas situacio-
nes o de abstenerse de actuar de determina-
da forma en otras, a fin de promover y pro-
teger los derechos humanos y las libertades
fundamentales de los individuos o grupos.

En el libro titulado Derechos Humanos
de Orlando Taleva Salvat, nos dice:

El compromiso que contiene la carta de
las Naciones Unidas conforma una obliga-
cién vinculante para todos los miembros
de las Naciones Unidas y se complementa

EﬂUC_J\CIﬁN ¥ CULTURA

con la Declaracién Universal del Hombre,
de 1948, la cual constituye un ideal comin
por el que todos los pueblos y pafses deben
ocuparse y preocuparse de su cumplimien-
to. “Toda persona, como miembro de una
sociedad, tiene derecho a la seguridad so-
cial ya obtener, mediante el esfuerzo nacio-
nal y la cooperacién internacional, habida
cuenta de la organizacién y los recursos de
cada Estado, la satisfaccién de los derechos
econdmicos, sociales y culturales indispen-
sables a su dignidad y al libre desarrollo de
su personalidad...”, en estas lineas, la Decla-
racion Universal de los Derechos Humanos
establece el aspecto més importante de los
Derechos Humanos.

Los DDHH Universales segtin la Con-
ferencia Mundial y Asamblea General
dedicadas al milenio muestra que los
DDHH Universales deberian ser:
Indivisibles e interdependientes y estan re-
lacionados entre si, La comunidad interna-
cional debe tratar los DDHH en forma glo-
bal y de manera justay equitativa, en pie de
igualdad y dandoles a todos el mismo peso.
Debe tenerse en cuenta la importancia de
las particularidades nacionales y regiona-
les, asi como de los diversos patrimonios
histéricos, culturales y religiosos, pero los
Estados tienen el deber, sean cuales fueren
sus sistemas politicos, econdmicos y cul-
turales, de promover y proteger todos los
DDHH y las libertades fundamentales.

Los derechos fundamentales son aque-
llos que se encuentran reconocidos di-
recta o indirectamente en el texto, es
decir, se trata de derechos de tal mag-
nitud para el orden constitucional e in-
ternacional, que su vigencia no puede
depender de decisiones politicas de los
representantes de las mayorias,

En el Capitulo I de la constitucion en
sus articulos 11 al 41 se consagran los de-
rechos fundamentales, destacdndose el
derecho a la paz, al libre desarrollo de
la personalidad, el derecho al trabajo, el
derecho de toda persona a aprehender
a cualquier malhechor sorprendido en
flagrante delito, a revocar el mandato de
los elegidos, el derecho a interponer ac-
ciones publicas en defensa de la Consti-
tucion y de la ley (Constitucién Politica
de Colombia, 1991).

Los DESCAS o Derechos Econdmicos, So-

ciales, Culturales y Ambientales tienen en

cuenta el aspecto social de los pueblos,

de las comunidades, buscando el mejo-
ramiento de las condiciones de vida y de
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unidad, satisfaciendo las necesidades, la
prestacion de servicios, la proteccion de
recursos naturales, flora y fauna presentes
en los diversos ecosistemas de cualquier
Estado. Buscan el reconocimiento de las es-
tructuras basicas como los son las familias,
las comunidades y los pueblos y la relacién
ciudadano-Estado.

El pacto internacional de Derechos eco-
nomicos, sociales, culturales y ambien-
tales, los describe asi:

Los DESCAS aparecen en la segunda genera-
cion de los Derechos Humanos, forman par-
te indispensable para la realizacion de una
vida digna; son los Derechos a la educacion,
vivienda, salud, alimentacién, trabajo, me-
dio ambiente sano, no discriminacion, etc.

Los derechos econdmicos, sociales, cultu-
rales y ambientas son aquellos que posi-
bilitan un nivel de vida adecuado y estan
consignados dentro del pacto internacional
de Derechos Economicos, Sociales, Cultu-
rales y Ambientales los cuales cubren las
siguientes dreas: igualdad entre hombres
y mujeres, accesibilidad y condiciones de
empleo, sindicalizacién, seguridad social,
prioridad a la familia y proteccién especial
a los ninos, disfrute de la cultura, alimen-
tacion, vivienda, educacidn, salud fisica y
mental, medio ambiente sano.

En 1966 se adoptd el Pacto Internacional
de Derechos Economicos, Sociales y Cul-
turales ~-PIDESC-, y se cred el drgano en-
cargado de controlar las obligaciones de los
estados firmantes (Comité de DESCA) que
afirma que: “no puede realizarse el ideal del
ser humano libre, liberado del temor y la
miseria, a menos que se creen condiciones
que permitan a cada persona gozar de sus
derechos econdmicos, sociales y culturales,
tanto como de sus derechos civiles y politi-
cos” (Pacto Internacional de Derechos Eco-
nomicos Sociales y Culturales, 1996).

Conclusiones

Consideramos que la relacién funda-
mental entre tribus urbanas, movi-
mientos sociales y DDHH/DESCAS es el
fortalecimiento de la tolerancia, de la co-
municacion, del consenso, la convivencia
y de las dindmicas sociales en cuantoa las
formas de pensar, de vestir y de interac-
tuar con el otro, entendiendo que todos
tenemos derechos y deberes para cum-
pliry hacer cumplir y como complemen-
to a las luchas ideoldgicas generacionales
en cuanto a las conductas que deben ser
aceptadas o toleradas por la mayoria.
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Los DESCAS aparecen en la segunda
generacion de los Derechos Humanos,
forman parte indispensable para la
realizacion de una vida digna.

Los factores que inciden en actitudes
agresivas de algunos grupos sobre otros
son la ignorancia, la intolerancia, la ri-
validad de liderazgo, el irrespeto y la
dindmica social en cuanto a comporta-
mientos y formas de ver la vida indivi-
dual y colectiva. Por otro lado cada tribu
tiene su sello personal en cuanto a las
caracteristicas que los identifican y que
los hacen ser cuestionados, aceptados,
rechazados por el grupo de los conser-
vadores sociales.

En cuanto a la igualdad sin duda no to-
dos grupos lo son, ya que como se dijo,
tienen diversas caracteristicas en aspec-
tos sociales, economicos, cultuales y po-
liticos desde la individualidad y desde lo
colectivo. Aunque ante la norma todos
somos iguales, algunas veces, en la prac-
tica, no es asi por circunstancias del sta-
tus social o el reconocimiento familiar.
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Edgar Torres Cardenas

Magister en Evaluacion Escolar y Desarro-
llo Educativo Regional de la Universidad
Pedagdgica Macional, Licenciado en
Filosofa y Letras de la Universidad Na-
cional de Colombia. Profesor del campo
pedagogico de la Maestria en DDHH de |a
Universidad Pedagdgica y Tecnolbdgica de
Colombia, Administrador y propietario del
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De tal padre,

elicula japonesa, estrenada mundialmente en 2013. Guion y direccion de Hi-
rokazu Kore-eda. Estreno en Colombia, Mayo de 2014.

Sabado, 24 de mayo de 2014. Sala de cine “Cinemania” en Chia, Cundinamarca.
Hora: 20:40. Asistencia: 18 espectadores. Me pregunto: ;Por qué tan poca asistencia?
Mariana es dia de votaciones presidenciales. ;l.a ciudad tiene miedo? Termina la fun-
cién y no salgo del asombro. Vuelvo a releer (leo mas de seis veces) la presentacion de
la pelicula en cartelera. La consulto en Internet y, al azar, escojo uno de esos textos.

“Ryoata, un arquitecto obsesionado por el éxito profesional y el dinero forma, con su
joven esposay su hijo de seis afios, una familia ideal. Todas las certezas de su vida per-
fecta se esfuman cuando del hospital donde nacié su hijo le informan que dos bebés
fueron cambiados al momento de nacer: el nifio que crid no es el suyo, y su hijo biolo-
gico ha crecido en un ambiente mas modesto. Ahora Ryoata debe tomar una decision
irrevocable”. (www.cinepolis.com/saladearte/sinopsis-sala-de-arte.aspx?ip=16536)



iJah! Mird qué! Como si la historia tratase solo del padre.
Como si el hijo fuese solo una cosa, crecida junto a él.

Entonces, busco a Carlos Boyero, del diario El Pais de Es-
pafia, y leo lo siguiente:

“A dos matrimonios les comunican desde un hospital que,
los nifios que tuvieron fueron cambiados el dia del parto,
por una enfermera aquejada de desequilibrios psicologi-
cos. Descubren que esas criaturas a las que educan y aman
desde hace seis afios no son suyas. Y en nombre de la lega-
lidad y del poder de la sangre deciden cambiarlas, que am-
bas regresen a sus padres naturales abandonando el mun-
do afectivo y material en el que han crecido protegidos,
amados y felices. La situacion econémica, social y animica
de las dos parejas no es la misma. En una de ellas, el varén
es un arquitecto brillante y con ambiciéon desmesurada
que intenta compensar a los suyos con un lujoso tren de
vida pero al que su trabajo no le permite pasar demasiado
tiempo con ellos. El otro dispone de un negocio muy mo-
desto, pero disfruta y hace disfrutar continuamente a sus
nifos y a su mujer. Arrancar de sus raices afectivas a los
estupefactos crios supondrd un trauma de consecuencias
tan dolorosas como imprevisibles para los nifios y para los
adultos”.  (http://cultura.elpais.com/cultura/zo13/05/18/
actualidad/1368898094 006472.html)

Pero en seguida de esta resefia, estd la critica de Nando Sal-
va, de Cinemania (una seccién de critica cinematografica
de otro diario espafiol). Este levanta su voz de profundo
acento y grita: “Entre mas la recuerdo, més me repugna
esta cursileria”. Y yo digo: “4Cursi? jPues claro, porque la
vida es cursi! ;0, no?” Inmediatamente me percato de que
estoy afirmando que la pelicula narra una historia de la
vida: si seré bruto! Pues, no tanto; digo, para justificarme.

Mas alla de la evidencia de la vida de un padre converti-
do en mercancia para la acumulacién y de su familia que
goza con las formalidades de tal situacion, y de la vida de
otro que goza de la compaiiia, la risa y las costumbres or-
dinarias, esta la crianza, la educacion familiar que hace a
los nifios a imagen y semejanza de cada grupo. Contar esta
polaridad de formas de vida y de crianza como si fuese una
tension dramadtica, es lo que resulta cursi.

Pero digo que me encanta esa cursileria de la vida narrada,
porque me permite gozarme pensando cudntas cosas im-
portantes traté de hacer con mis hijos. Y ellos me llevaron
la corriente hasta que un dia incierto y aciago me perca-
té que ellos estaban consumidos, cada uno en su propia
pantalla chateando con sus amigos, y yo era un tipo margi-
nal que no estaba en condicién de hablar, actuar y pensar
como ellos.

Qué lastima que yo no pueda cumplirle al tnico fildsofo
Yy poeta cristiano que me atrae, Jalil Gibrdn, quien dijo en
alguno de esos libros que uno compra por ahi en cualquier
esquina, por mil pesos: “No quieras que tus hijos sean
como tu; intenta ti ser como ellos, porque la rueda de la
historia gira hacia adelante y nunca hacia atras”.
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Dar clase con la boca cerrada
Autor: Don Finkel

Editorial: PUV - Universidad de Valencia
Paginas: 292

ISBN: 978-84-370-6860-2

Cada capitulo de este libro presenta un
estudio paradigmatico, una historia o una
imagen constante de una situacion aca-
démica, un conjunto de “circunstancias”
que dan pie a un aprendizaje significativo
de los estudiantes. Cada uno da sentido

al titulo del libro de una forma particular
y enriguece su significado con un ingre-
diente mas. Se explora la idea de “dar clase
con la boca cerrada’; se ofrecen ejemplos y
resulta tan variada que, en definitiva, ofre-
ce un enfoque comprensible de la edu-
cacion, ademas de una gran cantidad de
posibilidades especificas de instruccion.
Al final, no solo se transforma la nocién
de buena ensefanza sino, también, el
sentido de lo que la propia palabra ense-
fianza puede significar. Su proposito no es
tanto reformar la educacion en si misma
sino originar un didlogo fructifero sobre la
ensefanza y el aprendizaje entre las per-
sonas interesadas en la educacion.
SFP-PUV.2008

Construir el curriculum global

Otra enseiianza en la sociedad

del conocimiento

Autor: Juan Ignacio Lépez Ruiz.
Editorial: Ediciones ALJIBE. Malaga.2005
Paginas: 297

ISBN: 84-9700-321-7

Asistimos no ya a una época de cambios
sino a un cambio de época. Fenémenos
como la globalizacién, las nuevas tecno-
logias de la comunicacion y de la informa-
cién, la sociedad del conocimiento, nos
convierten en habitantes de una aldea
planetaria que se encuentra en perma-
nente transformacion.

Al hilo de esta experiencia, el autor plan-
tea interrogantes sobre si el curriculo
actual responde a esas caracteristicas y si
sus temas y contenidos son pertinentes
para un mundo interconectado y global.
A lo largo de seis capitulos, el autor nos
lleva por el reconocimiento del nuevo
contexto global y los cambios que se le
exigen a la educacion, profundizando

en los cambios escolares centrados en
los ejes basicos para que responda a las
nuevas necesidades sociales. Un curricu-
lo integrado e intimamente ligado a la
ensenanza, vinculado a la formacion en
valores, polisémico, polimérfico y poliédri-
€o cuyas caras diversas van desde lo tra-
dicional y técnico, hasta lo hermeneutico
comprensivo y emancipador.

Enfoques que dan lugar a analogias como
“cadena de montaje’, “organismo vivo',
“instrumento de transformacion” cuyas
l6gicas privilegian pautas de actuacion
reconocidas que deben ser integradas en
una vision global.

Ni princesas, ni principitos

Autor: Edna Arévalo, Constanza Osorio,
Alexander Ruiz Silva

Editor: Cooperativa Editorial Magisterio
Paginas: 145

ISBN: 978-958-20-1125-3

El maltrato en los nifos es una realidad
inapelable; negarlo o minimizarlo no con-

Ni princesitas,
ni principitos

b i

Cormterys Cm=nip
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tribuye a resolver la situacién de quienes
lo padecen, ni permite a una sociedad
tomar conciencia del compromiso fun-
damental de cuidar a los recién llegados,
como una forma de labrarse un porvenir
distinto, mas humano.

Ni princesas, ni principitos nos permite
situar el problema del maltrato apelando
a la sustraccion de términos utilizados
frecuentemente para aludir a los nifios en
el ambito familiar y educativo, partiendo
de la conviccién de que ante el maltrato
“nadie tiene corona”. El libro pretende
aportar elementos para la comprension
de esta compleja problematica y brindar
herramientas précticas a la escuela para
que, desde alli, se pueda contribuir decidi-
da y efectivamente con la proteccion de la
primera infancia.



:Qué significa educar en valores hay?
Autores: Hoyos Vasquez, Guillermo; Mar-
tinez, Miguel (Coordinadores) Quintero,
Marieta; Ruiz, Alexander; Thiebaut, Carlos.
Barcelona: Octaedro-OEl. 2004

Paginas: 128 pp.

ISBN: 84-8063-698-X

¢ QUE

SIGNIFICA
EDUCAR EN
VALORES
HOY?

Escrito por Liliana Arias Delgado

En la presentacion los coordinadores resal-
tan que la coleccién que conforma el libro
adhiere a los objetivos de la OEl en el pro-
grama de Educacién en Valores y Demo-
cracia, desde un sélido soporte tedrico y
con un cuidadoso tratamiento pedagoégico,
que le permite ser a la vez una posibilidad
de aprendizaje de elementos tedricos pero,
también, de estrategias que fortalezcan la
préctica pedagégica de los profesores de
Iberoamérica que se arriesguen a superar la
mera transmisién de contenidos y le apues-
ten a la educacion en valores, en y para las
sociedades plurales.

La apertura al tema, de la mano de Guiller-
mo Hoyos y Miquel Martinez, es contun-
dente en la intencién de abrir los escena-
rios de reflexion sobre la provocacion que
encarna la pregunta ;Qué significa educar
en valores hoy? En primer lugar, nos invita
a preguntarnos por el tipo de sociedad a
|la que apuntamos con nuestras practicas
pedagdgicas, la apuesta de los autores

es por una sociedad mas democratica,
pluralista y solidaria. Con este punto como
partida empiezan a marcar las coordena-
das de una cartografia que nos permita
contribuir a... formar ciudadanas y ciuda-
danos auténticos que sepan asumir cons-
cientemente los retos de la globalizacion y
puedan comprometerse en la construccién
de un mundo mds justo, mds incluyente,
equitativo y multicultural (p.15).

Ciudades para la nifiez

Los derechos de la infancia, la pobre-
za Yy la administracién urbana

Autor: unicef. Sheridan Barlan, Roger
Hart, Davis Satterthwait, Ximena de la
Barra y Alfredo Missair,

Editorial: Earthscan Publications. Lon-
dres.1999

Paginas: 400

unice

Version espanola traducida por la Oficina
Regional para América Latina y el Caribe
de UNICEF (TACRO) en Madrid, 2001.
Ameérica Latina tiene el triste honor de ser
la regién mas injusta del mundo, la que
presenta las mayores desigualdades en
distribucién de ingresos. El ingreso per
capita del 20% mas rico de la poblacién
supera 17,8 veces al ingreso del 20% mas
pobre y su desigualdad distributiva es tres
veces mayor que el promedio mundial. La
conjuncién de estos dos récords se mani-
fiesta, precisamente, en las zonas urbanas
con ciudades excluyentes y segregadas.
Por otra parte, en esta regidn los nifios son
desproporcionadamente pobres. Actual-
mente, el 44% de la poblacién es pobre.
Sin embargo, el 60% de los nifios menores
de trece afnos son pobres. En la tltima
década aumenté la proporcion de nifios y
adolescentes pobres y se estima que en la
actualidad hay doscientos veinte millones
de pobres de los cuales casi ciento veinte
millones son menores de veinte afios.
Entre estos, mas de veinte millones de
nifos trabajan. La gran mayoria de ellos
son urbanos.

La reduccién de la pobreza no se logra
solo con crecimiento econémico ni con

la reduccion de diparidades a menos que
cambie sustancialmente la politica publica
en su conjunto, porque las tendencias en
ambos indicadores mencionados conti-

nuan siendo adversas. Nuestra tesis es que
la pobreza solo se podra reducir a partir
de la infancia.

El cumplimiento de metas para la infancia
en la region ha sido evaluado por UNICEF
y CEPAL concluyendo con la necesidad de
inversién adicional en la infancia en mate-
ria de educacién inicial, educacién prima-
ria y secundaria, cuidado materno infantil,
VIH-sida y agua y saneamiento.

No cabe la menor duda de que gran parte
de esta inversién adicional habré que
asignarla a las zonas urbanas porque alli
es donde se dan las mayores disparidades
y donde vive el mayor nimero de los
postergados. Para que estas inversiones
sean eficientes y realmente logren revertir
las disparidades, serd imprescindible el
desarrollo de planes locales participativos
de accién en favor de la infancia, y que
dichos planes se encuentren respaldados
tanto por las politicas publicas como por
los presupuestos adecuados.

Revista Reloj de arena

Es una iniciativa enfocada en cuestionar

y explorar todo ese vacio que presenta
nuestra realidad a partir de manifestacio-
nes artisticas. Es decir, queremos pensar

y hacer pensar a través de nuestro pro-
ducto por medio de articulos, cuentos,
poesias, entrevistas, imagenes, fotografias,
grabados, etc. Ahora, queremos ser una
plataforma para el talento anénimo, hacer
de este espacio una posibilidad para todas
aquellds personas que deseen deciralgoy
no tengan un espacio para hacerlo. Es por
esto que para cada edicién contamos con
diferentes convocatorias: para romper un
poco con la imposibilidad de entrar, parti-
cipar y darse a conocer dentro del medio
artistico en Colombia.

www. revistarelojdearena.com
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a la presentacion de articulos

Guia para la presentacion de Articulos de divulgacion

Extensidn mdxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Titulo, autor, Institucién, palabras clave, clase de articulo, resumen en Espaficl (entre 100
y 120 palabras), cuerpa del articulo y referencias bibliograficas, sequn normas APA,

Los articulos estardn redactados en lenguaje claro; si se usan términos muy técnicos o poco conoci-
dos, deben ser explicados dentro del escrito. En lo posible, deben acompafiarse de fotografias, cua-
dros, diagramas, dibujos o cualquler otra forma de ilustracién con las especificaciones respectivas.

El articulo ird acompafiado de fotografia del autor en formato JPG, incluyendo afiliacion institucio-
nal y titules {(no més de 50 palabras). También pueden enviar articulos en lenguas indigenas con
su traduccion al Espanol.

Clases de articulos. Preferiblemente deben ser originales, y sélo pueden haber sido publicadas
hasta en un 20% de su contenido en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
siderado original.

Si ha sido traducide a otroidioma y publicado, deberd indicarse la fuente, Las fuentes deben citarse
de manera precisa. No aceptaran articulos que tomen en parte textos procedentes de otros autores
sin haberlos citado de manera clara y expresa,

Guia para la presentacion de Articulos de Investigacion

Caracteristicas técnicas de los articulos, Los trabajos deben ser preferiblemente inéditos y se en-
viarén en Word. No deben exceder las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y estilo
consultar normas internacionales APA (American Psychological Association, 2001 - 5a. edicion www,
apa.org ). Debe, ademés, enviar la fotografia del autor o autores en archivo adjunto, formato JPG.

Clases de articulos. deben ser originales, y s6lo pueden haber sido publicados hasta en un 25% de
su contenido en publicaciones nacionales o internacionales, Si ha sido traducido a otro idioma y
publicads, deberd indicarse |a fuente, Las fuentes deben citarse de manera precisa. No se aceplardn
articulos que tomen en parte textos procedentes de otros autares sin haberlos citado de manera
clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de infi deii igacién. Presenta de manera detallada los resultados originales de
proyectos de investigacion cientifica, tecnolégica, educativa, pedagdgica o didactica.

2- Articulo de reflexidn investigativa. Presenta resultados de investigacion desde una perspectiva
analitica, interpretativa o critica del autor, sobire un tema especifico, recurriendo a fuentes originales,

3- Articulo de revisién. Resultado de una i gacian donde se analizan, sistematizan e integran
resultades de investigaciones publicadas o no publicadas, sobre un campo en educacidn, clencia,
tecnologia, pedagogia o diddctica, Se caracteriza por presentar una cuidadosa revision bibliografi
ca de por lo menos 50 referencias.

4- Articulo breve de investigacion. Documento breve que presenta resultados preliminares o par-
ciales de una investigacion educativa.

Forma y preparacion del articulo
Titulo del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de la investigacion.

Autor o autores con su Ultimo titulo académico e Institucion que lo respalda, escribiendo unos
renglones con su c.v. Anexar fotografia en formato JPG

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompafado de Nombre del proyecto de investigacicn,
Instituciones que lo financiaran, dénde se desarrolld, fecha en que se realizo, linea o grupo de
invetigacion al que pertenece,

Argumentar |a naturaleza del articulo, como articulo de investigacion,
Palabras clave: Estandarizacion por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptive anunciando el problema la metodaolo-
gia las conclusiones y qué hacer en futuras investigaciones.

(El Titulo, Palabras clave, y resumen en espanol, inglés, v si es posible en partugués).

Introduccion, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con sustento bibliografico, coberen-
te con el problema de investigacion. Desarrollar la metodologia de la investigacion, qué clase de
trabajo de campo se realizé para levantar la informacion, sustento cualitative y cuantitativo, como
encuestas, entrevistas, ohservaciones, muestrens.. etc, que sustenten el problema que se desea
resolver y las conclusiones. Es necesario anexar cuadros o diagramas gue analicen la informacion,
con sus respectivos titulos numeros.

Las referencias bibliogrdficas, seqin normas APA,

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan términos muy técnicos o paco conadi-
dos, deben ser explicados dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de fotografias, cua-
dros, diagramas, dibujos o cualguier otra forma de llustracién con las especificaciones respectivas
sequin las normas APA, (Se deben incluir los vinculos en archiva aparte de fotografias o ilustraciones
formato IPG, TIFF, EPS..., minimo 300 puntos de resolucidn)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favor dirigirlos al Editor de la Revista Educacion
y Cultura, al corres electrénice revistasducacionyculturagfecode.edu.co.
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Arauca - Arauca
ASEDAR

Calle 19 N° 22-74
Celular: 3203997736
Teléfono: (097) 8850981

Armenia - Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N° 9-51
Celular: 3128710280
Teléfono: [096] 7369060

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N° 34-44

Celular: 3164734165

Teléfono: (097] 6341827-6342748-
6348008

Barranquilla - Atlantico
ADEA

Carrera 38B N° 66-39
Celular: 3205670736
Teléfono: (095) 3607683
Bogota

ADE

Calle 25A N° 31-30 SEDE NORTE
Celular: 31534678897

Teléfono: (091} 3440742

Carrera 9 N° 2-45 Sur SEDE SUR
Teléfono: (091) 2890266-2898908

ADEC

Calle 22F N© 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono: (091) 3440862-3680284

USDE

Carrera 8 N° 19-34 Oficina 6-10
Celular: 3206928763

Teléfono; (091) 3348824-2814552

Cali - Valle

SUTEV

Carrera 8 N 6-38

Celular: 3168846926

Teléfono; (092) BE01008-8841949-
BBO2936

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calle del Cuartel N° 36-32
Celular: 31535804652
Teléfono: (095) - 6642517

Educacion y Cultura

Encuéntrela también en nuestras

Filiales a Nivel Nacional

Cucuta - Norte de Santander
ASINORT

Avenida 6 N°® 15-37

Celular: 3164245035

Teléfono: (097] 5723384-5722899-
5723922

Florencia - Caqueta

AICA

Carrera 8 N° 4-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482756

Teléfono: (098] 4354253-4354254-
4346152

Ibagué - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esquina
Celular: 3174595853

Teléfono: (098) 2646913-2651899

Leticia - Amazonas
SUDEA

Carrera 9 N° 14-32
Celular: 3112054247
Teléfono: (098) 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle 18 N° 23-42

Celular: 3104551714

Teléfono: [094) - 8801046 - 8827771

Medellin - Antioguia

ADIDA

Calte 57 N° 42-70

Celular: 3217630732

Teléfono: [094) - 2291000 - 2291030

Mitu - Vaupes
SINDEVA

Carrera 12 N° 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: [098) 5642263

Mocoa - Putumayo

ASEP

Carrera 4 N° 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] 4204236-4295948

Monteria - Cordoba
ADEMACOR

Calle 12A N° BA-19

Celutar: 3108829773

Teléfono: [094) 7865231-78354630-
7836918

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142434197

Teléfono: {098) 8720633-87134468-
8716106

Pasto - Narifo

SIMANA

Carrera 23 N° 20-80

Celular: 3162398422

Teléfono: [092) 7210696-7213789

Pereira - Risaralda

SER

Calle 13 N© 6-39

Celular: 3155385316

Teléfono: (094} 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASDINCA

Calle 5 N° 12-55

Celular: 3166936478

Teléfono: (092) 8220835-8240793

Puerto Carreno - Vichada
ASODEVI

Carrera 10 N? 19-71

Celular: 3107857471

Teléfono: (098) 5654213-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N° 6-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461986
Teléfono: {098) 5656063

Quibdé - Chocd

UMACH

Carrera 6A N° 26-94

Celular: 3104691151

Teléfono; (094) 6710596-6711769~
6710769

Riohacha - Guajira

ASODEGUA

Calle 9 N® 10-107

Celular: 3157244365

Teléfono: (095) 7285061-7285062-
7288995

San Andres Islas

ASISAP

Carrera 3 N© 6-25

Celutar: 3156805671

Teléfono: (098) 5123829-5128676

San José del Guaviare

ADEG

Calle 9 N® 22-56 Barrio el Centro
Celular: 3134778573

Teléfono: (098) 5840327

Santa Marta - Magdalena
EDUMAG

Carrera 22 N® 15-10
Celular: 3135239242
Teléfono; {095) 4347701

Sincelejo - Sucre

ADES

Carrera 30 N° 13A-67

Celular: 3126223630

Teléfono: [(095) 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTROS

Carrera 10 N° 16-47

Celular; 3108088424

Teléfono: (098] 7441546-7422055-
TLA1549-T441565

Valledupar - Cesar
ADUCESAR

Calle 16A N° 19-75

Celular: 3157227826

Teléfono: (095 5713516-5703915

Villavicencio - Meta

ADEM

Carrera 26 N° 35-09 San Isidro
Celular: 3102800122

Teléfono: (098] 6615558-6624551

Yopal - Casanare

SIMAC

Carrera 23 N® 11-36 Piso 3
Celular: 3132411688

Teléfono: (098] 6358309-6354257



Todos los domingos de 12:00 a 12:30 m. por el canal Uno

Contrastes

Porque la realidad tiene diferentes miradas

Todos nuestros programas en www.youtube.com/use/fecode g

Encuentro

Todos los sabados de 7:00 a 7:30 a.m. por el canal Uno ﬂ

- E’sc'uclie.t.odos los sabados de 7:3‘-0 a 8:30 a.m.
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