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ACAC es una comunidad de personas, conformada por cientificos,
profesionales y estudiantes de todas las disciplinas interesadas y

comprometidas con la ciencia como instrumento de
transformaciéon de Colombia.

Nuestras categorias de Afiliaciéon 2015:

Titular: Persona Juridica
$484.000

Entidad que realice actividades
cientificas, tecnoldgicas o de
innovacion.

Titular: Persona Natural
$114.000
Persona natural con titulo
universitario, que realice
actividades de CTel, o quien no
tenga titulo universitario, haya
realizado una labor meritoria
en el campo de CTel.

Titular: Conyuge
$170.000
Personas naturales que

tengan vinculo conyugal”
*El costo es por la pareja.

Mas informacion en:

http://www.acac.org.co/acac/asociate/ 1

asociados@acac.org.co

PBX: +57 (1) 4320370
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.. KCIONCOLO
PARA EL
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Adherente: Persona Juridica
$313.200
Persona juridica que demuestre
afinidad con la misién de ACAC,
asi no realice actividades de
CTel.

Instituciones de educacion
basica y media
$242.000

Adherente: Persona Natural
$ 74.600
Persona natural que
demuestre afinidad con la
mision de ACAC, asi no
posea titulo universitario.

Estudiante
$55.000
Estudiantes con carné
vigente.
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La revista Educacion y Cultura representa un medic
deinformacion con las directrices que la Federacian
Colombiana de Educadores sefala respecta de las
peliticas publicas en educacion y promueve la
publicacidn de temas pedagéaicos v culturales.

Como publicacion bimastral del Centro de Estudios e
Investigaciones Docentes CEID se propone continuar

la labor desarrallada durante mias de cinco lustros
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1 niimero que ustedes tienen en sus manos, esperamos

sirva para cerrar un extendido periodo de forcejeos

con el gobierno, empefiado en su obsesiva idea de una
evaluacidn, que podriamos llamar sancionatoria mds que
formativa, o, una evaluacion que continuara sirviendo como
un instrumento para eludir, con ciertos visos de legalidad, la
obligacion del justo reconocimiento salarial a los educado-
res del 1278 de junio 19 de 2002, como ya venia ocurriendo.
En tltimas, una evaluacion para burlar derechos y atar a los
maestros a una obediencia de borregos. Todo ello, no obs-
tante los acuerdos suscritos el 7 de mayo para que se pusiese
fin al paro del magisterio colombiano.

Quizds, nunca antes el gobierno habia hecho gala de tanta
capacidad de maniobra para intentar modificar el resul-
tado de esa negociacion, en la que el magisterio organi-
zado y movilizado logré la aceptacion de sus demandas
fundamentales. Pero igual, quizas nunca el gobierno ha-
bia pisoteado tan mafiosamente la democracia que per-
manentemente invoca y que, como qued6 ampliamente
demostrado en las pasadas elecciones, se reduce a meras
apariencias, cuando, en la practica se busca el poder de
cualquier manera, pasando por encima de la ley que nos
igualaria a todos y todas.

Todavia tendremos que estar alertas en la defensa de las
conquistas sustantivas que hemos logrado al calor de la lu-
cha, y asi seguird siendo, mientras tengamos gobiernos tan
comprometidos con organismos internacionales como la
OCDE, que se sustentan en la defensa y afirmacion del ac-
tual modelo econémico y, mientras tengamos como recto-
ra de nuestro destino, a una clase politica que se conforma
en la orquestacion de la trapisonda y no en el sano y espe-
rado ejercicio de pensar y estudiar nuestra realidad para
aportarle respuestas efectivas a los problemas que padece.

Por lo anteriormente expuesto es que todo lo acontecido
en torno al tema de la evaluacién, no puede menos que
llamarnos a pensar en lo que ésta realmente puede lle-
gar a significar o evidenciar, no por lo que digan calcula-
dores mal pensantes, pregoneros de malos augurios, que
persisten en el desconocimiento de su magnitud y atacan
todavia los acuerdos y el proceso seguido para su defensa;
planteando argumentos que de ser atendidos nos dejarian
muy mal parados frente el conjunto de la sociedad, pero
principalmente, muy mal parados frente a nuestros alum-
nos, cuando de nuevo en las aulas, lleguemos al momento
de la evaluacioén de los procesos seguidos. Por ello, nuestra
posicion ha sido y seguird siendo, no un rechazo absoluto
a la evaluacién, sino al como y al para qué de la misma,
posicién que nos impone llevar también una minima co-
herencia a las aulas en nuestro hacer cotidiano.

Consideramos que es hora de pensary asumir que en estoy
en otras cosas que pasan en la sociedad, en la escuela y, es-
pecificamente en el proceso educativo, se tienen que pro-
ducir cambios, sencillamente porque estamos ya en otro
estadio del desarrollo del conocimiento y, ante el hecho

cumplido de otros escenarios comunicativos que se van
instalando en la Escuela, querdmoslo o no, los maestros no
podriamos pretender mantenernos como si nada. Quizas,
lo grave de este nuevo estadio, es que las mismas faculta-
des de educacion, como estd pasando también en los otros
campos del saber, estdn siendo confrontadas por el mis-
mo fenémeno y obligadas a la busqueda de respuestas que
puedan ser las mas adecuadas. Posiblemente, una accién
mads inteligente en este momento, seria que las facultades
hiciesen unidad de accién con las instituciones educativas
de primaria y secundaria para construir, en un trabajo con-
junto, lo que pueda corresponder mas a los propésitos de
lograr hacer una buena educacion.

Ese gran reto, nos impone movernos hacia la construcciéon
de précticas politicas alternativas, que estén fundadas en el
reconocimiento autocritico de esas viejas practicas, que de-
ben ser reconocidas y rechazadas, segtin tengan lugar, para
dar paso al despliegue de una nueva forma de ser de la poli-
tica, que implique una nueva comprension del podery de su
ejercicio, no basado en la acumulacién de potenciales des-
tructivos y desequilibrantes, sino en la constitucién y forta-
lecimiento de subjetividades, individuales y colectivas mas
movidas por el reconocimiento; aquel que ha de ser el cultivo
de la solidaridad, lo que implica el cuidado de si y del otro,
con aceptacion de la diversidad que enriquezca la construc-
cion colectiva; y no en la disputa absurda y destructiva del
nosotros. Es en razon de ello, la pertinencia de la revista que
entregamos, quizas, con la esperanza de perturbar un poco a
sus lectores, como para que le gastemos tiempo a la reflexion
sobre lo que es y ha sido la educacién escolar hasta hoy. Los
articulos en ella contenidos buscan ampliar el horizonte de
la mirada educativa en los problemas que se plantean, invi-
tando a sus lectores a hacer otro tanto desde la especificidad
de sus contextos. ;Cémo no tendria por qué perturbar a un
maestro o una maestra, la obstinada lucha del capital contra
el derecho de pensar autonomamente, mas alla del ambito
de sus particulares intereses? ;Como no habria de interesar-
nos la tesis de una cierta indeterminabilidad del quehacer
previo al hecho pedagdgico que es, precisamente, lo que la
estandarizacion de la ensefianza ignora? ;Cémo no intere-
sarnos por elucidar sobre lo que es la pedagogia y su relacién
con la practica del maestro en el proceso escolar? ;Cémo no
prestar atencion y abrir el debate en torno a denuncias como
la que nos hace Piedad Ortega? En fin, ahi esta para todas las
maestras y los maestros, con los mejores deseos de unidad
por una Navidad en paz y un Afio Nuevo mejor.

g

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



La Practica Educativa y Pedagogica
como horizonte de sentido

omo un avance significativo ha sido sefialado el

hecho de que la evaluacién, diagnéstica forma-

tiva y por pares mediante video, concertada en-
tre la Federacién Colombiana de Trabajadores de la
Educacién(FECODE) y el Ministerio de Educacion (MEN),
tenga como centro la practica educativa y pedagogica.

Se considera que con este compromiso queda superada la
obsesion por evaluaciones externas, examenes de lapiz y
papel, el dominio de los “expertos” del ministerio que des-
conocen el contexto socioeconémico y cultural en el que se
articula la labor institucional y personal del magisterio asi
como la imposicién del lenguaje de las competencias.

En las actas de las reuniones quedé consignado con clari-
dad el caracter cualitativo, formativo y orientado al desa-
rrollo profesional y a la mejora institucional, que tendria
este nuevo tipo de evaluacion que tiene como foco el acon-
tecimiento que da identidad y legitimidad a la profesién
docente: la practica pedagégica.

Sin embargo el significado y sentido de la prdctica peda-
gogica es objeto de diversos abordajes seglin intereses
técnico-instrumentales que la reducen al viejo esquema
de la tecnologia educativa y el disefio instruccional, cuyo
referente es la corriente conductista tradicional de Watson
y Skinner o por el contrario se concibe desde una raciona-
lidad comunicativa, cualitativa y hermenéutica que pone
las condiciones para su comprension como interaccion so-
cial compleja, como red de relaciones, intencionalidades,
lenguajes, gramdticas, fines y estrategias de formaciéon que
van mas alla de la transmision de contenidos o la formula-
ci6n de objetivos observables y se inscribe mas bien en una
red de preguntas por el tipo de hombre a formar, el tipo
de sociedad a buscar, los valores a practicar como ética de
la alteridad, las virtudes a practicar para vivir en sociedad,
asumiendo la pedagogia como el saber propio del maestro.

La practica pedagogica parte de las experiencias de los
maestros, en el aula y en el entorno social, economico y
cultural. Tiene que ver con la misién institucional, con el

enfoque pedagogico y el disefio curricular. Se expresa en las
estrategias didacticasy en las formas de evaluacion de cada
maestro; en la practica pedagogica se pueden mostrar los
valores y ejercitar la sensibilidad estética. La razon de ser
de la practica pedagogica es la formacion integral del ser
humano, que nace inacabado y se humaniza en sociedad.

Para evitar la trivializacion de esta responsabilidad donde
se juega la identidad docente y el futuro de la ensenanza
y con el objeto de mostrar diversos enfoques de académi-
cos e investigadores pero también de maestros en ejercicio
en diversas regiones del pais, presentamos en este numero
unas rutas de comprension que animen la discusion sobre
la evaluacién de los maestros mas alla de los formatos y las
rubricas del ICFES.

Hay aqui investigaciones y trabajos de reflexién que mues-
tran la complejidad de la practica pedagdgica, desde los grie-
gos que la asumieron como ejercicio ético y politico, desde
el analisis del discurso como dispositivo de poder, desde la
critica y la emancipacion, desde la hermenéutica y la narra-
tiva como expresion de la experiencia de los sujetos.

Pero hay también aqui la voz de los maestros, que desde
todos los rincones de Colombia estan contando su expe-
riencia con los estudiantes, con los contextos, con la ense-
fianza, con las comunidades.

Para el I1ICongreso Pedagogico Nacional y para los centros
de estudios e investigaciones docentes de todo el pais que-
daabierto el debate, porque también la Federacion Colom-
biana de Trabajadores de la Educacion, haciendo eco de la
voluntad del magisterio expresada en el Movimiento Peda-
gogico, estd empefiada en el acompafamiento y apoyo al
magisterio para empoderarse pedagogicamente y llenarse
de razones para asumir con inteligencia y dignidad proyec-
tos alternativos y criticos frente a la andanada mediatica y
reduccionista de la politica educativa actual.

Feliz Navidad y prospero afio 2016 para toda la comunidad
educativa y sus familias, son los deseos del equipo editorial
de la Revista Educacion y Cultura
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Conclusiones de la Junta Directiva
Nacional de FECODE

s
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Evaluacion
o Magisterio

(Decreto 1757/15)

La Junta Directiva Nacional de la Federacion
Colombiana de Trabajadores de la Educacién,
realizada el pasado miércoles 25 de noviembre,
concluyd con la siguiente agenda:

1. Exigir del Gobierno Nacional (y del Ministerio
de Educacion), la Fiduprevisora y los contratis-
tas, garantias al magisterio colombiano y sus fa-
milias, sobre un servicio de salud digno, oportu-
no y eficiente; es decir, en correspondencia con
el pliego de condiciones contratado.

2. Hacer responsable al Gobierno Nacional (y al
Ministerio de Educacion), la Fiduprevisora vy los
contratistas, de la vida de los maestros y sus fa-
milias, dado el deplorable servicio de salud que
se estd brindando.

3. Instar al Gobierno Nacional (y al Ministerio de
Educacion), la organizacién e implementacion
inmediata de la figura del Defensor del usuario
de los servicios de salud de los maestros.

4. Demandar que en la gestion de adjudicacion,
implementacion y vigilancia del cumplimiento
de los contratos de salud, en todo su trdmite, se
contard con la veeduria del Ministerio de Salud,
la Superintendencia de Salud, la Contraloria Ge-
neral de la Republica, la Procuraduria General de
la Nacién y FECODE.

5. Convocar con caracter urgente una reunién
de todos los gerentes de las empresas contra-
tistas de salud y FECODE en la préxima semana,
para tratar la problematica y buscar soluciones a
la prestacion del servicio de salud.

6. Declarar el estado de alerta y desde ya iniciar
los preparativos para desarrollar el plan de mo-
vilizacion y protesta para enfrentar la implemen-
tacion arbitraria e irresponsable por parte de la
sefiora Ministra de Educacion de la Jornada
Unica y la proliferacién de programas y proyec-
tos desde el MEN que no corresponden con la
realidad del pais. Son unilaterales y no resuelven
la problematica educativa actual. Su objetivo es
simplemente hacer protagonismo mediatico y
seguir convirtiendo a la educacién en una opor-
tunidad de negocio.

7. Concitar a la opinién y comunidad ciudadana
y académica para enfrentar y rechazar el proyec-
to de ley de las licenciaturas exprés y la elimina-

cion de otras, donde se irrespeta la autonomia
universitaria,

8. Rechazar la violencia venga de donde viniere,
a la vez, exigir del Gobierno las garantias para
el ejercicio de la labor educativa y sindical, y el
derecho a la vida e integridad fisica de los do-
centes.

9. Continuar ratificando el compromiso del ma-
gisterio con la paz con justicia social, respaldan-
do el proceso de solucion politica al conflicto ar-
mado que se viene desarrollando en La Habana
y con el ELN, la Escuela Territorio de paz y en el
post-acuerdo.

10. Reclamar del Gobierno Nacional cumpla
con el pago de DEUDAS por diversos conceptos
(ascensos, zonas de dificil acceso, horas extras,
homologaciones, primas extralegales, etc). De
igual forma, todos los pagos de fin de afo de
manera puntual,

11. Dar continuidad a las actividades que de-
manda el Censo Sindical Nacional que se viene
desarrollando entre el 9 de noviembre al 9 de
diciembre, ‘;Cuantos y quiénes somos?’

12. Vigilar la continuidad del proceso de nivela-
cion salarial y el de los compromisos adquiridos
(Marco Fiscal de Mediano Plazo), tal como esta
en el Acta de Acuerdo firmada.

13. Seguir con el compromiso del impulso de
la Jornada nacional: La paz es una nota, que se
materializara el préximo 4 de febrero de 2016.

14. Convocar sendas reuniones regionales con
los companeros habilitados como PARES con el
proposito de trabajar los objetivos de la ECDF y
la trascendencia de su rol.

15. Como tareas apremiantes de la Federacion,
la organizacion, reglamentacién y preparacion
del Congreso Pedagogico Nacional.

16. Convocar la atencién de los sindicatos filiales
para la equitativa y responsable distribucion de
la cartilla sobre la ECDF y los Riesgos Laborales y
Enfermedades Profesionales del Magisterio.

Finalmente, Fecode llama a la mas férrea unidad
de todos los trabajadores y en particular del ma-
gisterio en torno a nuestros sindicatos filiales y
FECODE, a no dejarse embaucar por los cantos
de sirena del neoliberalismo, los intereses indivi-
duales y el paralelismo.

11l Congreso Nacional Extraordinario
Central Unitaria de Trabajadores
de Colombia - CUT

Debido a que en el VI Congreso Nacional de la
CUT, realizado del 24 al 26 de septiembre en
la ciudad de Santa Marta (Magdalena), no fue
posible definir en la comision organizativa las
conclusiones ni realizar la reforma estatutaria,

los delegados oficiales votaron la realizacion
del Ill Congreso Nacional Extraordinario con el
proposito de resolver el tema organizativo, el
sistema electoral y la reforma de estatutos. La
Resolucion No. 002-15 de julio 17 de 2015 con-
voco el Congreso Extraordinario en Bogota, los
dias 11, 12 y 13 de noviembre de 2015, bajo el
lema: PAZ, SOBERANIA, DEMOCRACIA Y DERE-
CHOS LABORALES.

Como parte del proceso de democratizacion y
la necesidad de rescatar los principios clasistas
que dieron origen a la Central Unitaria de Tra-
bajadores, se aprobaron, entre ofras, reformas
sobre: |a reeleccién de los ejecutivos se redu-
ce de cuatro a dos periodos (disminuye de 16
a 8 anos); aguellos sindicatos que tengan 300
afiliados participaran con un delegado en los
Congresos Nacionales, y los de menor nimero
podran fusionarse con el mismo fin; en materia
organizativa se determind la responsabilidad de
generar unidad de accion a través de la lucha
de los diferentes sectores economicos y el for-
talecimiento de la centralizacidn hacia la cons-
truccion de los sindicatos de rama, facilitando
las decisiones politicas y administrativas propias
de cada sector; constituir un cédigo electoral
con controles que seran definidos por la Junta
Nacional de la Central para evitar que se sigan
presentando violaciones al derecho al voto que
tienen todos los afiliados; ampliacion de la par-
ticipacion de los jévenes y mujeres en las listas
electorales, En este punto es significativo resal-
tar que en el marco del Ill Congreso Nacional Ex-
traordinario, se realizo el V Congreso de la Mujer
Trabajadora y el Il Congresa de la Juventud Tra-
bajadora (8 al 10 de noviembre); y, previo a los
Congresos Nacionales deberan realizarse con-
gresos deliberativos de la mujer y de la juventud
trabajadora.

En el Congreso Extraordinario se considerd fun-
damental continuar el debate sobre la recons-
truccion politica, ideoldgica y organizativa del
movimiento sindical basado en los principios de
clase, unidad, internacionalismo y solidaridad, a
partir de la formacién politica, ideoldgica y de
multiplicar las escuelas sindicales para que las
bases tengan mayor claridad en la confronta-
cion al modelo neoliberal y en el analisis de sus
nefastas consecuencias en todas las esferas de
la sociedad,

Marcela Andrea Palomino Acevedo
Asesora Pedagdgica CEID-FECODE

Profundizar la lucha por la justicia social

f
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CLACSO

Con una multitudinaria presencia, concluyé en
Medellin la VIl Conferencia Latinoamericana de
Ciencias Sociales, Clacso 2015, uno de los even-
tos académicos y politicos mas importantes del



mundo. Durante la sesién de cierre, miles de jo-
venes, dentro y fuera del Centro de Convencio-
nes Plaza Mayor, acompanaron el debate del ex
juez Baltasar Garzon y del intelectual portugués
Boaventura de Sousa Santos sobre el proceso de
paz colombiano y los desafios de un escenario
de posconflicto para el pais y la region.

El evento contdé con mas de 37 mil inscriptos,
80 por ciento de ellos con menos de 25 anos, y
un amplio programa con 250 actividades en las
que intervinieron los 600 invitados internacio-
nales; intelectuales, activistas sociales, politicos,
periodistas y sindicalistas de 43 paises del mun-
do, desde el Libano y Vietnam, Estados Unidos
y Rusia, India y Senegal, a toda América Latina
y el Caribe.

Los debates de Clacso 2015 tuvieron como eje
central las transformaciones democraticas, las
luchas por la justicia social y los procesos de
paz en el mundo. Luiz Indcio Lula da Silva y José
Pepe Mujica fueron protagonistas de dos me-
morables conferencias que literalmente pararon
la ciudad de Medellin. Se calcula que mas de 15
mil personas acompanaron cada una de sus in-
tervenciones destinadas a discutir la importan-
cia de la participacion politica de los jovenes y
los avances de los procesos de integracion lati-
noamericana durante la Gltima década. El tema
también fue abordado por Ernesto Samper,
secretario general de Unasur, otra de las tantas
figuras presentes en la Conferencia,

Durante las jornadas de Medellin, un asunto se
presentod con insistencia: la coyuntura argentina
ante la inminencia del segundo turno electoral.
En numerosos paneles, la preocupaciéon ante
un eventual retroceso en el proceso de demo-
cratizaciéon politica, social y econémica que ha
vivido el pais durante los Ultimos anos, generd
intensos y encendidos debates. La Conferencia
Clacso 2015 llamé la atencion sobre el avance
conservador que vive América latina y sobre
los catastroficos efectos que tendria el retorno
a las politicas de ajuste llevadas a cabo por los
gobiernos neoliberales en la década del noven-
ta. Lula y Mujica fueron enfaticos al expresar que
no solo hoy estamos frente al riesgo de un re-
troceso en las conquistas sociales, sino también
en las politicas de integracidn regional, nada
menos que a los 10 anos de esa inmensa con-
quista que fue la Cumbre de Mar del Plata y del
No al ALCA.

En Medellin tuve el honor de ser elegido secre-
tario ejecutivo del organismo por un nuevo pe-
riodo de tres afos. 5é que debo ser cuidadoso,
evitando gue mis opiniones se confundan con
las del conjunto de las instituciones y personas
que, en todo el mundo, forman parte de esta in-
mensa red académica que es el Consejo Latino-
americano de Ciencias Sociales. Pero también sé
que no seria fiel a mis principios si no expresara
que regreso de Medellin, como tantos miles de
argentinos y latinoamericanos, convencido de
que el triunfo de Daniel Scioli es fundamental
para que la Argentina siga transitando y forta-
leciendo un proceso de transformaciones de-
mocraticas del cual depende nada menos que
nuestro futuro y, quizas, el de toda America La-
tina. Avanzar y fortalecer la lucha por la justicia
social constituye hoy, como siempre, un impe-

rativo ético. Y es ese imperativo el que moviliza
nuestro compromiso militante en la Argentina o
donde quiera que se traben las batallas por la
igualdad.

Pablo Gentili
Secretario Ejecutivo de Clacso.

Seminario Pedagdgico en Casanare

El 3 y 4 de noviembre el Sindicato de Maestros
de Casanare -SIMAC- y el Centro de Estudios e
Investigaciones Docentes, CEID SIMAC, realiza-
ron el seminario pedagégico con presencia de
los docentes integrantes del equipo pedagogi-
co del departamento de Casanare delegados
por los municipios.

El seminario conté con la participacién de la
Doctora Marcela Palomino, asesora del CEID Na-
cional, quien destacd la importancia de rescatar
la escuela para la formacion digna de los ninos,
ninas y jovenes del pais de cara a |a firma de un
acuerdo de paz, donde el papel intelectual del
docente, su labor social, politica, pedagdgica y
sindical, son fundamentales para el desarrollo
del Proyecto Educativo y Pedagdgico Alternati-
vo -PEPA-, la conformacion y consolidacion de
los Circulos Pedagdgicos y la busqueda de Ex-
periencias Pedagdgicas Alternativas.

Los temas abordados el primer dia fueron: Poli-
tica Educativa, elementos de Investigacién y la
escuela en el pos acuerdo.

El segundo dia, el CEID SIMAC participé en el
Encuentro Departamental de Consejos Acadé-
micos convocado por la Institucion Educativa
Llano Lindo del Municipio de Yopal. Alli se abor-
daron dos temas importantes y de actualidad,
que ademas, aportan al debate pedagégico ac-
tual: Enfoques Pedagogicos, presentado por el
Dr. Rodolfo Alberto Lopez Diaz, Universidad de
La Salle y Evaluacién con Cardcter Diagnostica
Formativa, por la Dra. Marcela Palomino, asesora
del CEID Nacional.

El Encuentro se realiza hace cuatro anos para
exaltar el papel protagénico de los consejos
académicos en las Instituciones Educativas de
Casanare; con este proposito se ha venido de-
sarrollando un encuentro departamental anual
en donde las conferencias y las exposiciones de
experiencias pedagagicas permiten la socializa-
cién, y la apropiacion de informacion y conoci-
miento para impulsar su funcién en las Institu-
ciones Educativas participantes.

Esta propuesta se fundamenta en una pers-
pectiva pedagdgica alternativa liderada por un
grupo de docentes de la Institucién Llano Lindo,
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que buscan activar y fortalecer la participacion
real y decisoria de la comunidad educativa Ii-
derada por los Consejos Académicos, para que
éstos asuman consecuente y responsablemente
su compromiso, y sean la expresion democratica
de la voluntad y las decisiones de la comunidad
educativa en materia académica y pedagogica.

Sandra Patricia Ponguta. Directora CEID SIMAC

Serealizo la Ill Asamblea Pedagégica
Departamental de Risaralda

Durante los dias 6 y 7 de noviembre y después
de 24 afos de no realizarse, sesiond la lll Asam-
blea pedagdgica en Risaralda con la asistencia
de 87 delegados de los municipios, zonas de Pe-
reira y organizaciones invitadas.

La preparacion de la asamblea se hizo siguiendo
los criterios acordados en la Junta Nacional del
Ceid de realizar eventos por instituciones, muni-
cipios y zonas. En esta perspectiva se realizaron
foros en los municipios de Dosquebradas, Santa
Rosa y en la zona 5 de Pereira, pero a la vez se
desarrollaron encuentros en las zonas 2,345 6 y
Cubay en otros municipios del departamento. Al
calor de los encuentros se oficializaron en unos
casos y se constituyeron en otros los comités
pedagogicos, los cuales tienen como propdsito
promover procesos de formacion y coordinacién
en cada uno de los espacios en los que actdan.

El dia 6 la asamblea inicio la asamblea con la
instalacion a cargo del presidente del Sindicato
Didier Valencia y las intervenciones de los confe-
rencistas invitados como fueron Alfonso Tamayo,
editor de la revista Educacién y Cultura y el aca-
démico y miembro del Ceid Nacional Henry San-
chez, quienes disertaron sobre el papel del maes-
tro y el movimiento pedagdgico en Colombia.

En la tarde del mismo dia se presentaron las 46
ponencias y experiencias repartidas en tres co-
misiones de trabajo como fueron Politicas Publi-
cas educativas, Movimiento Pedagdgico y Epas
y analisis de la realidad social de la escuela. El dia
sabado se realizo el debate en las comisiones y
en las horas de la tarde se hizo la relatoria por
cada una de las mismas y la relatoria general del
evento, hecha por Victor Hugo Munoz, miembro
del equipo de coordinacién del Ceid.

El evento pedagdgico culmind con la lectura de
las conclusiones y la declaracion politica la cual
contd con el respaldo de todos los asistentes.
Entre las conclusiones mas importantes esta
constituir los equipos pedagégicos en los mu-
nicipios y zonas que aun no |os tienen, fortale-
cer los procesos de comunicacion, realizar una
investigacion sobre la realidad de la escuela en
el departamento, continuar con los encuentros
regionales de los Ceids de Caldas, Quindio y
Risaralda, realizar un encuentro departamental
de experiencias pedagodgicas y preparar la IV
Asamblea pedagogica en el 2017.

Sin duda con esta asamblea pedagdgica sale
fortalecido el movimiento pedagdgico, el cual
tiene para el 2016 muchas tareas y compromi-
sos como los definidos por este magno evento
y aquellos que surjan de las iniciativas de los
maestros.

Fernando Arias Guapacha. Director CEID SER
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El profesor y el saber practico

Diego Fernando Barragan Giraldo

Profesor investigador, Universidad de La Salle,
Bogotd, Colombia. Doctor en educacion y
sociedad por la Universidad de Barcelona,
Espana. Magister en desarrollo educativo y
social por la Universidad Pedagogica Nacional,
Colombia. Especialista en pedagogia v
docencia universitaria por la Universidad de San
Buenaventura, Colornbia. Licenciado en filo-
soffa por la Universidad de San Buenaventura,
Colombia.

“La misma filosofia no vale sino como expresién de la vida.

Y en la medida en que ella es consciente de esto,

Situacion de la discusién.

La creciente dependencia del cientifi-
cismoylaradicalidad de la separaciéon
entre sujeto y objeto siguen abriendo
la brecha entre la teoria y la practi-
ca. En el campo educativo sucede lo
mismo, parece mds comodo estudiar
el curriculo, la evaluacion, la politica

renuncia también a su antigua pretension

»

de ser conocimiento de conceptos

(Hans-Georg Gadamer)

publica, entre otros tantos temas, que
como objetos de investigacién llevan a
la investigacion educativa y pedagogi-
ca fuera del campo de las précticas de
los profesores, tema sobre el cual poco
se investiga y cuando esto se hace, se
escudrifian las estructuras técnicas



que subyacen a las actuaciones de los
profesores para asi justificarlas desde
el horizonte de la teoria; es decir, ac-
ciones que se explican y se orientan
desde la teoria (Carr, 2004). Asi, pre-
guntar no desde la teorfa proveniente
de las tradiciones epistemoldgicas de
las disciplinas [atin cuando siempre
estamos inmersos en una] remite a
indagar necesariamente por las practi-
cas, en este caso de los profesores, Es
en este contexto que una pedagogia
de rasgos hermenéuticos [pedagogia
hermenéutica] permite “reconfigu-
rar y volver a hacer la pregunta por el
sentido de la educaciéon, recobrando
la comprension de la hermenéutica
como aplicacién, pues solo en el que-
hacer concreto es donde se da la au-
téntica comprension hermenéutica”
(Barragdn, 2013, pag. 20). En estos tér-
minos, entenderemos la hermenéuti-
cano como la simple interpretacion de
textos, sino como fundamentalmente
la aplicacion (Gadamer H. G., 1998).

En consecuencia, al pensar la apli-
cacion, que es en el fondo un asunto
de las prdcticas, existe una creciente
rehabilitacion de la comprensién del
saber prdctico (Phronesis), que ha
permitido que se vuelvan a mirar las
relaciones entre practica y teorfa mas
alla de las conquistas epistemoldgicas
de la modernidad cientifica. Asi, al re-
visar la Phrénesis entendida como el
saber actuar o el arte del saber vivir,
emergen las acciones concretas de los
seres humanos, al punto de eviden-
ciarse que lo que parece en operacion
en el mundo actual es un saber técni-
co, el cual suele entenderse como un
saber prdctico, difiriendo del sentido
originario de practica.

De igual manera, el campo de la in-
vestigacion educativa y pedagogica
se convierte, la mayoria de las veces,
en un espacio de confirmacion de la
teoria mediante la enunciacion de
los aspectos técnicos que emergen
de la verificacion cientifica y no en la
oportunidad privilegiada de acceder a
las practicas que acontecen en el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje, eje y
fuente de toda accién educativa. Asi,
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... Casi siempre se hace la comprension de
las practicas en relacion con lgs asuntos
técnicos que subyacen a ellas y se olvida la
dimension del saber hacer [phronético] en
contexto de la investigaciéon educativa ...

cuando se accede a ellas, casi siempre
se hace desde la comprensién de las
practicas en relacién con los asuntos
técnicos que subyacen a ellas y se olvi-
da la dimension del saber hacer [phro-
nético] en contexto de la investigacién
educativa. Una investigacion de tal in-
dole deja a la educacion en el siempre
abstracto campo de la idealizacién o
en el de la descripcion.,

El saber prdctico (Phrénesis) y
la educacién.

Aquello que se entiende hoy por practi-
ca corresponde a una vision deformada
de lo que pudiese ser en realidad. Nor-
malmente se entiende por algo prac-
tico un asunto del hacer técnico con-
creto, de ello deriva catalogar a ciertas
disciplinas como précticas y a otras
como teoricas; esta distincion tiene su
mayor expresion en el que se privilegia
un saber técnico que insiste en la con-
fianza en la metodologia moderna y
pone su acento en la fuerza conclusiva
del rigor epistemoldgico de la ciencia,
al punto que las acciones técnicas se
entienden por asuntos practicos vin-
culandolos con el mero procedimien-
to paraalcanzar un fin (Gadamer H.-G.
, 2013). De ahi que pensar en las prac-
ticas suele ser un tema de la estructu-
racion sistemadtica de un conjunto de
procedimientos ejecutables y no un
asunto de un saber hacer en contexto
que conlleva una dimensién ética, op-
cién fundamental del saber prdctico
(Phrénesis), en el que se puede enten-
der la practica como:

cualquier forma coherente y comple-
ja de actividad humana cooperativa,
establecida socialmente, mediante la
cual se realizan los bienes inherentes
a la misma mientras se intenta lograr
los modelos de excelencia que le son
apropiados a esa forma de actividad y la
definen parcialmente, con el resultado
de que la capacidad humana de lograr
la excelencia y los conceptos humanos
de los fines y bienes que conlleva se ex-
tienden sistemdticamente (Maclntyre,

2009, pag, 233).

En estos términos, los temas concer-
nientes a las practicas se emparentan
mads con un curso de acciones éticas y
morales que determinan la actuacién
concreta de los individuos y no con el
saber disciplinar que se evidencia me-
diante un conjunto de procedimien-
tos guiados por la teoria. Practicar, en
consecuencia, se relaciona con tomar
decisiones en un momento concreto
actuando de manera decidida, con-
forme con aquello que se ha estableci-
do como bueno para determinada si-
tuacion. Ese es el saber prdctico, en el
que teorfa y practica son inseparables
y no existe preeminencia de la una so-
bre la otra, al punto que lo universal
de la teoria solo es posible en el caso
particular, no como aplicacién o con-
firmacion de esta, sino como la posibi-
lidad de reconfigurarla con ocasién de
un situacion controvertida, tal como
ya Aristoteles (1985) lo explicito espe-
cialmente en el capitulo IV de ética a
Nicomaco.

Ahora bien, ese saber prdctico, Phré-
nesis, solo es posible cuando alguien
lo realiza en una situacién determina-
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da, ese personaje se llamo¢ en la filoso-
fia antigua: Phrénimos, el cual acttia
concretamente, poiesis, en relacion
con unos fines, prdxis, mediante unas
técnicas, téchne, para actuar oportu-
namente, kairds, y asi debe encontrar
aquello que es mds conveniente para
¢l y para los otros. Es en esta tension
donde que se da la auténtica practica,
esa que determina el saber prdctico
y donde la Phrénesis y el Phrénimos
“deliberan en situaciones singulares
y en presencia de casos nuevos” (Ri-
coeur, 2012, pag. 65).

Cabe recordar que el olvido del saber
prdctico ha impactado diversas esferas
de la vida cotidiana y de las investiga-
ciones académicas al punto que, como
ya se ha mencionado lineas atrds, en la

... Phronesis entent

actuar o el

educacidn sucede lo mismo e impera
el saber técnico sobre el prictico:
en una cultura que ha subordinado la
excelencia de la prictica a la eficacia
institucional, es de esperar que el de-
bate educativo se reduce a un debate
mundano técnico, en el que preguntas
no-técnicas, sobre como lograr la exce-
lencia en biisqueda de los bienes inter-
nos a la educacion, ya no se hacen (Carr,
2004, pag. 68).
De esta forma, las preguntas profun-
das, esas que indagan por el sentido
de la educacién, suelen sustituirse
por aquellas que permiten instaurar
la tecnocracia propia de muchos de
nuestros sistemas educativos. Opues-
to a lo anterior el saber prdctico, pen-
sado en el campo educativo, lleva
necesariamente a considerar como
itinerario privilegiado, no exclusivo, el
estudio de las practicas de los profe-
sores, lugar por preeminencia del ac-
tuary de las relaciones de ensefianza-
aprendizaje, que puede convertirse en
un ruta para escapar a la creciente tec-
nificacion de las profesiones y su pro-
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gresiva irreflexibilidad tecnocratica:
“muchos profesionales, encerrados en
una visén de si mismos como exper-
tos técnicos, no encuentran nada en el
mundo de la practica como motivo de
reflexion” (Schon, 1998, pag. 72).

Seis propuestas para
pensar en el saber prdctico
y el profesor

Como alternativa a las situaciones
enunciadas en los pardgrafos prece-
dentes, se propone ahora pensar en
las practicas de los profesores en clave
del saber prdctico, centrando la re-
flexion mas en el saber hacer que en
las afirmaciones provenientes de la
teoria’. Para ello propongo seis rutas
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para volcar la mirada investigativa en
la figura del profesor que practica su
ser de maestro. Estas incitaciones se
presentan como derrotero de entrada
para revisar las acciones docentes y
bien pueden ser el sustrato metodol6-
gico para recuperar y sistematizar las
practicas de los profesores.

a) Comprender las propias practi-
cas. Revisar las propias practicas
es tema fundamental de la accion
reflexiva del profesor ya que permi-
te volver la mirada hacia si mismo
para hacer un balance sobre aque-
llo que hace en su accion educati-
va. No se trata, sin embargo, de la
simple enumeracion de técnicas o
estrategias que desarrolla, ya que
si esto se realiza asi, se queda en
el simple nivel técnico de la com-
prension de su practica, como sue-
le suceder en muchos ejercicios de
sistematizacion de experiencias
educativas. Tampoco tiene que ver
con enumerar aquello que hace e
intentarlo explicar desde alguna

teoria pedagdgica. Comprender las
propias practicas hace referencia a
develar los sentidos de sus accio-
nes educativas, en las que aparece
la dimensién ética, moral y politica
del actuar con ocasion de un saber
pedagogico situado en el espacio
educativo.

b) Ocuparse de las practicas. Una vez
comprendidas la pricticas y aten-
diendo al enfoque hermenéutico
que nos hemos impuesto, donde
interpretar y comprender es siem-
pre aplicar, es fundamental que el
profesor se ocupe de sus practicas.
Ocuparse hace referencia a salirse
de la monotonia de lo cotidiano
para actuar sobre las propias accio-
nes; se comprende bien un asun-
to cuando nos ocupamos de el; es
decir, cuando practicamos aquello
comprendido. En consecuencia,
no se trata solamente de enunciar
los procedimientos técnicos de las
practicas, sino que al ocuparse de
ellas el profesor tiene el compro-
miso ético de transformarlas. Asi,
ocuparse es transformar.

c) Compromiso politico. Por otra
parte, al transformar las practicas
el profesor llega a impactar a los
otros, en este caso sus estudiantes,
pero a la vez al medio que lo rodea.
Tal impacto transformador siem-
pre es del orden politico ya que ha
de buscar la transformacién social
en relacion con ciertos ideales de
ser humano, cultura y sociedad
que se legitiman por medio de sus
practicas.

d) Practicas publicas. El saber prdc-
tico del que hemos hablado, eleva
las practicas al cardcter ptiblico de
las actuaciones del profesor; asi, la
mirada de los otros puede llevar a
la reconfiguracion de las practica
y, en consecuencia, a ocuparse de
ellas. Esta dimension publica de las
practicas lleva a la necesaria valo-
racion y evaluacion de las acciones
del docente.

e) Disenarel practicum reflexivo. Ocu-
pandose de las practicas, una ruta
eficaz para la reconfiguracién de las



practicas es el disefio del practicum
reflexivo. Este concepto propuesto
por Donald Schon (1998) remitea la
necesidad de construir espacios de
aplicabilidad donde se puedan ejer-
citar acciones practicas, reflexio-
nando antes, durante y después de
la accion. El practicum reflexivo, no
solamente invita a situaciones téc-
nicamente bien configuradas, sino
que apunta a proponer actuaciones
concretas de aprendizaje ético, mo-
ral y politico.

f) Investigar, cuestionar y propo-
ner teoria educativa. No basta con
comprender, ocuparse y disefiar, el
profesor estd llamado a configurar
rigurosamente rutas de investi-
gacion en las que pueda abordar
sus practicas, cuestionando los
arquetipos y paradigmas teoricos
vigentes, pero proponiendo, desde
su practicas, teoria educativa que
pueda aportar al corpus de la edu-
cacion y la teoria.

Las anteriores caracterizaciones no
son las tnicas, pero si pueden ayudar
en mucho a pensar sobre la necesidad
de investigar las practicas de los pro-
fesores mas alld del universo técnico,
del encuadre metodolégico o la de-
terminacion epistemoldgica de esta o
aquella teoria. Se trata de llegar a ser
un profesor reflexivo, que fije su mi-
rada sobre las practicas, especialmen-

Fotografia - Alberto Motta

te esas que lo vinculan con el género
humano y que lo circunscriben a la
reflexién sobre el proceso de ensefan-
za y aprendizaje. Si esto no se hace,
como sucede en diversos lugares, se
llega a la docta enunciacion de auto-
res, enfoques y teorfas, al punto de
expresar los horizontes metodologi-
cos y epistemoldgicos que deberian
fundamentar el quehacer educativo,
ocultando con rebuscadas palabras
técnicas el universo de las vergonzo-
sas practicas de los muchos profeso-
res, quienes como conocedores de la
teoria son excelentes, pero que sus ac-
tuaciones docentes pueden llegar a ser
catalogados como malos profesores.
Implica, como lo expresa Gadamer
(1998) al hablar de la filosofia —y tras-
ladando esas palabras al campo de la
educacion- entender que la erudicion
no es suficiente: “la misma filosofia no
vale sino como expresion de la vida. Y
en la medida en que ella es consciente
de esto, renuncia también a su anti-
gua pretensiéon de ser conocimiento
de conceptos” (pag. 290).
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Schén, D. (1998). El profesional reflexivo.
Cémo piensan los profesionales cuan-
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Notas

1 En consonancia con una pedagogla de enfoque
hermenéutico [pedagogla hermenéutical he in-
corporado, de cosecha propia, los conceptos de: el
profesor como phrénimos, investigacion educativa
phronética, educadores phronéticos, nominaciones
gue panen el acento en la comprension camo
aplicacion y en la desconfianza en la manera como
se hainstituido la teoria que conguista a la practica
(Barragan, 2013) (Barragan, 2011) (Barragan, 2012)
(Barragan, 2013 b) (Barragan, 2012b). Adicional-
mente a estas inves

aciones se suman NUMerosos
talleres con profesores que han permitide, desde
la recuperacién y sisternatizacion de sus practicas,
reconfigurar las investigaciones y hallazgos de este
naciente campo de indagacion.
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aestros Bonsai

Es lo que quieren cultivar las
politicas publicas en educacion’

o=

Somos una nueva
generacion de maestros

Radiantes, esperanzadores.

Maestros como lamparas
abriendo paisajes

Pulsando arpas, guitarras y violines.

Somos maestros de la
fabulay el ensuenio

Maestros con alas y espigas.
Somos maestros — palabra-
En aurora y en poniente.
Somos también

Para los estudiantes de la UPN
y de todas las Facultades de
Educacion de Colombia.

Para los estudiantes

de las Escuelas Normales

Este tiempo sin tregua
De esperanzas remendadas
De cementarios al viento
De memorias en fosas.
Somos también
Mudos mendigos
De hiimedos alientos.
Somos en este tiempo

Una nueva generacion de
maestros como bandada de
alondras en canciones de lluvia
Maestros luciérnagas
en cantos de cigarras.



esde mi lugar como forma-

dora de maestros en una

Universidad Pedagogica no
puedo quedarme en silencio, dejar
que pase de soslayo esta implacable,
irrespetuosa y denigrante propuesta
de resolucion para “establecer las ca-
racteristicas de calidad de los progra-
mas de licenciatura en el marco de las
condiciones de calidad para obtener el
registro calificado” Ademas de ser un
documento precario en argumentos,
no reconoce acumulados educativos,
no se sostiene en una perspectiva
epistémica, no construye un analisis
de contexto, y menos se documenta
en unas categorias sustantivas que son
necesarias de explicitar como requeri-
miento en la formulacion de todo pro-
ceso formativo. En el documento no
se atiende a la pluralidad de los conte-
nidos y fines de la ensefianza inscrita
en nuestras sensibilidades culturales,
contextos socio econdmicos, saberes
propios, acumulados investigativos y
tradicion pedagogica.

Prevalece en los lineamientos de poli-
tica parala formacién de maestros una
logica instalada en el poder corporati-
vo y en la industria académica® de una
educacion terciaria® en consonancia
con un desconocimiento sobre la pro-
duccién de los saberes pedagogicos y
educativos existente en las Facultades
de Educacién?.

Se quiere producir en serie
maestros bonsdi

Importante indicar que son los inves-
tigadores Hugo Zemelman y Estela
Quintar quienes acufian el término de
la pedagogia del bonsdi para ponerla
en tension con la pedagogia de la po-
tencia. Al respecto afirman que:

La pedagogia del bonsai es el proceso
formativo que va mutilando suave, res-
ponsable, ordenada y técnicamente la
capacidad de pensar creativo, erdtico; la
pedagogia de la potencia, por el contra-
rio, provoca el deseo de saber, impulsa
a la biisqueda a desarrollar la capacidad
de pensar desde las funciones superio-
res del pensamiento articulando, inter-
pretando, aprehendiendo y compren-

- EDUCACION Y CULTURA

... Maestros empequenecidos, disminuidos,
humillados que habtten como un mero de-

corado en el paf

. Una

generacion de maestros esceptucos prwados
de ideales, de certidumbres, y atin mas, sin
confianza en un proyecto de formacion a

largo plazo ...

diendo el mundo de la vida y usando
categorialmente los cuerpos tedricos y
metodolégicos como patrimonios de la
humanidad y parte de la cultura que nos
constituye y no como dogmas indiscu-
tibless.

Es lo que se devela del andamiaje de
politicas educativas que se estan expi-
diendo®. Maestros empequefiecidos,
disminuidos, humillados que habiten
como un mero decorado en el patio
trasero de la escuela. Una genera-
cién de maestros escépticos privados
de ideales, de certidumbres, y atn
mads, sin confianza en un proyecto de
formacién a largo plazo. Precarios de
trayectorias vitales. Una generacion
servil, banalizada, dispuesta, por el
contrario, a aceptar las pequefias ver-
dades, cambiables de mes en mes bajo
la oleada frenética de las modas cultu-
rales y académicas.

Se quiere para Colombia maestros pe-
rezosos, conformistas. Maestros opa-
cos, diestros en el manejo de las TICS,
operarios de manuales, portadores de
literatura gris. Maestros que lean li-
bros mintsculos de autoayuda (para
la superacién individual y la pacifica-
cién espiritual) y no mayutsculos que
entreguen sendas reflexiones sobre
la historia de Colombia, que los su-
merjan en las narrativas testimoniales
sobre el conflicto social y la violencia
politica, que exploren las cartografias
geograficas de nuestros territorios ru-
rales y urbanos, que resuelvan las tesis

de fisica, quimica; que se enamoren
de la pedagogia, el arte y las multiples
expresiones de la corporeidad; que
aprendan a indagar desde la filosofia,
y la sociologia, etc.

Se pretende cultivar maestros inttiles,
sin raices, que no sean capaces de pen-
sar en esta Colombia urgida de paz,
democracia y justicia.

Maestros excluidos material y sim-
bélicamente, que en palabras de
Zigmunt Bauman, diria “lo excluido
-expulsado del centro de atencion,
arrojado a las sombras, relegado a la
fuerza al trasfondo vago o invisible- ya
no pertenece a ‘lo que es’ Ha sido pri-
vado de existencia y espacio propio en
el mundo de lavida (...) Despojados de
la confianza en si mismosy de la auto-
estima necesaria para mantener su su-
pervivencia social, no tienen motivo
alguno para contemplar y saborear las
sutiles distinciones entre sufrimiento
intencionado y miseria por defecto (
2005, p.58).

No sobrarecordaralgunas indicaciones
para el cultivo y cuidado del bonsai”:

Es posible crear un bonsdi que per-
manezca con dimensiones reducidas
mediante confinamiento en maceta y
podado de su fronda y raices. Algunas
especies son populares como material
de bonsdi ya que poseen ciertas carac-
teristicas tales como hojas o agujas pe-
quenas, que las hacen apropiadas para
el esquema visual compacto del bonsai.
Las técnicas de cultivo de bonsai son
para que crezcan en recipientes peque-
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fios, sobreviviendo con estructuras radi-
culares y de fronda extremadamente li-
mitadas, y que puedan soportar amplias
y frecuentes manipulaciones relaciona-
das con su estilo,

Con la formulacién de estas politicas
nos quieren maestros bonsai, compla-
cientes, ingenuos. Unos subordinados
decorados con una gotica de agua cada
mes. Reducidosa pura inferioridad. No
hay posibilidades para pensar-nos en
construcciones de alteridad, memoria,
corporeidades sensibles y actuantes,
voluptuosas, licidas, singulares y so-
lidarias. Estas politicas operan desde
un mecanismo de control que agencia
estrategias de exclusion cultural desde
una racionalidad de individualizacién
institucional afectando la construc-
cién del vinculo educativo y social fun-
dante del cuerpo magisterial.

En las politicas se desprecia a
las Facultades de Educacion y
a las Escuelas Normales.

Este desprecio se legisla desde las si-

guientes lineas argumentativas:

* La pérdida de reconocimiento y
confianza en las instituciones for-
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madoras de maestros que se expre-
sa en la borradura de lo publico.

La desaprobacién de los proyectos
educativos institucionales, los cua-
les son manejados con multiples
formas de control; al respecto se
ha instalado un nuevo dispositivo
nombrado como el indice sintético
de calidad.

La desvalorizacién de la actuacion
del maestro. Una actuacion entre la
intemperie, el desasosiego y la im-
potencia Empobrecimiento de su
poder simbolizante. Precarizacién
en sus condiciones de vida. Declive
de su autoridad.

La manipulacion moral de la in-
justicia que tiene la tarea del con-
trol de la conciencia social sobre la
existencia de las desigualdadesy las
exclusiones.

La ideologia justificatoria de la com-
pensacion social y educativa, respal-
dado por los discursos tecnocraticos
del éxito, la recompensa, las buenas
practicas, el premio al mérito.

La estratificacion de las universi-
dades a modo del reality de “pla-
ya alta, playa media y playa baja".

Formacion para la pobreza (inte-
gracion homogeneizante/compen-
sacion de desigualdades).

Estas lineas argumentativas se expre-
san en las narrativas de cada uno de
los documentos de politica, los cuales
contienen una fuerte tonalidad repul-
siva, expresada en la comprension de
los maestros como servidores de una
cooperativa educativa cuyo fin es re-
producir una infraestructura basada
en la diada ensefianza- aprendizaje,
teniendo como soporte una racionali-
dad del servicio educativo basado en
la eficacia, el éxitoy en la rentabilidad.
De modo particular, en el documento
de la propuesta de resolucion sobre
los posibles lineamientos? se lee a los
maestros desde una complacencia
apostdlica como “acompaifiantes, me-
ros orientadores, promotores, en el
mejor de los casos como una tia o un
tio”, agentes, factores y sobre todo téc-
nicos en estandares y competencias de
exclusividad en matematicas, inglésy
en las tecnologias de la informacion y
la comunicacion.

El disefio de esta posible resolucion
en torno a las caracteristicas, condi-
ciones y factores que garanticen la
calidad para obtener el registro cali-
ficado de los programas de licencia-
turas que se esta emprendiendo, se
instituye en una politica del empe-
quenecimiento que se interpreta en
la supresiéon de la libertad académica
para que las universidades, y en este
caso las facultades de educacion, via-
bilicen sus lineamientos, su vision,
sus apuestas de formacion, investi-
gacion y proyeccion social acordes
con sus propios proyectos educativos
institucionales. Esto se traduce en la
crénica de una hipoteca anunciada:
la autonomia universitaria.

Ante esta panoramica como
comunidades educativas, cul-
turales y sociales requerimos
preguntarnos:

¢Donde queda el horizonte de sentido
de la relacion dialéctica entre lo ins-

tituido e instituyente expresado en el
movimiento pedagdgico, en la expe-



dicion pedagégica, en las organiza-
ciones sindicales (FECODE, ASPU), en
las redes de maestros, en los procesos
de movilizacion social y educativa, en
los observatorios, laboratorios peda-
gogicos, en los institutos, escuelas,
facultades, normales, centros de inves-
tigacion, que posibilite la elaboracion
de un posicionamiento critico sobre la
produccion cultural, politica y educati-
va que esta direccionando el MEN en
la senda de la formacion de maestros?

;Qué tienen por decir y agenciar los
rectores cobijados en las siglas de AS-
CUN", CESU, SUE; los decanos de las
Facultades de Educacion en ASCO-
FADE; y los directivos de las Escuelas
Normales en ASONEM?

En suma, ;donde estd la memoria co-
lectiva de asumirnos como productores
de saber pedagogico, trabajadores de la
cultura, sujetos ético-politicos, intelec-
tuales de la educacién y la pedagogia?

¢Doénde queda nuestra corporeidad
que haga posible sostener estas
configuraciones hoy en medio de las
vallas, los slogans y los prototipos
publicitarios de la calidad y la
excelencia?

En los documentos de politica edu-
cativa del MEN se despoja también
al pensamiento critico de cualquier
sustancia politica e intelectual; de
igual modo, se ignora por puro des-
precio nuestras tradiciones pedago-
gicas situadas en un caleidoscopio
maravilloso y por supuesto, no exento
de conflictos en torno a los enfoques,
tendencias, escuelas de formacion de
nuevos maestros y maestros en ejerci-
cio. Tradiciones construidas por gru-
pos de investigacidn que han produci-
do teoria pedagdgica, la cual respalda
epistemoldgicamente los direcciona-
mientos en la formacion de maestros.

Esta ausencia de respaldos teodricos,
contextuales y epistemoldgicos se
pueden leer- en las pocas compren-
siones®- que se pueden inferir de los
documentos de politica acerca de ca-
tegorias como: Pedagogia, Formacioén,
Evaluacion, Practica Pedagogica, In-
vestigacion, Didactica, Disciplinas,
Curriculo, Enseftanza, Aprendizaje.

El desprecio también se hace visible
en el andamiaje discursivo instalado
en los diferentes documentos de po-
litica, el cual se asemeja a una pauta
publicitaria colocada en una estante-
ria de venta de servicios, Detallemos
algunos de estos discursos” use” pe-
dagdgicamente la informacion, use
su propia prdctica, mercado laboral,
emprendimiento, productividad, lu-
cro, empresarios académicos, ser pilo
paga®, rendimiento escolar, capital,
competencia, fracaso escolar, servicio
educativo’.

Las anteriores valoraciones se pueden
entender mejor a proposito de lo que
nos plantea Cullen (2004) sobre la

Fotografia - Alberto Motta

educacion. Afirma este autor, que ésta,
aparece hoy como acentuadamente
funcional a las necesidades de un mer-
cado de competitividad salvajey exclu-
yente, y es casi impotente para resistir
las formas de vida que impone una so-
ciedad sin trabajo y sin solidaridad.

EDUCACION Y CULTURA

Finalmente, el nuevo slogan del MEN
“la educacién es el pilar de la paz™ es
perverso. Por favor, que no se utilice
la paz, que este enunciado no se ins-
tale en el nuevo logotipo corporativo
del ministerio sino estd acompanado
de una decision politica anclada en los
derechos humanos, la democraciay la
justicia.

Entonces ;qué decir frente a
tanto desprecio?
Preguntarnos por:

* ;Se puede agenciar comunidades
académicas con la existencia de
cultivos de maestros bonsai?

* ;Cudles son los efectos que esta
teniendo la formulacion de
politicas educativas a lo “Addn y
Eva” fundandolo todo y arraigadas
en una gramatica del olvido?

= ;Qué autoridad se les esta institu-
yendo a los maestros?

* ;Qué mundo social, cultural y
politico les ofrece las facultades de
educacion a sus maestros?

* ;Qué decirle a estas generaciones
de nuevos maestros que estamos
formando ante la pulverizacién de
unos referentes de dignidad de sus
maestros formadores?

* ;Por qué los maestros se han resig-
nado y los hemos resignado al des-
precio?

* ;Cémo otorgarle potencia a las con-
signas que hemos levantado sobre
la dignificacion del trabajo de los
maestros?

No podemos quedarnos en el portico,
en el jardin o en el balcon inmuniza-
dos frente al contexto con una amplia
dosis de reflexividad pero distantes
del afuera, construyendo sendos ana-
lisis pedagodgicos, pero refugiados en
la comodidad del prestigio o en la es-
cala de un ascenso econdmico.

¢Sino es ahora, cuando?

Desde escenarios instituidos e institu-
yentes como las Facultades de Educa-
cion, Escuelas Normales, Sindicatos,
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Expedicion Pedagogica Nacional, Mesa de Movilizacion
Social por la Educacion, Redes de Maestros, Colectivos,
nos convocamos para conversar en torno a la siguiente
agenda que posibilite pensarnos en colectivo y nos obligue
a proyectar y construir una critica institucional al MEN,
pero también - nos llegé el momento- hacia nuestras pro-
pias institucionalidades y espacios organizativos en térmi-
nos de pensar-nos acerca del proyecto de formacién que
necesitamos redefinir para el pais. Se propone el siguiente
ejercicio de tematizacion de caracter preliminar:

Tematizaciones

Asuntos especificos

La desfinanciacion de la educacion superior .

La educacién como
derecho en el horizante
de la politica pablica.

Los sentidos de lo piblico y la materializacidn de
derechos.

Lo publico revisitado: paradojas del Estado, falacias
{Qué significa escuelay del mercado.

universidad pibiica? Politica publica en educacién (Superior, preescolar,

bésica y media y primera infancia).

Las hipotecas de la autonomia universitaria,

Relacién universidad- movimientos por la educacidn

y escuela,
Politica (s) en la

. Los contextos en la formacion de maestros,
formacion de maestros.

Marco normativo de control para la formacidn de
maestros.

Politica de Estado o
de gobierno(s) en la

formacién de maestros Perspectivas y problematizaciones en la formacion de

maestros,

Metamorfosis de una politica mercantilista y deshu-
manizada en la formacion de maestros.

Debates curriculares contemporaneos.
Fines, enfoques y contenidos de la ensefianza.

Campos disciplinares e
interdisciplinares en la
formacidn de maestros

El lugar de la pedagogia, la investigacion y la prictica
en la formacion de maestros.

Campos de conocimiento, de formacion y de estudio:
vinculos necesarios de construir,

Posibles deconstrucciones de la ldgica disciplinar,

Legados de las Comisiones de Verdad y Reconciliacidn,
Cétedra de la paz.

La Universidad y la escuela
en el escenario de la paz y
los post acuerdos.

Narrativas testimaniales de la violencia politica en
Colombia.

Memoria histdrica, derechos humanos y ensefianza de
la historia reciente.

Formacion ciudadana: una construccién ético-politica.
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Tendremos mds potencia de actuar si nuestra comprension
se abre a la posibilidad de la resignificacion y de la apertu-
ra, no sélo a la diferencia de lo mismo, sino también a la
alteridad como exterioridad, como interpelacion del otro
que hagan posible:

= Posicionar el reconocimiento del maestro desde el PO-
DER DE ENSENAR Y EL DESEQO DE APRENDER.

* Luchar por la legitimacién de pricticas y discursos pe-
dagdgicos fundados desde un caracter publico.

* 'Trabajar en torno a una pedagogia de la diferencia, con de-
rechos plenos para todos y todas ( no desde la tolerancia).

* Deconstruir el proyecto de formacion ( pedagogia para
el control de los conflictos y pedagogias tecno- instru-
mentales).

* Construir un pensamiento critico, fundado en principios
como la dignidad, justicia, solidaridad y la responsabilidad.

* Participar en comunidades de didlogo, de afirmacidn,
de reconocimiento, de trabajo colectivo.

* Recuperar la posibilidad de indignarnos con las realida-
des propias de este pais, para poder agenciar actuacio-
nes transformadoras.

Y también necesitamos desplegar gestos y actuaciones de
responsabilidad y compromiso.

Necesitamos un nuevo aire de emancipacién pedagégica
desde el campo de la politica, la ética y la estética.

Necesitamos empujar la esperanza, una esperanza desobe-
diente, transgresora, movilizadora y vinculante.

Estas palabras de Freire como regalo existencial:

“No naci marcado para ser un profesor, asi me fui haciendo de
esta manera en el cuerpo de las tramas, en la reflexiéon sobre
la accion, en la observacién atenta de otras practicas o de la
practicas de otros sujetos, en la lectura persistente y critica de
los textos tedricos, no importa si estaba o no de acuerdo con
ellos. Es imposible practicar el estar siendo de ese modo sin una
aperturaalos diferentes y a las diferencias con quienes y con los
cuales es probable que aprendamos (...) soy profesor a favor de
la esperanza que me anima a pesar de todo’,
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Notas

1 A propésito de la propuesta de resolucion para
reformar los programas de licenciaturas en Co-
lombia en un contexto acelerado de expedicidn
de politicas educativas en torno a la formacion de
maestros.

2 Consultar el libro del profesor Renan Vega (2015)
‘Lz universidad de la ignorancia. Capitalismo acadé-
micoy mercantilizacion de la educacidn superior”;
el articulo del profesor Alfonse Tamayo sobre “La
responsabilidad de la educacion en Colombia:
amenazas a |a universidad publica” Consultado
an: http/Awwwvoltairenet.org/article] 38026.htm|
y recomiendo el analisis que realizo el profesor
Alejandro Alvarez sobre la mirada emnpresarial de
la educacion (2014) a propdsito del dacumento-
informe "Tras la excelencia docente’, elaborado por
la Fundacion Compartir,

3 Recomiendo estudiar el documento'Complejo de
superioridad: la politica publica parz 12 educacion
terciaria’de los autores Leopaldo Munera y Andrés

Felipe Mora (2014). Consultado en: http://pala-
brasalmargen.com/index.php/articulos/nacional/
item/complejo-de-superioridad-la-politica-publi-
ca-para-la-educacion-terciaria

4 El Centro de Investigaciones de la Universidad

Pedagdgica Nacional avald ante Colciencias, en
la convocatoria 693 de 2014 un total de 59 gru-
pos, de los cuales 36 fueron reconocidos en las
categorfas establecidas por dicha entidad, Dato
tomado de: http://agencia.pedagogica.edu.co/
docs/files/termings_de_referencia_convocalo-
ria_interna_para_grupos_y_semilleros_2016.pdf

5 Tomado de: hitp//www.ipecal.edumx/index,
php?option=com_contentlview=articleid=97&l-
temid=143

6 Estapropuesta de proyecto de resolucion se inscri-

be en todo el paquete del Sistema de Formacion
de Masstros, Para su operacionalizacion se han
definido formulaciones de politica (en términos
de leyes, estrateglas, programas, sistemas de in-
formacion, de aseguramiento a la calidad, pruebas
censales) expedidas en un periodo record. Hace-
mos referencia a las siguientes: Derechos basicos
de Aprendizaje (DBA), Estrategias de becas créditos
como ‘%er pilo paga®y la nueva version “ser pilo paga
dos” para estudiantes que quieren formarse como
maestros, Programa para la excelencia docente y
acadérica, "todos a aprender 2] Politica para la
atencitny educacion inicial dela primera infancia,
Sisterna de Educacion Terclaria, Ley de inspeccidn y
vigilancia, Se le suma el decreto 1075 de 2015 por
medio del cual se reglamenta parcial y transitoria-
mente el decreto-ley 1278 de 2002 en materia de
evaluacion de maestras para ascenso de grado y
reubicacion del nivel salarial,

7 Tomado y recreado de; httpsi//eswikipedia.org/
wiki/Cultivo_y_cuidado.del_bons3C3%A1i

8 Una descripcion que se entrega de este reality
es: Playa Alta, Playa Media y Playa Baja, serdn los
territorios gue se disputaran (...). La primera es
un lugar llenc de comadidades, con personal que
atlenda a los miembros del equipo, camas, duchas
y comida. La sequnda, tiene apenas lo necesario
para vivir. Hay ollas para que los participarites
cocinen, hamacas bajo un techo de madera, cu-
chillos y herramientas para poder cazar cualquier
cosa que pueda servir de alimento y la tercera, es
la playa otorgada al equipo perdedor del desafio
territorial, El lugar para dormiir suele ser una choza
y a los participantes sélo se les entregan algunas
herramientas para poder cazar y comer algo. To-

mado de: http//www.entretengo.com/television/
desafio-india-canal-caracol-territorios.html

Documento de referencia: tercera version borrador
en construccién. httpy//www.universidad.edu.co/
index.phpoption=com_content&view=article
&id=6240:2015-10-13-11-55-36&catid=16:notici
as&ltemid=198. Consultade el 13 de octubre de
2015, Temado del Observatorio de la Universidad
Colombiana. La primera version circulé en mayo
del 2014. De igual medo, en el 2013 se entrega una
version del Sistema Colombiano de formacién de
Educadores y Lineamientos de Politica.

Se destaca la declaracion del Consejo Nacional
de Rectaores, el 4 de septiembre de 2015, dirigida
al Gobierno Macional, a la Ministra de Educacion
y a las Comisiones de Senado y Camara. Copio
textualmente uno de los argumentos que plantean
en este-documnente: "Preocupa a la comunidad
académica gue esta reforma se esté adelantando
de marera fragmentada, en ausencia de la revi-
sion integral del marco normativo que requiere la
configuracion y desarrollo de un nuevo sistema de
educacién, el financiamiento, fomenta, inspeccidn
y vigilancia de la educacién superior, junto con los
demas sistemas y herramientas creados en el Plan
Nacional de Desarrello 2014-2018" Consultado en:
http/www.ascunorg.co/noticias/detalle/conseio-
nacional-de-rectores-presento-declaracion

Llama la atencidn gue un Ministerio de Educa-
cion entregue documentos (a modo de politica
educativa) tan “light’, se dice que "integrales” ello
explica que no tengan sabor, color, fuerza. Como
dirfa Milan Kundera, es insoporrable su lectura por
su levedad y vaguedad.

Detdllese el verbo 'usar’ Recordar el libro de Eduar-
do Galeano “Uselo y tirelo!

Cansultar el articulo del profesor Roberto Behar
de la Universidad del Valle *;Ser pilo paga? 10
reflexiones criticas sobre el programa de becas del
goblernc’.

Frase en titular resaltada por la revista Cromos, edi-
tacda el 14de marzo de 2015. Consultado en: http://
Www.Cromos.com.coltema-central-invitados/
la-educacion-es-el-pilar-de-la-paz-gina-paro-
dy-16665,

Importante recordar que en agosic de 2014, el
Consejo Nacional de Educacién Superior-CESU-
presentd el documnents "Acuerdo por lo Superior
2034" una propuesta de politica publica para la
excelencia de Iz educacién superior en Colombia
en el escenario de la paz.
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Gramaticas de la
practica pedagogica:

claves para una lectura comprensiva’

a categoria de practica corres-

ponde a ese tipo de denomina-

ciones confusas y complejas que
pertenece al uso cotidiano y estd dota-
da, a la vez, de una tremenda hetero-
geneidad en sus acepciones. Cuando
se le mira en el campo de la educacion
se afade la multiplicidad de adjetivos
que la acompanan: educativas, peda-
gogicas, docentes, didacticas. Tal di-
versidad hace necesaria una serie de
reflexiones que permitan abordar la
complejidad del término.

Interesa de manera especial abordar la
categoria de practica pedagdgica, una
primera mirada apunta a una nocién
restrictiva que hace alusién a una se-
rie de comportamientos o conductas,
por lo general de los profesores, en
una situacion educativa concreta. De
tal modo, se entenderia por practica
aquello referido al ambito del hacer
y que es evidente en la observacion
directa. FEsa practica se definiria,
también como contraria a la teoria,
como ambito carente de reflexion. La



prdctica pedagogica, en este sentido
restrictivo, entonces, lodas
aquellas actividades (antes, durante
y después) que un profesor realiza en
un espacio educativo en el que ensefa
algo a alguien.

seria,

Sin embargo, tal apreciacion empezo
a ser puesta en cuestionamiento gra-
cias a los recursos que la filosofia y las
ciencias sociales y humanas aportaron
y aportan para pensar los fendme-
nos de la educacion. En ese sentido,
se enriquecié de una gran cantidad
de elementos que le han permitido
emanciparse del peso de la positivi-
dad. Considero que estos aportes se
han dado desde tres movimientos:
a) constructivo en el que la practica
cargada de racionalidad se convierte
en emancipacion. b) deconstructivo
en el que la préactica es asumida como
discurso despojado del sujeto para de-
velarla en juegos de verdad y poder. ¢)
potenciador o propositivo en el que la
practica se ubica en el didlogo entre
discurso y accion y se comprende en el
despliegue del sujeto capaz.

El Movimiento Constructivo.
La practica pedagdégica como
accion, es decir, la praxis

Frente a cada uno de los movimientos
me interesa construir una especie de
gramatica de la practica pedagogica que
sirva de mapa orientador de sus distin-
tos sentidos, y por lo tanto, de las im-
plicaciones de seguir cualquiera de sus
caminos. Con respecto a lo que denomi-
no el movimiento constructivo hay tres
categorias que me sirven para trazar los
rasgos de dicha gramdtica: intencionali-
dades, sujetos y procedimientos.

Para abordar el asunto de las intencio-
nalidades sirve el andlisis de autores
como Grundy, Carr y Kemmis quie-
nes hacen una lectura desde la nocién
aristotélica de razonamiento practico,
hasta llegar, luego del didlogo con la
teoria critica de Habermas, al concep-
to de razonamiento critico.

Hay que remontarse entonces has-
ta Aristoteles en su distincion entre
poiesisy praxis. “De las cosas que pue-
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... Asi la practica pedagodgica se entenderia
como deliberacion intersubjetiva para la
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resultados sino el proceso de aprendizaje ...

den ser de otra manera, unas son del
dominio del hacer y otras del obrar. El
hacer y el obrar son cosas diferentes.
Asi el hébito practico acompanado de
razon es distinto del habito producti-
vo acompanado de razén. Por lo cual
no se contienen reciprocamente, pues
ni el obrar es hacer ni el hacer, obrar”
(Aristételes, Etica. Libro VI)

Carr (1996) interpreta dicha distin-
cién aristotélica y la traduce mediante
las ideas de “producir algo” y “hacer
algo”. Asi poiesis es la accion material
regida por reglas y que podria deno-
minarse “accion instrumental”. Por el
contrario, la praxis no estd orientada a
la produccién de un objeto o artefacto,
sino a realizar un “bien” moralmente
valioso, por lo que seria una accion
“inmaterial”. Concluye Carr (1996)
“la sabiduria practica se manifiesta
en el saber lo que hace falta en una
situacion moral concreta y en la dis-
posicion a actuar de manera que ese
saber adopte una forma concreta. Se
trata de una capacidad moral general
que combina el saber préactico del bien
con el juicio fundado acerca de lo que
constituye una expresion adecuada de
ese bien en una situacion concreta”
(1996, p.100).

Asi queda planteada, en primer térmi-
no, una clara diferencia entre accién
técnica y accion practica. En cuanto
a lo técnico ésta tiene que ver con “la
accioén productiva, depende de la dis-
posicion humana tekné (destreza)”
(Grundy, 1994, p. 240) llamada por
Habermas “accién racional-propo-
sitiva”. Se orienta hacia el producto y

su éxito estd en la accion a través de
la mediacién del operario. En esta
accion racional propositiva, segun
Grundy (1994), Habermas distingue
la accion estratégica y la accion ins-
trumental, aunque para otros autores
(McCarthy) sean s6lo dos momentos
de la misma accién. Esto aplicado a la
practica pedagogica se da cuando esta
es una mera destreza y esta determi-
nada por la “produccidén de resultados
educativos deseables, previamente
determinados” (Grundy, 1994, p. 241).

Por su parte, la accién practica esta
basada en la phrénesis “la base de la
prudencia del magistrado cuya discre-
ci6n indica cudndo aplicar y cuando
restringir la aplicacion del maximo ri-
gorde laley” (Grundy, 1994, p. 241). Es
ontoldgica, es decir compromete a la
persona en la accidn y en la eleccion,
por lo que la naturaleza y la calidad de
la accién son mas importantes que el
producto. Asi la practica pedagogica
se entenderia como deliberacién in-
tersubjetiva para la eleccion del mejor
bien moral posible, que no seria, por
ejemplo, la verificacion de resultados
sino el proceso de aprendizaje.

Una segunda distincion es la que se da
entre la accidn précticay lo que podria
llamarse una préctica critica, o mejor,
una praxis. Orientada hacia el cam-
bio social y la emancipacion politica y
que implica una transformacion de la
conciencia, es decir, de los modos de
sery estar en el mundo. Aqui la praxis
pedagodgica serfa la accion reflexiona-
da intersubjetivamente y puesta en la
transformacion de las relaciones de
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dependencia ideoldgicamente fijadas,
de tal modo que no se trata de estar
dentro del mundo sino de construirlo,
de transformarlo. Ademds, “la practi-
ca emplea el medio de reflexion criti-
co para profundizar en las tradiciones
con el fin de descubrir cudles estdn
verdaderamente al servicio de la causa
de la autonomia y de la responsabili-
dad y cudles presentan la condicién
real de la existencia de forma imagi-
naria” (Grundy, 1994, p. 255).

Respecto a los sujetos de las practicas
pedagogicas, hay que detenerse en la
figura del maestro para completar los
rasgos de la gramatica que estamos di-
bujando. Cuando la practica es simple
destreza los profesores se ven como
simples operarios que ejecutan las ac-
ciones dispuestas por los expertos. O
cuando la deliberacion que se les da,
es simplemente la posibilidad de ele-
gir entre un determinado sistema de
opciones. El sujeto estd alienado por
una conciencia ajena a la suya y se en-
cuentra atado a la objetividad de un
saber universal que se impone.

Por eso, Grundy (1994) afirma que la
profesionalidad del profesor se carac-
teriza por la accidn préctica, es decir,
una forma de praxis que Habermas
llama “acciéon comunicativa” o “inte-
raccion simbolica’, “regida por nor-
mas consensuales vinculantes, que
definen expectativas reciprocas sobre
la conducta y que deben ser compren-
didas y reconocidas por dos sujetos
actores, al menos” (Habermas, 1971
citado por Grundy, 1994, p. 245). Es
decir, que esta accion solo puede dar-
se entre sujetos (intersubjetividad),
asi que, “cuando las personas trabajan
“para” en vez de “con” sus clientes (tra-
tando al cliente como un objeto en la
interaccion), su trabajo se caracteriza
por la artesania no por la profesionali-
dad” (1994, p. 247).

Por ultimo, Grundy ve un mas alld de
la profesionalidad que ella nombra
como “profesionalidad radical” o “pro-
fesionalidad préctica” que atenderia
a descubrir y superar las limitaciones
que la ideologia y la dominacion pue-
dan plantear al ejercicio profesional.
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“La praxis emancipadora opera en el
nivel de la praxis social, haciendo po-
sible una perspectiva ilustrada, y en el
nivel de la praxis politica que ‘se orien-
ta conscientemente a la superacion del
sistema actual de instituciones™ (Ha-
bermas, 1974). Asi, frentealas propues-
tas de desarrollo profesional se plantea
que el abandono de las précticas tra-
dicionales supone no una transicion
sino una ruptura que exige, segun Carr
y Kemis, ciertas condiciones: una base
firme en la teorfa y la investigacion
educativas como fundamento de las
actitudes y précticas de los profesores.
Ampliacion de la autonomia profesio-
nal de los docentes, y por lo tanto, de
sus responsabilidades profesionales.
Pero, la educadora australiana sugiere
que antes debe darse una reestructu-
racion radical de la forma en que los
profesores contemplan su propio cre-
cimiento profesional. Lo que propone
es que una postura radical parte del
hecho de la toma de conciencia, es
decir, del proceso de concientizacion,
como “un proceso de transformacion
en el que el conocimiento y la accion
se relacionan dialécticamente a través
de la mediacioén de la reflexion critica”
(1994, p. 257). En conclusion, la praxis
afirma un sujeto auténomo, emanci-
pado e ilustrado.

—

Finalmente, frentea los procedimientos
es importante entender el tipo de rela-
cion entre teorfa y practica que supone
la praxis y lo que podria denominarse
los momentos de su construccion.

Respecto a lo primero, Carr (1996)
muestra tres maneras incompletas de
entender la prdctica que han confi-
gurado modos de comprension de la
educacion. La primera es la que opone
teoria y prdctica, en el sentido que le
otorga a la primera un caracter uni-
versal, abstracto y generalizador y, a
la segunda, la de asumir casos parti-
culares y concretos del contexto. Otra,
en oposicion al cardcter reduccionis-
ta de la anterior, es la de hacer ver a
la practica como dependiente de una
teoria, lo que supondria entonces una
regresién permanente y paralizante a
principios que regulen la practica, es
decir, que no podria haber practica sin
una teoria que la sustente. La tercera
es la que pretende reducir la teoria a
una forma de practica, es decir, afir-
mar la autonomia de la practica, lo
que conlleva el riesgo de someter la
teoria a un saber como respecto a algo,
una técnica, una destreza, que es tal
vez, como se indico anteriormente, el
uso mas corriente que se le ha dado a
la categoria de prdctica pedagogica.



Al contrario, la praxis plantea una relacién entre teoria
y practica que no supone oposicion, sino una mutua
subordinacién. Es decir, la practica o mejor la praxis
pedagogica seria la accion reflexiva de los maestros que
puede transformar y constituir los saberes que la rigen.

Frente a los momentos de la construccién de la praxis,
Kemmis (1996) insiste en la naturaleza “construida” de
su sentido y significado, es decir, sélo puede compren-
derse de manera interpretativa y critica y no se puede
agotar en la observacion detallada de ciertas actividades
(conductas), sino que debe abordarse en un proceso in-
tersubjetivo de critica a la tradicion y las ideologias.

En este sentido, Kemmis (1996) propone al menos cua-

tro planos:

« El de las intenciones del agente, es decir, recogiendo
la idea de Weber de que la ciencia social no puede
desarrollarse sin tener en cuenta la propia forma de
comprender la accion de sus actores.

El plano social, es decir, dicha comprension e in-
terpretacién no es sélo del sujeto particular sino
también del grupo social, de quienes lo rodean. “La
accion es social en la medida en que, en virtud del
significado subjetivo que le adjudica el individuo (o
individuos) que actua, tiene en cuenta la conducta de
otros y orienta su curso de accion con ello” (Weber,
1964, p. 8, citado por Kemmis, 1996, p. 22).

El plano histérico, la practica se sitia en una cade-
na de acciones de las que forma parte el agente y las
demds personas de la realidad educativa. Ademas las
acciones adquieren sentido en unas tradiciones de
practica educativa constituidas por los afios, décadas
o siglos, que le otorgan una forma y una estructura
profundas.

El plano politico, es decir esta dispuesta, pero no de-
terminada, por una micropolitica que puede estable-
cer dominacién y sometimiento o dindmicas eman-
cipadoras. Y mas alld, también, esta configurada por
factores culturales, y sociales que trascienden el con-
trol de los sujetos implicados. “Sin referencia a estas
estructuras generales y su cardcter ideoldgico, carece-
mos de una comprension critica del sentido y signifi-
cado de la préctica educativa” (Kemmis, 1996, p. 24).

Estadindmica constructivaeslaque ha buscadoasumirlos
procesos de investigacion-accion e investigacion-accion-
participativa en todas sus modalidades y que recogen la
nocidn inicial de la espiral de Kurt Lewin, en tres gran-
des momentos: un reconocimiento de las situaciones, la
planeacion e implementacion de un plan de accion y la
evaluacion de la misma, con una base ampliamente par-
ticipativa y con un supuesto politico basado en la trans-
formacion social y politica. Tal como lo afirma Elliot, “El
objetivo fundamental de la investigacion-accion consiste
en mejorar la practica en vez de generar conocimientos.
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La produccion y utilizacién del cono-
cimiento se subordina a este objetivo
fundamental y estd condicionado por
él. La mejora de una practica consiste
en implementar aquellos valores que
constituyen sus fines...Tales fines no se
manifiestan solo en los resultados de
una practica, sino también como cua-
lidades intrinsecas de las mismas prac-
ticas” (2005, p. 67).

Movimiento Deconstructivo.
La practica pedagdgica como
discurso

Para abordar el movimiento decons-
tructivo retomo los trabajos sobre
educacion desarrollados con base en
la reflexion socioldgica de Basil Berns-
tein asumida en Colombia por Mario
Diaz. Sigo ademas las categorias pro-
puestas para el movimiento construc-
tivo (intencionalidades, sujetos y pro-
cedimientos), con el fin de establecer
algunos puntos de comparacion.

La perspectiva de Bernstein

Basil Bernstein, y entre otros, su dis-
cipulo colombiano Mario Diaz, apor-
ta también a lo que he denominado
“perspectiva deconstructiva de la
practica’, en la que ésta se relaciona
con la categoria de discurso entendido
mas alla de las regularidades lingiis-
ticas, como una critica a sus preten-
siones subjetivistas y asumido como
produccion social.

Cada proceso discursivo puede conside-
rarse como el producto de una red com-
pleja derelaciones sociales..., el discurso
no puede reducirse a las intenciones li-
bres de un sujeto que articula significa-
dos. El sujeto no produce el sentido de
manera libre a través de la combinacién
de unidades del lenguaje dotadas de un
significado estable. El esta atravesando
por el orden discursivo en el cual estd
ubicado y en el cual ubica sus enuncia-
dos. Este orden discursivo es intrinseco
a, y no esta aislado de, las demandas del
orden no discursivo (orden dominante
social) en el cual estd ubicado y al cual
reproduce (Bernstein y Diaz, 1984, p. 1).

En este caso, no se trata del uso de
unas herramientas tedricas para cons-
truir la nocion de practica, sino que el
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mismo socidlogo inglés construye la
categoria de discurso pedagégico y en
relacion con él, el de practica pedago-
gica. Para tener una comprension mas
clara de estas elaboraciones concep-
tuales, es importante hacer un peque-
o recorrido tedrico.

La nocion de discurso, y de discur-
so pedagogico, esta en el marco de la
reproduccién social y cultural, pues
este actlla como un principio para su
control, una gramadtica para la genera-
cién-regulacion de practicas y textos
de reproduccion (Diaz, 1990). Al ser
el discurso de las disciplinas y el del
Estado lo que se denomina un discur-
so primario, el maestro, la institucion
escolar, los académicos de las institu-
ciones que forman docentes, los que
escriben textos escolares, y las revistas
especializadas, tienen un papel poli-
tico de resignificacion. Es importan-
te hacer notar que tanto el campo de
recontextualizacion oficial, asi como
el pedagogico, no son neutrales. Por
lo tanto, cada vez que un discurso se

Fotografia - Alberto Matta

descontextualiza, transmuta a otro, se
adquiere una nueva vision y hay una
concepcion ideoldgica responsable de
este movimiento.

Segun Diaz (1990) el estudio del
discurso condujo a Bernstein a
examinar los procesos de control
sobre el discurso, la experiencia y las
posiciones del sujeto, lo que acufié el
concepto de dispositivo pedagdgico
como aquel “que constituye las reglas
y procedimientos de control que in-
tegran y desintegran la subjetividad,
que integran y desintegran el dis-
curso, que integran y desintegran las
practicas” (Diaz, 1990, p. 56) y a enun-
ciar que su metamorfosis “no reside en
la transformacion de formas o conte-
nidos pedagdgicos sino en la transfor-
macion de lavisibilidad o invisibilidad
del poder y de como ésta ha cambiado
la estructura de la mirada pedagogica”
(Diaz, 1990, p . 56).

Ademds, para Bernstein (1984), el dis-
curso estd situado como parte de con-
ceptos centrales de su estructura teo-



rica: las categorias, que en su division
social del trabajo producen el discurso
(también estarian los agentes). Y las
prdcticas que son constituidas en sus
correspondientes relaciones sociales.
Podria entenderse entonces que las
categorias son el qué y las practicas el
cdémo. O de otra manera, que las prac-
ticas son las realizaciones del discurso.

La relacion entre categorias esta regu-
lada por el principio de clasificacién
(Bernstein, 1996) que obedece a la di-
vision social del trabajo y que es mas
fuerte en la medida en que la distan-
cia entre una categoria y otra sea mas
distante. Estas clasificaciones operan
desde fueray desde dentro del sujetoy
llegan a naturalizarse de tal modo que
cualquier transformacion llega a ser
vista como una amenaza. A su vez, la
relacion de las practicas esta regulada
por el principio de enmarcacion, que
determina el como se produce el dis-
curso. Cuando es débil, el transmisor
tiene control explicito sobre el discur-
so, cuando es fuerte el adquiriente tie-
ne, en apariencia, mayores posibilida-
des de control sobre la comunicacion.

En el analisis del discurso pedagogico,
su reproduccion implica la existencia
de categorias y de prdcticas, estas ul-
timas, que regulan las relaciones en-
tre transmisores y adquirientes, son
las llamadas practicas pedagogicas.
Bernstein (1984) considera que las re-
laciones sociales regulan la forma de
practica pedagégica y controlan los
principios de la comunicacion.

En este sentido, la intencionalidad de
la practica pedagogica es dar cuenta
de las formas de produccion y repro-
duccion culturales que se dan en un
contexto social. Aplican asi no sola-
mente para la escuela, sino también
para otro tipo de relaciones como
las de médico-paciente, psiquiatra-
enfermo mental, arquitectos-plani-
ficadores, entro otros. Se trata en-
tonces de encontrar unos principios
generales que permitan comprender
la manera como los procesos pe-
dagogicos configuran diferencial-
mente la conciencia. En palabras
de Bernstein, se trata de responder

la pregunta: “;Como se traducen
el poder y el control en principios
de comunicacion y como regulan
estos diferencialmente las formas
de conciencia en funcién de su
reproduccién y de sus posibilidades
de cambio?” (1996, p. 36).

La practica pedagogica es entonces un
transmisor cultural (un cémo) y un
contenido que se transmite (un qué)
y que esta supeditado al como. De esta
manera, las diferencias de los modelos
pedagdgicos, tales como conservado-
res o progresistas, solo son aparentes
si se miran desde el punto de vista de
la reproduccion social, pues en ambos
casos se reproducen las desigualdades
sociales de clase a través de la relacion
entre transmisores y adquirientes.
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miento, la organizacion del tiempo
y la organizacion del espacio que
constituyen la experiencia directa
de los alumnos. Por lo general, es-
tan acompafadas de teorias que las
justifican.

3. La regla de criterio. Estas permiten
al adquiriente comprender qué es
una comunicacion legitima o ilegi-
tima. Son evidentes en los procesos
de evaluacion que sefalan la com-
petencia o incompetencia de un
alumno, y por lo tanto, legitiman
la division y clasificacion que la es-
cuela opera de manera privilegiada.

La primera regla es denominada regu-

lativa, y es la fundamental, las otras

dos son discursivas. Cuando son ex-
plicitas, la practica pedagogica es del

.. La practica pedagdgica es entonces
n transmisor cuhura! (un cOmo) y un

ontenido q:

con
que

Para Bernstein (1994) esto se explica

mejor desde las tres reglas que deter-

minan la légica interna de cualquier
practica pedagogica. A saber:

1. La regla jerdrquica. Determina toda
relacion pedagogica, en la que ad-
quiriente y transmisor aprenden
a serlo gracias a una serie de codi-
gos y modales sociales que indican
cuando una conducta es apropiada
o noy marcan la distancia que debe
existir entre los sujetos seglin su
orden social. Pueden ser explicitas
en cuyo caso la relacion de poder es
claramente de subordinacion, o im-
plicitas en las que el poder se oculta
en dispositivos de comunicacion.

2. La regla de secuencia. Expresa el
orden, el ritmo y el progreso del
aprendizaje. Son las que se inscri-
ben en los curriculos, y por lo tan-
to, en la organizacion del conoci-

e esta supedzm«.m al como ...

e (un qué) y

tipo de las pedagogias visibles y cuan-
do son implicitas, la practica pedagé-
gica es de las pedagogias invisibles.
Las primeras estdn centradas en el
producto del adquiriente, que queda
facilmente clasificado seguin se ajuste
o no a los criterios. “Operan para pro-
ducir diferencias entre los nifos: son
necesariamente practicas estratifica-
doras de transmision, consecuencia
del aprendizaje tanto para los trans-
misores como para los adquirientes”
(Bernstein, 1994, p. 79). Las segundas
estdn centradas en los procedimientos
internos (cognitivos, emocionales, lin-
gliisticos), en las competencias y aun-
que son en apariencia mas democrd-
ticas pues se “considera que todos los
adquirentes comparten estos proce-
dimientos de adquisicién, su realiza-
cion en textos creard diferencias entre
adquirientes” (Bernstein, 1994, p. 80).
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Es decir, tanto pedagogias visibles
como invisibles operan con supues-
tos de clase social y son mecanismos
de reproduccién social. Bernstein
(1994) muestra cémo las primeras
se encuentran con mayor frecuencia
en escuelas para nifios de clases tra-
bajadoras y producen una forma de
consciencia marcada por la jerarquia
seglin la clase social. Las invisibles
entranan prerrequisitos econdmicos
y culturales que las hacen mas comu-
nes en escuelas para nifos de clase
media urbana. En esta misma linea, se
refiere al debate en el campo universi-
tario de lo que denomina pedagogia
visible auténoma y orientada respec-
to al mercado, en el que la primera
hace una defensa del saber mismo y
sus implicaciones, y la segunda, una
apologia de lo util en términos de la
eficiencia. “Tanto la pedagogia visible
auténoma como la orientada al mer-
cado son transmisores de la estratifi-
cacion del saber, de las desigualdades
sociales. Sin embargo, el fundamen-
to ideoldgico de la pedagogia visible
orientada al mercado es mas comple-
jo, y si se me permite, mas siniestro
quiza” (Bernstein, 1994, p . 96).

Finalmente, frente a la intencionali-
dad de la practica, Bernstein y Diaz
(1984) afirman que aunque la practica
pedagdgica presupone la existencia
de un orden especifico constituido,
legitimado y regulado por las reglas
y principios ya descritos, “este orden
que crea, demarca y legitima los prin-
cipios comunicativos de la practica
pedagogica puede romperse, recha-
zarse o resistirse en las practicas pe-
dagdgicas” (Bernstein y Diaz, 1984,
p- 36). Sin embargo, hay que decir
que los ejemplos descritos y el tipo de
investigaciones realizados bajo este
marco deconstructivo de la practica,
no permite identificar como es posible
que se de esa ruptura, cambio o resis-
tencia que origine transformaciones
en la gramatica de la reproduccion,

Con respecto al sujeto, las reflexio-
nes de Diaz (1988) sugieren que en la
propuesta de Bernstein hay una teoria
sobre el sujeto que se puede ubicar en
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relacién con la practica pedagégica.
Habria un principio de base, ya men-
cionado anteriormente, y es que se
pone en tela de juicio la centralidad
del sujeto respecto a la construccién
de significados, en ese sentido, hay un
desplazamiento del sujeto individual
o de una conciencia individual a las
posiciones sociales de los sujetos, es
decir, la conciencia es producto de las
relaciones de podery los principios de
control de los procesos sociales. Afir-
ma Diaz:
El sujeto de Bernstein es constituido
socialmente, Bernstein analiza la de-
terminacion de los sistemas simbolicos
sobre los sujetos en la construccién de
“relaciones especificas” dentro de estos.
El sujeto es construido por el sistema de
diferencias que fija la estructura. En este
sentido, es el conjunto de diferencias,
ubicaciones, posiciones que construyen
al sujeto y no el sujeto que o quien cons-
truye las diferencias (1988, p. 4).
Esta constitucion de sujeto se da en el
proceso de comunicacién o de ingreso
al lenguaje, que esta dado por las re-
laciones de clase y las bases sociales.
Ahora bien, Diaz (1988) afirma que no
se trata de una postura determinista y
que los limites establecidos por los sis-
temas simbolicos pueden ser subverti-
dos, rotos, rechazados en procesos en
los que el sujeto excede los limites es-
tablecidos, sin embargo, la evidencia
empirica de los trabajos de Bernstein
y de quienes hacen andlisis critico
desde esta perspectiva, sugieren las
formas en que los cddigos lingiiisticos
operan selectivamente con respecto a
la clase y las relaciones sociales.

En relacién con el sujeto maestro en
la practica pedagogica, Diaz (1990b)
afirma que éste comunica, ensefa,
produce y reproduce significados, es-
tablece relaciones con el conocimien-
to, premia y castiga. Un despliegue de
acciones que podrian hacer creer en
un sujeto auténomo, unificado, pero,
cuando se miran las condiciones de
produccion de ese discurso no se ve
mads que un sujeto cuya palabra esta
alienada, es decir, que no tiene voz
propia, ¢l mismo no es lugar de enun-
ciacion, sino que

... su palabra es asumida desde un orden
simbolico, desde un sistema de produc-
cion de significados, desde principios
de poder-control y desde un sistema de
reglas que regula la comunicacién, y en
esta, el monopolio de lo que puede ser
dicho. Es de esta manera que la practi-
ca pedagogica proporciona los medios
legitimos para la constitucion de sujetos
colectivos en las relaciones sociales o
précticas de interaccion (199ob, pp. 4-5).

Por ultimo, frente a los procedimien-
tos, con base en la exposiciéon que el
mismo Bernstein (1996) hace sobre
las relaciones entre teoria e investiga-
cién, lo que puede verse es un ejerci-
cio que busca legitimar los principios
y reglas, por ejemplo, de la practica
pedagogica, a través de estudios em-
piricos propios de una sociologia que
podria ser vista como estructuralista
por sus raices durkheminianas, evi-
dentes en la defensa que hace Bernes-
tein de la preminencia de una lengua-
je externo de descripcion frente a otro
que denomina interno, propio, por
ejemplo, de lo etnogréfico, que corre
el riesgo de quedar atrapado en los
contextos especificos y sus realizacio-
nes y no ver el potencial de los signi-
ficados universales de dicha cultura.
“Sin un modelo, el investigador nunca
puede saber lo que podria haber sido
y lo que no puede ser. Sin un modelo,
el investigador sabe lo que sus infor-
madores le han dicho y han hecho”
(Bernstein, 1996., p. 163).

La intencion entonces de los proce-
dimientos cuando se mira la practica
pedagogica es construir un modelo
descriptivo y explicativo de la forma
en que opera el control social y la re-
produccién cultural en la escuela. Se
trata, de todas maneras, de un pro-
grama de investigacion de mas trein-
ta afios con una fuerte base empirica
(cuestionarios, test, entrevistas) que
ha ido construyendo un modelo tedri-
co no circular, que por lo tanto eviden-
cia contradicciones o reelaboraciones.
En palabras de Bernstein:
En gran medida la investigacién ha sido
un viaje (con frecuencia mas bien agita-
do) hasta llegar a percibir la conciencia
de los criterios como reguladores de la
actividad investigativa. Me parece que



la cuestion de origen de estos criterios
forma parte del mismo proyecto, y los
criterios se convierten en motivadores
del desarrollo del proyecto (1996, p. 120).

La practica pedagégica
como potencia, dialogo
entre discurso y accién

Otra via de didlogo para acercarse a
desarrollar una categoria de practi-
ca pedagdgica desde una perspectiva
situada en la experiencia, en el acon-
tecimiento, y que ayudaria a superar
la eritica a una vision ideal del sujeto
auténomo o al peligro de su desapa-
ricion tras una “dictadura” de la ma-
croestructura social, los dispositivos
de poder, o los discursos reguladores,
es la que sugiere el concepto de praxis
como configuracién narrativa de la ac-
cion, planteado por el filésofo francés
Paul Ricoeur, y que podria entender-
se como un dialogo fecundo entre el
discurso y la accidn, es decir, como un
camino de acercamiento entre lo de-
constructivo y lo constructivo.

El desarrollo de este texto no nos lleva
a trazar una gramadtica tan completa
como las anteriormente descritas, me
detendré en algunas consideraciones
tedricas que me permitan luego abor-
dar de mejor manera las intencionali-
dades, el sujeto de la practica y los pro-
cedimientos.

El camino tedrico pasa por tres momen-
tos en los que se muestra un despliegue
de conexiones a modo de bisagra, se-
gun palabras del pensador francés, que
van a permitir comprender como una
construccién posterior los significados
pedagogicos desde esta mirada.

Discurso como bisagra entre
estructura y acontecimiento

El punto de partida para una mejor
comprensiéon de la practica es, —al
igual que en la propuesta recons-
tructiva—, el discurso. Y aunque hay
también una critica al estructuralismo
como una perspectiva que se cierra en
un sistema cerrado de signos, el cami-
no no es la oposicion, sino la resolu-
cion de la contradiccién entre sistema
y acontecimiento.
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Dicha resolucion pasa en primer lugar
por una precision en las distinciones.
Ricoeur afirma: “El discurso es la con-
trapartida deaquello que los lingiiistas
llaman sistema o codigo lingliistico. El
discurso es acontecimiento en forma
de lenguaje” (2006b, p. 170). Esta afir-
macion ya habia sido explicitada 17
afios atras por el mismo autor, desde
cinco elementos comparativos: 1) El
discurso es acto, por lo tanto presente,
tiene la naturaleza del acontecimien-
to, de lo transitorio, de lo que desapa-
rece, en cambio el sistema es atempo-
ral, es virtual. 2) El discurso consiste
en una serie de elecciones que esco-
ge ciertas significaciones y descarta
otras segtin el contexto. El sistema
es coercitivo, esta supeditado a unas
reglas constitutivas del codigo. 3) El
discurso, gracias a dichas elecciones
produce combinaciones nuevas, sig-
nificados infinitos. El sistema tiene un
ntumero limitado de codigos. 4) El dis-
curso tiene una referencia. Dice algo
sobre algo, esta referido a una funcion
simbolica del lenguaje. El sistema se
refiere a si mismo, como una entidad
autéonoma de dependencias internas.
5) El discurso tiene un alguien que lo
enuncia. Alguien le habla a alguien,
acontece en una dindmica intersub-
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jetiva. El sistema es anonimo, es obje-
tual en funcién de constituir una dis-
ciplina “cientifica” desde lo empirico y
lo deductivo (Ricoeur, 2006).

Sin embargo, mdas alla de esas
diferencias, Ricoeur propone una ruta
de exploracion de nuevos caminos
para la construccion de una sintesis
entre sistema y acontecimiento que
estarfan en “incesante conversion del
uno en el otro por medio del discurso”
(2006, p. 84). Esta exploracion pasa
por dos momentos. El primero es ver
la estructura misma como dinamismo
reglado, no como estructura dada y
condicionante, sino como operacion
estructurante. El segundo es respecto
ala palabra, pues en ella el sistema y el
acontecimiento se encuentran por ser
este elemento de un sistema virtual,
pero dependiente del acontecimiento
para adquirir significado en lo transi-
torio de su enunciado. Por esta razoén,

..al remontarse desde el sistema al
acontecimiento, en la instancia del dis-
curso, lleva la estructura del acto del ha-
bla. Al regresar desde el acontecimien-
to al sistema, le trae la contingencia y
el desequilibrio, sin lo cual no podria
cambiar ni durar. En suma, otorga una
“tradicion” a la estructura, la cual en si
misma estd fuera de tiempo (Ricoeur,
2006, p. 90).
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Accién como discurso

Otro elemento fundamental en este
camino de comprension de la practi-
ca, es la hipotesis que Ricoeur (2006b)
desarrolla en torno a lo que denomina
accion significativa como distinta a las
acciones de base, que puede ser com-
prendida bajo las mismas categorias
del discurso. El filésofo francés mues-
tra como la accién también ha sufrido
por obra de la perspectiva estructu-
ralista una dicotomia entre el hacer
como sistema cerrado (acciones de
base) y lo que podria llamarse accién
humana como ejercicio de la libertad
(acciones significativas). Y sugiere
también una via de encuentro como
la que ya se mostrd con el discurso.
Razén por la cual ve que la teoria de
la accion puede tomar elementos de la
teoria del texto para entenderse mejor.

A este respecto, Ricoeur (2006b) plan-
tea cuatro rasgos o criterios que per-
miten mirar la accion como si fuera un
texto:

El primero es que una accién tiene
un contenido proposicional (aquello
de lo que se habla, o en este caso, el
contenido mismo de la accion) y una
fuerza ilocucionaria, es decir, lo que se
lleva a cabo. A estas dos se las denomi-
na un “contenido de sentido”.
Como el acto de habla, el acontecimien-
to en forma de accion (si podemos acu-
far esta expresion analdgica) desarrolla
una dialéctica similar entre su estatuto
temporal como acontecimiento que
aparece y desaparece, y su estatuto logi-
co, por tener tales y cuales significados
identificables o contenido de sentido
(Ricoeur, 2006b, p. 178).

El segundo es lo que denomina la au-
tonomizacion de la accién, o sea, que
una accion se desprende de su agente
y desarrolla sus propias consecuen-
cias, es aqui en donde esta el caracter
social de la accién. “Una accion es un
fenémeno social, no solo porque la
ejecutan varios agentes, de tal manera
que no se pueden distinguir el papel
de cada uno del papel de los otros,
sino también porque nuestros actos
se nos escapan y tienen efectos que
no hemos previsto” (Ricoeur, 2006b,
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... la acciéon también ha sufrido por ocbra de la

perspectiva estruc

turalista una dicotomia

entre el hacer como sistema cerrado (acciones
de base) y lo que podria llamarse accién
humana como ejercicio de la libertad
(acciones significativas) ...

p. 179). Este punto es muy importante
cuando se trata de acciones comple-
jas en las que no es tan facil identifi-
car el significado y la intencion, y la
pregunta por la autoria es tan dificil
como algunos casos de critica litera-
ria. Las acciones dejan huellas cuan-
do contribuyen a la aparicion de pau-
tas que se convierten en una especie
de documentos de la accién humana.
Asi la accién se libera del peso de una
psicologizacion individual que impi-
de entenderla en una red de significa-
dos dotados de historicidad.

El tercer rasgo tiene que ver con que la
importancia de la accion significativa
supera los limites de la pertinencia de
la situacion inicial, de tal modo que
pueden ser actualizados en situacio-
nes distintas, es decir, trasciende las
condiciones sociales de su produccion
y puede ser representado o reinterpre-
tado en otras realidades, en nuevos
contextos.

El cuarto criterio es que la obra hu-
mana es un texto abierto, no tiene un
solo destinatario especifico, y por eso,
estd abierto a diferentes interpretacio-
nes practicas y significados a través de
la praxis actual. De tal modo que, la
interpretaciéon primigenia no tiene un
rango especial en este proceso.

Accidén, configuracion
narrativa y ética

Un tercer elemento es el que se ofrece
en la mirada sobre la praxis y que se
encuentra en la segunda parte del es-
tudio sexto de la obra Si mismo como

otro del filosofo francés. Alli se mues-
tra como la teoria narrativa ofrece las
mediaciones (posicion bisagra) entre
la teoria de la accion y la teoria ética.
Sin embargo, tal operacién exige —en
palabras de Ricoeur—, una extension
del campo practico mas alld de lo que
ya se ha mencionado como acciones
de base., hasta llegar a las acciones
significativas (Ricoeur, 1996).

Lo que propone Ricoeur es la nece-
sidad de una revision del concepto
mismo de accién: “hay que mostrar
una jerarquia de unidades préxicas,
que cada una en su nivel implica un
proceso de organizaciéon especifica
que integra una diversidad de cone-
xiones légicas” (1996, p. 153). Para esto
trabaja la categoria de configuracion
narrativa de la accion al mirarla desde
la perspectiva de Arist6teles que ya in-
dicaba a la tragedia como mimesis de
la accion.

En esa “construccion” las primeras
unidades compuestas son las préc-
ticas, Ricoeur retoma el concepto de
acciones de base de la teoria analitica
para indicar que las practicas son lar-
gas cadenas de accidn en las que estdn
imbricadas la finalidad y la causalidad,
la intencionalidad y las conexiones
sistemdticas. Y no se trata solamente
de relaciones lineales, sino de relacio-
nes de enlace de unas acciones subor-
dinadas a una accién mas total. “.. la
unidad de configuracién constitutiva
de una préctica descansa en una rela-
cion particular de sentido, expresada
por la nocién de regla constitutiva” (p.
155). Dicha regla reviste en si misma la



significacion, por ejemplo, en el cam-
po del discurso, los actos ilocutivos
serian fases de précticas. Las reglas no
son preceptos morales, deciden solo
la significacion de gestos particulares
y son un primer paso hacia la ética.
Otro elemento de la regla constitutiva
es su cardcter de interaccion, incorpo-
rado por la pragmatica, “las practicas
descansan en acciones en las que un
agente tiene en cuenta por principio
la accion de otro” (p. 156). Ese tener
en cuenta la accién de otro es una ex-
presion genérica para la multiplicidad
de opciones que van desde la coopera-
cién hasta la competicion.

Otro sentido es que dicha interaccion
se convierte en una relacion que se in-
terioriza. Ricoeur lo enuncia como el
principio de interaccién interioriza-
da, “la practica de una habilidad, de
un oficio, de un juego, de un arte, se
aprende de algiin otro; y el aprendi-
zaje y el entrenamiento descansan en
tradiciones que pueden ser transgre-
didas ciertamente, pero que deben ser
asumidas antes” (p. 157).

También se tiene en cuenta que el
no-obrar es un obrar, asi la teorfa de
la accién se extiende desde los sujetos
actuantes a los sujetos sufrientes. Ri-
coeur considera que esta condicién de
la accion exige
... una gran parte de la reflexion sobre
el poder, en cuanto ejercido por alguien
sobre alguien y sobre la violencia en
cuanto destruccion por alguien de la ca-
pacidad de obrar de un sujeto, y al mis-
mo tiempo conduce al umbral de la idea
de justicia en cuanto regla que intenta
igualar a los pacientes y a los agentes de
la accion (p. 158).

Este primer nivel de las practicas re-
toma la positividad de la accion or-
ganizada en torno a un principio
constitutivo que le da sentido, que se
construye en la interaccion con los
otros y se comprende en el seno de
una tradicion, de una herencia que ha
de ser interpretada.

Sobre estas complejidades de la ac-
cion, la narracién mantiene una re-
lacion mimética. La organizacion de
las practicas le confiere “una cualidad

prenarrativa’” que Ricoeur denomina
Mimesis I (prefiguraciéon narrativa).
Relacion reforzada por los aspectos de
interaccion ya mencionados, a los que
“el relato confiere la forma polémica
de una competicion entre programas
narrativos” (p. 158).

En un segundo plano (plano medio)

estan los planes de vida
..estas vastas unidades prdcticas que
designamos como vida profesional, vida
de familia, vida de tiempo libre, etc, que
toman forma (siempre movible y provi-
sional) en un movimiento de vaivén “en-
tre los ideales mas o menos lejanos, que
se deberan precisar enseguida, y el peso
de las ventajas y de los inconvenientes
de la eleccién del tal plan de vida en el
plano de las practicas” (p. 159).

Asi el campo practico no se conforma
en un proceso inductivo de lo simple
a lo elaborado, sino en un doble mo-
vimiento “de complejificacion” ascen-
dente a partir de las acciones de base
y de las précticas, y de especializacion
descendente a partir del horizonte
vago y movil de los ideales y de los
proyectos a cuya luz una vida humana
se aprehende en su unidad. En otras
palabras, no seria solo la $uma de las
précticas en un todo, sino una tension
entre un proyecto de vida y practicas
fragmentarias que poseen su propia
unidad, en el que los planes de vida
estarian en una zona media de inter-
cambio “entre la indeterminacion de
los ideales rectores y la determinacion
de las practicas” (p. 159). Estas tlti-
mas, pueden sin embargo, desdibujar-
se frente a un proyecto que se marca
con nitidez desde el principio.
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Esa doble determinacion es la que
Ricoeur considera se acerca a la com-
prension hermenéutica de un texto
por el intercambio entre todo y parte.
“Nada mads propicio para la configu-
racion narrativa como este juego de
doble determinacion” (p. 160). En
este segundo plano la practica es un
texto.

El tercer plano seria el que MacIntyre

ha denominado unidad narrativa de la

vida y que estaria antes de una pers-

pectiva ética. Ricoeur coincide en esta

apreciacion sobre la escala de la pra-

xis, sobre todo en lo relacionado con

laidea de una concentracion de lavida
en forma de relato destinada a servir

de punto de apoyo al objetivo de la

vida buena.

Sin embargo, Ricoeur toma distancia
de Maclntyre en lo que respecta a la
relacion entre las ficciones literarias
y las “historias puestas en acto”, pues
considera que este “no saca ventaja
del doble hecho de que es en la fic-
cion literaria donde la union entre la
accion y su agente se deja aprehender
mejor, de modo que, la literatura apa-
rece como un vasto laboratorio para
experiencias de pensamiento donde
esta unién se somete a innumerables
variaciones imaginativas” (p. 160).

No obstante, Ricoeur comprende que
esa ventaja plantea a la vez muchas
dificultades: equivocidad de la nocién
de autor, inconclusién narrativa de la
vida, imbricacion reciproca de las his-
torias de vida, inclusion de los relatos
de vida en una dialéctica de rememo-
racion y de anticipacion.

... El no-obrar es un obrar, asi la teoria de

la accion se

actuantes a los sujetos sufrientes ...

]
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Ricoeur insiste, sin embargo, en que
ninguno de estos argumentos es ca-
paz de poner fuera la aplicacion de la
ficcién a la vida. Piensa que esas ob-
jeciones solo sirven contra una vision
ingenua de la mimesis y que mas que
refutarlas hay que hacerlas producti-
vas, en una dialéctica mas sutil e inte-
ligente de la apropiacion.

Frente a la equivocidad de autor dice:

Al hacer el relato de una vida de la que
no soy el autor en cuanto a la existen-
cia, me hago su coautor en cuanto al
sentido... Estos intercambios entre los
multiples sentidos de los términos au-
tory posicion del autor contribuyen a la
riqueza de sentido de la nocién misma
del poder de obrar (p. 164).

Respecto a la nocion de unidad na-
rrativa de la vida debe verse que hay
un conjunto inestable de fabulacion
y experiencia viva. Justo por el cardc-
ter ambiguo de la vida, es necesaria la
ficcidn para organizarla retrospectiva-
mente. Esto en el caso de los comien-
zos y en el final de un curso de ac-
cidn, “la literatura nos ayuda en cierto
modo, a fijar el contorno de esos fines
provisionales” (p. 164).

En relacién con la imbricacidn reci-
proca de las historias de vida, Ricoeur
plantea unas preguntas que permiten
inferir que, justamente ese es el ele-
mento central de la “inteligencia na-
rrativa’, unas historias de multiples
protagonistas que se cruzan unas con
otras, una competicion de distintos
“programas narrativos”.

Finalmente, respecto a la dialéctica
de rememoracion y anticipacion, Ri-
coeur ve que es un error creer que el
relato literario solo ofrece una mirada
al pasado de la vida. “El pasado del
relato no es mas que el cuasipresente
de la voz narrativa” (p. 165); ademas,
la narraciéon del pasado esta llena de
prospectivas, de anticipaciéon. “En
otras palabras, el relato narra también
el cuidado. En un sentido, solo narra
el cuidado. Por eso, no es absurdo
hablar de la unidad narrativa de una
vida, bajo el signo de relatos que ense-
fian a articular narrativamente retros-
peccion y prospeccion” (p. 165).
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En conclusidn, relatos literarios e his-
torias de vida son complementarios,
no excluyentes. “el relato forma parte
de la vida antes de exiliarse de la vida
en la escritura; vuelve a la vida segtin
los multiples caminos de la apropia-
cion y a costa de las tensiones inex-
pugnables de las que acabamos de
hablar” (p.166).
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Resumen

La prdctica pedagogica de los profeso-
res permite centrar nuestra atencion
en tres tipos de saber: el disciplinar,
el pedagogico y el académico. Estos
saberes tienen lugar en la practica y
estan vinculados con tres preguntas
;Qué sé?, ;como comunico lo que sé?
y ;como me transformo con lo que
sé? Saberes y preguntas permiten re-
flexionar el ser, la identidad, la espe-
cificidad de la profesion, la practica y

la vocacion de poder del profesor. De
cara a una lectura distinta de las com-
petencias del profesor se busca inte-
rrogar dichos saberes y, por esta via,
responder a su complejidad.

Palabras clave

Profesor, formacion, curriculo,
saberes, aprendizajes, practica
pedagdgica, competencias.
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onsideramos que el profesor es

poseedor de tres tipos de saber.

El de la disciplina, cuya carac-
teristica fundamental es la reflexion
que él lleva a cabo sobre el conoci-
miento que se produce en su campo
disciplinar; el pedagogico a través del
cual comunica las reflexiones sobre
la disciplina, y el académico, carac-
terizado por el ejercicio de escritura
resultado de los dos anteriores. Estos
tres tipos de saber aparecen configu-
rados por la practica, el tiempo y la
experiencia escolar y de vida. En un
“excelente” ejercicio de ensefianza, el
profesor los conjuga; a partir de ellos
se dota de una identidad. Por esto, ser
profesor esta vinculado a tres grandes
preguntas: ;Qué sé?, ;como comunico
lo que sé? y ;como me transformo con
lo que sé7? En estos tres interrogantes,
parece, se anida una gran parte del ser
del docente, su identidad, la especifi-
cidad de su profesion, el ejercicio dela
practica y la vocacién de poder que lo
caracteriza. Aqui el poder no se com-
prende como un ejercicio de fuerza,
esto porque el poder es invisible y ac-
tua sin que se le pueda observar. Hay
poder en el orden humano cuando, a
través de la constitucion de un orden
cultural dominante, se legitiman las
prdcticas institucionales y se desenca-
denan formas de saber. Fuerzay poder
no son necesariamente correlativos.
Hay poder sin fuerza y hay fuerza sin
poder. La vocacion del poder al que
nos referimos tiene que ver con la ma-
nera como el profesor se transforma,
“retorna sobre si’, busca trascender
cada vez que el ejercicio de la comu-
nicacion de su saber tiene lugar. Los
tipos de saber permiten comprender
la exigencia de una ensefianza basada
en competencias en la cual los apren-
dizajes tienden a ser comprendidos de
manera diferente. En verdad, creemos
que la relacién entre tipos de saber
y competencias permitiria efectuar
un ejercicio de entendimiento tan-
to del hacer diario del profesor en el
aula de clase como de su formacion
permanente. Las exigencias de una
ensefianza basada en competencias
no son para nada faciles de poner en
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... Partiremos, en un primer momento, por
configurar los tres tipos de saber; en un
segundo momento intentaremos delimitar

competen

cias y termina-

remos en Ia visnbllldad de la afectacion entre
saber y competencias ...

practica, sobre todo si la formaciéon de
los docentes permanece arraigada a
unos principios rigidos, cuyas demar-
caciones repiten el orden del discurso
instruccional y un modelo altamente
positivista. Las practicas de formacion
de los docentes, por la via de sus curri-
culos, deben cambiar su orientacion,
maxime cuando las competencias im-
ponen un viraje inusitado en la vida
escolar, especialmente, en la cotidia-
nidad del aula de clase. Dada la com-
plejidad de la relacion, planteamos la
siguiente pregunta: ;De qué manera,
los tres tipos de saber imponen una
exigencia didacticamente visible en la
ensefianza por competencias? ;Qué
afectaciones produce esta ensefianza
en los tres tipos de saber del profesor?

Para responder a esta cuestion parti-
remos, en un primer momento, por
configurar los tres tipos de saber; en
un segundo momento intentaremos
delimitar una concepcion de com-
petencias y terminaremos en la visi-
bilidad de la afectacion entre saber y
competencias.

Saber y saber disciplinar del
profesor

En nuestra lengua, el verbo saber
guarda una profunda y estrecha rela-
cion con conocer. Asi, se dice que al-
guien sabe mucho o poco de un tema;
también se dice que alguien conoce de
algo y con ello se indica que sabe de lo
que conoce. En el lenguaje popular, sa-
bery conocer se usan de manera indis-
tinta y no es sorprendente que las per-
sonas hagan uso de ellos sin detenerse

a pensar en su horizonte de verdad.
En el lenguaje escrito, las cosas pare-
cen no ser distintas de lo que sucede
en el lenguaje oral. Muchos usamos
los dos verbos de manera indiscrimi-
nada y con ellos buscamos identificar
una operacion de dominio sobre una
cosa, objeto o situacién. Las explora-
ciones sobre las distancias y correla-
ciones entre saber y conocer no han
dejado de tener lugar en los intensos
debates que llevan a cabo los filosofos
de las ciencias, para quienes conocer
y saber constituyen dos operaciones
complejas. En este marco encontra-
mos, por ejemplo, los trabajos sobre
el saber que hace algo mads de veinte
afos vienen impulsando un grupo de
profesores de la Universidad de Paris
V, a la cabeza del cual se encuentra el
profesor Jacky Beillerot.' La cuestion
que anima los trabajos de este grupo
se funda en la relacién que los sujetos
mantienen con el saber mds que en el
saber y su significado epistemologico.
En efecto, la pregunta por el saber
remite a una consideracion historica
fundamental en la que el s6lo dominio
de un objeto es insuficiente. Por esta
via, se busca escapar a la encrucijada
visible que algunos discursos de las
ciencias han pretendido establecer:
“el saber es carente de objeto directo”.
De cualquier forma, el saber estd
vinculado con “sospecha”, “gusto”,
“buen vivir”, “sabiduria”. El saber
aparece, en su generalidad, como el
resultado de una profunda relacion
que mantiene el sujeto con un objeto
de conocimiento. Asi, alguien que
reflexiona lo que conoce alcanza



un dominio sobre tal conocer. El
dominio, por tanto, no aparece en la
practica del conocer, o al menos es di-
ferente puesto que tal conocimiento
es cambiante, perecedero e inestable.
Esta perspectiva de la modificabilidad
del conocimiento tiene su origen en las
corrientes mas contemporaneas del
pensamiento, especialmente aquellas
que ven en los aprendizajes un cam-
bio permanente y una modificacion
constante en las formas, signos y mo-
dos de conocer? En este horizonte,
el ejercicio del saber se refiere a las
condiciones y practicas de reflexion
sobre algo ya obtenido, pero también
sobre algo sobre lo cual se tiene una
“idea”. Cuando un profesor reflexiona
lo que conoce se dice que sabe. La
reflexion aparece ligada con el acto
de saber, lo cual supone disposicion,
entrega y tiempo para volver sobre lo
conocido.

Decimos que el saber es una disposi-
cion sobre el conocer, lo cual impli-
caria, para algunos, que es necesario
conocer para saber. Esta logica es
inoperante desde cualquier punto de
vista. Una persona puede saber sin
conocer; ser capaz de dialogar con
otro sobre un tema que no conoce, es
decir sobre el cual no hay afectacion
posible. Aqui, saber se refiere a una
disposicion de “informacion” en la
que el sujeto es afectado por medio
de diversos canales de informacion.
Para estar en el mundo sélo se requie-
re una disposiciéon para oir y escuchar,
estar abiertos a la informacién que
circula de manera rdpida en nuestros
entornos de la vida. El saber es una
informacién adquirida sin el ejercicio
soberano del conocimiento, tan sdlo
por la practica decisiva de estar en el
mundo de lavida, el gesto. Tal como lo
ilustra con el siguiente ejemplo el di-
dacta francés Gérard Vergnaud, “Lan-
zar el cemento con el palustre y hacer
que se pegue al muro” constituye un
gesto que no puede ser alcanzado por
el simple proceso de un curso de alba-
fiilerfa.? Saber, implica tanto el gesto,
el indicio y la competencia -sobre la
cual nos ocuparemos mas adelante-
en cuyas expresiones siempre surgira

una decisién puntual: saber decir,
saber, hacer, saber escuchar. Pues,
bien, el saber constituye, desde
cualquier punto de vista un enigma
para los humanos. Mientras el
ejercicio del conocimiento aparece
como el resultado de un conjunto
de operaciones -arbitrariamente-
organizadas en dispositivos de
conocimiento, orquestadas bajo la
practica omnipotente del “método
cientifico, el saber aparece como
una disposicion natural del sujeto.
Mientras el conocimiento surge en
la ruptura y desplazamiento del
mito,* acompanado de la razon, el
saber esta ahi, bajo formas naturales
en cada uno. En otros términos, la
creencia de que el conocimiento se
alcanza por una ardua busqueda,
por una practica de “dolor” como
si se tratara de un “pecado” del
que es necesario ser redimidos se
ha convertido en la practica mas
organizada en la sociedad occidental.
Nadie puede conocer si no sufre un
cierto dolor. La escuela no escapa
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de tal légica. En consecuencia, el
conocimiento es contrario al saber.
Podemos saber sin conocer y conocer
sin saber.

En el saber disciplinar del profesor
encontramos la practica del gesto, el
indicio y la competencia. El gesto, la
forma como el profesor se dispone en
actos de comprension de lo que cono-
ce, los indicios que lo llevan a dudar
o reafirmar lo conocido y las compe-
tencias que surgen en los discursos de
su saber marcan la distancia. Lo que
caracteriza el saber disciplinar es la
forma como el profesor es capaz de
volver sobre lo que conoce, lo que do-
mina del conocimiento que produce la
disciplina donde ha sido formado. Tal
practica es, desde cualquier perspec-
tiva, diferente del saber comuin de los
sujetos. El saber disciplinar, ademas,
es un tipo de saber cuyo concepto fun-
damental es la distancia y la reflexion.
Una vez el profesor ha adquirido un
conocimiento -general o vago- de
su disciplina y entra al ejercicio de la
docencia, él toma una cierta distancia
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tanto con el conocimiento como con
sus prdcticas comunes. La distancia
aqui esta determinada por expresio-
nes que sugieren una cierta carencia.
Los profesores, como en cualquier
profesion, siempre remarcaran la fal-
ta de algo, de algo que nunca estuvo
en el conocimiento que les entrega-
ron durante el proceso de formacion.
Tal distancia toma fuerza y forma
cuando él tiene que enfrentarse a pre-
guntas de los alumnos, a los didlogos
con los colegas, a las problematicas
que surgen en el entorno académico.
El sello de tal distancia es una falta
de “algo” y sobre la cual él marchara
para alcanzar cierto dominio de sa-
ber. La reflexién, en cambio, aparece
como resultado de la distancia’ en la
que el profesor adquiere la habilidad
para encauzar, positivamente, los
problemas que tienen lugar en ese
“algo”. Esta operacion es fundamental
en el ejercicio del saber disciplinar,
pues sugiere una disposicién para
comprender la ausencia, la carencia y
la manera de solucionarlo. Del mismo
modo, la reflexidn es oportuna pues
le indica la forma como él aprende
a comunicar lo que conoce, se arma
de un conjunto de herramientas
para poder explicar y hacer que sus
alumnos entiendan lo que aparece
como confuso en su practica de
conocimiento. Asi, el saber disciplinar
es el ejercicio de la distancia y la
reflexién sobre el conocimiento que
un profesor tiene de su disciplina. La
manera como €l asume tal distancia y
reflexiona los modos de configuracion
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del conocimiento de su disciplina,
me parece, puede ser nombrada
como saber. Por lo tanto, el saber
disciplinar puede ser definido como
el conjunto de disposiciones que un
profesor adquiere y que le permiten
saber lo que conoce. Este saber no
es de informacion, sino es un saber
reflexivo. De cualquier forma, este
tipo de saber aparece configurado
por una pregunta ;Qué sé de lo que
conozco?

Saber pedagégico

El saber pedagdgico se comprende
aqui como el conjunto de practicas que
un sujeto vive cuando esta inmerso en
una relaciéon de ensefianza y apren-
dizaje. Es también la forma como un
profesor explica las complejas relacio-
nes que tienen lugar en el aula de cla-
se. El conjunto de eventos que tienen
lugar entre un alumno y un profesor
no son, de cualquier manera, faciles de
comprender. La inmensa complejidad
de la cual es portadora la relacion edu-
cativa impone un conjunto de factores
poco determinantes para comprender
tal complejidad. Asi, mientras el saber
disciplinar del docente esta orientado
por una suma de principios en los que
sobresale la reflexion y la distancia,
en el saber pedagdgico los principios
son poco identificables. Se sabe que el
alumno resiste al saber del profesor; él
hace todo lo que esté a su alcance para
imponer su “forma de ser”; mientras
el profesor busca explicaciones sobre
el saber de su disciplina, el alumno se
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complace en la facilidad; mientras el
alumno estd orientado por la voluntad
de saber del profesor, éste se orienta
por su querer en solitario. En general,
los objetos de saber que aparecen en
el corazén de la relacion pedagogicay
que la median se convierten, en prin-
cipio, en un factor de resistencia. Esta
resistencia es la fuente del saber pe-
dagogico, especialmente porque ella
expresa la magnitud de lo humano en
actos.

Tal magnitud es apreciable en la co-
municacion viva entre los sujetos. Ella
se convierte en el terreno de la actitud
del pedagogo. Asi, entonces, la mane-
ra como el profesor hace frente a las
resistencias del alumno constituyen
un saber que se va adquiriendo a tra-
vés del tiempo. Este saber no puede
ser ensefiable, como tampoco exis-
te una formula mdgica que permita
su aplicacién. Si bien es cierto que
la experiencia de los profesores® con
mayor tiempo en el ejercicio de la
ensefianza es un factor positivo para
la formacién de los futuros profesores,
es insuficiente a la vez para decirle
al profesor mds novato como actuar
en determinadas circunstancias. La
manera de resolver las situaciones
en el aula de clase no se pueden
transmitir, a lo sumo se pueden dar
algunos indicios.

Pero si las situaciones inesperadas de
resistencia o aceptacion de los saberes
tienen lugar en el aula de clase y confi-
guran gran parte del terreno del saber
pedagogico, este también tiene lugar



en la forma como el profesor aprende
a comunicar lo que sabe de su conoci-
miento. Los discursos, posiciones, ma-
neras de ser y de conducir la clase dan
cuenta de las formas originales de re-
flexion que el profesor realiza respecto
del conocimiento. Tal practica expresa
la forma del ser docente y por esta via
se constituye en una dimension del
saber pedagégico. De otro modo, este
tipo de saber hace alusion a las formas
implicitas y explicitas que tienen lu-
gar en la transmision del saber y del
conocimiento. Una cuestién explica
tal ejercicio y es precisamente aquella
que tiene que ver con la manera como
comunico lo que sé. Los medios que
utiliza el profesor para transmitir lo
que sabe -sus reflexiones sobre el co-
nocimiento-, los giros lingtiisticos, los
dispositivos didacticos, las estrategias
de comunicacioén, los instrumentos de
saber y demas elementos pedagogicos
expresan la realidad de esta cuestion.
En ella se anida, en verdad, la disposi-
cion del profesor por exponer menos
lo que conoce y mas lo que sabe. La
manera de hacerlo lo conduce a un sa-
ber que solamente él puede incorpo-
rar a su ser porque lo ha descubierto
en su experiencia escolar.

Este saber mantiene una relacién con
el tiempo bastante compleja. Mientras
pasan los afios, él va aprendiendo a ver
y anticipar los gestos, aquellos mini-
mos gestos que surgen en cada uno de
los rostros que lo acompafian en su
cotidianidad escolar. La relaciéon pe-
dagogica que tal tiempo supone no es
lineal, tampoco firme, estd atravesada
de multiples azares, vaivenes, circuns-
tanciasy experiencias de vida. Por esto
mismo, es un saber bajo forma de ges-
tos, indicios y disposiciones humanas.
Es que el rostro del alumno al igual
que el del colega dice tanto y todo so-
bre un hecho y un evento; desconocer
tal realidad es suplantar la intensa
humanidad del profesor por una prac-
tica de mecanizacion de su espiritu.
De otro lado, el saber pedagégico del
profesor tiene lugar alli donde surge el
momento pedagdgico,” aquel instante
en donde la resistencia desenmascara
otrasrealidades: la de la imposibilidad

del alumno a comprender lo que el
profesor busca ensefiarle. El saber
pedagdgico, entonces, podriamos
definirlo como aquel saber que
surge en el transcurso y devenir de la
experiencia de transmision del saber
disciplinar.

Saber académico

Nuestra experiencia académica nos
permite inferir la existencia de un sa-
ber, resultado de los dos anteriores y
al cual denominamos saber académi-
co. Este saber tiene lugar a través de la
pregunta ;cémo me transformo con lo
que sé?, cuestion cuyo lugar es inexis-
tente en las practicas de formacion de
los docentes. Las formas explicitas de
este tipo de saber se expresan, en un
primer momento, en lo escritural, el
conjunto de reflexiones que se decan-
tan en discursos, trazos de escritura
y exposiciones organizadas de pen-
samiento. En un segundo momen-
to, tal saber es visible a través de las
participaciones a eventos académicos
del profesor. En estos espacios, él ex-
pone sus reflexiones sobre problemas
ligados con el saber disciplinar o bien
cuestiones que surgen en el saber pe-
dagogico. Se puede decir, que el saber
académico del profesor esta constitui-
do por una cierta actitud para exponer
lo que piensa y ve en la cotidianidad
escolar. En verdad un profesor no se
puede quedar solamente en la trans-
mision mecanica de un saber, tampo-
co en la comprension de la resistencia,
debe trascender hacia el plano del
andlisis de las situaciones y, por esta
via, reconstruir lo que bien podria de-
nominarse “la memoria del acto edu-
cativo”. Esta memoria esta conforma-
da por el ejercicio de la reflexion sobre
el conocimiento y el saber pedagogi-
co. La relacién y andlisis de tal ejerci-
cio debe desencadenar en practicas y
discursos que le permitan al profesor
saber actuar, decir y orientar positiva-
mente cada una de las situaciones que
€l vive en el entorno escolar.

El saber académico constituye un
valioso recurso de saber y de conoci-
miento pedagdgico puesto que en-
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carna cada momento de la reflexion
y cada instante de observacion pro-
ducto de la compleja relacion peda-
gogica entre sujetos. Este saber es una
fuente invaluable para quien aspire
al titulo honorifico de Pedagogo. El
saber académico, igualmente, es un
saber producto de otros saberes de la
vida. Estd atravesado por todas aque-
llas experiencia que el sujeto profesor
vive con sus alumnos, colegas y otros
sujetos que no estan en la escuela. El
hacer del profesor lo conduce a plas-
mar en el papel lo que él piensa y cree
resultado de la conjugacion de los dos
anteriores tipos de saber; también a
comunicar sus profundas conviccio-
nes asi como a replantear sus posturas
y creencias. Este saber también es la
decantacion de lo que se denomina la
“innovacion pedagogica” en la cual el
profesor se impone la tarea de trans-
formar las practicas de ensefianza y
aprendizaje,

El saber académico no estd ligado a la
informacion pero nace del gesto y el
indicio que tienen lugar en los ante-
riores saberes; da cuenta de la manera
como el profesor se transforma y pro-
duce nuevos saberes. En este saber se
puede observar la actitud y compro-
miso del profesor respecto del pensa-
miento, sus niveles de intelectualidad
y la conviccién para transformar sus
practicas. La innovaciéon pedagdgica
tiene lugar cuando los tres tipos de
saber reflejan el ;Qué sé?, el ;Como
transmito lo que sé? y el ;Cémo me
transformo con lo que sé? La ultima
cuestion, es en verdad, la sintesis de la
experiencia de los tres tipos de saber.
Esto, porque aprender es mds impor-
tante que ensefiar. Desde aqui, enton-
ces, podriamos percibir los primeros
elementos de respuesta a la pregunta
inicial en la que la manera como los
tres tipos de saber imponen una exi-
gencia didacticamente visible en la
ensefianza por competencias se hace
evidente, pues enseflar es una exigen-
cia que se anida en la caracterizacidn
de los saberes expuestos y en la que
los saberes objeto de aprendizaje exi-
gen, de parte del profesor, reflexionar
lo que conoce, estar atento a las re-

EDIGION 112 DICIEMBRE /2015 | 3.3



TEMA CENTRAL

sistencias, motivaciones, descos y formas de relacion que
establece el estudiante con tal objeto y estar dispuesto a
producir un saber académico determinante para si y para
los otros. En el sentido en que hoy surgen nuevas delimi-
taciones conceptuales en el espacio escolar es importante,
entonces, preguntarse como se relacionan los tipos de sa-
ber con una ensefianza por competencias.

Tipos de saber y competencias

Si de la mano de Perenoud aceptamos que “una competen-
cia es una capacidad de accién eficaz frente a un conjunto
de situaciones, que uno logra dominar porque dispone, a
la vez, de los conocimientos necesarios y de la capacidad
para movilizarlos positivamente en un tiempo oportu-
no, con el fin de identificar y resolver verdaderos proble-
mas”,* encontraremos que ellas no se convierten en un
objeto directo de ensefianza sino en una practica cotidiana
cuyo lugar efectivo son los aprendizajes escolares. Las
competencias han estado siempre en la actividad humana,
su visibilidad tiene lugar en los discursos mas recientes y
contemporaneos de la actividad escolar. Ellas imponen un
giro de ciento ochenta grados a las practicas escolares e
inclusive determinan las finalidades objetivas del curriculo.
Ser competente es una cuestion de tiempo, nadie lo logra
sino por la via de una practica extendida. Tal préctica es,
marcadamente diferente en la escuela, pues alli se prepara
a los sujetos para cuando la apuesta sea decisiva. Un sujeto
es competente cuando sabe actuar en el justo y preciso
momento, resuelve problemas de manera original, pone a
funcionar su capital de saber y actta de tal forma que sor-
prende a otros sujetos porque precisamente no ha sido ha-
bilitado para ello. En verdad, las competencias son formas
originales de actuacion, précticas explicitas de capacidad
y el ejercicio de la creatividad que sélo se alcanza cuando
existe un tiempo considerable para actuar y comprender
lo que sucede en aquellos problemas comunes y no co-
munes. La competencia, si bien aparece como una pala-
bra “esponja’, ambigua y generalizada, posee tres caracte-
risticas que permiten su comprension. “Ellas se refieren a
un contenido preciso, son relativas a una situacion dada y
son el resultado de una interaccion dindmica entre varios
tipos de saber, inclusive de conocimientos, saber hacer y
funcionamientos cognitivos”? Desde esta perspectiva, las
competencias deben ser asumidas como un horizonte de
trabajo para los aprendizajes y menos como una finalidad
en si. Esta perspectiva impone considerar la relacién que
mantienen los tres tipos de saber del profesor, la didactica
y las formas de encarar su lugar en los procesos escolares.
Se trata, si se quiere, de interrogar como y de qué manera
el profesor debe ser competente para indicarles a sus
alumnos los problemas comunes, las pistas de abordaje
en las soluciones dadas y la manera de lograr ser un sujeto
creativo frente a los problemas que el sujeto del comun
vive en el mundo.
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Todas las competencias que se asumen como horizontes de
trabajo en el mundo escolar deben estar presentes, prime-
ramente en el ser del docente. Asi, por ejemplo, tomamos
las diez competencias de referencia que el profesor debe
dominar en su practica pedagdgica propuestas por Philip-
pe Perrenoud.”

Organizar y animar situaciones de aprendizaje

Manejar la progresion de los aprendizajes

Concebir y hacer funcionar los dispositivos de diferenciacidn

Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y trabajos escolares

Trabajar en equipo

Participar en la gestion de la escuela

Informar e implicar a los padres de familia en los aprendizajes del alumno

Servirse de las Tecnologias de a Informacidn y la Comunicacidn
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Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesién

Administrar su propia formacién continua

El saber organizar y animar situaciones de aprendizaje exi-
ge del docente tener, a la vez, un dominio del conocimiento
de su disciplina y de las representaciones de los alumnos,
ponderar la importancia de los errores de éstos, saber cons-
truir secuencias de aprendizaje donde ellos operan por un
factor de investigacion mas que por un factor de adicion de
saberes. En esta competencia el profesor debe saber impli-
car a los alumnos en el trabajo escolar y los aprendizajes
que tal trabajo supone. Ello exige concebir las situaciones
problemas que mas se ajustan a la realidad del estudian-
te, adquirir una vision longitudinal en los objetivos que
se proponen en cada una de las competencias expuestas
en los programas escolares, establecer y observar la per-
tinencia de las teorfas de aprendizaje que subyacen en los
programas y las realidades concretas de los alumnos. El
aprendizaje de los alumnos es diferente en cada uno, por
esto mismo, el profesor debe ser capaz de concebir los dis-
positivos didacticos con base en tal diferenciaciéon. Esto
implica, saber administrar la heterogeneidad del grupo es-
colar, combinar los tipos didacticos e impulsar situaciones
didcticas variadas de tal forma que siempre se busque al
estudiante motivado por el aprendizaje. El profesor debe,
igualmente, saber suscitar en cada estudiante una relacion
con el saber, dejando entrever la importancia para los suje-
tos, saber introducir dispositivos de evaluacion personal a
través de la cual el alumno aprenda a ponerse en distancia
frentealas dificultadesy logrosy, sobre todo, estar dispues-
to a trabajar sobre proyectos a la medida de los alumnos.

El trabajo en equipo de los profesores se constituye en un
reto para el sistema escolar, especialmente porque impo-
ne un trabajo de reconocimiento del saber de los otros,
asi como una ponderacion importante de tal saber en la
transdisciplinariedad. Esto se puede materializar a través



de la organizacién y puesta en mar-
cha de proyectos comunes, creacion
de equipos de estudio y de fomentar
los debates, andlisis y contribuciones
teorico-practicas de los colectivos de
trabajo. Este ejercicio lleva al profesor
a saber resolver problemas comunes,
administrar las crisis que se dan en el
colectivo profesoral, explicar las riva-
lidades y comprender la necesidad de
un reconocimiento académico de al-
tura. Ademds, el profesor debe saber
participar en la gestion de la escuela
puesto que es en ella donde trasciende
una gran parte de su vida. Del mismo
modo, dadas las complejidades del
mundo de la informacién, los cambios
constantes en las practicas culturales
y sus simbologias, es importante que
el profesor sepa apoyarse constante-
mente en los padres del alumno. Esto
le permite vincular los aprendizajes
del alumno y las expectativas de los
padres, conocer las crisis familiares,
potenciar la comunicacién intrafa-
miliar y potenciar los ambientes de
aprendizaje en la familia. Un apren-
dizaje escolar impacta a la familia y
por ello es importante que los padres
sepan como aprenden sus hijos, cua-
les son las dificultades mds marcadas
pero también cuales son sus logros.

En un mundo impactado por las Tec-
nologias de la Informacion y la Comu-
nicacion, el profesor debe dominarlas
y aplicarlas en los procesos de aprendi-
zaje. Esto implica saber las maneras de
hacer uso de ellas, conocer su impor-

tancia, transmitir el valor cultural que
ellas tienen en el vinculo generacional
y en las practicas de la vida productiva.
Asi mismo, él debe apoyarse en ellas
para impulsar un mejor mecanismo
de aprendizaje y una mejor forma de
explotar las bondades de la comunica-
cion que ellas imponen en el presente.
La ensefianza hoy se ha transforma-
do de tal forma que la comunicacion
entre sujetos estd mediada por dichas
tecnologias; asi como ellas impactan
la comunicacién, también imponen
nuevos rituales de aprendizaje. Como
consecuencia de las transformacio-
nes en el mundo de la produccion, la
cultura y los valores sociales y éticos,
el profesor debe estar dispuesto, desde
su saber, a comprender tales manifes-
taciones. La regulacion y atencion a las
expresiones de violencia, las formas
explicitas de la segregacion, exclusion
y marginalidad social que la acompa-
flan no pueden estar ausentes de la
practica de saber del profesor. Por esto
mismo, las relaciones de poder, con-
currencia y competitividad que im-
pone el mundo globalizado exigen del
profesor un saber para reorientar cri-
ticamente tales comportamientos. El
debe esforzarse para analizar, con ojo
critico, tales manifestaciones y, en su
lugar, impulsar una convivencia paci-
fica y tolerante entre sus alumnos. Tal
esfuerzo impone, primeramente en
él, la practica de la responsabilidad, el
respeto, la tolerancia y la solidaridad.
Nadie puede enseriar algo que no vive y

... Nuestra experiencia académica

nos permite |

IF la existendcia

de un saber, resultado de los dos
anteriores y al cual denominamos
saber académico ...
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por esto mismo es que la competencia
ética de la profesion se presenta como
una exigencia irrecusable en el ser del
profesor.

Finalmente, el profesor debe saber
como formarse, explicitar sus prac-
ticas de saber, analizar y evaluar sus
competencias académicas, establecer
mecanismos de negociacion con los
otros colegas y cuya finalidad siempre
sera el estudio constante de la discipli-
na, el mundo de la vida, los ambientes
sociales, las relaciones de poder, las
practicas de convivencia, el desarrai-
go que origina la globalizacién y los
permanentes influjos de identidad
que ocasiona una cultura del tener a
toda costa. El debe saber formarse por
voluntad propia, es decir, saber reco-
nocer que las exigencias del mundo
actual le imponen a los sujetos una
formacion constante, continua y per-
manente.

Ahora bien, tales competencias de re-
ferencia se relacionan con los tres ti-
pos de saber de manera compleja.

Asi para administrar correctamen-
te los aprendizajes de los alumnos el
profesor debe actualizarse permanen-
temente, investigar y desarrollar una
cultura de la lectura -saber discipli-
nar—. Para afrontar los dilemas éticos
de la profesién, apoyarse en las TIC,
implicar a los padres del alumno en
los aprendizajes escolares, organizar y
animar secuencias de aprendizaje y su
respectiva progresion, €l debe apren-
der a leer los gestos, indicios y dispo-
siciones humanas que tienen lugar en
la practica de comunicacién con sus
alumnos -saber pedagégico-. Tomar
conciencia de la formacién continua,
permanente y constante le permite
implicarse activamente en la gestion
de la escuela, participar de los proyec-
tos sociales o comunitarios y trabajar
en equipo este saber es académico
porque contribuye, bajo formas de in-
novacion pedagogica, con el desarrollo
armonioso de la calidad académica de
la institucién escolar. Asi, entonces, la
relacion entre tipos de saber y compe-
tencias de referencia podriamos sinte-
tizarlas en el siguiente cuadro:
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Saber disciplinar

Tipos de saber

Saber pedagdgico lerancla

Saber académico

La relacion entre los tipos de saber y las competencias de
referencia conduce a unas practicas especificas. Las prac-
ticas de estudio tienen lugar en el saber disciplinar pero
surgen de la necesidad que tiene el profesor de saber el co-
nocimiento de su disciplina, acto que tiene lugar como re-
sultado de las confrontaciones que él vive con la practica de
la ensefianza y los aprendizajes. La practica de analisis, en
cambio, aparece configurando el saber pedagégico y esto
porque, como ya lo habiamos sefialado, la resistencia, acti-
tudes y disposiciones del alumno marcan la naturaleza de
la relacion pedagdgica. Tanto la practica de estudio, como
la practica de anélisis conducen a una préctica que deno-
minamos de transformacion. En verdad, aqui tiene lugar la
toma de conciencia del sujeto profesor frente a problemas
como la formacion continua, la necesidad de estudiar cada
vez mas, es decir, de transformarse humana e intelectual-
mente. De esta forma, la relacion del profesor con las com-
petencias no puede verse como una finalidad exterior, ella
marca su comportamiento y genera una actitud de cambio
constante de su ser. A la vez impone el reconocimiento de
la Didécticay deladidactica de la disciplina donde el actia.
Las razones de tal imposicion tienen que ver con el hecho
de que el profesor no puede transmitir lo que no reflexiona,
tampoco lo puede hacer de cualquier manera y no puede
abstraerse a las resistencias y actitudes de sus alumnos. Por
este motivo, los tipos de saber estan dirigidos a establecer
unas formas prdcticas para abordar las competencias de
referencia y desencadenar unas précticas especificas para
cada saber. El resultado de ello es el reconocimiento de la
Diddctica como el lugar donde los tipos de saber toman
forma y se potencian en el hacery decir del saber escolar.

Conclusién

Si bien es cierto que los tipos de saber apuntan a configurar
las competencias de referencia y desencadenan unas prac-
ticas especificas, es importante reconocer el lugar que ocu-
pa la Didéctica y la diddctica de las disciplinas en el ejerci-
cio social de la ensenanza y de los aprendizajes. Desde esta
perspectiva, es necesario y urgente interrogar como y de
qué manera los estandares de competencias pueden tener
lugar desconociendo los tipos de saber y las practicas que
los acompafian. También es importante interrogar hasta
doénde un estandar de competencia puede tener lugar por
fuera de un desarrollo social y escolar de la didactica como
disciplina cientifica. La relacion entre competencias y ti-
pos de saber impone una nueva forma de complejidad en
el acto de ensefiar y de aprender. Por diversas razones, las
competencias no pueden ser “decretadas” y peor atin, im-
ponerse por fuera del reconocimiento explicito de los tres
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Practicas de estudio

Competencias de

Didactica y didactica

Practicas de analisis

de las disciplinas

Practicas de transformacion

tipos de saber del profesor. Del lado de éste, la conciencia
social que implica el reconocimiento de una ensefianza por
competencias exige una reflexion profunda sobre la rela-
cion que €l mantiene con su disciplina, la comunicacion en
el aula de clase y la forma como €l se transforma ensefan-
do. Asumir las competencias como unos “productos” ter-
minados es impedir que ellas se constituyan en un ejerci-
cio del aprendizaje. La competencia del saber del profesor
comienza en las tres preguntas fundamentales ;Qué sé?,
;como comunico lo que sé? y ;como me transformo con
lo que sé? Estas cuestiones impiden que el discurso de las
competencias invalide la profesionalidad del docente, lo
aleje de su papel cultural y social que cumple en el seno de
lasociedad y le impida asumir criticamente lo que a simple
vista aparece como evidente y facil de realizar.

... La competencia del saber

del profesor comienza en

las tres preguntas fundamentales
:{Qué sé?, ;c6mo comunico

lo que sé?y ;como me
transformo con lo que sé? ...

Respecto al interrogante que nos hemos propuesto resol-
ver, podemos decir que los tres tipos de saber imponen
una exigencia diddcticamente visible en la ensefianza por
competencias. Para ello se deben crear las condiciones
para que ellas no sean consideradas como una finalidad
sino un medio para educary formar a los sujetos. En cuan-
to a las afectaciones, podriamos decir que una ensefanza
por competencias tiene la virtud de obligarnos a cada uno
a identificar practicas de estudio, practicas de comunica-
ci6én y practicas de transformacion. Las competencias, no
siendo una finalidad sino un medio, fortalecen la actitud
del profesor. Asi, la complejidad de una ensefianza por
competencias no estd dada, como algunos lo creen, por la
manera como éstas deben ensenarse, sino por las afecta-
ciones positivas que cada profesor vive cuando se pregunta
¢Como me transformo con lo que enseno? Finalmente, la
relacion entre tipos de saber y competencias tiene lugar alli
donde surgen las practicas enunciadas. De otro modo, el



acto de ensefar por competencias es complejo puesto
que supone ser competente antes de ensenarle al otro
como serlo. Pero en la medida en que nos preguntamos
si somos competentes, debemos ser concientes que toda
competencia surge en el tiempo, de manera permanen-
te, inesperada. El tiempo del profesor est4 en la prictica
de estudio, de comunicacion y de transformacion.

Este articulo es un producto parcial de la investigacion:
“Descripcién y andlisis de los discursos sobre la forma-
cion de los profesores en Francia y en Colombia 19;70-
2000” que actualmente se desarrolla en la Especializa-
cién en Docencia para la Educacion Superior, financiada
con recursos DI-USC-2005-2006

Notas

1 Véase porejemplo, dos de los libros més importantes que ha escrito el grupo:
Pour une clinigue du rapport au savoir, Paris, L'Harmathan 1996. Savoir et
rapport au savoir : élaborations théoriques et cliniques, Bédegis, Editions
Universitaires, 1989. Algunes capitulos de los libros dieron origen 2 una
edicidn en espafol, cuyo titulo es Saber y relacién con el saber, Barcelona,
Paidads, 1998

2 Uno de los textos de Edgar Morin nos ilustra sobre la perspectiva del saber
y del conocimiento, asi como sobre las disposiciones cambiantes gue
impone la relacion individuo-pensamiento-mundo. Las creencias como
formas de conocimiento se agotan en la incertidumbre de los hechos, en
las transformaciones que suceden, de rmanera inesperada, en los mundos
del conocimiento. "Pour sortir du XXe siécle, Paris, Fernand Nathan, Essals,
1981

3 Vergnaud Gérard, "Quelle théorie pour comprendre les relations entre savoir-
faire et savoir? En Savoir et Savoir-faire, Sous la direction de Bentaolila Alain,
ActesV, Paris, 1895, p9.

4 Gadamer Hans-Georg, Mito y razén, Barcelona, Paidds, 1997, p. 14, Asi, nos
dice este fildsofo que "El mito estd concebido como el concepto opuesto
a3 la explicacién racional del mundo. La imagen cientifica del mundo se
comprende a si misma como |a disolucién de la imagen mitica del munda”

5 \ease mi libro, Didactica, pedagogia y saber, Bogota, Editorial Maglsterig,
2005, Capitulos 3y 4

6 Por ejemplo, Philippe Meirieu ofrece un modelo de formacidn en el que la
experiencia aparece como uno de los elementos del dispositivo (tridngulo
formativo), no es del todo evidente que la experiencia del docente mas
experimentado sea suficiente para resolver problemas cotidianos. Vease,
Zambrano Leal Armando, Un madelo de formacidn de docentes en la obra
y pensamiento pedagégico de Philippe Meirieu, Revista Educere, Afg 9,
namero 29, Abril-Junio 2005, pp. 145-157

7 El momento pedagégico es uno de los conceptos forjados por Rémi Hess
y Gabrielle Weigand, La relation pédagogique, Paris, Armand Colin, 1994,
explica aguel instante en el que el profescr sin renunciar al proyecto de
transmitir, descubre que el alumno frente a él escapa a su poder, no com-
prende, sufre un poce, sin duda, de aquelia humillacién que representa para
&l no comprender, ser excluido, incluse, temporalmente de la colectividad
de aprendizaje” (p. 110)

o0

Perenoud Philippe, construire des compétences, tout un programme!, Revue
vie Pédagogique, n® 112, septembre-octobre, 1999, pp. 16-20.También am-
pliado en mi libro, Didactica, pedagogia v saber, Bogota, Magisterio, 2005,
pe. 196ss

9 Ruano-Borbalan Jean-Claude, Savoir, en Savoir et compétences en éducation,
formation et organisation, Actes du Forum, Paris, Demos, 2000, pp. 10y ss.

10 Perrenoud Philippe, htpp//www.15.hrde.gc.cal french/esrpasp

Revista

Educacion y Cultura

32 anos construyendo el
movimiento pedagégico

el 73

EirE =

| R

Plan Referidos
Refiera a 5 personas interesadas
en suscribirse a la revista y reciba

tres ejemplares de cortesia

CEID - FECODE
Calle 35 No. 14 - 55 Bogota
Teléfono: (1) 2453925 - Movil: 3155299515
revistaeducacionyculturaf@fecode.edu.co



38 REGIONES

SAN ANDRES

PROYECTO DE TRADICION ORAL

(T

Milidiana Brandt Archbold

[Cocente en Educacion Pre escolar

ON orat

desde el ambito escolar

como respuesta a una
necesidad etnoeducativa

Antecedentes

Nuestras Islas tienen antecedentes
Holandeses, Ingleses y Africanos (en-
tre otros); las personas que llegaron a
la isla procedentes de estos paises tra-
jeron con ellos las bases de su cultura
y tradicién, sus costumbres religiosas
y de convivencia. La tradicién oral es
la forma de multiplicacién de todas
estas tradiciones, ya que es como se
transmite de generacién en genera-
cidn nuestra cultura y costumbres.

Muchas de estas tradiciones ya no for-
man parte de nuestra comunidad. La
mayoria de las que permanecieron por
mds tiempo entre nosotros, fueron
las traidas por los esclavos africanos
provenientes de la isla de Jamaica, con
ellos llegaron los populares cuentos
de Anancy.

Los temas que pertenecen a la tradi-
cion oral forman parte de nuestra vida
cotidiana; de este modo, la tradicion
y las costumbres son parte de nuestra
forma de vida. Es asi como los mitos
y leyendas, y entre estos, los cuentos
de Anancy, contribuyen a entretener
a los nifios y ensefiar moralejas para
que siembren en ellos la inclinacién al
bien actuar, constituyéndose de esta
manera en temas que forman parte
importante de nuestra identidad; una
tradicion que nos muestra tal como
somos y de donde vinimos.

Problema de Investigacion

Viendo el desconocimiento sobre
nuestros ancestros y valores cultura-
les, por los bajos niveles de desempe-



fio en las competencias comunicativas
en nuestros nifos y nifas, y por efec-
tos de la transculturizacion; en este
caso, por la falta de conocimiento de la
tradicion oral como un método de res-
cate de las costumbres y tradiciones, y
ademas ante la falta de comprensién
lectora, se toma esta iniciativa como
fundamento pedagégico y didactico
en el ambito escolar.

Para el desarrollo del proyecto de in-
vestigacion se lleva a cabo un mues-
treo de familias y estudiantes de los
grados primero a quinto, y de la co-
munidad de Tom Hooker, Elsie Ball y
Hoyo soplador.

Sin lugara dudas, la pérdida de valores
y practicas culturales del conocimien-
to ancestral e historico de la comuni-
dades de Tom Hooker, Hoyo soplador
y Elsie Ball ha causado un impacto ne-
gativo, de tal forma que la poblacién
infantil y juvenil conocen muy poco
sobre la tradicion oral de la comuni-
dad Raizal

A pesar de que el pueblo Raizal a través
de la historia se ha resistido a perder la
lengua, sus costumbres y tradiciones,
hoy estdn amenazadas por la sociedad
de otras etnias y costumbres, por lo
que es muy importante resaltar en la
poblacién infantil y juvenil la necesi-
dad de tener el conocimiento y sentido
de pertenencia por su comunidad.

La influencia de los medios de comu-
nicacion, a través del uso de la televi-
sidn, videos u otros medios, ha conlle-
vado a la pérdida de autoridad de los
padres sobre los nifios, nifas y jove-
nes, al olvido de la lengua materna, al
consumo de productos alimenticios
prefabricados y olvido del consumo de
los alimentos propios, como también
la siembra de los mismos. Problema-
tica que va en detrimento de las prac-
ticas y conocimientos ancestrales del
pueblo raizal. También se han perdido
los espacios de didlogo en las familias,
donde por ejemplo, noche tras noche,
y a través de los cuentos de Anancy,
era transmitida la cultura de genera-
cion en generacion; asi como también
las prdcticas culturales de la agricultu-
ray en si lamemoria histérica y ances-
tral de la comunidad raizal.

Metodologia

Ante la pertinencia de este proyecto
para desarrollar actividades lecto escri-
toras; se resalta el método histérico de
tradicion oral, donde se abran espacios
para el fortalecimiento, los vinculos
afectivos, el acercamiento de los padres
y madres a la escuela, ayudado por el
afianzamiento de la lecto escritura, los
valores ancestrales y la incorporacién
del uso de las TICS dentro de este pro-
ceso tanto de los estudiantes como de
los padres y madres de familia.

Nuestra experiencia ha ido por fases o
momentos, los cuales consisten en un
orden logico de procesos de oralidad,
en donde se desarrollan exposiciones
de cuentos, mitos y leyendas autocto-
nos de la oralidad de las islas.

Tanto estudiantes como padres de fa-
milia proceden a escribir resimenes,
ilustraciones de cuentos, dejando mo-
ralejas que ilustren cambios de com-
portamiento en ellos mismos.

Se trabaja de forma transversal en las
diferentes dreas, para ir fortalecien-
do las competencias comunicativas y
ciudadanas.

Partiendo de los conocimientos de los
abuelos, los padres y madres de fami-
lia se han ido recopilando cuentos de
oralidad, contando a sus hijos (as), y
creando material de apoyo construido
por ellos para fortalecer el proceso.

EDUCACION ¥ cULTURA [}

Ademas, visitas a los abuelos de la co-
munidad haciéndoles participes de la
propuesta de oralidad.

Objetivos Generales

Implementar una metodologia basada
en la oralidad para encontrar sentido y
significancia a los procesos culturales
de laisla a través del &mbito escolar.

Desarrollar la competencia lecto es-
critora  desde las diferentes dreas,
creando hdbitos adecuados de lectura
oral y silenciosa en el proceso de ense-
fanza - aprendizaje.

Objetivos especificos

Socializar con la comunidad educati-
va la metodologia de la tradicién oral
como estrategia de implementacion
en el curriculo institucional.

Crear incentivos visuales que se re-
lacionan con la tradicion oral de la
comunidad en la sede educativa, que
permitan dar valoracion a la historia
de la comunidad.

Valorar, conocer y analizar todo lo que
se transmite por medio del lenguaje,
los poemas, los relatos, mitos, leyen-
das y las formas de hablar; reactivan-
do dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje el uso de la lengua creole

T
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como primera lengua y como un motor paraavanzar. Vien-
do, escuchando, leyendo, comprendiendo y expresando.

Anexos

Novia virgen, noviazgo largo, Cuento sobre mitos y leyen-
das del matrimonio en las islas. Escrita, dibujada y contada
por la abuela Elvia Steele.

Elaboracién de cuentos de oralidad por parte de los padres
de familias para sus hijos.

Incorporacion Tics padres de familia

5 : Recuerdos de mi nifiez.
(Los padres de familia transcriben sus cuentos en docu-

mento Word) Este cuento relatado a los nifios refleja como eran las cos-
tumbres y tradiciones que estaban latentes en su nifiez.

Cuento “El suefio de un pescador”

Este cuento relata como a ella desde pequenia sus padres la
Cuento “Extrafos Inmigrantes” (cuento inspirado en un ensefaron a pescar, eso era el sustento de los padres, su in-
acontecimiento real en las islas en afios atras, cuando llego greso y el medio de alimentacion, aparte de la agricultura.

alas playas un pez enorme. Historia que ayuda a motivar a nuestros nifios y nifios a

Autora: Elvia Steele ( abuela ) valorar el trabajo honrado.
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Cuento “ Beda Taiga an Anancy
Madre de familia Susan Angli

Relata como Anancy siempre quiere aprovecharse de sus
amigos, sabiendo que es una arafia sale ganando.

Cuento “ The way we grow up”

Basado en la diferentes formas de crianza, en especial en
la parte religiosa y en el apoyo mutuo entre unos y otros.

Cuentos de los abuelos.

Los abuelos mostrando y explicando a los nifios como ju-
gaban domino, una forma de convivenciay diversion entre
las familias.

EDUCACION Y CULTURA

Tradicién oral, nifios con sus cuentos.

Estos nifios hacen parte de uno de los grupos que crearon
sus cuadernos de tradicidn escribiendo sus cuentos, des-
pués de las clases de Miss Lolia Pomare Myles y Mister
Linly Pomare (padre e hija), que apoyaron este proyecto
con los nifios del colegio Cemed, en conjunto con los pa-
dres de familia.

Docente en Educacion Pre escolar.

19 aflos de experiencia.

Soy una docente con capacidad de liderazgo, amante de
mi profesion y en la creacion e implementacion de estrate-
gias que van con el desarrollo cognitivo, social, esperando
siempre la obtencion de resultados positivos.

Desarrollando varios proyectos relacionados con la tradi-
ci6n oral y la cultura raizal.

Autora Proyecto agropecuario desde el pre escolar, que ha
pasado por fases y momentos, esta tiene que ver con la tra-
dicion y la cultura de las islas. Lo que se quiere lograr es
la vocacion agropecuaria desde temprana edad y que haya
relevo generacional. Los cuentos de Anancy de las islas
tienen que ver con la agricultura.

Logré con estos proyectos trabajar con los padres en la
parte de la alfabetizacién. La ensefianza del creole es ne-
tamente familiar y es la lengua de la familia, lo cual ha fa-
cilitado el proceso de oralidad. Los padres interpretan sus
cuentos con dibujos, contados oralmente para sus hijos,
logrando una mayor comunicacién entre ellos.

Agradecimientos a Linly Pomare y Miss Lolia Pomare.
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Maria Cristina Orozco Lugo

Candidata a Mg. En educacion. ULT,
Secretaria de Asuntos Pedagogicos de ADEC
Directora Ceid Cundinamarca

CUNDINAMARCA

Avances y limitaciones de la
ﬂmp&@m@macmn del

o0 escolar

como eje de aprendizaje de la
democracia participativa, en
las instituciones educativas
oficiales de Girardot.

La democracia colombiana durante estos arios ha tenido tres realidades: la maravi-
llosa realidad constitucional, la enredada realidad legal y la trdgica realidad social.

(Vargas, 2013).

Resumen

Las Instituciones educativas oficia-
les del municipio de Girardot, anual-
mente vienen realizando el ejercicio
de elegir a los representantes de los
diferentes estamentos reglados por
la ley, sin embargo, hay serias dificul-
tades en la implementacion de una
verdadera democracia participativa

que permita hacer de las escuelas de
la ciudad, el espacio por excelencia
para la formacioén de los ciudadanos y
ciudadanas que requiere el siglo XXI
en un contexto globalizado marcado
por las diferencias y dvido de consen-
sos que humanicen las relaciones. Por
el contrario, siguen primando en las
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Pero, jcémo cerrar la brecha entre la Escuela y la Comunidad
para que todos los estamentos participen democraticamente
y se complementen? La respuesta desde la Constitucién
Politica de 1991 y la Ley General de Educacion, fue la
creacion del Gobierno Escolar,

instituciones educativas de la ciudad, relaciones verticales,
autoritarias y basadas mas en la representatividad que en
una verdadera democracia participativa como fue el querer
de la constitucion de 1991, la ley general de educacién y la
propuesta de gobierno escolar.

Palabras clave

Democracia, participacion ciudadana, gobierno escolar.

La Constitucion de 1991 generd muchas expectativas frente
al Estado social de derecho, particularmente en lo relacio-
nado con la participacién ciudadana como el fundamento
para construir ese pais mas justo y equitativo que todos
y todas por largas décadas han sonado. La posibilidad de
construir y formar desde la escuela a los ciudadanos par-
ticipativos, democrdticos, deliberantes y respetuosos de la
diferencia se materializ6 con la propuesta de participacion
de la comunidad educativa en todas las instancias de deci-
sion de la vida escolar, a través del gobierno escolar.

Desde esa perspectiva, Avances y limitaciones de la imple-
mentacion del gobierno escolar en las instituciones educa-
tivas oficiales de Girardot, es una investigacion que a través
del método descriptivo analitico, relata lo que ha pasado
desde la mirada de los consejos directivos, consejos estu-
diantiles y consejos académicos, a partir de laaplicaciéon de
entrevistas a los integrantes de estos estamentos de direc-
ci6n escolar, permitiendo evidenciar en qué se ha avanza-
do en el tema y cudles han sido las limitaciones o mayores
dificultades en esa ardua y apasionante tarea trazada desde
la Constitucién Nacional y ratificada a partir de la Ley 115
o Ley General de Educacion y sus Decretos reglamentarios
1860 y 1286.

La participacién democratica en la escuela es sin duda una
oportunidad que equilibra las relaciones de poder y ges-
tion en las instituciones educativas, le abre camino a la
transparencia, facilita el didlogo entre los integrantes de
la comunidad educativa y, en esa perspectiva, favorece un
cambio de vision de sus lideres y pobladores sobre su papel
en el mejoramiento de la calidad de vida de la sociedad. La

participacion implementada desde la escuela como primer
escenario politico para nifios, nifias y jévenes debe jugar
un papel determinante en la conformacion de las politicas
ptiblicas y en la construccién de procesos que se orienten a
la inclusién, la equidad y el desarrollo sostenible dentro de
la institucidn educativa y por ende en la sociedad.

Girardot, es un municipio certificado del departamento de
Cundinamarca, con ocho Instituciones Educativas oficia-
les y una importante poblacién escolar.

Institucion Estudiantes i Docentes | el
| Docentes
Nuevo Horizonte 1.409 62 4
Franci
rancisco Manzanera 2,007 95 5
Enriquez
Normal Superior
1.518 69 4
Maria Auxiliadora
Atanasio Girardot 1,345 56 4
Luis Duque Pefia 744 37 2
Manuel Elkin Patarroyo 1.653 61 4
Ramon B
Fundad?res amon Bueno 1317 % %
y José Triana
Policarpa Salavarrieta 1.479 54 3
Total 1.472 464 30

Datos aportados por fa SEM, marzo 9 de 201 5.

El trabajo aqui presentado pretende ser un aporte para esta
comunidad educativa, que solo sera 1til si se evita la mira-
da en blanco y negro, si se es capaz de establecer lecturas
criticas que evidencien esos vicios y virtudes que subyacen
en las pricticas de aulay en las pricticas directivas que tra-
dicionalmente se han dado en la escuela.

Pero, ;como cerrar la brecha entre la Escuela y la Comuni-
dad para que todos los estamentos participen democrati-
camente y se complementen? La respuesta desde la Cons-
titucion Politica de 1991 y la Ley General de Educacion, fue
la creacion del Gobierno Escolar, entendido como el orga-
nismo de direccién administrativa y académica de cada es-
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tablecimiento educativo, tanto oficial
como privado, donde los directivos
docentes, docentes, estudiantes, pa-
dres de familia, ex-alumnos y comu-
nidad, representada esta ultima por
miembros de los sectores productivos
del area de influencia de cada institu-
cion escolar, tuvieran la oportunidad
de dialogar sobre el sistema educati-
vo, su rumbo y prioridades, y asi fijar
politicas para el mejoramiento de los
resultados institucionales.

Desde esta perspectiva, el Gobier-
no Escolar conformado por el Rector
como presidente de los consejos Di-
rectivo y Acadeémico, en los cuales
son consideradas las iniciativas de los
estudiantes, educadores, administra-
dores y padres de familia en aspec-
tos como la adopcién del manual de
convivencia, organizacion de las acti-
vidades sociales, deportivas, cultura-
les, artisticas y comunitarias; y demas
acciones que redunden en la practica
de la participacién democratica en la
vida escolar, junto con el andlisis, eva-
luacion y planeacion de las gestiones
presentes en los Proyectos Educativos
Institucionales- PEI; es sin duda una
gran oportunidad para transformar
las prdcticas politicas desde las aulas
y vislumbrar un pais con ciudadanos
y ciudadanas mas comprometidos con
los asuntos que son de todos y todas.

Como se podia prever, la arraigada
cultura de representatividad y vertica-
lismo han hecho que el camino de la
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positivizacion del deseo de los cons-
tituyentes a la vida real de la escuela
haya encontrado posibilidades y obs-
taculos variados. Es que participacion
ciudadana significa tener capacidad
de «decidir junto con otros», y para
el caso de la escuela los «otros» son
todos los integrantes de la comunidad
educativa; es decir estudiantes, pa-
dres de familia, maestros, ex alumnos
y hasta el sector productivo, sin dejar
de lado a los directivos docentes y ad-
ministrativos.

De nada sirve que se aumenten los es-
pacios de participacién para los estu-
diantes desde la norma o en algunos
proyectos institucionales, al permitir
elegir personeros, contralores y otros
cargos, si toda la comunidad no esta
comprometida; esta preocupacion
la ratifican integrantes del consejo
académico que afirman “se diserian
nuevas pautas para el gobierno esco-
lar, con nuevas funciones y nuevas ta-
reas...es decir mds papel, pero estas ta-
reas no mejoran el proceso”. Adicional
aello, “el gobierno escolar ha evolucio-
nado porque para las elecciones se tra-
baja con tecnologia y se cumple mejor
el proceso de campana electoral”; sin
embargo, “creo que es mds una rutina
por cumplir con un requisito de la ley”.

Siendo asi, los avances en la democra-
cia escolar de las instituciones educa-
tivas oficiales de Girardot, como afir-
ma un integrante del consejo directivo
“Ha sido un proceso lento, no todos

Fotografia - Alberto Motta

estdn motivados y eso limita la partici-
pacion...”, esto implica tener en cuenta
que la democracia participativa en la
escuela o en cualquier escenario, lo
primero que debe garantizar son las
herramientas necesarias que moti-
ven a sus integrantes para que puedan
participar de forma efectiva en la vida
social, cultural, econémica y politica.
Algunos integrantes de consejos es-
tudiantiles sienten que “la evolucidn
es muy poca, aunque hay mds parti--
cipantes no hay casi democracia” a lo
que se suma una sensacion de descon-
fianza manifestada en afirmaciones
como, “los estudiantes voceros, son
mds la mano derecha de los profesores
que de los mismos estudiantes”.

De hecho, el cambio constitucional
en Colombia en 1991, se da con la in-
tencion de asegurar que la ciudadania
pueda ejercer el control politico, pro-
poner leyes, revocar mandatos y leyes,
convocar a referéndum vy, en general,
dar autonomia a la poblacién. Lo mas
importante de esa mirada amplia y
ambiciosa, en el sentido de generar
cambios importantes en la forma de
entender la democracia, se plasma al
involucrar en ese proceso de cambio
cultural, a la Escuela con los gobiernos
escolares.

Es claro que hablar de democracia y
participacion parece ficil y lo es, pero
llevarlos a la prdctica, reconocer a
otros u otras como interlocutores va-
lidos que tienen cosas que ensefar, o



propuestas mejores, no es tan facil;
los constructos mentales han estado
por aiios disefiados para que algunos
digan qué hay que hacer y otros sim-
plemente obedezcan.

Las LE de Girardot, realizan las elec-
ciones de la mayoria de sus estamen-
tos por voto directo y con amplia par-
ticipacion y divulgacién, pero los ex
alumnos afirman, “la convocatoria
no es buena, siempre se espera que
sea el rector el que convoque y no to-
dos se enteran o pueden estar para la
conformacién de la terna’ Es claro
que no se conocio de Asociaciones de
Ex alumnos de alguna de las LE. ofi-
ciales legalmente constituidas y fun-
cionando. A los consejos académicos
van por derecho propio los jefes de
area. En cuanto a los representantes
de los estudiantes en el consejo estu-
diantil, como representantes de curso,
se encontraron afirmaciones como
la siguiente: “En mi caso, el profesor
me postulé por mi comportamiento y
mis companieros tomaron la decisién
de que yo los representara, muchos
maestros inciden en los electores al
exaltar a los que portan bien el unifor-
me, son obedientes y “juiciosos” como
los tinicos merecedores de ser elegido,
seglin su criterio personal. Finalmen-
te, entre los personeros y persone-
ras que son elegidos por voto directo
después de campanas y exposicion de
propuestas, se encuentran situaciones
como “fui elegida por mis propuestas,
pero no las he podido cumplir porque
hay muchas dificultades”, la mayoria
afirma que después de ser elegidos no
cuentan con permisos ni apoyo para
que sus propuestas se puedan desa-
rrollar, tampoco encuentran espacios
para compartir con sus comparieros ni
socializar sus problemas.

De los cambios mads significativos que
se han dado en el comportamiento de
los padres de familia, maestros, direc-
tivos docentes y estudiantes, con base
en el ejercicio democratico dentro del
gobierno escolar, se encuentran voces
dependiendo de donde se mire, por
ejemplo:

Padres de familia

Estudiantes
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Maestros Directivos docentes

“Hoy en dia son més
participativos, pero igual
sUmayor interés se centra
enlos boletines y ya, no
tienen tiempo”

“Los que se postulan hacen pro-
puestas, pero jamas cumplen”
{consejo estudiantil)

Desde el consejo académico

“hay muy poco maes-
tro democratico’,

“Ellos siempre participan en
el gobierno escolar porque

"
"Realmente ellos poco | ' 10

participan”

de evaluacion que por
los otros espacios de
participacion. El avance
es minimo.

Padres de familia Estudiantes Maestros Directivos docentes

Los pocos que participan | Han entendido mds la impor- Reconocen que Ha avanzado en el sentido
se interesan mads por tancia de participarn, asf sea asesoran y colaboran a | de que se interesan por las
hacer parte del comité por requisito desde el drea pesar de que muchos | elecciones y generalmente

de sociales, que es donde
mas se promueve el ejercicio
democrético. Preocupa que
entre los jovenes haya mucho
interés por defender sus dere-
chos, pero poco compromiso
frente a los deberes.

Desde el consejo directivo

no estan muy moti-
vados ni convencidos
del tema, por algunas
decisiones y la forma
en que se toman.

convocan para socializar sus
propuestas, pero terminan
legalizando lo que ellos
estiman conveniente

Padres de familia Estudiantes Maestros Directivos docentes

Son los que menos par- | Se nota en algunos cierto Se apersonan del Solo es visible el Rectoren la

ticipan, argumentando | liderazgo, pero después de la estamento al que mayoria de las Instituciones.

falta de tiempo. eleccion pierden el interés. representan. Se ha mejorado el trato
hacia los demds estamentos.

El estudio realizado, demuestra que
el avance mas significativos que ha
habido en las instituciones educati-
vas oficiales de la ciudad de Girardot,
tiene que ver con la convocatoria y
realizacion anual de las elecciones de
los representantes de la comunidad
educativa a las diferentes instancias
de participacién ofrecidas por la ley;
sin embargo, y contradictoriamente,
esa construccidon colectiva de poder
no se ha podido desarrollar como de-
beria, pues casi todos coinciden en
reconocer a una sola persona como la
que gobierna en cada una de las ins-
tituciones escolares, demostrando
que las decisiones no son producto
de consensos ni ejercicios plenamen-
te democraticos, pues la comunidad
educativa no se siente participe.

De hecho, aunque desde los consejos
directivo, académico y estudiantil coin-
ciden en afirmar que el gobierno esco-
lar en sus instituciones educativas es

amplio y participativo, resulta impor-
tante resaltar que un buen niimero de
los mismos afirman que la suya es una
democracia de papel que se hace por
cumplir con las nornas. Peor aun, reco-
nocen que no hay la sufiente claridad
sobre para qué ni como debe funcionar
el gobierno escolar; ademas, reclaman
con urgencia capacitacion y espacios
para una verdadera participacidn.

El avance entonces, se reduce a la po-
sibilidad de postularse y ser elegidos,
generando una sensacion de amplia
participacién, pero finalmente ellos y
sus propuestas no son seriamente te-
nidas en cuenta, lo que lejos de moti-
varlos ha incrementado el desinterés
por participar, todo ello reforzado con
la falta de conocimientos relacionados
con la esencia de la democracia parti-
cipativa y el gobierno escolar.

En la medida en que una de las dimen-

siones de este mundo es la politica y por
ende la definicion de ciudadania en-
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tre los jévenes, una escuela sin relacién
con las tensiones y dilemas de formar
identidad ciudadana -en un contexto
de cambio de cultura politica en Amé-
rica Latina- sera percibida cada vez mas
como irrelevante y desconectada de las
exigencias del mundo real en el que vi-
ven los adolescentes. En una época en la
cual las brechas culturales intergenera-
cionales son cada vez mds importantes
y notorias, si la escuela no los ayuda a
contestarse las preguntas sobre “;quién
soy? jcudles son las formas de avanzar en
mis intereses en esta sociedad? ;cudles
son los espacios en los que puedo
participar?”, y si tampoco aborda los
problemas complejos que confronta la
ciudadania en sociedades democraticas,
estard cada vez mds desfasada de las
preocupaciones de las generaciones
jovenes. Es fundamental que la escuela
prepare a los jovenes para tomarse a
si mismos histéricamente en serio, asi
como para comprender el nexo entre
el desarrollo de los acontecimientos
publicos y su propia responsabilidad
personal. (Reimers, 2006).

Una escuela descontextualizada de la
realidad que viven los jovenes, de sus
preocupaciones y de sus intereses, no
estd cumpliendo el trascendental pa-
pel de formar a las y los ciudadanos
que requiere la sociedad en un mundo
globalizado que pide a gritos humani-
zacion, inclusion, respeto por la vida
en todas sus formasy democracia real.
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Es evidente que las limitaciones den-
tro de ese proceso de construccién
colectiva de la participacién democra-
tica desde el gobierno escolar en las
instituciones educativas oficiales del
municipio de Girardot, son aspectos
que hacen parte del arraigo cultural
de la escuela colombiana y que deben
empezar a modificarse desde cada
aula de clase y con la participacion ac-
tiva y real de toda la comunidad edu-
cativa.

El espacio en donde siempre se ha dado
la dindmica relacional docente- estu-
diante, que es el aula, puede mirarse de
varias maneras y una de ellas es la cla-
sica, un salén donde supuestamente y
segtin nos lo ha mostrado la historia de
la educacion en Colombia, se realiza el
proceso de ensefianza aprendizaje. Esta
realidad mental tiene diferentes carac-
teristicas segun la institucion en donde
se realice este proceso, que también hay
una gran variedad: salones estrechos,
cuadrados, oscuros, ruidosos, etc.

Hay otra realidad mental que hace me-
lla en el esperado de la labor del docen-
te, es el convencimiento que existe que
al terminar la clase, culmina el proceso,
se desarrollo el tema o los temas y hasta
alli llega la labor, esa era la responsabili-
dad y la obligacién.

Se da una relacion autoritaria, de poder,
que ubica al estudiante en una posicion
siempre desventajosa y esa desventaja

Fotografia - Alberto Motta

con un tinte traumatico y doloroso casi
se convierte en una meta inalcanzable,
Garavito (1999).

En la escuela verdaderamente demo-
cratica y participativa se debe pro-
pender por “construir un espacio pe-
dagogico, en donde el aprendizaje sea
mutuo, en donde la distancia no esté
marcada y en donde si haya una rela-
cion de apoyo y busqueda mutua del
conocimiento y de sentido”. Garavito
(1999).

Las entrevistas aplicadas a integrantes
de consejos directivos, académicos y
estudiantiles en las siete Institucio-
nes Educativas participantes, develan
esos patrones culturales que subyacen
en la escuela del siglo XXI y que re-
queriran de mds tiempo para su trans-
formacién, pero fundamentalmente
requieren de conocimiento, empode-
ramiento y deconstruccion de patro-
nes verticales de poder que dificultan
la horizontalidad y la posibilidad de
consensos que hagan tangible la de-
mocracia participativa en las institu-
ciones educativas.
La propuesta es cambiar hacia otra con-
dicién que permita pensar y reflexionar
mas alld de los simples contenidos. Una
reflexion mas sobre estas realidades

mentales y la posibilidad de construir
otras alternativas. La leccién del estu-

- .




diante, que es en un espacio reducido
como es el salén, tiene otro compo-
nente como es el que se realiza indivi-
dualmente, esto lleva a que el aprove-
chamiento que se hace sea el minimo y
condicionado por una sola visién, la del
profesor. Si se hace un cambio, esta lec-
cion serd un ejercicio colectivo que de-
penda de la armonizacion del maestro
con el grupo.

El lenguaje utilizado en este espacio es
de consumo y adquisiciéon de conoci-
mientos, una nueva postura serd que
este mismo lenguaje sea de creacion de
cultura y por lo tanto de sentido. Gara-
vito (1999).
La mayor dificultad en el proceso de
hacer de la democracia participativa
una vivencia gracias al gobierno es-
colar, radica, segun los entrevistados,
en que no se ha adquirido el sentido
de la misma, pese a los esfuerzos, asi
sean limitados, por darla a conocer, y
al gjercicio electorero que indudable-
mente se hace en todas las escuelas
oficiales de la ciudad; la comunidad
educativa no siente que las decisio-
nes que se toman sean producto de
un ejercicio realmente democratico y
participativo, los roles siguen siendo
los de antaiio.
La gran mayoria de docentes estan de-
dicados a formar excelentes profesiona-
les, olvidando la gran labor del maestro:
formar seres humanos para vivir en
sociedad, en reconocimiento y respeto
mutuo, convencidos de que somos seres

en relacion y seres para los demads, que
es la esencia del humanismo. Garavito

(1999).

El gobierno escolar debe ser la posibi-
lidad y el escenario perfecto para que
la comunidad educativa transforme
desde las aulas ese autoritarismo anti-
democrético e indolente que tanto ha
deshumanizado a nuestras socieda-
des. Han transcurrido mas de 20 afios,
desde cuando la Constitucion de 1991
y luego la Ley 115 de 1994 y su Decre-
to reglamentario 1860 del mismo afio,
hablaron de implementar la democra-
cia escolar en las instituciones educa-
tivas del pais, y con ello formar en la
participacion democratica.

Sin embargo, los paradigmas han im-
pedido un avance mas amplio en la

participaciéon y empoderamiento de
los integrantes de la comunidad edu-
cativa. Hechos como que todos los es-
tamentos siguen pensando y sintien-
do que quien “manda” es el Rector; la
pocay pobre participacion de los estu-
diantes, el desinterés por conocer mas
sobre estos temas, se hacen entendi-
bles; finalmente, para qué preocupar-
se por participar si hay alguien o unos
pocos que toman las decisiones, sin
importar lo que los demds piensen.
No cabe duda que una tarea fundamen-
tal, es hacer que la democracia parti-
cipativa salga de las leyes a poblar las
calles, las aulas escolares, las universi-
dades, los barrios y comunas, los muni-
cipios, departamentos y el pais. Hay que
entender que la democracia es un modo
de vida que exige compromiso, toleran-
cia y concertacion, lo demas es seguir
repitiendo un discurso desgastado por
el autoritarismo que impera en la coti-
dianidad de nuestras relaciones tanto
publicas como privadas. Bustamente,
(20m).

Laanterior discusion frente a los avan-
ces y limitaciones en la implementa-
cion de la democracia escolar en las
instituciones educativas oficiales del
municipio de Girardot, a partir de la
implementacion del gobierno esco-
lar, genera algunas recomendaciones,
producto del sentir de los participan-
tes en la misma:

« Urge el cambio de paradigma en
los roles que desempefian los inte-
grantes de la comunidad educati-
va. Las direcciones verticales estan
mandadas a recoger y se hace ne-
cesario horizontalizar el poder en
las instituciones educativas, reco-
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nociendo a los otros como interlo-
cutores validos. Solo de esa manera
la democracia participativa se hara
realidad y los gobiernos escolares
responderan a los objetivos para los
que fueron creados.

Se requiere capacitacién perma-
nente a todos los y las integrantes
de la comunidad educativa, sin
excepcion, sobre la participacion
democritica y el gobierno escolar,
tarea que le corresponde a la Secre-
tarfa de Educacion, la Personeria
y contraloria municipal; haciendo
seguimiento y evaluacién perma-
nente de los procesos dentro de la
Institucion y comunidad educativa.

Urgen espacios en tiempo y lugar
dentro de cada Institucion educati-
va, haciendo real, vivencial y no co-
yuntural la importancia de la par-
ticipacién democrdtica al interior
de la escuela con una accién dialo-
gante que no le tema a la diversidad
de pensamiento. Solo asi surgiran
nuevos liderazgos locales y desde
luego podrd haber formacion en
participacion democratica in situ.

Desde la Constitucién de 1901, la
eleccion debe ser programatica; por
ello, quienes aspiren a cargos de re-
presentacion dentro del gobierno
escolar, ademas de ser elegidos por
sus propuestas, deben cumplirlas y
por lo menos dos veces al afio hacer
rendicién de su gestion a sus repre-
sentados. El incumplimiento de las
promesas, al igual que en el pano-
rama nacional, genera desconfian-
za entre la comunidad educativa y

... la comunidad educativa no siente que las
decisiones que se toman sean producto de un

ejercicio realmente c

emocratico y participati-

vo, los roles siguen siendo los de antaho ...
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El avance entonces, se reduce a la posibilidad
de postularse y ser elegidos, generando una
sensacion de amplia participacion, pero
finalmente ellos y sus propuestas no son
seriamente tenidas en cuenta

desesperanza frente a la posibili-
dad de otra dinamica que realmen-
te permita vivenciar la democracia
participativa y sofiar con un futuro
distinto en las practicas politicas
del pais. El ejercicio del gobierno
escolar, es el preambulo de lo que
serd la vida politica nacional cuan-
do esos nifios, nifas y jovenes sean
ciudadanos en ejercicio y en sus
manos esté la direccién del mismo.

Es claro que Girardot, asi como el res-
to del pais, requiere de la construccién
desde la escuela de una ciudadania
verdaderamente participativa y con
el liderazgo necesario para lograr el
cambio que espera de sus ciudadanos
y ciudadanas, el siglo XXI. Es decir,
una ciudadania mas planetaria y me-
nos patriotica (propia de la sociedad
tradicional) que supere las estrechas
fronteras de lo local.

Total y como lo afirma Reimers (2006),
una cultura democratica descansa, en
parte, en las competencias y disposi-
ciones de la mayoria de la poblacion:
en la valoracién de la libertad propia
y la de los demas; en la valoracién de
la justicia; en la internalizacién de
un sentido de responsabilidad por el
propio destino; en la comprension de
que la preservacion de libertades in-
dividuales requiere de instituciones
que atiendan al bien comun; en el
conocimiento generalizado de los de-
rechos y obligaciones fundamentales
de los ciudadanos; en el conocimiento
de la Constitucion, de las leyes, de las
instituciones politicas y de la histo-
ria de las mismas; en la disposicién a
participar en los diversos espacios que
afectan el destino de las personas —el
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familiar y vecinal, el comunitario, el
del gobierno local y nacional-y en las
competencias para deliberar y partici-
par efectivamente.
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Experiencia narrada
y pedagogia de la memoria

“Somos la memoria que tenemos y la responsabilidad que asumimos, sin
memoria no existimos y sin responsabilidad quiz4 no merezcamos vivir”,

Resumen

Este trabajo tiene como propdsito
situar una reflexién de la practica
docente desde la perspectiva de la
experiencia, reconociendo su papel
potenciador para pensar la escue-
la como espacio de posibilidad en
el agenciamiento de subjetividades
instituyentes. Se problematiza y con-
fronta la vision institucionalizada del
ambito escolar mediante el posicio-
namiento dialdgico y vinculante entre
experiencia — educacién como funda-

José Saramago (Cuadernos de Lanzarote)

mento para resignificar la subjetivi-
dad emergente de los estudiantes. Fi-
nalmente, se reafirma la pedagogia de
la memoriay de la alteridad como una
practica esencial para la configuracion
en la escuela de entramados intersub-
jetivos entre las experiencias vitales
de los estudiantes y el recuerdo de la
victimas de la violencia politica y el
conflicto armado del pais, afianzando
la formacion ético-politica de jévenes
emprendedores de la memoria.



"B PEDAGOGIA Y DIDACTICA

Palabras clave

Escuela, experiencia y pedagogia de la
memoria

n interrogante abre este escri-

to ;el conocimiento es una re-

presentacion del mundo que
se verifica a través de la experiencia?
Ahora bien, para ser mas especificos,
relaciono este interrogante con otra
problemadtica ya abordada con ante-
lacion ;Cudl es la escuela que habito,
qué es lo que sostengo en la escuela?
Entonces, asi se tendria una cuestion
de importancia crucial para pensar
esa experiencia cotidiana que afronto
en el proceso de construccion de co-
nocimiento en la escuela que habito.

Una primera constatacion de esa ex-
periencia cotidiana muy bien podria
hablar de los logros obtenidos, de
las metas alcanzadas y de lo exitosa
de esa labor que vengo cumpliendo a
cabalidad durante estos nueve anos
de actividad docente. Sin demeritar
instantes de satisfaccion en el trabajo
educativo, dejaria de ser sincero si no
confieso que observando el panorama
actual con detenimiento se evidencia
claramente un paisaje confuso, lle-
no de zonas grises y de espacios sin
sentido. Esa construccion de conoci-
miento que deseo constituir con mis
estudiantes es cada vez un verdadero
rompecabezas donde muchas piezas
faltan y otras no corresponden a la si-
lueta que deseo consolidar. Una expe-
riencia que me suscita una sensacion
de fracaso frente a los desafios y las
expresiones de rebeldia de los chicos.

Precisamente son los fracasos estre-
pitosos y no tanto los éxitos grandi-
locuentes, los que posibilitan seguir
pensando el mundo y la realidad y
especificamente la experiencia de
habitar de otra manera la escuela y
sus dindmicas. Para Alberto Man-
guel (2015), “los escasos momentos
de triunfo, asi como los mas frecuen-
tes de derrota, estdn atravesados
por la pregunta de la imaginacion:
“;Por qué?’. Seguidamente sugiere
su punto de vista de los sistemas
educativos: “interesados en poco mas
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que la eficiencia y la ganancia eco-
ndmica, nuestras instituciones ya no
alientan el pensamiento por si mismo
y el libre ejercicio de la imaginacion.
Las escuelas y los colegios se han con-
vertido en campos de entrenamiento
para trabajadores especializados en
lugar de foros de cuestionamiento y
debate..."(pp. 17, 18).

Sigamos el ejemplo de Manguel de se-
guir interrogandonos, pero sin desear
encontrar la respuesta establecida y
determinista que se le ha querido ofre-
cer al sentido de la escuela, sino mas
bien para acercarnos medianamente a
sus complejas demandas y necesida-
des. Un interrogante es relevante en
la medida que deja un espacio abier-
to a nuevas dudas e incertidumbres y
porque nunca sabremos la respuesta
de manera completa. La escuela y los
procesos de formacién que en ella se
construyen deben ser continuamente
pensados desaprendiendo y apren-
diendo, desandando y volviendo a en-
caminar sus posibilidades, ya que tal y
como lo sugiere Melich (1998):
La tarea de educar implica un compro-
miso con el mundo, con la tradicién y
con la historia. Soélo si decidimos que el
mundo que hemos creado y en el que
vivimos todavia merece la pena y que
podemos recomponerlo, sélo si nos ha-
cemos responsables de él, estamos en
condiciones de transmitirlo a las nuevas
generaciones. El que no quiera respon-
sabilizarse del mundo que no eduque
(pp- 36, 37).
Un primer acercamiento a la experien-
cia de la escuela nos puede ofrecer cla-
ramente que esta totalmente alejada y
poco o nada se asemeja a la inscrita en
los manuales y las normatividades de

caracter institucional. Mas bien la ex-
periencia se sittia en los margenes, en
las fronteras, en los umbrales, en las
esquinas, en los “parches”, donde los
jovenes constituyen sus subjetivida-
des, sittian sus corporalidades y hacen
circular lenguajes y formas culturales
que comunmente no se tienen presen-
tes en el institucionalizado salén de
clase. Lo narrado por Alejandro Porras
del curso 804 da cuenta de experien-
cias que lo constituyen como sujeto:
“Un nifio, un joven, unos pensamientos,
tal vez correctos o equivocados, una vida
por un camino sin final ya que no le en-
cuentra sentido, el cambio de la felicidad
y de la tristeza (...) pensamientos y des-
acuerdos emocionales, yo un joven que
defiende el consumo de unas drogas, co-
noci a un profesor que lo apoya y a la vez
lo debatiy lloré, sufri y fumé, me ahogue
en pensamientos, y en un mundo de de-
presion, conoci muchas personas y cos-
tumbres (...) pero qué le pueden decir a
una persona que fuma y responde en lo
que debe responder, que tiene una gran
parte de la vida clara, que solo fuma
para aclarar sus pensamientos, para ex-
poner sus ideas, ya que es tanto lo que
piensa que su cabeza se inunda”.

Asi, la experiencia denota las mul-
tiples maneras como los sujetos van
constituyendo-se historias y trayectos
de vida a partir de lo que nos-pasa,
nos-sucede y nos-acontece existen-
cialmente, suscitando la necesidad
de llevar a cabo procesos de reflexion
que posibiliten el agenciamiento de
acciones que reflejen la posibilidad de
transformacién. Entonces, la practica
educativa debe pensar la escuela des-
de perspectivas instituyentes supe-
rando los determinismos instituidos,
tal y como Duschatsky (2002) sugiere:

... La escuela y los procesos de formacion
que en ella se construyen deben ser con-
tinuamente pensados desaprendiendo y
aprendiendo, desandando y volviendo a
encaminar sus posibilidades ...



La posibilidad de imaginar que otra es-
cuela es posible, si pensamos de ahora
en mads a la escuela como un intercam-
bio que tiene algo para producir en la
experiencia del otro. Esta “escuela’,
funcionando en las condiciones de pro-
duccién de una experiencia, era una es-
cuela absolutamente abierta al didlogo;
era una escuela que pagaba el precio de
estar ausente en las opiniones de los
chicos para estar presente en el didlogo
real con ellos; era una “escuela” que no
estaba en el enunciado sino en la enun-
ciacion. (p. n).
Una escuela dialdgica, construida
desde la experiencia del otro, del es-
tudiante. Lo ausente hace presencia
desde la experiencia, resignificando
vinculos humanos desde la alteridad,
la hospitalidad y el acogimiento de
la otredad que me llama e irrumpe
como un acontecimiento que da que
pensar. La experiencia nos-confronta,
nos-interroga, nos-cuestiona porque
las identidades son cambiantes y las
subjetividad se construye en devenir,
somos en el tiempo y en espacio y en
relacion con los otros. En este orden
de ideas, la practica educativa toma
como referente la experiencia en el
sentido ofrecido por Barcena y Mélich
(2000) cuando afirman que: “otro de
los elementos fundamentales de la
accion educativa (...) que, como acon-
tecimiento ético, la experiencia del
aprender no se debe basar en la pres-
cripcion normativa “hazlo como yo” -
mera imitacién- sino en la invitacion
ética de un “hazlo conmigo” (p. 107).

Se trata entonces de cimentar esce-
narios de formacion dialdgicos, don-
de las experiencias de los estudiantes
sean nombradas y reconocidas como
constitutivas de subjetividades e
identidades que expresan formas de
ver y empalabrar el mundo y la reali-
dad. Continuamente, la practica del
maestro se produce desde posiciones
excluyentes, prepotentes y represivas
que se manifiestan en lenguajes uni-
vocos, verdades establecidas, pardme-
tros deterministas y en monologos sin
sentido. Por su parte, los estudiantes
son recipientes vacios, “adolescentes”
que no poseen la experiencia del adul-
to-maestro y que por lo tanto, deben

mantener una posicion pasiva frente
a la leccion y repetir mecanicamente
lo que se le trasmite. Para romper con
estas formas tradicionalistas y conser-
vadoras de asumir la educacion es re-
levante posicionar la experiencia vital
de los jovenes en espacios de escucha
y reflexion atenta, tal y como ingresan
en escena las inquietudes de lowa To-
rres, estudiante de 80z, con relacion
a la manera como ella percibe el am-
biente escolar:

“El ambiente con mis comparieros no es
nada agradable ya que, como son mds
grandes piensan que pueden decir todo
lo que quieran o como quieran tratar de
cualquier forma. Mi tinica amiga en el
salén es Valentina, porque en ella puedo
confiar y no me trata como los demds.
Cuando me van a decir algo mis compa-
fieros los ignoro o me voy para no gene-
rar mds problemas. En el salén también
fuman marihuana y nadie les dice nada,

pueden hacer lo que quieran y no lesvan a
decir nada. Me parece una falta de respe-
to que mis compariieros traten mal a mis
companeras mujeres, se creen mds im-
portantes porque son hombres y no es asi.

En el colegio hay unas situaciones muy
complicadas como el microtrdfico y las
peleas. En todos los bafios y en algunos
salones fuman marihuana y no les pode-
mos decir nada porque nos amenazan de
muerte o con cuchillos. En el caso de las
peleas uno no puede ni mirar a las nifias
porque ya le van diciendo que quieren
pelear o lo cogen con varias nifas. Los
estudiantes podemos llegar a cualquier
hora y nos tiene que abrir obligatoria-
mente, porque donde nos llegue a pa-
sar algo es culpa del colegio”

El reconocimiento de estas experien-
cias posibilitan el agenciamiento de
la subjetividad de los estudiantes que
transitan, territorializan y vivencian la
escuela. Con lo dicho, no se hace una
defensa de un romanticismo simplis-
ta, de discursos paternalistas o de la
enseflanza centrada unicamente en
los intereses del estudiante. Al con-
trario, una practica educativa desde
la perspectiva de la pedagogia critica
problematiza, confronta y contextua-
liza la experiencia con el propdsito de
situarla dentro de un marco cultural
y educativo especifico; dmbitos com-
prendidos como campos en tension
y como esferas de poder politico. A
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partir de lo enunciado, las formas
de lenguaje de la cotidianidad juve-
nil al constituirse como experiencias
significativas y vivenciales deben ser
puestas en escena en el aula de clase,
dando lugar a practicas educativas
alternativas donde la construccion
de conocimiento es un proceso com-
partido, un tejido de interrelaciones
entre la experiencia del maestro, las
experiencias de los estudiantes y la ex-
periencia colectiva. En este sentido, lo
afirmado por Henry Giroux (2003) es
un referente esencial para compren-
der que:
La cuestién de la experiencia estudian-
til debe considerarse central para una
pedagogia critica. Es esencial que los
educadores radicales entiendan como
se construye y pone en juego esa expe-
riencia, porque mediante ella los alum-
nos elaboran descripciones de si mis-
mos y se constituyen como individuos
singulares. La experiencia estudiantil
es la materia de la cultura, la agencia y
la autoproduccion, y debe cumplir un
papel definitivo en cualquier curriculo
emancipatorio (...) En este punto esta
en juego la necesidad de que los do-
centes entiendan cémo las experiencias
producidas en los variados ambitos y es-
tratos de la vida cotidiana dan origen a
diferentes “voces” que los alumnos usan
para atribuir significado a sus propios
mundos y, por consiguiente, a su propia
existencia. (pp. 164, 165).
La resignificacion de la escuela como
un territorio habitado de experiencias
cotidianas se constituye en un escena-
rio propicio para que los jévenes es-
tudiantes puedan situar sus sentires,
pensamientos, formas de sery trayec-
torias vitales. La constitucion del co-
nocimiento a partir de experiencias de
vida, donde la composicion de relatos,
narrativas e historias permitan el fluir
de lenguajes y voces que usualmente
son silenciadas por discursos hegema-
nicos adecuados para la pasividad de
los sujetos. De esta forma, el conoci-
miento de la historia en el aula de clase
se concibe como una representacion
vivencial de esos mundos identitarios
y subjetivos que los jovenes tejen en la
cotidianidad. Complementariamente,
desde esas historias de vida particula-
res es posible afianzar entramados in-
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tersubjetivos, donde las narrativas de
los otros también cuentan, puesto que
me constituyo como sujeto relacional-
mente. De nuevo entra en escena la
experiencia de Alejandro Porras dan-
do cuenta de sus amigos, de su posi-
cion frente a la clase gobernante y a su
lucha existencial:

“Conoci a Teffa hace un ano, mi herma-
na, mi apoyo y compaiia en todos los
momentos de depresién; ya no me de-
primo por verme solo, sino por ver a mi
gente morir y que se dejen morir por la
ignorancia y pereza de luchar por algo
mejor. Y hace unos anios decidi acabar
con eso, ya que con toda la plata que
se gastan en los partidos politicos o en
cosas innecesarias estarian pagando
el estudio de personas inteligentes con
la sabiduria de acabar con un Estado,
pero eso no le conviene al Estado que las
grandes mentes prosperen y luchen por
un mandato mejor.

Todo cambio y mi depresién aumento,
lo que crei que tenia bajo control se me
sali6 de las manos y los “amigos se me
fueron” y me quedé solo de nuevo, pero
no era cualquier soledad, no esa soledad
por la que ya habla pasado, sino esa so-
ledad en la que todos te miran como el
bicho raro y no te dejan en paz. Y poco
a poco me di cuenta que si yo camino y
recorro parques no es para drogarme o
estar tranquilo, sino para conocer pen-
samientos de jévenes como yo que pue-
den aportar en mi lucha por algo mejor,
pero las drogas ya no me daban calma,
solo estrés y desesperacion, problemas,
ya que en mi familia eso no es respetado
y todos decimos: “los problemas comien-
zan cuando nuestros papas se enteran’;
porque antes sin enterarse todo era nor-
mal, todos éramos los hijos que ellos
aman y esperan para el futuro”.

El relato anterior estd inscrito en un
entramado donde las experiencias de
los allegados, de la comunidad y de la
sociedad en general, son fundamentos
esenciales para entender cémo se ha
llegado a ser lo que se es en devenir. En
este sentido, la experiencia individual
se comprende contextual e histdrica-
mente, inscrita en unos marcos socia-
les, politicos y culturales especificos
que posibilitan o limitan el posiciona-
miento de una subjetividad ético-poli-
tica transgresora y transformadora de
los poderes deshumanizantes. Desde
la experiencia es posible un posiciona-
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miento de si como otro y de si frente a
la realidad y al mundo. Para profundi-
zar en la argumentacion, Ruiz y Prada
(2012) afirman que:

Posicionarse puede entenderse como
una forma de decir “yo", que es manifes-
tacién de una toma de postura frente al
mundo. Es saber el lugar que se ocupa,
habérselo ganado, construirlo, moverse
allf y, en cada movimiento, configurar-
lo, transformarlo, interpretarlo; y en
ese movimiento ser capaz de construir
su experiencia de si. Posicionarse es
movimiento existencial que convoca
al otro, que resiste el juicio simplifica-
dor del otro y le exige reconocimiento,
que nunca renuncia a la persuasion de
la palabra, de la mirada, del gesto. Po-
sicionarse en el mundo es un acontecer
profundamente politico, implica un
ambito relacional: nos posicionamos
ante otros, con otros, por otros, a pro-
posito de los otros. Enlaza formas de
identificacion, narracién, memoria y
proyeccion de la vida en comtin y de la
singularidad desde donde comprende-
mos y valoramos los hilos que la tejen.
El posicionamiento es lo que permite
que nuestra subjetividad politica se
poye en los aprendizajes del pasado sin
que ello implique clausurar el sentido
de la experiencia del porvenir. Es la ca-
pacidad de situarse en un lugar desde
donde se pueda contemplar la novedad
y desde donde se intenta comprender la
diferencia. Por ello es, al tiempo, autoa-
firmacion y apertura. (p. 176).
Un tercer aspecto para pensar el co-
nocimiento como una representacion
del mundo a través de la experiencia
dentro del contexto escolar, estd di-
rectamente relacionado con lo ante-
riormente mencionado acerca de la
importancia del posicionamiento de
subjetividades ético-politicas en un
contexto histérico y educativo espe-
cifico. Es asi como una pedagogia de
la memoria y de la historia reciente se
constituye como fundamento esencial
para trascender la ensenianza memo-
ristica, institucional y elitista de la
historia nacional que tradicionalmen-
te se ha venido desarrollando en el
ambito educativo. Una pedagogia de
la memoria, donde el conocimiento
historico se construye a partir de las
experiencias de dolor, sufrimiento,
humillacién y exclusion de miles de
colombianos, victimas del conflicto

armado que ha vivido el pais durante
décadas, donde expresiones y prac-
ticas de violencia en contra de cam-
pesinos, trabajadores, estudiantes
y maestros, defensores de derechos
humanos, activistas populares y opo-
sitores politicos, han trastocado los
vinculos colectivos y destruido los la-
zos sociales de la confianzay la solida-
ridad. Por lo cual, una pedagogia de la
memoria y de la alteridad vincula las
trayectoria de vida y las experiencias
cotidianas de los estudiantes con la
historia reciente de nuestra sociedad,
fortaleciendo la subjetividad ético-
politica de los jovenes, quienes estan
llamados a constituirse en emprende-
dores de la memoria. Dicha pedagogia
de la memoria, tal y como lo sugiere
Piedad Ortega (2014) es:
Pensada desde las siguientes categorias
analiticas: memoria y testimonio, me-
moria y vinculo pedagogico, memoria
y alteridad, memoria y ensefianza de
la historia reciente, memoria y justicia
anamnética, y poéticas de la memoria.
Categorias que contribuyan al agencia-
miento y fortalecimiento de politicas de
la memoria, articuladas con la ensefian-
za de la historia reciente” (p. 69).

Politicas de la memoria incursionan-
do en el dmbito educativo teniendo
como fundamento la resignificacion
de las experiencias deshumanizantes
que se han vivido en el pais desde el
lenguaje de la posibilidad y la espe-
ranza y desde el afianzamiento de re-
laciones humanizadas de la alteridad,
la hospitalidad y el acogimiento. Se
trata de realizar una ruptura con la
desvergiienza y la indiferencia, el pe-
simismo y la negacién, la pasividad
y la resignacion que social e institu-
cionalmente se viene adoptando en
un “pais que no pasa nada”. Ingresan
en escena las palabras de lowa Torres
y Valentina Cardenas, estudiantes de
802, quienes comparten su posicidon
subjetiva con respecto al conflicto ar-
mado y la violencia politica en el pais.
lowa dice:

En la clase de sociales aprendi a valo-

rar lo que I‘engo en este momento ¥ no

resignarme a lo que no pude tener, ha-

cerme respetar por mis comparieros y a
no creer todo lo que me dicen. A lo que



estd pasando en nuestro pais y a que la
mayoria de nosotros no nos interesa lo
que estd pasando en este momento con
los pueblos. En poder confiar en el pro-
fesor, cuando ya no se puede confiar en
nadie, en decirle como estoy, como me
siento y cudles son mis problemas en
este momento. En no creer en lo que los
politicos dicen porque mds del 50% de lo
que dicen es mentira; en este pais solo
hacen robary robar y nosotros sequimos
creyendo en ellos a pesar de todo lo que
hacen mal en este pais.

En no rendirse nunca por algo que no
vale la pena, si uno se cae 100 veces, se
levanta mds veces y no dejarse sentir
menos persona de nadie en absoluto.

Y Valentina sittia su subjetividad éti-
co-politica al afirmar que:

“Esa clase me ha ensefiado mucho por-
que habia cosas que yo no sabia de
Colombia, que Colombia tiene tantos
conflictos. En lo personal yo no sabia,
porque en los noticieros es una cosa y
vivirlo es otra. En esa clase él nos permi-
tio ver las cosas de otro modo, nos per-
mitié contar cosas que a nadie le habia
contado y era porque no me animaba; el
profesor Hermes nos habla con confian-
za para sentirnos bien haciéndolo. Yo sa-
bta que habia guerras en Colombia, pero
no sabia que por culpa de esas guerras
han muerto muchas personas inocentes,
ellos eran y son los que tienen que sufrir
cada dia porque no tienen nada que co-
mer o porque pierden a un ser querido.
Eso es lo que el profesor Hermes nos en-
sefia, él tiene una manera de hacer las
cosas diferentes.

(...) El profesor nos hizo una pregunta
en una clase: ;qué se siente ser joven y
vivir en este pais? Yo respondi que es di-
[icil ver que las personas sufren por cul-
pa del conflicto armado y que cada dia
pierden a un ser querido por la violen-
cia en Colombia, y pues yo no vivo todo
eso porque eso solo pasa en el campo,
pero sinceramente si Bogotd estuviera
en las mismas no me gustaria vivir en
este pais, donde por todos lados matan
por un celular o por cualquier otra cosa.
Colombia es un pais lleno de violencia
donde todo el tiempo mueren personas
inocentes que no tienen la culpa de esta
guerra tan repugnante que se vive’.

Las posturas de lowa y Valentina rom-
pen el silencio y dan a entender las
implicaciones de una formacién éti-
co-politica como resultado de posicio-
nar una pedagogia de la memoria en

el ambito educativo. En este sentido,
una pedagogia del silenciamiento, el
ocultamiento y el olvido de los horro-
res del conflicto armado en el pais, es
una pedagogia condenada a perpetuar
los mecanismos de la violencia, la in-
justicia, la desigualdad y la exclusion
social que caracterizan el devenir his-
torico de la sociedad colombiana. Una
pedagogia de la memoria subvierte el
olvido institucionalizado y concibe
subjetividades responsivas, puesto
que tal y como afirma Melich (1998):

La voz de las victimas nos reclama. De-
bemos responder a su llamada. Pero,
;con que lenguaje? La crisis de la edu-
cacién es una crisis que se inscribe en
la tradicién moderna. Es una crisis gra-
matical, una crisis de lenguaje, una cri-
sis expresiva. De esta crisis, de este mo-
nolingtiismo, derivan, como se ha visto,
todas las demads crisis. ;Cémo podemos
superar la crisis? ;Como responder a la
llamada de los vencidos, de los humi-
llados, de los ofendidos, de los tortu-
rados? La cultura y la educacion han
fracasado. Los mismos que se entusias-
maron con la belleza de una sonata de
Bach porla mafianason capaces, porla
noche, de poner en marcha una camara
de gas o de torturar a un nifio. Recupe-
rar otra voz, otra razon, otro modo de
ser, otro lenguaje, se vislumbra, proba-
blemente como la tinica salida (p. 34).
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Un elemento més para pensar el co-
nocimiento desde la experiencia esta
ligado a la comprension y el andlisis
contextual donde se sitda la practica
docente y la vida de los estudiantes,
como también el papel que desem-
pefian ambas partes frente a ese con-
texto para entender sus dindmicas y
transformarlo. En el contexto actual
de las reformas de cardcter neoliberal
que han transformado la educacion
en una mercancia, se produce una
desprofesionalizacion de la actividad
docente y una despedagogizacion del
acto educativo, conduciendo a una
invisibilizacion de la subjetividad
politica del maestro y un detrimento
social y econdmico de sus condiciones
laborales. Por su parte, los jovenes se
encuentran inmersos en una cultura
consumista y unos prototipos iden-
titarios de caracter mafioso, debido a
la fuerte influencia de los medios de
comunicacion que como mdquinas de
ensenar reproducen modelos de ser
joven individualistas, superficiales y
mercantilizados, siguiendo los prin-
cipios de las politicas neoliberales y
las modas globalizadoras. Ademas, el
fendmeno del narcotrifico en la his-
toria del pais ha marcado unas pautas
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especificas de actuacién en términos
culturales y sociales que afectan par-
ticularmente a los jovenes. Las pautas
a seguir van desde la ley del menor es-
fuerzo, la desverglienza, la imposicion
a través de la fuerza, hasta el usode la
violencia, la ostentacion del poder del
dinero, el machismo y el logro de inte-
reses particulares pasando por encima
de la dignidad de los demas. Como
producto de la crisis socio-econémica
que vive el pais, las redes delincuen-
ciales del narcotrifico y los grupos
armados a su servicio consideran a los
jovenes, especialmente de los sectores
mas empobrecidos, como elementos
para ser reclutados, sujetos de victi-
mizacidn o consumidores proclives de
sustancias psicoactivas.

Desde la comprension contextual de
la realidad en las que se enmarcan
los procesos educativos es posible el
fortalecimiento de un conocimiento
constituido desde experiencias trans-
gresoras, estableciendo espacios que
subviertan las condiciones deshu-
manizantes que viven los docentes,
estudiantes y la sociedad colombiana
en general. Pensar el conocimiento
como una representacion del mundo
a través de la experiencia considera a
los sujetos en contexto, es decir, deter-
minados por estructuras sociales por
cuyos resquicios, margenes y fronteras
las subjetividades discurren irrum-
piendo lo establecido, abriendo espa-
cios de significacion y transformacion
de realidades oprobiosas e injustas.
En este orden de ideas, el maestro
y los estudiantes estan llamados a
comprender de manera procesual las
dinamicas histéricas y abordar pro-
blematicamente la realidad, asumir
una posicion critica del mundo y de
la sociedad y situarse como agentes
transformadores implicados tanto éti-
ca como politicamente ante los actos
denigrantes de la humanidad.
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Pensar la escuela y la educacion se
convierte en un llamado urgente al
cual debemos acudir los maestros,
investigadores sociales, estudiantes y
la sociedad en su conjunto, luchando
mancomunadamente para mantener
y aflanzar su cardcter publico, enten-
diendo como piblico espacios y luga-
res de debate, movilizacion y puesta
en comun de los problemas que nos
atafien como seres humanos que vi-
vimos en comunidad. Una escuela y
una educacion pensada e interrogada
desde la experiencia como forma de
construccion de conocimiento, donde
los maestros y los estudiantes se si-
tien como agentes historicos y como
sujetos ético-politicos frente a una
realidad que necesita ser transforma-
day un mundo que nos llama para ha-
cerlo menos anguloso y mas humano.
Una escuela y una educaciéon pensada
e interrogada desde una pedagogia de
la memoria y de la alteridad, consoli-
dando nuevas formas de resignificar
los vinculos humanos desde la hospi-
talidad y el acogimiento del otro que
me llamay del cual me responsabilizo.
Una pedagogia de la memoria y de la
alteridad para consolidar experiencias
significativas de formacidn en jovenes
estudiantes comprometidos ética y
politicamente con la construcciéon de
un pais distinto, donde los suefios y
las esperanzas truncadas vuelvan a re-
nacer y un horizonte mas promisorio
se vislumbre como posibilidad. Para
finalizar me gustaria recalcar las su-
gerentes palabras de Graciela Rubio,
cuanto afirma:
Trabajar asi significa hacer un “viaje”
Somos educadores/investigadores dis-
puestos a errar (estar en) en el mundo.
Asumiendo el acto pedagégico como
una bisqueda en didlogo, es que nos
interesa la “repitencia”, lo que se reite-
ra, como acto cognitivo y de alteridad
inicial, pero concientes de que no po-

demos “repetirnos” nosotros mismos,
pues nuestra identidad se configura en

transformacién con otros. La reflexi-
vidad pedagogica de la que hablamos
busca una armonia entre la singulari-
dad y la reiteracion de las voces y sig-
nos construidos, también con Otros. La
experiencia se tiene, no se repite ni se
transfiere. Ella transita por las vivencias
temporalizadas en los espacios y en la
memoria, nos transforma en otroy en el
Otro. Como todo viaje tiene algo de im-
predecible y de confuso. Suelen bifur-
carse los caminos. No podemos olvidar
lafortunay el azar. Tampoco la aventura
y la imaginacién (p. 184, 18s).
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SEMINARIO PEDAGOGIA Y DIDACTICA: DESDE UNA PERSPECTIVA CRITICA

Consejos practicos para

una verdadera escuela
Reflexiones desde una didactica critica

Resumen

Se presenta la reflexién acerca del papel
de los maestros y su reconfiguracion
desde la didactica critica para respon-
der a las problematicas actuales. Se
parte de la tesis que solo resignificando
el aula de clase como territorio y forma
de lucha es posible lograr la conscien-
cia critica en la y de la escuela. Esta
reflexion es generada a partir de las
interpelaciones y afectaciones suscita-
das con los maestros Alfonso Tamayo,
Piedad Ortega, Jhon Avilay decenas de
docentes y profesionales que hicieron

parte del seminario titulado: Pedagogia
y diddctica: Desde una perspectiva cri-
tica, llevado a cabo durante el segundo
semestre de la Maestria en Educacion
de la Universidad Pedagégica Nacional.

Palabras Clave

Vida en las escuelas, territorio, mapa
educativo, diddctica critica, pedagogia
critica, desigualdad, sofismas, futuro
posible, eficacia, saberes, ensefianza-
aprendizaje.
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a vida en las escuelas dista bas-

tante de todos los postulados y

aproximaciones tedricas hege-
monicas. Si su idea es encontrar aqui
un listado de consejos sobre cémo los
maestros pueden elevar la puntuacién
de las pruebas estandarizadas, tome la
decision de no continuar esta lectura,
pues lo escrito en este texto puede ser
incémodo e incluso detestable para
su mente alienada. La vida en las es-
cuelas no se reduce a un resultado, el
futuro de nuestros estudiantes, no es
su presente visto desde el desenvolvi-
miento en X o Y pregunta; a diferen-
cia de lo que muchos puedan pensar,
nuestros estudiantes son el resultado
del pasado-posible, presente-incierto
y del futuro-criticable.

La vida diaria se encuentra situada en
un contexto geopolitico, que aunque
a primera vista pareciese facilmente
dibujable, en realidad resiste a una
simplificacién o reduccionismo tec-
nificado, puesto que las verdades que
se encuentran en el mapa educativo
(aparente realidad dibujada) no estdn
en el territorio. El mapa nos muestra
una igualdad ficticia, mientras que el
territorio nos hace volver a la proble-
matica de las injusticias sociales exis-
tentes: racismo, sexismo, homofobia,
pobreza, exclusién, conflicto, despla-
zamiento, emigracion, desigualdad
econdmica, sefialamiento politico y
econdémico; inequidad laboral de gé-
nero, socializacién opresiva, explota-
cion, desnutricién, entre otros; que
aunque pueden generar disertaciones
frente a la mejor categoria para no-
minarlas, desde donde se mire se con-
cluird su injusta presencia.

Mientras que se intenta construir el
mapa con base a unos supuestos in-
dicadores objetivos; como el nivel de
ingresos, el nivel de gastos o costos de
algunos bienes bésicos o la horrorosa
delimitacién de la pobreza, mediante
indicadores subjetivos como la per-
cepcion de las personas frente a su
propia situacién (Ribotta, 2010), y de
lo que implica ser pobre, negro, mujer,
homosexual, trabajador, de oposicion;
todo esto sin visibilizar los hibridos
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Debemos comprender el ocultismo

del capitalismo al mantener los circulos
de pobreza, haciéndolos endémicos,
esencialmente por la desigualdad de
herencia de oportunidades

de multiple militancia: mujer-negra-
pobre, mujer-negra- de oposicion,
homosexual-negro-trabajador....

Siendo posible, incierto y criticable el
senalar diferentes tipos de desigual-
dad que podrian resignifcarse desde
un analisis que olvide el mapa y mas
bien tenga en cuenta el territorio, tal
como lo plantea (Torres, 1994) no
apuntandolos con el dedo, ni siquiera
solidarizandose con ellos desde fuera,
sino interpeldndolos desde un “noso-
tros”, en el que es necesario incluirnos.

En este sentido y en palabras de McLa-
ren (1984), la idea de esta reflexion es
colocar estratégicamente cartuchos
de dinamita conceptuales en los ci-
mientos del sistema, que con su onda
expansiva logre acrecentar las grietas
y fisuras de la sociedad capitalista,
su falsa narrativa de esperanza y su
decorosa sublimidad. Debemos com-
prender el ocultismo del capitalismo
al mantener los circulos de pobreza,
haciéndolos endémicos, esencialmen-
te por la desigualdad de herencia de
oportunidades (Ribotta, 2010), ba-
sado en un sistema de estratificacion
social asfixiante que nos lleva incluso
a naturalizar comportamientos, frases
y subjetividades.

La vida en las escuelas no es ajena a
esta realidad. Para McLaren (1984),
la politica educativa neoliberal viene
funcionando con base en la premisa
de que la educacion es basicamente un
subsector de la economia (p. 69); No
obstante, desde la escuela es posible la
conspiracion silenciosa, mediante el
establecimiento de una agenda oculta,
que dé cuenta de la existencia de una

acumulacién absurda que va en detri-
mento de las mayorias, como lo expre-
s6 Aktouf (2015) en la conferencia in-
augural en el marco de los 50 afios de
la facultad de ciencias econémicas de
la Universidad Nacional de Colombia;
en este afan de acumulacion de dine-
ro, muchos olvidan que este mundo es
finito y lo infinito en lo finito se tra-
duce en destruccién. Sin embargo, la
pedagogia critica es aiin mas esperan-
zadora al eliminar el conflicto; analiza
estos fenémenos desde la contradic-
cién antagonica, pudiendo emerger
de alli una verdadera transformacién
que emancipa la humanidad de su
propia inhumanidad.

Esta idea de emancipacion es dialogi-
ca, va del por qué al cdmo de las accio-
nes transformadoras al conocimiento,
y es capaz de hacer del conocimien-
to una accién transformadora; de la
opresion una facultad; del otro un no-
sotros; de la individualidad un colec-
tivo; de la obediencia resistencia; de
la amnesia memoria; de la anestesia
conciencia; de afasia voz. La pedago-
gia critica se esfuerza por mostrar que
los sistemas de mediacion en el aula
no son evidentes o transparentes, por
el contrario, halan nuestras relaciones
con colegas, nuestros valores, nuestra
corporeidad y hasta las formas de en-
sefiar, A propdsito de esto, el estableci-
miento de sofismas didacticos de pro-
gramas como “Todos a Aprender”, “Ser
Pilo Paga”, “Computadores para Edu-
car’, que bajo la logica de la eficacia
pretenden implantar en la escuela lo
eficaz como valor, como verdad, asu-
miendo que lo eficaz es verdadero y lo



verdadero es justo. Luego lo eficaz es
justo, este sofisma ocasiona que igno-
remos que el modelo somos nosotros
mismos y que solo desde la transfor-
macion de nos-otros se dara el cambio
del modelo ( Le Mouél, 1991). La peda-
gogia critica revela los limites de estos
sofismas diciendo con voz propia que
lo eficaz no forzosamente es justo; en
otras palabras, que no necesariamente
el fin justifica los medios.

Contraponiéndose a la légica de la
eficacia, la diddctica critica desde su
agenda oculta y su conspiracién si-
lenciosa, reconoce que las personas
son sujetos de historia y creadores de
nueva sociedad y que el modelamien-
to bajo el sofisma de una educacién
igual y libre para todos, no es tan neu-
tral como se presenta; pues como lo
expresa McLaren (1984), la educacién
nunca podrd ser libre o igual mientras
hayan clases sociales. De lo anterior,
desde la didactica critica es posible
hacer frente a la enajenacién desde la
negacion de la produccion como valor,
revelando la devocién ciega estatal
por el procedimiento que privilegia la
técnica y oculta el saber-prictica.

Desde las narrativas de maestros, es-
tudiantes y padres la didactica critica
muestra los rostros de la opresién, en
una especie de catarsis situacional
que da voz para hablar en el aula de la
explotacién, marginacién, impoten-
cia, imperialismo cultural, violencia;
haciendo reflexién (seres que saben)
y reflexion critica (seres que saben
que saben). Muy a pesar del descui-
do estatal, evidenciado en el escaso
equipamiento de las escuelas publi-
cas, que agudizan nuestra amnesia al
hacernos olvidar lo obvio, atin cuando
lo estamos viendo en frente cada dia
(McLaren, 1984).

Nuestra tolerancia ante la existencia
de programas escolares, conocimien-
tos y politicas que dependen del mer-
cado del trabajo y las necesidades de
la economia, ocasiona el apartheid
escolar (versiones del buen o mal
estudiante o maestro), en donde se
establecen sitios especificos para es-
tudiantes con algunas caracteristicas

particulares e incluso territorios en
los cuales no es posible el ingreso; de
un lado los estudiantes, de otro lado el
maestro. Asi, la didactica critica es el
mediador entre la humanidad del do-
cente y la humanidad del estudiante,
pues permite el analisis de ;qué signi-
fica ser maestro y estudiante en estos
tiempos? haciendo familiar lo extrafio
y extrafo lo familiar.

Nuestra cotidianidad muestra que los
estudiantes desarrollan en las aulas
un estilo cognoscitivo mecanicista
que parece en momentos una cadena
de montaje de Henry Ford (McLaren,
1984), la didactica critica es la posibi-
lidad y esperanza de romper con este
estilo; es el territorio en donde se re-
inventa la rueda, se da importancia a
multiples facetas de la vida cotidiana,
emergen otras formas de hacer maes-
tro, otras formas de hacer escuela. Re-
cupera mi lugar como docente, pues
teje la practica docente con lo que me
pasa adentro y afuera, recupera la me-
moria y la corporeidad del maestro y
del estudiante, sus narrativas, su ex-
periencia, sus saberes; pues sin me-
moria no hay identidad y sin ella, es
imposible que pensemos las cosas de
otra manera.
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Fotografia - Alberto Motta

La superacion de los egos y las arro-
gancias permite que el otro lo afecte,
como lo plantea Estela Quintar, una
resonancia diddctica como proceso
de mutuas afectaciones, en donde la
voz hace parte del didlogo y el bulli-
cio expresa y comunica. En donde el
maestro y el estudiante se constitu-
yen en intelectuales transformadores,
haciéndole dano al sistema y no a la
humanidad; un lugar en el cual sean
abolidas las respuestas prefabricadas
y la ignorancia ilustrada sea el primer
problema de los circulos de reflexién.
Es asi como la escuela dejara de ser la
fabrica de miedos, la iglesia que rinde
culto a las teorias y a eso que nos in-
culcaron como verdad, se disminuya
el trafico de la informacién y transite
la formacion, sea posible la produc-
cioén de realidades; alejados de tecni-
cismos como estdndar, derecho basico
de aprendizaje, competencias, que
son principios basicos para la guerra
y no para la paz, puesto que el adies-
tramiento escolar en la competitivi-
dad solo deja desesperanza, opresion,
subalternizacion y “miedocridad”.

El llamado pues es al establecimiento
de una epistemologia de la conciencia
historica o del presente potencial en
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.. Hemos venido cediendo terreno al permitir que nos adiestren en
qué ensenar, cOmo ensenar y muy posiblemente de no erguirnos a
como reflexionar. Hoy esta en nuestras manos permitir la
circulacién y resignificacion de los saberes mosaicos ...

palabras de Estela Quintar, que per-
mita la produccién de sentidos y sig-
nificados desde la cotidianidad, del
darse y dar cuenta, de los modos de
estar siendo en el mundo, del permitir
mostrar las marcas de las experiencias
vitales como dispositivos de indaga-
cién y compromiso, que tenga siem-
pre en cuenta que el cambio no es del
sistema sino de nosotros mismos.

Desde esta postura, las practicas de
ensefianza no poseen normas, pa-
rametros, como en la propuesta de
diddctica no paramétrica de Estela
Quintar, en donde se da importancia
al conocimiento de la vida real por en-
cima de la falta de vida de los conoci-
mientos escolares, una escuela que vo-
cifera el orden social existente; a partir
de una praxis que narra y da sentido a
la historia y las historias.

Para este fin, es necesario recupe-
rar el saber disciplinar, el pedagéogi-
co y el académico (Zambrano Leal,
2006), pues hemos venido cediendo
terreno al permitir que nos adies-
tren en qué ensefar, como ensefar y
muy posiblemente de no erguirnos a
como reflexionar. Hoy estd en nues-
tras manos permitir la circulacion y
resignificacion de los saberes mosai-
cos (Martin-Barbero, 2003), aquellos
que hacen posible la multiplicidad
del sujeto y no su homogeneidad,
permitiendo asumir el pasado del
que estd hecho el presente, mediante
saberes logico simbolicos, inamente
tejidos con los saberes histéricos y
estéticos. Solo de este modo, son po-
sibles los movimientos micrologicos
y moleculares, que al igual como en
la nanotecnologia se potencializan
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sus propiedades al evidenciarse que
particulas muy pequefas son capaces
de resistir fuerzas extremas; asi, el
aula como territorio micro es capaz
de aumentar en la escuela su efecto
resonante,

La vida en las escuelas debe permitir
a los estudiantes, maestros, padres y
rectores legitimar sus funciones vi-
tales mediante la ensefianza - apren-
dizaje de tematicas tales como: la
légica del dinero, la fuerza secreta
del neoliberalismo, la precarizacion
del trabajo, nuestra solidaridad con
la dominacion, la destruccion de lo
publico, entre otras. Solo abordando
estos temas seria posible hacer con-
ciencia de la dominacién, dejando a
un lado la complicidad inconsciente;
la victimizacién absoluta, volviéndola
relativa; visibilizar el sufrimiento del
dominado y del dominante. Para ello,
la did4ctica critica es un escenario de
posibilidades para aprender- ensefiar
de si mismos; ensefiar-aprender a no
dejarse impresionar de las palabras,
aprehender que las desigualdades no
deben perpetuarse, generar el deseo
a escapar de las leyes, de las necesi-
dades del determinismo, contagiar el
virus de la investigacion, construir y
reconstruir las formas y lugares de lu-
cha, analizar los discursos eficientis-
tas que con fuerza generalizan y no es-
pecifican ;quién o quiénes? ;Donde?
;Como? ;Cuando? ;Por qué? y ;para
quién? (pues lo global generaliza y
oculta lo especifico).

La desigualdad, la pobreza, el miedo,
la opresién, la desesperanza, el des-
conocimiento, la exclusién, la mar-
ginacion, entre otros, conducen al

consumo de drogas, alcohol, cigarrillo
(negocios de alta rentabilidad para el
capitalismo), vandalismo, violencia,
agresion; problemas que habitan en
nuestras escuelas y a los cuales maqui-
Ilamos con discursos cosméticos, que
en realidad podrian abordarse desde
el aula, desde los saberes disciplina-
res; ensefiar-aprender quimica, ma-
tematica, sociales, espaiiol, pero no
con el objetivo de resultado en prue-
bas, sino con el propdsito de poner la
mdquina critica en marcha. Estos son
realmente los mejores pasos que po-
demos dar para construir un futuro
posible en la escuela.
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La paz en Colombia...

“Estar vivo es un milagro. Ningun bien
es mas importante que la vida [...]
estamos programados genéticamen-
te para luchar y querer la vida, como
todas las cosas vivas, esto no tiene
ninguna novedad. Pero el ser huma-
no que es complejo, esto lo sabemos
todos y lo olvidamos constantemente,
conspiramos contra la vida.

Y ;qué decimos de la guerra? Es la
forma, técnicamente, mas eficiente
de destruir la vida [...] ahora bien, si
el bien mas importante es la vida, es
obvio que hay que luchar contra toda
forma de guerra hoy. Es obvio que his-
toricamente pudieron haber existido
causas tan justas que justificaban la
guerra, como lograr la liberacion co-
lonial [...] pero el grueso de las guerras
es que son de conquista y de rapifa.

Si bien es cierto que ha habido guerras
justas de liberacion, el grueso de las
guerras contempordneas con las que
tenemos que padecer, no son guerras
de liberacién, son otra cosa.

Y entonces, este conflicto que lleva 50
afios y mas, que se pierde en la histo-
ria de Colombia y en los sacrificios de
América, que nadie pudo haber pen-
sado, pero hay unas palabras de Gai-
tan por ahi, que son premonitorias, el
proceso que se iba a desatar y el costo
que iba a tener, y el costo que ha teni-

do, y no quiero entrar en las conside-
raciones de la Guerra fria, en la lucha
de las clases sociales, de la evolucién
de las ideas, quiero dejar todo eso al
costado. El hecho es que hace unos
afos cuando conoci las montafias de
Colombia y su realidad, ese jolgorio
de la fotosintesis, llegué a la conclu-
sion que perseguir a un ser humano en
esa naturaleza, es una mision précti-
camente imposible, interminable; es
una geografia endiablada que puede
asegurar guerras indefinidamente.

Y desde que el mundo es mundo, las
guerras terminan de dos maneras: o
algtin contendor desaparece o se reti-
ra, o se termina con una negociacion.
Y naturalmente hay que llamar las co-
sas por su nombre, frente al intento de
paz que surge en esta Colombia no se
podia ser neutral, porque la paz no es
de izquierda, ni de derecha, ni de cen-
tro, la paz es la convivencia humana.

Y realmente el presidente Santos nos
sorprendio, porque habia sido una
figura con responsabilidad directa en
las cuestiones de estos afios, pero ha
demostrado ser un hombre inteligen-
te y observador, por llegar a la conclu-
sién de que no hay otro camino que
una negociacién para terminar con
esta guerra. Sin embargo, no es senci-
llo, porque cuando hay mucho dolor
y hay victimas, enseguida salta la fe-
nomenal contradiccién que aparece

... Estar vivo es un milagro. Ningun
bien es mas importante que la vida [...]
estamos programados genéticamente

para luchar y querer la vida, como

todas las cosas vivas, esto no tiene
ninguna novedad. Pero el ser humano
que es complejo, esto lo sabemos
todos y lo olvidamos constantemente,
conspiramos contra la vida ...

60 | evicion 112 piciemsre /2015

en todos estos fendmenos, y hay que
llamar las cosas por su nombre, por-
que hay mucha cobardia en afrontar
las cuestiones que intelectualmente
pueden crear discrepancias pero que
estan alli, son una llaga, una amena-
za permanente, la contradiccién entre
verdad y justicia, porque [...] se quiere
saber la verdad, y aquel que se siente
herido por familiares tienen un senti-
miento de querer justicia, porque asi
somos los seres humanos.

Justicia en el marco de la paz...

Pero se puede creer en el mundo que
alguien va a decir su verdad si tiene la
amenaza de ir preso, los seres huma-
nos no funcionan asi, los que vean co-
locar en esa contradiccion es prolon-
gar la guerra, porque la respuesta es
“mas vale irse al monte”. Estas son co-
sas crudas. Ahora no se le puede pedir
al que ha perdido familiares, al que ha
tenido dolor, que de vuelta a la pagina
¥ que ponga una cara bonita, porque
asi no somos los seres humanos.

[...] hay que entender la génesis del
dolor, y esta es la tragedia que tiene
este pueblo. Por eso probable que
haya que seguir por el camino de
quien tiene el coraje de decir su ver-
dad, tal vez tenga que quedar eximido
de responsabilidades penales, pero la
sociedad sabe la responsabilidad y la
responsabilidad queda para el que se
guarda los secretos, probablemente
a lo que sucedi6 en Sudéfrica y otra
formula.

Pero hay que entender que hay que
salir de la logica de la guerra. A ve-
ces los hombres cuando acorralamos,
obligamos a la resistencia. Decia Na-
poledn: cuando tengo una fortaleza
sitiada por ahi, dejo una ruta de es-
cape, porque es el costo menor. [...]
Cudl es el tema principal, la paz, con-
seguir la paz, pero comprender los
dolores del hombre, después viene la
convivencia y habra gente que tendra
que caminar por una veraday otra por
otra y el pueblo comprender. Pero
ese precio es insignificante, si puede
parar la légica de la guerra, porque
la guerra contempordnea estd des-



balanceada desde el punto de vista
tecnologico a favor de los que tienen
Mmas recursos economicos.

La guerra para quién...

Y esto es un principio general y ter-
mina costdndole infinitos sacrificios a
los que no tienen ninguna responsa-
bilidad en la guerra, que son los mas
débiles. Curiosamente, pero este no es
un mensaje pacifista de algin disfra-
zado de paloma, no es pacifismo, no es
la aceptacion de cualquier cosa, lo que
creemos es que hay una lucha de ma-
sas, que hay que abandonar el campo
de la guerra que es favorable a los que
tienen mayor cantidad de recursos
econdmicos y que les significa sacrifi-
cios los mas débiles. No significa cru-
zarse de brazos porque las sociedades
modernas tienen megalépolis, tienen
masas y hay que luchar por las con-
ciencias de las masas, por la organiza-
cién de la gente y ahi esté el campo de
lucha por una sociedad mejor.

Pero por otro lado, 2 millones de déla-
res por minutos se gastan en este mun-
do en presupuestos militares, saquen

cuentas, con la mitad de esto se puede
barrer la pobreza de la superficie de
la tierra, jno! Este bicho no puede ser
tan estupido de tirar tantos recursos
teniendo tantos problemas por delan-
te. Muchachos, la pelea tiene que ser
dura pero no cruenta y tiene que ser
inteligente para crear un mundo me-
jor, de lo contrario sera un mundo de
tarados el que vamos a crear.

Entonces, tenemos que apoyar fer-
vorosamente este proceso de paz en
Colombiay no cruzarnos de brazos, sé
que la justicia cuenta y duele, y la ver-
dad, pero la justicia no puede degollar
la paz y menos puede aceptarse que
una supuesta juridicidad internacio-
nal le pone amenazas a la soberania
de un pais para tomar las decisiones
que tenga que tomar.

Porque si me vienen a decir que ma-
flanavana juzgara fulano y mengano
cuando Colombia levante un pacto,
un compromiso que no se cual serd y
que tienen que resolver los colombia-
nos, que se van a venir en el nombre
del Derecho Internacional a sefialar
que tales delitos no son perecederos y
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cobrar cuentas politicas para empujar
gente para el monte, lo cual equivale a
decir que condenan este pais a la gue-
rra interminable.

Si ese internacionalismo pretende, de
algtn buffet de abogados, de esos que
andan por ahi y creen que un proble-
ma de este tamano, que la importan-
cia que tiene del sacrificio que ha cos-
tado se puede trampear juridicamente
cuando esto requiere una solucién
politica, aca es cuando hay que resca-
tarel valorde la politica, se sale de esta
guerra con decisiones politicas o no se
sale. Por eso todo mi apoyo a quienes
luchan de buena fe en este proceso,

:Democracia? Una historia de
izquierdas y derechas...

jAy la democracia!, pobre democracia
que sirve para un barrido y para un
fregado, este arrogante hombre mo-
dernoal cual pertenecemos se cree que
invento la democracia, la democracia
no es una forma de gobierno es una
filosofia de vida, es algo mucho mas
profundo, no es sélo un institucion,
es una manera de pararse en las re-
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laciones humanas, es una manera de
levantar la convivencia entre los seres
humanos para que pueda florecer la li-
bertad, que significa discrepar, apren-
der a respetar la discrepancia.

Cuando una aldea Aymara, en la cor-
dillera de los andes, hace su balance
anual a viva voz y elige y cambia su ka-
panga estd ejerciendo la democracia,
y creen que en las relaciones antropo-
légicas en eso que llaman el grande
hombre no existen las relaciones de-
mocraticas aun en el seno de la socie-
dad primitiva.

Pero esta es nuestra forma de demo-
cracia evolucionada a la luz de la his-
toria, es una construccion de cardcter
superior en el sentido de que nunca se
ha considerado perfecta, ni termina-
da, y esto hay que tenerlo claro frente
al mandato divino, frente al absolutis-
mo nuestra democracia dice no, a esto
le falta mucho, esto tiene defectos.

Y todos sabemos que nuestra demo
renguea por todos lados, por la falta
de equidad, por la falta de igualdad,
por la falta de oportunidades a tanta
gente, por tanta injusticia, claro que
tiene enormes carencias nuestras
democracia y trampea a veces la re-
presentatividad, pero no es una cosa
secundaria para tirar a la basura hay
que pelear por ella por sostenerla por
mejorarla, pero hay que luchar con-
tra el conformismo, jamas llegamos
a una meta terminada, no aceptamos
la contradiccion pasajera entre la iz-
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quierda y la derecha, para nosotros es
historica estd en toda la historia de la
humanidad, aunque los términos sean
modernos, por la revolucién francesa,
pero siempre la humanidad ha tenido
una cara de cambio, de tendencia so-
cial y una cara conservadora, porque
probablemente los grupos humanos
necesitamos de las dos cosas, no se
puede, como el mal de sambito andar
cambiando todos los dias a cada rato,
no se puede porque eso quita estabili-
dad, pero cuando la cara conservadora
se remacha y se atiene a privilegios, se
transforma en fascismo en algo reac-
cionario, la otra, la cara progresista
que existié siempre, se manifiesta |[...]
la historia es pendular y permanente,
jamas triunfa definitivamente lo que
solemos llamar la izquierda, porque
jamas triunfa definitivamente lo que
llamamos la derecha.

Lo que hay es una escalera de lucha
por el progreso humano, por eso nun-
ca nos podran derrotar, porque nues-
tros triunfos tampoco seran definiti-
vos. Entonces compafieros me siento
orgulloso y convencido, como tantos
otros veteranos que estan aca, que se
han envejecido como yo, luchando
por utopias, por suefios, por un pan
con grasa, por lo que fuere, pero lu-
chando, me siento orgulloso, me sien-
to hermano, pero me siento hermano
en la historia, de los que lucharon la
historia humana por un gesto de liber-
tad de compromiso, invito a mirar la

Fotografia - Alberto Motta

historia a profundidad porque es una
lecci6n viva de la hondura y del amor
a la especie humana.

La solidaridad es mas que la
ternura de los pueblos, es la
sociedad.

Pero nuestra democracia fragil, se-
fialé, que tiene patologias, que tiene
desigualdad, que tiene mucho para
luchar por ella, que tiene clases so-
ciales con intereses distintos, contra-
dictorios y que hay que aprender a ad-
ministrar esas contradicciones cuasi
permanente, que tiene corporaciones
que tiene intereses naturalmente no
somos tan poéticos, no, somos una
mezcla de solidaridad y de egoismo,
la naturaleza nos coloca una cuota de
egoismo dentro como a toda cosa viva,
porque es un arma que nos da para
que luchemos por mantener nuestra
vida y la del grupo humano.

La biologia no hace pavadas, hace co-
sas sensatas, nos metio ese egoismo
que estd dentro de nosotros que nos
empuja, pero también nos puso con-
ciencia, nos dio herramientas que no
le dio a ninguna otra criatura [...] y esa
conciencia, nos ha permitié construir
la civilizacién. La civilizacion es la
construccion, a lo largo de la historia
de la solidaridad humana, intergene-
racional.

Transcripcion de Johana Jaramillo
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El aprendizaje en .

primera infancia:

Aproximacion inicial a algunos hitos
fundamentales del desarrollo humano
durante los primeros anos de la vida.

Claves para el éxito pedagagico.

ste articulo pretende centrarse
E en la relevancia de la categoria

de aprendizaje para pensar los
fines de la educacién inicial, y busca
realzar su vigencia y pertinencia para
los maestros que se dediquen al traba-
jo con nifios entre los cero y seis afnios
de edad. Defiende abiertamente la ne-
cesidad de enfocar la discusion sobre

la educacion inicial y sus objetivos en
asuntos que trasciendan la preocupa-
cion por la “escolarizacion” de los ni-
fos entre los dos y seis afios de edad,
y la relevancia de considerar los cono-
cimientos, creencias y concepciones
que tienen los maestros que trabajan
con esta etapa del ciclo vital sobre la
mente infantil, como un eje central
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para repensar aquello a lo que deberia
dedicarse la educacion durante estos
afios de la vida. Esta discusion se ali-
menta, entre otros referentes, de auto-
res, estudios y modelos conceptuales
que han abordado, desde hace varias
décadas, las estrechas relaciones que
guarda la educacion con el desarrollo
y el aprendizaje infantil.

Introduccién

Numerosos trabajos (Bernal, 2012;
Bernal y Camacho, 2010; Barnett,
Pungello y Campbell, 2006; Barnett,
Belfield, Mores, Mortie, Schweinhart
y Xiang, 2005; Burchinal, Ramey, Rei-
dy y Jaccard, 1995) han revelado la
importancia de invertir a nivel social,
econdmico, politico y educativo en el
colectivo de la primera infancia. Se
sabe que destinar recursos tendientes
a cualificar, entre otros, la educacion
inicial y las oportunidades de apren-
dizaje de nifos y ninas entre los cero
y seis afos de edad, generard una
disminucién de las brechas culturales
y economicas entre las clases sociales
con mayores recursos y aquellas
en situacién de pobreza o pobreza
extrema (Bernal, 2012; Bernal y Ca-
macho, 2010), y redundard en mejores
condiciones de desarrollo social, afec-
tivo y cognitivo, y en mejoras sustan-
tivas a nivel de nutricion, seguridad
y atencidn sanitaria para los nifios y
nifias de este grupo etario, lo que, asu

vez, disminuira la presencia a futuro
de posibles marcadores de violencia,
agresividad, analfabetismo, consumo
de drogas, embarazos no planeados
o conductas delictivas (Bernal, 2012;
Bernal y Camacho, 2010). Atender y
educar a todos los nifios que se ha-
llan en la franja de lo que la literatura
denomina primera infancia, resulta
ser una inversion altamente rentable
(Bernal, 2012), cuyo impacto parece
perdurar, relativamente inalterable,
a lo largo del ciclo vital (Bernal, 2012;
Bernal y Camacho, 2010). En linea con
estos argumentos, es altamente desea-
ble que un pais como Colombia plan-
tee una Politica de Atencion Integral
para la Primera Infancia si se tiene
en cuenta que, aproximadamente, el
24% de los nifios entre el afoy los seis
anos de edad vive en condiciones de
extrema pobreza, cifra que constituye,
hoy en dia, el 3% de la poblacion total
del pais, segin lo proyectado a 2014
por el Departamento Administrativo
Nacional de Estadistica (DANE), con
base en el estudio censal realizado en
el afio 200s5.

Dado lo anterior, resulta contradicto-
rio que, bajo el paraguas que susten-
ta esta politica, la educacion inicial
pretenda centrarse en un acompana-
miento al desarrollo integral de los
nifios' a la vez que, de modo explicito
y deliberado, se ha eliminado la cate-
goria de aprendizaje infantil de todos

Atender y educar a todos los nifos que se
hallan en la franja de lo que la literatura
denomina primera infancia, resulta ser una
inversion altamente rentable (Bernal, 2012),
cuyo impacto parece perdurar, relativamente
inalterable, a lo largo del ciclo vital
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aquellos documentos, guias y orien-
taciones que pretenden regularla y
promover su puesta en marcha en los
territorios. Esta decisién que, en su
momento, adopté la Comision Inter-
sectorial de Primera Infancia (CIPI),
tenia como objetivo “transformar los
fines de la educacion inicial”, contri-
buyendo con ello a su desescolariza-
cion o, lo que es lo mismo, evitando
que ésta se concentre en preparara los
nifios para la adquisicién de conoci-
mientos disciplinares especificos que
les ayudaran a rendir adecuadamente
en la escuela primaria (MEN, 2014a).
Si bien es cierto que esta pretension
resulta legitima y razonable, no se ex-
plica de qué modo podria avanzarse
en una educacion inicial centrada en
potenciar el desarrollo humano en to-
das sus dimensiones, si no existe una
discusion rigurosa sobre aquello que
se aprende (o que deberia aprender-
se) en la primera infancia. En otras
palabras, aunque el estudio y abordaje
cientifico de las categorias de apren-
dizaje y desarrollo, hasta hace muy
pocos anos, intentd mantenerse en
lineas de trabajo y tradiciones meto-
doldgicas relativamente independien-
tes, es innegable que todo nifio que se
desarrolla aprende, desde el momento
mismo en que llega al mundo (Larrea-
mendy-Joerns, 2008; Puche, 2008). Es
mads, ninguna criatura podria sobrevi-
vir y desarrollarse en su entorno si no
aprendiera las leyes o principios fun-
damentales que le permiten vivir en
comunidad, alimentarse, aparearse,
orientar la conducta hacia objetivos
especificos, evitar enfermedades o el
encuentro con enemigos, tomar deci-
siones, entre otros (Peldez del Hierro,
Gil y Sdnchez, 2002). Por tanto, no pa-
rece acertado proponer que los nifios
durante la primera infancia asisten a
la escuela para desarrollarse pero no
para aprender. Mas aun, resulta no
menos que ingenuo creer que el solo
hecho de no nombrar una cierta cate-
goria modificara ipso facto el esquema
de creencias o lo que alguien piensa
al respecto de un tema o concepto
particular (Strauss y Shilony, 2002).
(Eliminar la categoria de aprendizaje



infantil de los documentos de politica que regulan u
orientan la atencién a la primera infancia, mejorar las
practicas de los maestros y sus estrategias pedagogicas?
;Este hecho garantizara que el maestro, como por arte
de magia, descubra qué debe desarrollar en los nifios en
el espacio educativo que le compete? ;Si al maestro se
le habla solo de desarrollo integral, se modificaran las
creencias que posee sobre el aprendizaje en la educacion
inicial? Bien sabemos que esta no es la solucion.

¢{Qué se aprende en la primera infancia?
Una mirada introductoria a lo que saben los
maestros sobre la mente infantil.

Los pocos estudios que se han centrado en lo que los
maestros saben sobre la mente infantil y su desarrollo
(Dreyfus y Dreyfus, 1986; Strauss y Shiloney, 1992, 2002),
algunos de los cuales han sido patrocinados por el go-
bierno colombiano (MEN, 2013¢, 2014b), dan cuenta de
que los maestros saben muy poco sobre como funciona
el sistema cognitivo de los nifios. Tienen una vision “in-
genieril” de la mente (Strauss y Shiloney, 2002, p. 290)
y desconocen, en su mayoria, como se aprende. Si bien
los mds expertos (v.gr., o que tienen una formacién mas
avanzada en educacion) poseen creencias mds cercanas
a lo que hoy se sabe sobre los mecanismos y la arquitec-
tura funcional de nuestro sistema cognitivo, en contras-
te con maestros principiantes, o formados s6lo en una
disciplina particular, los maestros de educacion inicial
conocen poco sobre el desarrollo cognitivo, emocional y
social que acontece durante los primeros afios de la vida
(MEN, 2014b). En un reciente estudio orientado bajo mi
direccién y apoyado por el MEN, se valoraron las creen-
cias y conocimientos de los maestros sobre el desarrollo
cognitivo y emocional durante los primeros afios de la
vida, en treinta Centros de Desarrollo Infantil de tres
Departamentos de nuestro pais (Antioquia, Valle del
Cauca y Bolivar). Con sorpresa, pudimos constatar que
no se sabe qué significa la expresion “periodo sensible’,
no se tiene conocimiento de las dotes genéticas que nos
permiten aprender el lenguaje (y otras funciones psico-
logicas superiores), no se diferencia entre el desarrollo
de la percepcion y lo que podriamos denominar inter-
pretacion perceptiva, qué condiciones es preciso generar
para garantizar el desarrollo de un apego seguro, en qué
consisten las capacidades de autorregulacién y cémo se
fomentan durante los primeros anos de la vida o, mds
aun, cudles son las limitaciones de nuestro aparato cog-
nitivo para aprender (v.gr., que nuestra memoria de tra-
bajo es de capacidad restringida atin en la vida adulta,
y que nuestra atencién tarda varios afos en aprender a
focalizarse con éxito, por periodos prolongados de tiem-
po en una determinada actividad) (MEN, 2014b). En ese
orden de ideas, las maestras de estos Centros, con las
mejores intenciones y voluntades, ayudan a los nifios a

i, oW
il

32 anos de liderazgo en
el Movimiento Pedagodgico

La investigacion, el analisis y el debate
de las pedagogias y las politicas
educativas, fortaleciendo una
comunidad académica que trabaja por
la defensa de la educacion publicay la
dignificacion de la profesion docente.

Circulos
pedagogicos

Formacion e

Transformacion investigacion

Organizacion

Contacto:
www.fecode.edu.co/ceid
ceid@fecode.edu.co
Tels: (57) (1) 2453925 y (57)(1) 5101918
Movil: 3158916832



Ul INVESTIGACION

“desarrollar su percepcién’, descono-
ciendo que este proceso psicologico
ya esta plenamente consolidado a los
meses de haber nacido y que, en rea-
lidad, estan impactando el lenguaje
y enriqueciendo el léxico y la com-
prension semdntica de sus aprendices.
Creen que cuando dan una instruc-
cién, los nifios deben comprenderla al
instante, tal y como la han enunciado,
desconociendo que verbalizar una
consigna no garantiza que se com-
prenda tal y como la piensa el maestro
(Wood, 1998) y que, dadas las limita-
ciones de la memoria de trabajo a los
tres o cuatro afos de edad, los nifios
necesitan que las instrucciones se les
ofrezcan de ciertas maneras, en mas
de un contexto y con apoyos externos,
para que puedan ser suficientemente
comprendidas e incorporadas (Blake-
more y Frith, 2005; Bodrova y Leong,
2007; Henry, 2012). Estas, como mu-
chas otras de sus creencias, alimentan
practicas educativas erroneas. Se in-
vierten ingentes cantidades de tiem-
po en favorecer, por ejemplo, “la acti-
vidad ludica del nifio”, “su desarrollo
artistico”, “las competencias sociales y
de relacion con otros™, por citar algu-
nos ejemplos. ;No sabe el nifio jugar
cuando llega al CDI? ;No sabe hacer
uso de la pintura y otros materiales
para hacer diversas creaciones? ;No
se relaciona con otros? ;No muestra
competencias sociales para desplegar,
desde lo que le posibilita el desarrollo
de la Teoria de la Mente (en adelan-
te, ToM), habilidades de empatia y de
socializacién con pares o figuras de
autoridad? Si miramos con deteni-
miento los desempefios de los nifios
que asisten a estos Centros, con todas
las limitaciones de un medio familiar,
social y cultural que no les ha ofrecido
las mejores oportunidades de desarro-
llo, podriamos contestar a las tres pre-
guntas anteriores con un SI contun-
dente. Por supuesto que saben jugar,
que tienen habilidades de socializa-
cién y que, puestos a explorar arcilla,
pintura, greda u otros materiales, son
capaces de poner en funcionamiento
su imaginacion y crear otros mundos
posibles, distintos al mundo real, alta-
mente enriquecidos y diversos.
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Muy posiblemente, si los maestros su-
pieran algunas cosas esenciales sobre
el desarrollo humano durante los pri-
meros afios de la vida, estarian mejor
preparados para generar oportunida-
des de aprendizaje realmente valiosas
(no quiero decir que lo que hagan, hoy
por hoy, no tenga ningtin valor, pero
claramente no estd dirigido a metas
concretas y especificas que les ayuden
a los nifios a avanzar en el desarrollo).
Me permitiré, muy brevemente, es-
bozar a continuacion algunas aproxi-
maciones iniciales con respecto a los
conocimientos que deberian dominar
los maestros de la educacion inicial
para que su quehacer pedagogico ten-
ga un alto impacto en sus aprendices.

En primera instancia, ningtin maestro
de educacién inicial deberia descono-
cer la existencia de periodos sensibles

Fotografia - Alberto Motta

especialmente destinados al desarro-
llo de aquellas funciones psicol6gi-
cas, cuyo nticleo se ubica durante los
primeros cinco o seis arios de la vida.
Los tedricos de la psicologia del de-
sarrollo y la psicologia cognitiva han
documentado suficientemente bien lo
que ocurre con los nifios ferales o ni-
fios aislados de todo contacto humano
durante la primera infancia. Una vez
rescatados en la adolescencia, no se
logré que aprendieran con presteza y
sin errores la gramatica de la lengua
de su pais de origen, por muchos es-
fuerzos que invirtieron los gobiernos
de ese entonces, destinando para ello
a los mejores especialistas y terapeu-
tas (Riviére, 2003a, p. 228). Todos los
que no somos bilingiies, sabemos el
enorme esfuerzo que supone apren-
der una lengua extranjera en la edad



adulta, atin en contextos de inmersion
total. Y esto ocurre (como le sucede a
los nifios ferales) porque no se aprove-
cho el periodo sensible para la adqui-
sicién de esa otra lengua, es decir, los
primeros afos de la vida. Se entiende
por periodo sensible, aquel intervalo
o ventana de tiempo que se nos ofrece
en la primera infancia para adquirir
un conjunto de funciones psicol6-
gicas vitales, con base en las cuales
construimos nuestra identidad como
humanos. Hoy sabemos, ademas, que
el desarrollo de estas funciones, espe-
cificamente las habilidades mentalis-
tas y el lenguaje, inician su despliegue
mucho antes del nacimiento. Los be-
bés, en el Gtero materno, son capaces
de discriminar “sonidos asociados al
lenguaje, con respecto a otro tipo de
sonidos, la voz de la madre e, inclu-
sive, los sonidos globales de su len-
gua materna” (Karmiloff y Karmiloff-
Smith, 2005; Riviére, 2003a, p. 229).

Los periodos sensibles se caracterizan
por ciertos cambios cruciales que de-
ben darse en determinados momentos
del tiempo. Asi, por ejemplo, el afio y
medio de edad resulta fundamental
para el aprendizaje del lenguaje y de
la ToM. En torno a esta edad, los nifios
desarrollan lo que se ha denominado
una subjetividad compartida. Esto se
traduce en su capacidad para experi-
mentar emociones como el orgullo o
la vergiienza, para crear simulaciones
compartidas, representar lo ausente y
comenzar a producir los primeros sin-
tagmas u oraciones. Es una edad criti-
ca que cimienta el inicio de la ficcidn,
y, por tanto, de ese gran canal que
es el juego, cuyo mecanismo funda-
mental descansa en la suspension de
lo real (Riviére, 2003b; Harris, 2005).
Los cuatro afios constituyen otro
momento de cambio crucial para el
desarrollo de las habilidades menta-
listas. Los nifios se dan cuenta de que
pueden tener representaciones falsas
de la realidad. En otras palabras, que
las representaciones no siempre son
verdaderas; todo depende de la infor-
macion que cada quien tenga sobre el
hecho o evento que se halla a la base
de una determinada creencia. Si la

informacion que yo tengo es distinta
de la del nifio, él comprendera que
mi representacion puede diferir de
la suya y, por ende, ser falsa o errada,
pues yo no sé cosas que él si sabe o vi-
ceversa (Riviéere, 2003b; Harris, 2005).
El maestro de educacion inicial debe-
ria conocer estos hitos o momentos
de cambio en la configuracion de los
periodos sensibles, por dos razones
esenciales: (i) la necesidad de gene-
rar oportunidades de aprendizaje que
enriquezcan y fortalezcan cada uno de
los hitos, en cuanto comiencen a ma-
nifestarse; y (ii) la identificacion de
sefales de alerta que permitan prever
la posible aparicién de un trastorno
del neurodesarrollo, mas adelante. Un
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En segunda instancia, el maestro de
educacion inicial deberia dominar la
teoria vygotskiana en torno a las rela-
ciones entre desarrollo y aprendizaje,
y conocer el papel y la relevancia de
lo que Vygotsky (1978) denomind he-
rramientas mentales o psicoldgicas y
como estas determinan el surgimiento
de las funciones psicoldgicas superio-
res, y por ende, la construccion de co-
nocimientos culturalmente comparti-
dos (Cole, 2007, p. v). En este sentido,
seria esperado que dominara todo lo
referente al rol del lenguaje como he-
rramienta reguladora y planificadora
de la acciéon (Duncan y Tarulli, 2009),
y que contara con un acervo de cono-
cimientos relativamente enriquecido

... Es una edad critica que cimienta el inicio de
la ficcidn, y, por tanto, de ese gran canal que
es el juego, cuyo mecanismo fundamental
descansa en la suspension de lo real ...

nifio que a los cinco o seis afios tiene
dificultades para comprender creen-
cias falsas, o que a los veinticuatro o
veintiocho meses no genera situacio-
nes de juego simbolico o simulaciones
compartidas (v.gr., hacer “comosi” él y
su osito de peluche tomaran el té, apa-
gar un fosforo que no se ha prendido,
reirse cuando su papa hace “como si”
se cayera de la silla, pero sin caerse de
verdad), deberia ser objeto de mayor
observacion, y su maestro tendria que
incrementar sus esfuerzos para gene-
rar experiencias pedagégicas que le
ayuden a comprender este tipo de si-
tuaciones. Si esto tltimo no tiene el
impacto esperado, el docente podria
generar adecuadas sefales de alerta
que favorecieran un diagnostico tem-
prano y acertado de un posible tras-
torno del desarrollo (Riviere y Martos,
2000; Attwood, 1998).

sobre lo que Vygotsky (2003) y diver-
sos postvygotskianos y neovygotskia-
nos han denominado habla privada,
los vinculos tan estrechos entre esta
dltima, la motivacién y la autorregu-
lacién de la conducta y su papel en el
aprendizaje (Winsler, 2009; Atencio
y Montero, 2009). En consecuencia,
buena parte del quehacer pedagogico
del docente en esta etapa de la vida,
deberia centrarse en contribuir a la
emergencia y fortalecimiento del ha-
bla privada (Bodrova y Leong, 2007).

En tercer lugar, tendria que conocer
qué caracteriza a las funciones psi-
coldgicas superiores tipo 3* (Riviére
2003a, 2003b), su relevancia para el
desarrollo humano y cémo potenciar-
las a través de diversas situaciones
educativas. Una caracteristica funda-
mental de estas funciones, es que pre-
cisan que el nifio perciba a los otros
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COmo sujetos con mente y, por tanto,
que aprenda a reconocer y anticipar
estados de creencia y emocionales en
quienes le rodean. Un segundo atri-
buto tiene que ver con lo que estas
funciones representan para el desa-
rrollo humano, visto en perspectiva.
En palabras de Riviere (2003b), las
funciones tipo 3 constituyen “el punto
de unién entre biologia y cultura (...)
(Son el resultado) de un entrelaza-
miento entre la linea natural y la linea
histérica del desarrollo para constituir
culturalmente la mente del nino” (p.
283). Adicionalmente, son de carac-
ter universal, si bien el contexto puede
enriquecer y favorecer el contenido de

En cuarto y dltimo lugar, el maestro
de educacion inicial deberia estar al-
tamente familiarizado con el diserio de
mediaciones educativas explicitas o,
lo que es lo mismo, oportunidades de
aprendizaje ajustadas a las metas espe-
cificas del desarrollo durante estos pri-
meros arios de la vida, y especialmente
disefiadas para generar cambios cog-
nitivos, sociales o afectivos en un pe-
riodo breve de tiempo, que perduren
a lo largo de la vida. Para ello, deberia
conocer la teoria de la accion mediada
inspirada en Vygotsky y ampliamente
desarrollada por sus colegas y disci-
pulos (Wertsch, 1999; Daniels, 2003),
tener claridad suficiente sobre las ac-

... el maestro puede ayudar a fomentar la
adquisicién de un vocabulario enriquecido y

una aproxir

sersa a distintas clases

de expresiones (v.gr., enunciados figurados)
que ayuden a fortalecer las capacidades
comunicativas de los ninos ...

aquello que se desarrolla. En este sen-
tido, si bien todos los nifios desarro-
llan el lenguaje y adquieren una o mas
lenguas, dependiendo del contexto en
el que crecen, en la educacion inicial
es posible enriquecer su léxico y favo-
recer mejores procesos de compren-
sion pragmatica. Por ende, el maestro
puede ayudar a fomentar la adquisi-
cion de un vocabulario enriquecido y
una aproximacion diversa a distintas
clases de expresiones (v.gr., enuncia-
dos figurados) que ayuden a fortalecer
las capacidades comunicativas de los
nifios. En pocas palabras, las funcio-
nes tipo 3 son aquellas que nos per-
miten constituirnos como humanos
en todo el sentido de la palabra, y que
preparan a nuestro sistema cognitivo
para la adquisicion de todos los cono-
cimientos que seran fundamentales
de cara al desarrollo escolar y acadé-
mico posterior (Riviére, 2003b).
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tividades rectoras de la primera infan-
cia (v.gr, interacciones emocionales
con las figuras cuidadoras, actividades
orientadas a la exploracion de los obje-
tos y sus atributos perceptuales, juego
simbdlico, etc.), y como deberfan en-
granarse en el disefio de experiencias
pedagdgicas orientadas a promover
logros del desarrollo especificos y pun-
tuales (Bodrovay Leong, 2007).

En suma, deberia ser un maestro con
una amplia formacién psicoldgica y
pedagogica, centrada especificamen-
te en los procesos de desarrollo que
acontecen durante la primera infancia
y en el disefio de entornos de apren-
dizaje especialmente encaminados a
promover dichos procesos, enrique-
cerlos y/o estimularlos cuando su apa-
ricién no sigue el ritmo o el camino es-
perados. Tendria que ser, ademads, un
maestro con una amplia comprension
de la mente humana, capaz de verla

no como una maquina que responde
a un “disefio estdtico y previamente
definido” (Riviére, 2003a, p. 235), sino
como un conjunto de procesos y fun-
ciones dindmicas por excelencia, que
se configuran y transforman a lo largo
del tiempo, con base en las interaccio-
nes sociales y la progresiva incorpora-
cion de herramientas culturales, cuya
geografia “no responde a un mapa ho-
mogéneo ni unitario de mecanismos,
sino que es tremendamente heterogé-
nea” (op. cit). En pocas palabras, de-
berfa ser un maestro que conozca am-
pliamente lo que ocurre en el sistema
cognitivo y emocional de sus apren-
dices, ademads de sus particularidades
y condiciones personales, sociales y
contextuales. Para jalonar el desarro-
llo de los nifios que se le confien, ten-
dria que ser, sin duda, un experto en
aquello que debe desarrollar y en las
estrategias, mediaciones o experien-
cias apropiadas para ello. Un “cientifi-
co” de la mente, cuyo laboratorio sea,
en esencia, su aula y la escuela misma.

Todo lo anterior exige complejos pro-
cesos de reflexién y critica sobre la
orientacion actual de la educacion ini-
cial en Colombia. Atendemos los ni-
nos y les damos acceso a la educacion,
proporcionamos material suficiente a
los maestros para que su trabajo sea
altamente productivo, pero no los for-
mamos en lo esencial. Usamos termi-
nologfas tan amplias y poco rigurosas
que facilmente caemos en lugares co-
munes y en practicas que reproducen
una “escuela” o “espacio educativo”
en el que no pasan cosas distintas de
aquellas que podria hacer el nifio bajo
el cuidado amoroso y responsable de
su madre o su abuela en casa. Quiza
soy demasiado atrevida, y esto no es
generalizable a todo el sistema edu-
cativo que atiende a nuestros nifios
entre los cero y los seis afios de edad.
Adn asi, después de haber escuchado
el parecer y los conocimientos de mas
de doscientas maestras con variedad
de experiencias, distintos niveles for-
mativos en el pregrado e, incluso, es-
fuerzos encomiables por cualificarse a
través de diplomados, cursos, talleres,
etc. (MEN, 2014b), no me cabe mayor



duda de que hemos avanzado, si, pero
no lo suficiente e, incluso, estamos
empezando a quedarnos rezagados.
La educacién inicial debe garantizar
que los nifios ingresen al mundo de
la cultura y de lo propiamente hu-
mano, y salgan de alli fortalecidos a
nivel cognitivo, social y afectivo. Esto
solo se lograra si sus maestros cono-
cen suficientemente el sendero que
hay que recorrer, saben c6mo atrave-
sarlo, estan capacitados para identi-
ficar sefiales de alerta y saben cémo
actuar frente a estas, y tienen claridad
en cuanto a las metas hacia las cuales
deben conducirse. Y, por sobre todo,
si conocen suficientemente bien a su
aprendiz, no sélo en sus particularida-
des personales o familiares, sino en lo
que toca a la arquitectura de su siste-
ma mental. Con esto ultimo incorpo-
rado en el paquete de conocimientos
de los docentes de educacién inicial,
muchos nifios superarian las barreras
que les impone la condicién econémi-
ca o cultural de la familia o el medio
social del que provienen (Donaldson,
2003). Gran parte llegaria a la educa-
cion primaria (y a la secundaria), po-
dria atravesarla con éxito y no perderia
la curiosidad, motivacion e interés por
el conocimiento. En otras palabras,
otra seria nuestra escuela, y otros los
resultados y desempefios de nuestros
nifos y adolescentes.

Hacia algunas conclusiones
preliminares

No cabe duda de que nuestra educa-
cion inicial requiere una cirugia de
fondo. Debe replantearse la manera
como entiende el desarrollo y los fi-
nes mismos que se le han asignado,
muchos de los cuales competen al
sistema educativo en su totalidad.
Asimismo, debe proporcionar a los
maestros oportunidades formativas
que les posibiliten el conocimiento del
sistema cognitivo humano y la manera
como se adquieren distintas funciones
psicoldgicas a lo largo de los primeros
afios de la vida. No debe ni puede cen-
trarse solo en referentes pedagogicos
o didacticos, desmembrados de los

procesos de aprendizaje que jalonan
el desarrollo. Los maestros no son
metodologos; ante todo, tienen un rol
transformador de la cognicion huma-
na, y por tanto, en sus manos descansa
el poder de potenciarla hasta su maxi-
mo grado de expresion, o hundirla en
la indiferencia, dejando pasar situa-
ciones de alerta que, claramente, tra-
zan un destino poco feliz para aquellos
nifos que no son atendidos temprana-
mente cuando asi lo precisan. Hemos
subestimado el papel de la educacion
inicial para lo que realmente deberia
servir. En ciertos casos, sobrecarga-
mos a los nifios con conocimientos y
exigencias para los que no estan neu-
robioldgicamente preparados (Blake-
morey Frith, 2005), y en otros, los “de-
jamos hacer”, tal y como si estuvieran
en casa. Ambos extremos son viciosos.
La educacién inicial debe contribuir
al desarrollo de multiples funciones y
procesos, uno de cuyos fines (aunque
no el tinico) es preparar a los nifios, s,
para la educacién bésica (Paniagua y
Palacios, 2012). Comporta una doble
funcién: Tiene fines claramente edu-
cativos, pero también debe cumplir
tareas asistenciales. Debe ayudar a los
aprendices a iniciar el camino hacia la
autorregulacién, dirigir los primeros
pasos hacia la comprensién y dinami-
ca de las interacciones sociales y apo-
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yarlos para que desarrollen aquellas
funciones psicolégicas que les permi-
tiran hacerse humanos y administrar
Sus propios recursos cognitivos en
pro de tomar decisiones y solucionar
problemas exitosamente. Tiene un rol
fundamental en el despliegue de los
primeros hdbitos y de la autonomia
fisica, y debe basarse en practicas de
cuidado, articuladas en un trabajo cer-
cano y constante con las familias y con
los cuidadores de los nifios. Y en este
camino, el rol del maestro es indis-
pensable. Sin su guia (basada en una
adecuada formacion), el aprendizaje
puede perderse en los bosques de obje-
tivos dificilmente alcanzables, o redu-
cirse a practicas educativas que no se
diferencien mayormente de la crianza
dada en casa. Puede desbordar lo que
los nifios son capaces de dar de acuer-
do con los universales del desarrollo,
o desaprovechar su potencial y empe-
zar a minar su motivacién hacia todo
aquello que suponga “ir a la escuela”
(Malajovich, 2006). Por ello, enrique-
cer y modificar los conocimientos que
los docentes poseen sobre el desarrollo
y el aprendizaje, constituye el primer
paso hacia ese ideal tan anhelado: Lo-
grar que nuestros aprendices, desde y
en la educacion inicial, sean exitosos y
felices. Y ese paso, sin duda alguna, ya
no da mas espera.
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1 En adelante, se usara la palabra nific para hacer
referencia a nifos y nifias en igualdad de condi-
ciones,

2 Conestome refiero a aquellos objetivos globales e
inespecificos que se proponen en numerasos CDI
o jardines infantiles. Por supuesto que es relevante
enriguecer las capacidades de juego simbdlico
de los nifios, emplear el arte para fortalecerlos
en diversas esferas del desarrollo o potenciar sus
habilidades para compartir y vincularse con ofros.
El problema estd en el planteamiento de objetivos
etereos o desvinculados de aquello que debe
aprenderse en la primera infancla. Lz educacion
inicial no deberla proponer como uno de sus
fines esenciales, la socializacion de los nifios vista
solo desde la esfera del desarrollo. Es |a familia la
que tiene esa tarea como prioridad. Por ello, los
nifios ingresan a los CDI con diversas dindmicas
sociales ya incorporadas. La pregunta esta en
qué debe aprender el nifio sobre los vinculos
sociales con otros en el dmbito educativo formal, a
diferencia o come complemento de lo que ocurre
en otros espacios de su vida cotidiana, como esto
contribuye a su desarrollo cognitive y emocional
y qué quiere favorecerse en dichos espacios para
que el nifio aprenda, por ejemplo, capacidades de
autorregulacion, el concepto y la vivencia de |os
limites en las relaciones con pares y con figuras de
autoridad gue no son sus cuidadores, etc,

3 Para una exposicion detallada del modelo de
desarrollo humano de Riviere (2003b), véanse los
trabajos condensados en el Tomo Il de sus Obras
Escogidas, y el texto compilado por Ricardo Rosas
en 2001 ytitulado La mente reconsiderada. La base
de esta propuesta es el texto de Vygotsky (1978)
que lleva por titulo £f desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores,
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. A que nos referimos cuando hablamos de
pedagogia en la
danza folclorica?

“En cualquier disciplina, la aproximacion histdrica suele ser una via fundamental
para comprender su concepcion, status, funciones, ambito, etc.”

1 presente escrito en una breve

sintesis de la ponencia ;A qué

nos referimos cuando hablamos
de pedagogia en la danza folclorica?
presentada en el VII Congreso Na-
cional e Internacional de Folclor: pe-
dagogia en y para la danza folclérica,
organizado por CIOFF-Colombia en la
ciudad de Cartagena de Indias.

La realizacién de dicha ponencia se
inscribié en la necesidad de abrir
un espacio de reflexion en el cual di-
rectores, coredgrafos, instructores,
estudiantes y maestros' de danza, es-
pecialmente folclérica y a partir de
sus propios contextos de actuacion,
piensen la danzaen términos pedago-
gicos: concepciones, modelos y orien-

Escudero (2003)

taciones, con un llamado un llamado
a la memoria, a la identidad, a la res-
ponsabilidad y a la consciencia peda-
gogica de su ser y hacer en el mundo
de la danza.

La pertinencia de esta reflexion surge
como resultado de diversas investiga-
ciones en las cuales es evidente que,
en muchos casos, existe una carencia
o, quizds, en algunos casos una in-
consciencia, mezcla o descontextua-
lizacion sobre los referentes pedago-
gicos que fundamentan las teorias y
practicas de los maestros, no solo de la
danza folcldrica sino de otras técnicas
danzarias e incluso disciplinas, lo
cual ha generado una despedagogiza-
cion y desprofesionalizacion del maes-



tro, debido a la pérdida de identidad,
compromiso y responsabilidad peda-
gogica que les concierne, dado que se
considera que es suficiente tener un
conocimiento disciplinar y/o admi-
nistrativo para asumir un proceso de
ensenanza-aprendizaje, desconocien-
do que el objeto de estudio propio de
aquel que ensefia, se da a partir de un
conocimiento pedagogico, el cual tra-
za la ruta hacia dénde dirigir los pro-
cesos de formacion. En concordancia
con Zuluaga (1990):
“No todo maestro es pedagogo, sino solo
aquel que da razones de su oficio, que
construye su identidad articulando su
quehacer a la pedagogia, que conoce su
historia y por tanto se apropia de con-
ceptos, métodos, nociones, modelos,
pero que también aplica y experimenta
para aportar a la pedagogia que es su sa-
ber propio”
Ante esta falencia, es evidente que en
la actualidad se estan desarrollando
un sin numero de talleres, cursos, con-
gresos, diplomados, etec., que abordan
las relaciones existentes entre la dan-
zay la pedagogia, cuestion que es muy
importante tratar, puesto que es un
espacio de reflexién y un punto de
referencia desde los cuales puede ser
analizada la danza y sus contribucio-
nes, a diferencia de los andlisis o re-
flexiones netamente administrativas o
disciplinares que comunmente se en-
cuentra en la oferta académica y que
en algunas casos generan serias ten-
siones, separacionesy comparaciones
de los puntos de vista desde donde
puede ser percibida la danza.

Sin embargo, a la hora de hablar de
pedagogia en y por la danza en la ma-
yoria de los casos, se presentan dos fe-
nomenos susceptibles de ser analiza-
dos. Porun lado, nos olvidamos de las
grandes contribuciones que diferentes
autores han realizado en el campo de
la pedagogia; su historicidad, ase-
gurando o creyendo que las teorfas y
practicas implementadas en los es-
pacios de formacion (entrenamiento,
clase, ensayo, taller, curso, entre otras)
son innovadoras, diferentes, tnicas,
estaticas y propias de la danza. Pero,
lamentablemente y con bastante fre-

cuencia, no son mas que la repeticion
inconsciente de postulados ya trata-
dos en décadas y siglos pasados. Y por
otro lado, es comun encontrar que la
Pedagogia se encuentre asociada y/o
reducida a un recetario de técnicas o
meétodos de enseflanza que pueden
ir desde lo instrumental y operativo
(modelos tradicional y conductista)
hasta corrientes democraticas, criticas
e integradoras (modelo constructivis-
taycritico), y ello, sin lugar a dudas, es
solo una parte de la Pedagogia.

Estos dos factores generan, cierta-
mente, una confusién conceptual y
metodolégica donde aparentemente
vale todo y no vale nada en el campo
pedagogico de la danza. Reafirmando
y legitimando una vez mas aquellos
discursos donde se asumen las artes
(la danza) como ciencias blandas,
ciencias del espiritu y secundarias
al proceso de formaciéon porque “no
tienen” un marco ontologico, episte-
moldgico, metodolégico y pedagogico
que las sustente.

De esta manera, hablar de Pedagogia
no solo es un compromiso educativo;
es, ante todo, una responsabilidad
ética y politica que surge a partir de la
coherencia de las respuestas a los si-
guientes interrogantes: ;Qué tipo de
hombre deseo formar?, ;Para qué tipo
de sociedad?, ;Qué ensenar? ;Como
ensefiar? ;Qué evaluar?. Se trata, en-
tonces, de pensar la educacion en tér-
minos de los sentidos y significados,
ya que estamos tratando con sujetos
diferentes, variados e historicos, con
necesidades e intereses particulares.

EDUCACION Y CULTURA I

Al respecto Zuluaga (1999), afirma

que la pedagogia...
Conceptualiza, aplica y experimenta
los distintos conocimientos acerca de la
ensefanza (“acontecimiento cultural y
de saber”) de los saberes especificos en
una determinada cultura; es conjunto
de saberes y précticas que convoca: el
pensamiento, la cultura, el lenguaje, el
arte, los valores, los textos, los métodos,
y que de ninguna manera se reduce a la
transmision de informacidn (p.10)

Asi las cosas, se trata entonces de re-
pensar la pedagogia en y para la danza
en términos de la didactica, el curri-
culo, la evaluacion, los estilos de ense-
fnanza, entre otros tantos factores,

Con lo dicho, no se pretende sugerir
que las posiciones frente a la Pedago-
gia sean rescatadas tal como fueron
formuladas; se trata de reivindicar
que existe un horizonte conceptual
que podria ser retomado como una
posible herramienta de trasformacion
personal, social y humana. Y para ello
es pertinente retomar los aportes de
algunos autores iconos en la historia

de la pedagogia como Juan Luis Vi-
ves, Enrique Pestalozzi, Juan Amos
Comenio, John Locke, Juan Federico
Herbart y Jhon Dewey, Juan Jacobo
Rousseau, Maria Montessori, Ovide
Decroly, Claparéde, Lev Vygotski, Jean
Piaget, David P. Ausubel. Y, més re-
cientemente y desde una perspectiva
critica, los aportes de Paulo Freire,
Henry Giroux, Peter McLaren y Mi-
chael Apple, entre otros.

En el caso colombiano, con el pro-
posito de mostrar las construcciones
que varios autores han realizado so-
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bre el tema, es importante referirse a
los aportes de Mario Diaz Villa, quien
comprende lo pedagégico como un
dispositivo de control y poder; de
Olga Lucia Zuluaga y su trabajo sobre
la historia de la prictica pedagogica
y la pedagogia como una disciplina;
de Antanas Mockus y su colectivo que
perciben la pedagogia como una dis-
ciplina reconstructiva fundamentada
en la comunicacion; y, por ultimo, de
Romulo Gallego quien la percibe des-
de una perspectiva constructivista.
(Tamayo, 2005)

Asi mismo, se presentan los principa-
les modelos pedagoégicos propuestos
y/o implementados en Colombia y sus
caracteristicas, entre los cuales desta-
camos, en primer lugar, a Rafael Florez
quien distingue cinco modelos pedagé-
gicos: tradicional, conductista, roméan-
tico, desarrollista y socialista; a Julian
de Zubiria, en momentos mas recien-
tes, quien define dos modelos pedago-
gicos: el hetero-estructurantes y el au-
to-estructurantes; a Mario Diaz, quien
propone dos modelos: el agregado y el
integrado; y, finalmente, a Porlan, quien
define cuatro modelos pedagdgicos:
tradicional, tecnolégico, espontaneista,
y sintesis integradora. Para el caso de
nuestro pais, los modelos se sustentan
en los principales paradigmas de pensa-
miento: el positivismo, el conductismo,
el constructivismo y la critica.

Lo anterior nos permite situar a la au-
diencia dentro de un abanico de posi-
bilidades para comprender lo pedagé-
gico en la danza y asi contextualizary
darle sentidoy significado a lo que, dia
a dia, hace el maestro en los espacios
de formacién con el proposito de or-
ganizar, sistematizar y consolidar su
propia experiencia pedagdgica, la cual
surge desde el contexto propio.

Con lo expuesto no se pretende suge-
rir que sea necesario crear un unico
modelo capaz de hacer frente a todos
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los tipos y estilos de aprendizaje, sino,
por el contrario, se trata de una invi-
tacion a no limitar nuestros métodos
a un modelo unico, por atractivo que
sea a primera vista, evitando caer en
las obsesiones en las que caen lo di-
ferentes modelos, por ejemplo, el mo-
delo tradicional y su obsesion por los
contenidos, el modelo tecnolégico y
su obsesion por los objetivos y el mo-
delo espontaneista y su obsesién por
los estudiantes. Se trata de despertar
en los maestros el interés por la cons-
truccion y difusién de su identidad
pedagogica a partir de referentes his-
toricos-contextuales que le permitan
consolidarse como un trabajador de
la cultura, en desarrollo de un objeti-
vo, de una vision de la formacion y la
practica danzaria como aportes signi-
ficativos a la construccién de una alter-
nativa social y politica que la convierta
en una fuerza cultural viva y creativa.

El puntoalli, no es legitimar o deslegiti-
mar pensamientos, técnicas, modelos,
o metodologias de ensefanza; lo que
se intenta, solo y inicamente, es gene-
rar un espacio de reflexion en el cual el
maestro, a partir de su propio contexto
de accion, pueda pensar su identidad
pedagogica desde la historia de la pe-
dagogia y su legitimidad epistemoldgi-
ca, de tal manera que no se limite a la
repeticion, inconscientemente, de for-
mas o estilos de ensefianza heredadas
de sus maestros (también validas) oala
adopcion de modelos impuestos por el
sistema, en un especie de servidumbre
madquinica y sujecion social (Guattari,
2004), que normalmente desconoce las
evoluciones, las transformaciones y las
direcciones que tiene y ha tenido la
pedagogia a lo largo de la historia. Por
el contrario, se trata de comprender la
pedagogia como un “Saber Profesio-
nal” (Porlan, 2002), es decir, como ob-
jeto de estudio propio y permanente,
en una dinamica constante, de aquel
que ensena.

Para la autora, es hasta ahora un primer
momento, un primer acercamiento,
una primera etapa para pensar la dan-
za en términos pedagdgicos y reconocer
aquellas experiencias pedagdgicas al-
ternativas en Colombia las cuales han
generado procesos de transformacion
considerables. No bastaran los dias
para reconocer y vislumbrar esas ma-
ravillosas experiencias que suceden en
nuestras realidades educativas variadas,
complejas y dindmicas.

(Rojas, 2015)

Referentes bibliograficos

Guatarri. F. (2004). Capitalismo
mundial integrado y revoluciones
moleculares. Madrid: Traficantes
de Suefios.

Tamayo, A. (2o0u1). Como identificar
formas de ensefianza. Bogotd: Mesa
Redonda Magisterio.

Tamayo, A. (2005). Cuatro tendencias
de la pedagogia en Colombia. Tunja:
Nuevos Horizontes Pedagogicos

Zuluaga, O. L., (1999). Pedagogia e
historia La historicidad de la pedago-
gia. La ensefianza, un objeto de saber.

Colombia. Ley 115 de 1994. Ley Gene-
ral de Educacion

Ortega, P., Lépez, D, Tamayo, A,
(2013). Pedagogia y diddctica: aproxi-
maciones desde una perspectiva criti-
ca. Bogotd: Bonaventuriana

UNESCO (2001). Métodos, contenidos
y ensefianza de las artes en América
Latina y el Caribe. Brasil.

Notas

1 Elusode cada uno de estas etiquetas es a proposito
teniendo en cuanta |os significados que cada una
de ellos implica en el campo educativo.



Edgar Torres Cardenas

Magister en Evaluacion Escolar y Desarrollo
Educativo Regional de |la Universidad
Pedagogica Nacional, Licenciado en Filo-
sofia y Letras de la Universidad Nacional de
Colombia. Profesor del campo pedagégico
de la Maestria en DDHH de |a Universidad
Pedagégica y Tecnoldgica de Colombia,
Administrador y propietario del Blog
"Tarjeta de invitacion a cine”
tarjetadeinvitacionacine.blogspot.com

Dona Flor y sus dos maridos

Tres versiones sobre la sexualidad femenina y
una nota sobre la pedagogia de la literatura

a van a completarse 40 anos

desde que se estreno la pelicula

brasilefia “Dofia Flor y sus dos
maridos”. En los papeles estelares ac-
tuaron la hermosisima Sonia Braga,
el buenmozo de José Wilker y el cir-
cunspecto Mauro Mendoza, acompa-
fados de una pléyade de excelentes
actrices y actores que recrearon un
corro de poetas de burdel, prostitutas
pintorescas y humanas, vecinas chis-
mosas, juerguistas y apostadores sin
preocupaciones por el futuro. Todo
esta ambientado entre la musica del
carnaval y la samba brasilefias. Pero
el Todo es este mundo y el otro: las
creencias cristianas y las practicas pa-
ganas, la convivencia de los vivos y el
placer de los difuntos, el desborde de
sexualidad femenina intima y la valo-

racion social de la sefiora bien casada,
la incertidumbre del juego en la ruleta
y el aplauso al verso grandilocuente y
trasnochado.

Chico Buarque de Hollanda y Fran-
cis Hime crearon para esta pelicula,
la musica y la letra de aquella pieza
tan escuchada atin hoy bajo el titulo
de “Oh, qué serd” pero que alcanzé su
mejor significado en el conjunto de
este filme que cuenta la anécdota de
una profesora de culinaria, sacudida
por laansiedad del erético. La voz dul-
zona del intérprete y el arrullo de los
instrumentos musicales recrean sin
decirlo la piel anhelante de caricias y
penetraciones salvajes, los mordiscos
suaves por cuerpo y alma y el mundo
de dominacién y mentiras. Es el mun-



do colorido del imaginario femenino
que termina imponiéndose y some-
tiendo hasta en la otra vida a la mas-
culinidad fluyente y cansada.

Bruno Barreto, el director de la peli-
cula, tuvo uno de los mejores logros
del lenguaje cinematogréfico al contar
sin contratiempos narrativos esa con-
vivencia de la charada social y la seria
historia de la vida profunda del placer
femenino y de seguridad del vecinda-
rio. Eso por un lado, y por el otro, la
convivencia de las practicas religiosas
y su diversa manera de tener fe en las
conexiones de los mundos del aqui y
ahora, y el del mas alla de la muerte.
Sin especulaciones sobre la trascen-
dencia espirituosa, su narracion es fiel
a la trascendencia de la carne, el color,
los perfumes, las frutas, la amistad,
la poesia, el retruécano y el chisme.
Todas las imdgenes ruedan al ritmo
vertiginoso de una vida que puede dar
marcha atrds para recomponer el pre-
sente segun el deseo del sujeto y los
alcances de las deidades africanas.

Nada de eso seria posible sin la his-
toria original: la novela homénima
del autor brasilefio don Jorge Ama-
do, militante comunista como Pablo
Neruda, pero que mas aca de los pa-
negiricos de partido dedic6 su vida
literaria a exponer anécdotas sobre la
identidad del deseo entre los grupos
més disimiles y contrarios, y la igual-
dad social frente a los fenémenos de
lavida profunda. Atin en la fibula es-
crita como regalo de primer cumplea-
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fios a su primogénito, mientras esta-
ba medio exilado en Paris, titulada
“Historia de los amores entre el gato
Manchado y la golondrina Sifid”, este
autor recrea la convivencia imposible
de los grupos sociales, raciales y na-
turales excluyentes.

Por supuesto: la historia en la novela es
muchisimo mds compleja que la anéc-
dota cinematografica de Barreto. La
novela es un verdadero tratado de coci-
na mestiza brasilefia, una descripcion
de los ambientes prostibularios pobla-
dos de mujeres comunes, meretrices
que antes que explotadoras del sexo
son matronas que aconsejan y ense-
fan el placer para mejor satisfaccion de
clientes y prostitutas, borrachines em-
pedernidos, jugadores de azar embau-
cadores y solidarios hasta mas alla de
la muerte y poetas del licor y del verso
altisonante. También es una excursion
por las practicas religiosas que conser-
van el culto de los dioses originarios de
los africanos traidos como esclavos por
los colonos portugueses. Todo esta re-
latado sin mas limites que los que im-
ponen la narracion de la historia.

En un hermoso relato sobre su in-
fancia, cuenta don Jorge Amado —el
autor de la novela- sus inicios en la
literatura. Seglin esa narracidn, se
trato de que por alld en lo que hoy se-
ria grado noveno tuvo un profesor de
la asignatura que pasando el tiempo
académico no se hacia presente en el
salén para dictar sus clases. En aten-
cion a las quejas de los estudiantes, el

Rector les sugiri6 que hablaran con el
dicho profesor. Y asi fue. Se dirigie-
ron a las habitaciones del docente y
lo encontraron embebido en la lec-
tura de libros que inundaban con su
desorden toda la morada profesoral.
Antes que los alumnos reclamaran,
el profesor fue habldndoles de los
libros que estaba leyendo, de la vida
de sus autores y sus disputas. Con-
forme iban entrando los jévenes, el
profesor les pedia recoger los libros
diseminados por el sitio, de forma
que tuvieron que sentarse en el suelo
a escuchar la mas maravillosa clase
de literatura que de ahi en adelante
no tuvo ni horario, ni salén de clases
sino libros en poder de los estudian-
tes y un interlocutor para comentar el
desarrollo de sus lecturas.

Segun el autor, ese es el fenomeno pe-
dagégico de la literatura que mds alla
del aprendizaje de nombres, titulos,
corrientes y escuelas lo llevd a la es-
critura con el desenfado de un joven
de barrio descriptor de los amores y
mujeres con quienes habia conocido
de nifio lo que es el carifo maternal.

Uno como lector cotidiano puede es-
tar cierto que la pedagogia estd tran-
sitada como la vida profunda de donia
Flor por un profundo anhelo: compar-
tir el deseo de saber. Por encima del
privilegio del maestro como autori-
dad, el fenomeno pedagogico se funda
en la igualdad social de ensenantes
y estudiantes, sea cual sea el camino
metodoldgico escogido.
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Conflicto, postconflicto y
“desconflictivizacion” de
la escuela colombiana

Autor: José Israel Gonzalez Blanco
Editorial: Codice Ltda.

Paginas: 152

ISBN: 978-958-752-027-9

José hrael Gonzdlez Blanco
Maria Paula Gonzdlez fivila

“La estructura del texto permite que cada
una de las 21 lecciones, pueda leerse en
clave de Rayuela (Cortazar, 1963)... Estas
lecciones interpelan, al Estado, sus politi-
cas, la vida de los y las maestras, la opcién
de una orientacion escolar, la historia de
Colombia y los actores armados, la preten-
dida y casi siempre inocua accidn de las
normas y especialmente las de conviven-
cia, las afectaciones (suicidio) en la vida
y en la escuela. Es indudable que la obra
convoca a sus lectores para provocar posi-
bles nuevas trayectorias de reescribir cada
historia particular, desde el aula, la escue-
la, la ciudad, la vida propia de maestro o
maestra, de estudiante, de mama (porque
son ellas, las madres, las que ocupan una
buena parte del texto). La lectura de los 21
relatos, puede provocar ideas sobre posi-
bles ordenamientos o secuencias, pero en
la expectativa de reconocer que quien lo
lea, encuentre motivaciones e ideas para
trabajar tanto en la escuela en su papel
de docente, orientador, rector reflexivo
y comprometido. Es posible que la pro-
puesta metodoldgica del relato, que emer-
ge como opcién pedagdgica, encuentre
nuevos hacedores de historias y podamos
contar con un sinnumero de lecciones para
compartir”

Nancy Martinez Alvarez

Directora Instituto para la Investigacion
Educativa y el Desarrollo Pedagégico-IDEP.

Hacer visible lo cotidiano
Autor: Miguel Angel Santos
Editorial: Akal

Paginas: 207

ISBN: 978-84-7600-651-1

A través de esta obra, se pretende acercar
al lector a los presupuestos tedricos y a
las estrategias metodoldgicas que hacen
del proceso evaluador una rigurosa inves-
tigacion. La finalidad es comprender en
profundidad la naturaleza de los discursos,
relaciones y practicas de la escuela, tomar
decisiones que la mejoren, alentar y desa-
rrollar la profesionalidad de los docentes y
generar teorias que expliquen e interpre-
ten la realidad escolar. La evaluacion que
aqui se propone es de naturaleza cuali-
tativa, da voz a los participantes, utiliza
métodos etnograficos, se preocupa por
los procesos y no sélo por los resultados,
estd inspirada por valores democraticos,
pretende ayudar a transformar la practica
profesional desde la reflexion sistematica
y compartida sobre la misma y permite
transferir los hallazgos conseguidos a otros
centros docentes. La vision panordmica
gue ofrece la obra (tedrica-metodoldgica-
ética) la convierte en un instrumento efi-
caz para impulsar procesos de autoeva-
luacion y heteroevaluacion cualitativa que
haran visible lo gue cotidianamente se vive
dentro de la institucién escolar.

Miguel Angel Santos es catedratico de Di-
déctica y Organizacion escolar en la Uni-
versidad de Malaga. Ha sido profesor en
todos los niveles del sistema educativo:
maestro de Primaria, profesor de Bachille-
rato y profesor de la Universidad Complu-
tense y de otras universidades espanolas y
extranjeras. Es autor de una veintena de
libros y de numerosos articulos de inves-
tigacion, en Akal ha publicado Aprender a
convivir en la escuela (2003).

Subjetividad, Biopolitica y educacién:
una lectura desde el dispositivo
Autor: Jorge Eliécer Martinez Posada
Editorial: Universidad de La Salle
Paginas: 152

ISEN: 978-958-8844-53-4

una lectura desde el dispositivo

“La pregunta que surge inmediatamente al
considerar este libro de Jorge E. Martinez
podria ser la de jcémo articular un trabajo
disperso en tantos lugares, con intereses
distintos, con expresiones analiticas e his-
téricas tan diferentes? Quizd deba decirse,
a modo de respuesta provisional, que tal
dispersion se da en un campo de proble-
matizaciones con interconexiones ficcio-
nales construidas como estrategia para de-
linear un espacio posible de interrogacion
acerca de las relaciones complejas entre
sujetos, saberes y poderes. Los interrogan-
tes de investigacion que se agrupan en
este trabajo serfan entonces las lineas que
dibujan un errar, en el doble sentido de ex-
ploracién y traslacién sin sentido (valga la
ironia hermenéutica), cuya preocupacion
constante sigue siendo, al decir de Fou-
cault, 'saber como se gobiernan los hom-
bres (a si mismos y a los demas) a través de
la produccion de la verdad”.

Adrian José Perea Acevedo

“En este libro Jorge Eliécer Martinez abor-
da de manera magistral las nociones de
dispositivo y poder, no con el propésito
de erudicion filoséfica sino con el fin de
hacer una reflexion critica y profunda de la
relacién educacion-sociedad. Cuando digo
magistralmente, me refiero precisamente
al tono discursivo de esta obra: habla Jorge
Eliécer el maestro; es decir, este libro esta-
blece un didlogo con el lector nedfito en
estos temas y establece las herramientas
de analisis propicias para una ontologia
del presente educativo.

Vladimir Alfonso Nufez Camacho
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La estandarizacion
 de la evaluacion

Las pruebas nacionales »internacionales
imedicion o evaluacion?

El presente trabajo forma parte de una
investigacion encargada por el Comité Re-
gional de la Internacional de la Educacion
para América Latina con la finalidad de
sistematizar los impactos de la estandari-
zacion de las evaluaciones docentes y de
estudiantes. El proceso fue realizado con
el aporte del sindicato de educadores de
Noruega Utdannings Forbundet.

El Comité Regional pretende dar a conocer
los objetivos explicitos e implicitos que es-
tas evaluaciones persiguen y los modos en
que se realizan, y revelar que estas evalua-
ciones tienen un profundo impacto sobre
muchos aspectos del proceso educativo. De
manera general, y desde la perspectiva de
los trabajadores de la educacion y sus orga-
nizaciones, estos impactos no son positivos.
En este trabajo se han incluido a los paises
de la region donde los procesos evaluati-
vos estan mas extendidos y consolidados
o donde recientemente presentan carac-
teristicas mas agresivas hacia el cuerpo
docente.

Se ha incorporado, ademas, informacion
cuantitativa y cualitativa de las pruebas
estandarizadas nacionales e internaciona-
les dirigidas a los estudiantes, asi como de
pruebas nacionales destinadas a docentes.
Esto no significa que se reconozca la vali-
dez de ellas como instrumentos que mi-
den la calidad.

Los resultados obtenidos en las evaluacio-
nes que los gobiernos neoliberales difunden
son utilizados para justificar los cambios que
se vienen introduciendo y no representan
una vision integral ni un adecuado diagnés-
tico de la situacion educativa.

Correo Pedagégico
N° 26. Agosto 2015

Editorial: Manigraf CEID EDUCAL
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La Evaluacion Docente

Autor: Amalia Homar
Editorial: Ediciones CTRA.
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Articulos

Edgar Romero Cabrera: los maestros de
hoy y la conciencia y dignidad de clase en
la institucionalidad sindical

Diva Nelly Mejia Franco: que es una expe-
riencia pedagogica alternativa

Ponencias

Teresa Zufiga Diaz: la ley general de edu-
cacion un desafio a la apertura, hay gue
retomarla, aplicarla y defenderla

Sandra Victoria Trejos Ruiz: la calidad edu-
cativa: una mirada desde el rol docente

Jaime Hernan Echeverri Gémez: una con-
cepcion emancipadora de la jornada Unica

Waldo Rivera: la ley general de educacion
y los modelos pedagégicos institucionales

Yuri Bibiana Gémez Rivera: la accion colec-
tiva: una posibilidad hacia la reivindicacion
del verdadero sentido de la educacion

Maria Luz Enedy Buitrago Cardona: fun-
cion social de la educacion, desde la pers-
pectiva de formar seres humanos, muy
humanos

Olivia Aristizabal Murillo: demandas actua-
les en la formacion de maestros

Maria Orliriam Echeverry Atehortua: el
sentido de los estandares en la organiza-
cion nacional del comercio y sus implica-
ciones en la calidad educativa

Paula Andrea Duque: la inclusion en el aula

Marfa Libia Herrera Cardona: el papel de las
ciencias sociales en la globalizacién y en la
defensa de la educacion publica

Evaluacién de caracter dignéstico forma-
tiva: un avance en un panorama de crisis
econdmica y profundizacién de la politica
neoliberal

“Los debates instalados al interior de la
Confederacién de los trabajadores de la
Reptblica Argentina-CTERA, generan la
preocupacion por producir conocimiento
acerca de la evaluacion docente.

En este libro, producto de una investiga-
cién de tesis de maestria, se pone en ten-
sion la relacion entre “la evaluacion de las
practicas docentes, politicas educativas,
carrera docente, normativas y significados
que construyen maestros y directivos.”’

Se analizan las rupturas que se generan
entre la intencionalidad de las politicas
educativas expresadas en las normativas
y lo que sucede con las practicas de eva-
luacién en las escuelas; el deber ser de la
evaluacion que expresan los docentes y
las practicas de evaluacion de las que dan
cuenta. Se visibilizan los temores que ge-
nera pensar la evaluacién por fuera de la
carrera docente y su necesidad de transfor-
marla en una instancia educativa, que des-
naturalice practicas e interrogue sentidos
y significados”

Amalia Homar es Magister en Metodologia
de la investigacion, profesora de ciencias
de la educacion, maestra, investigadora y
docente de Institutos de Formacion Do-
cente y de la Facultad de Humanidades de
la Provincia de Entre Rios.Argentina.
(Tomado de la contracaratula.)
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Guia para la presentacion de articulos

Guia para la presentacion
de Articulos de divulgacion

Extension madxima: 2.500 palabras en word.

Estructura: Titulo, autor, Institucion, palabras clave, clase de arti-
culo, resumen en Espafiol (entre 100 y 120 palabras), cuerpo del
articulo y referencias bibliogréficas, segtin normas APA.

Los articulos estardn redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de foto-
grafias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de
ilustracion con las especificaciones respectivas.

El articulo ird acompanado de fotografia del autor en formato
JPG, incluyendo afiliacion institucional y titulos (no mas de 50
palabras). También pueden enviar articulos en lenguas indige-
nas con su traduccion al Espafiol.

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

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deberd indicarse
la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No acep-
taran 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 enviaran en Word. No deben exce-
der las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato y
estilo consultar normas internacionales APA (American Psycholo-
gical Association, 2001 - 5a. edicién www.apa.org ). Debe, ade-
mas, 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 publicacio-
nes nacionales o internacionales. Si ha sido traducido a otro idio-
ma y publicado, debera indicarse la fuente. Las fuentes deben
citarse de manera precisa. No se aceptaran articulos que tomen
en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado
de manera clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1- Articulo de informe de investigacién. Presenta de manera
detallada los resultados originales de proyectos de investigacion
cientifica, tecnoldgica, educativa, pedagdgica o didactica.

2- Articulo de reflexion investigativa. Presenta resultados de inves-
tigacion desde una perspectiva analitica, interpretativa o critica del
autor, sobre un tema especifico, recurriendo a fuentes originales.

3- Articulo de revision. Resultado de una investigacion donde
se analizan, sistematizan e integran resultados de investigacio-
nes publicadas o no publicadas, sobre un campo en educacion,
ciencia, tecnologia, pedagogfa o didéctica. Se caracteriza por
presentar una cuidadosa revisién bibliografica de por lo menos
50 referencias.

4- Articulo breve de investigacién. Documento breve que pre-
senta resultados preliminares o parciales 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, acompanado de
Nombre del proyecto de investigacion, Instituciones que lo fi-
nanciaron, donde se desarrolld, fecha en que se realizé, linea o
grupo de invetigacion al que pertenece.

Argumentar la naturaleza del articulo, como articulo de investigacion.
Palabras clave: Estandarizacion por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo
anunciando el problema la metodologia las conclusiones y qué
hacer en futuras investigaciones.

(El Titulo, Palabras clave, y resumen en espafol, inglés, y si es po-
sible en portugués).

Introduccidn, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con
sustento bibliogréfico, coherente con el problema de investiga-
cion. Desarrollar la metodologia de la investigacion, qué clase
de trabajo de campo se realizd para levantar la informacion,
sustento cualitativo y cuantitativo, como encuestas, entrevistas,
observaciones, muestreos.. etc,, que sustenten el problema que
se desea resolver y las conclusiones. Es necesario anexar cuadros
o diagramas que analicen la informacion, con sus respectivos ti-
tulos nimeros.

Las referencias bibliogrdficas, segiin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan
términos muy técnicos o poco conocidos, deben ser explicados
dentro del escrito. En lo posible, deben acomparniarse de fotogra-
fias, cuadros, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilus-
tracion con las especificaciones respectivas segtin las normas
APA. (Se deben incluir los vinculos en archivo aparte de fotografias
o ilustraciones formato JPG, TIFF, EPS..., minimo 300 puntos de re-
solucién)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favor dirigir-
los al Editor de la Revista Educacion y Cultura, al correo electro-
nico revistaeducacionycultura@fecode.edu.co.



Arauca - Arauca
ASEDAR

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

Armenia - Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N® 9-51
Celular: 3128710280
Tetéfono: [096) 7349060

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N° 34-44

Celular: 3164734165

Teléfono: (097) 6341827-6342748-
6348008

Barranquilla - Attantico
ADEA

Carrera 38B N® 65-39
Celular: 3205670736
Teléfono: (095) 3607683
Bogota

ADE

Calle 25A N° 31-30 SEDE NORTE
Celular: 3153679897

Teléfono: [091) 3440742

Carrera 9 N°® 2-45 Sur SEDE SUR
Teléfono: [091) 2890246-2898908

ADEC

Calle 22F N° 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono: (091) 3440862-3680284

USDE

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

Teléfono: (091) 3348824-2814552

Cali - Valle

SUTEV

Carrera 8 N 6-38

Celular: 3168846926

Teléfono: (092) 8801008-8841949-
8802934

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calle del Cuartel N® 36-32
Celutar: 3153580452
Teléfono: (095] - 6642517

Cuicuta - Norte de Santander
ASINORT

Avenida é N° 15-37

Celular: 3164245035

Teléfono: (097] 5723384-5722899-
5723%22

Florencia - Caqueta

AICA

Carrera B N° 6-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482756

Teléfono: (098] 4354253-4354254-
4346152

lbague - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esquina
Celular: 3176595853

Teléfono: (098] 2646913-2651899

Leticia - Amazonas
SUDEA

Carrera 9 N° 14-32
Celular: 3112064247
Teléfono: (098] 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle 18 N° 23-42

Celular: 3104551714

Teléfono: (096] - 8801046 ~ 8827771

Medellin - Antiogquia

ADIDA

Calle 57 N° 42-70

Celutar: 3217630732

Teléfono: (094} - 2291000 - 2291030

Mitd - Vaupés
SINDEVA

Carrera 12 N° 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: (098] 5642243

Moacoa - Putumayo

ASEP

Carrera 4 N° 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] 4204236-4295968

Monteria - Cérdoba
ADEMACOR

Catle T2A N° BA-19

Celular; 3108829773

Teléfono: (094) 7865231-7835630-
7836918

Educacion y Cultura

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142434197

Teléfono: (098] 8720633-8713448-
B716106

Pasto - Narifio

SIMANA

Carrera 23 N° 20-80

Celular: 3162398622

Teléfone: (092] 7210696-7213789

Pereira - Risaralda

SER

Calle 13 N° 6-39

Celular: 3155385316

Teléfono: (096} 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASOINCA

Calle 5 N° 12-55

Celular: 3166936478

Teléfono: [092) 8220835-8240793

Puerte Carrefio - Vichada
ASODEVI

Carrera 10 N° 19-T1

Celutar: 3107857471

Teléfono: (098) 5654213-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N° 4-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461986
Teléfono: (098) 5656063

Quibdd - Choco

UMACH

Carrera 6A N° 26-94

Celular: 3104691151

Teléfona: [094) 6710596-8711769-
6710769

Riohacha - Guajira

ASODEGUA

Calle % N° 10-107

Celular: 3157244365

Teléfono: (095) 7285061-7285062-
7288995

San Andrés Islas

ASISAP

Carrera 3 N® 6-25

Celular: 3156805671

Teléfono: (098) 5123829-5128676

San José del Guaviare

ADEG

Calle 9 N° 22-56 Barrio el Centro
Celular: 3134778973

Teléfono: (098] 5840327

Santa Marta - Magdalena !
EDUMAG

Carrera 22 N° 15-10

Celutar; 3135239242

Teléfono: [095] 4347701

Sincelejo - Sucre

ADES

Carrera 30 N2 13A-467

Celular: 3126223630

Teléfono: (095] 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTROS

Carrera 10 NP 16-47

Celular: 3108088424

Teléfono: (098] 7441546-7422055-
TAb1549-T441545

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: 31324114688

Teléfono: (098] £358309-6354257
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Escuche todos los sabados de 7:30a 8:30 a.m.

Radio Revista Encuentro

Bogotd, Medellin y Pasto: 1040 a.m. Bucaramanga: 1230 a.m.
Barranquilla: 1430 a.m. Ibagué: 920 a.m.

Caliy Cartagena: 620 a.m. Pereira: 1270 a.m.
Clcuta: 660 a.m.
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