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Y llego 1a hora

Este numero de Cuadernos Pedagdgicos es afie-
jo, mas no desactualizado. Las palabras consigna-
das aqui han reposado largo tiempo esperando,
como Lazaro, a que el lector les diga “jlevanten-
se... caminen! Cuéntennos qué discutian por all3,
en 2014, cuando sus autores eran estudiantes”.

A pesar del tiempo, tuvimos la certeza de que
lo esperado regresaria. Asi como para Penélope
veinte afios no fueron obstaculo para mantener-
se fiel y constante en su tarea de tejer y deste-
jer, la Facultad de Educacioén sigue firme en su
tarea de despertar otras voces que nos narren
sus ideas, historias y experiencias del paso por
las aulas.

Y llegé la hora.

Con la decision de darle un nuevo aliento a la pro-
duccién escrita en la Facultad de Educacién re-
cuperamos la serie Cuadernos Pedagégicos Uni-
versidad de Antioquia. Por avatares, decisionesy
contingencias de diferente orden, con el nUumero
26 se durmieron las voces que hasta el afio 2005
llenaban las paginas de esta vigorosa coleccién.
Los trabajos de grado de los estudiantes de las
licenciaturas y de los posgrados recuperan hoy
esta tribuna. Y la Facultad asume el reto resca-
tando el corpus de doce textos con el que se in-
tentd revivir la coleccién en 2014. La recopilacion
de estos articulos estuvo a cargo de la profesora
Hilda Mar Rodriguez. Sus autores, para entonces
estudiantes, gentilmente han avalado la publica-

cién como testimonio de un trabajo que, visto en
perspectiva, da cuenta de sus preguntas de en-
tonces, de los trayectos que iniciaban en las au-
las, y de la variedad de voces que llenaban el es-
cenario con debates, ensayos y propuestas que
quedaron como sello de su proceso formativo
para ser Maestros.

Abre el volumen el ensayo Ser maestro hoy, de
Victor Manuel Gonzalez, un llamado a que el
maestro se reconozca como sujeto de saber pe-
dagogico y profesional de la educacion, en cho-
que con un proceso de automatizacion técnica
de su quehacer que reduce la praxis pedagogica
a un ejercicio instrumental, como resultado de la
despedagogizacion que impone la l6gica neolibe-
ral en la legislacion educativa.

Un equipo de Licenciadas en Pedagogia infantil,
integrado por Viviana Ospina Raigoza, Raquel
Restrepo Alvarez, Carolina Londofio Ochoa y Ke-
lly Johana Gémez Garcés, nos presenta sus Con-
sideraciones frente a los enfoques curriculares
y la prdctica pedagégica en las Escuelas Nor-
males, articulo derivado de la investigacion “Los
enfoques curriculares presentes en los planes
de formacién complementaria de las Escuelas
Normales Superiores de Amaga y Santa Rosa de
Osos”, un ejercicio cualitativo con el que optaron
al titulo profesional.

La Institucién Educativa El Pinal (Barrio Enciso) al
oriente de Medellin es el escenario en el que surge
el ensayo En medio de un mar de cemento
siempre hay un faro en forma de escuela, de
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Santiago Cadavid Trujillo. En él, el autor reflexio-
na sobre las circunstancias, procesos y vivencias
en el contexto de su practica profesional.

En La divina prdactica, Maria Alexandra Ruiz Mos-
quera pasa su practica por el filtro de los tres
reinos descritos por Dante Alighieri en La Divina
Comedia. Este ejercicio le permite a la autora es-
tablecer diferencias entre saberse “practicante”,
“maestra en formacién” y “maestra”, en una ana-
logia entre su punto de partida, su espacio for-
mativo y su destino.

El relato de los acontecimientos previos a la defi-
nicion del objeto de estudio del trabajo de grado
y sus reflexiones como maestro en formacion le
permiten a César Augusto Rivillas Molina cons-
truir su Reelaboracién de la historia preliminar
de un trabajo de grado. En esta construccion el
Diario pedagogico constituye la base del relato del
contexto en el que ocurre la practica, y no sélo el
soporte de antecedentes tedricos.

La pregunta por la evaluacion educativa aparece
en esta seleccion en el articulo Perspectiva éti-
ca de la evaluacion educativa: reflexiones para
deconstruir una representacion de la evaluacion
como salvoconducto cultural de Esteban Franco
Puerta. Es un producto del proyecto de investiga-
cion: “La evaluacion de los aprendizajes y sus re-
laciones con la ensefianza: discursos y practicas
en la Facultad de Educacién”.

Wilson Pérez Uribe propone Tres arquitecturas
del acto de enseiiar: una lectura en clave reflexi-
va de la “Primera carta” de Paulo Freire. Es una

invitacion para que el educador haga de su prac-
tica una experiencia critica yvivida.

Leidy Johana Rivillas Arbelaez toma su lugar en
este volumen con su reflexion Tejiendo mi his-
toria literaria. ‘Este texto es una ruta del viaje,
fisico y espiritual, que transformé mi modo de es-
tar en el mundo, de verlo y de relacionarme con
él”, nos dice en el relato donde interactian Mario
Mendoza, Héctor Abad Faciolince, Jaime Sabines
y Milan Kundera.

También Diana Patricia Caro Naranjo y Carolina
Cardona Orrego se lanzan a Tejer con los hilos
de la propia voz: experiencias de lectura y escri-
tura de Mujeres Populares fruto de su practica
pedagogica, una experiencia de educacién popu-
lar con mujeres adultas en la Corporaciéon Simon
Bolivar.

De cuerpo femenino, roles de mujer y erotismo
en la enseiianza de la lengua castellana a mu-
jeres adolescentes es el texto de John Alexander
Zapata Ramirez. Hace parte del proyecto de in-
vestigacion “Afrodita pasa al espejo: construc-
ciones y representaciones de cuerpo femenino y
erotismo, desde el arte y la literatura, en mujeres
adolescentes” en el que participaron estudian-
tes de noveno y décimo grado de la Institucion
EducativaJaviera Londofio, en Medellin.

En los dos ultimos articulos, la geografia se
ocupa de Rio de Janeiro y de Medellin. En pri-
mer lugar, Paisajes narrados: un acercamien-
to al paisaje urbano de Rio de Janeiro de Luisa
Fernanda Ocampo Ospina y Santiago Valencia




Carvajal hace una lectura de esa ciudad “no sélo
como un espacio producido o como un resulta-
do de la produccién del hombre, sino como una
realidad construida”, a partir de la indagacién en
obras literarias en las que se manifiesta la cate-
goria Paisaje.

Finalmente, Monica Marcela Hernandez nos en-
trega Hacia una necesaria utopia altergloba-
lizadora del paisaje geogrdfico de Medellin.
Es una reflexion nacida en el curso “Paisajes
y espacios geograficos de América y Europa”,
durante el semestre 2013-2, bajo la direccion
del profesor Jorge Ivan Arango Usuga. Alli se
acerca a la formacion de maestros de Ciencias
Sociales en el escenario de desigualdades de
Medellin, que da cuenta de un desarrollo geo-
grafico desigual, visto desde la 6ptica de la ri-
quezay el poder.

En la antesala de la segunda década del Siglo
XXI, cuando se insiste en reducir la educacién
publica a la l6gica mercantil de la oferta y la
demanda, levantamos la voz reflexiva y critica;
proponemos miradas diversas; insistimos en
la esperanza; fortalecemos el debate y recu-
peramos este espacio de expresion para pre-
sentar los trabajos de grado meritorios de los
estudiantes de las licenciaturas, las maestrias 'y
el doctorado. Saldamos una deuda con los au-
tores, a la vez que abrimos un espacio virtual,
sin mas pretensién que poner en circulacion
las voces de los Maestros.

El Comité de Practicas de la Facultad de Edu-
cacion asume la responsabilidad de promover,
cualificar y sostener esta publicacién con los
mejores trabajos puestos a su consideracién.
Actuando como Comité Editorial, conjugando
las perspectivas pedagdgica y comunicacional,
aspiramos a hacer de este sitio una ventana en
la que se exprese el fruto del encuentro virtuo-
so entre maestros y maestros en formacion.

Jorge Ignacio Sanchez Ortega
Editor




Ser maestro hoy

Victor Manuel Gonzdlez’

Resumen: La razén instrumental, propia del capitalismo, ha ido configurando la imagen de un
maestro mediado por la automatizacion técnica de su quehacer, reduciendo su praxis pedagdgica a
un simple ejercicio instrumental. Esta despedagogizacion se ha venido materializando a través de la
l6gica neoliberal, presente en la legislacién educativa colombiana. Ante esta situacion, se hace nece-
sario que el maestro se reconozca como sujeto de saber pedagdgico y profesional de la educacién,
pensandose el proceso educativo a una escala planetaria, nacional y local, evitando replicar esque-
mas de pensamiento anclados en una episteme colonial. En este contexto, el autor centra la reflexion
sobre lo que desde su perspectiva significa ser maestro hoy. Para ello, inicialmente aborda lo que le
representa ese “hoy” como escenario de accién del maestro, para, a continuacion, disertar sobre lo
que le significa, en un hoy tan incierto, ese “ser maestro”.

Palabras clave: maestro, globalizacion neoliberal, despedagogizacion, razén instrumental, episte-
me colonial en la educacién, pedagogia

1 Magister en investigacién en ensefianza y aprendizaje de las Ciencias experimentales, sociales y matematicas.
Universidad Internacional de Andalucia/Universidad de Huelva, Espafia. Licenciado en Educacion basica con énfasis en
Ciencias naturales y educacién ambiental. Universidad de Antioquia. Diplomas en Proyectos Transversales, TIC aplicadas
a la educacién, Literacidad critica y ensefianza del Espafiol como lengua extranjera. Universidad de Antioquia. Miembro
de Semillero de investigacién “Perspectivas de investigacién en Educacion en ciencias” PIENCIAS, de la Facultad de Edu-
cacién de la Universidad de Antioquia. Ponencias y publicaciones sobre formacién de maestros y didactica, en Congresos
Internacionales de Educacién realizados en Colombia, Argentina y Cuba. Maestro vinculado a la Secretaria de Educacion
para la Cultura de Antioquia.

Correo electrénico: maestrodeescuelal@gmai.com



La verdadera educacion comienza con el educador,
quien debe conocerse a si mismo y estar libre de
patrones de pensamiento ya establecidos; porque
segun es él asi serd su ensefianza

Krishnamurti (1972: 115)

A modo de introduccion

Dado que la educacién, en la logica neoliberal,
ya no es concebida como derecho fundamental
sino como servicio, su financiacidén ya no es vista
como una obligacién del Estado. Las responsabi-
lidades de este se reducen a garantizar las con-
diciones de cobertura, eficiencia y eficacia, para
que el servicio educativo adquiera “altos indices
de calidad”, que le permitan ser valorizado en las
dinamicas propias del mercado. Esta mercantili-
zacion de lo educativo traslada a la organizaciéon
de la escuela una estructura administrativa ge-
rencial, propia de la empresa y el comercio.

En la implementacién de dicha estructura, la fi-
gura del maestro sufre una serie de ataques le-
gislativos y curriculares, que buscan reducir su
practica pedagdgica a un simple ejercicio técnico
instrumental, orientado por los contenidos disci-
plinares a ensefar, materializados en los estan-
daresy las competencias. Aqui, la pedagogia como
campo de saber y reflexion critica sobre el pro-
ceso formativo es sustituida por un discurso que

promueve la aplicacién de procedimientos y téc-
nicas, per se, al momento de desarrollarse el acto
educativo.

Esta tendencia a erradicar el discurso pedagdgico
de la praxis educativa del maestro es denomina-
da despedagogizacion,? en tanto que busca la con-
figuracién de un maestro, mediado por la auto-
matizacién técnica de su quehacer y ausente de
postura critica, frente a las relaciones existentes
entre la sociedad, la educacion, las disciplinas, el
mercado y el Estado. Es decir, un maestro que,
presto a cumplir érdenes precisas de instrumen-
talizacién, previamente planificada y elaborada
por los “intelectuales” al servicio del Estado o del
mercado, perpetle una episteme colonial, ancla-
da en la dominacion y el control ideoldgico.

Con el animo de problematizar las realidades
contextuales de lo educativo en el pais, se es-
boza a continuacion una descripcion del tipo de
sociedad que se ha ido gestando desde finales
del siglo xx y que, mediada por determinacio-
nes econdémicas de corte neoliberal, configura
el escenario de acciéon y proyeccion del sujeto
que decide ser maestro hoy.

2 Concepto acufiado por Marco Raul Mejia, quien
plantea que “La forma que toma esa despedagogizacion
para la practica docente es una linea de exigencias donde
se reduce la pedagogia a los minimos necesarios, mas de
corte didactico de los que se pueda apropiar cualquier pro-
fesional con titulo universitario en un periodo de prueba de
un afio para poder ser nombrado ‘maestro en propiedad”
(2006: 49).
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El “hoy”

La sociedad actual encuentra sus fundamentos
en una evolucién historica capitalista, que centra
el desarrollo de las naciones, no en la satisfacciéon
de las necesidades basicas del ser humano —nu-
tricion, salud, vivienda, saneamiento basico, edu-
cacion, trabajo digno, etc.—, sino en las dinamicas
de libre mercado, que facilitan la produccién y
la acumulacién de capital. El “desarrollo” se con-
cibe como sinébnimo de crecimiento econdémico;
el “bienestar humano” se reduce a la satisfacciéon
de intereses egoistas, anclados en el imperativo
de la competencia por la consecucion y ostenta-
cién de riqueza, a cualquier costo; y el sujeto no
cuenta mas que como un simple niumero imper-
sonal de las encuestas e indicadores econdmicos.

Las experiencias de vida se tejen en torno a las 16-
gicas de mercantilizacion, justificadas en la ansie-
dad por el cambio constante y vertiginoso de las
sensaciones humanas. Ansiedad generada y pro-
fundizada por la maquinaria publicitaria y media-
tica, que vende, cada vez en mayor proporcion,
falsas promesas de libertad, autonomia, belleza
y éxito, mediante el consumo desmesurado de
artefactos que satisfacen en periodos de tiempo
cada vez mas cortos, experimentandose en el su-
jeto un placer por lo inmediato, por lo desecha-
ble.3

3 Como diria Bauman, “la alegria de deshacerse de
las cosas, de descartarlas, de arrojarlas al cubo de la basura,
es la verdadera pasion de nuestro mundo” (2008: 29).

En aras del crecimiento econdmico, el capitalis-
mo ha configurado una razén individualista que
cosifica todo cuanto existe, en tanto es util al apa-
rataje econémico global. Una razén que, media-
da por el fendmeno de la sobreproduccién y el
consumismo exacerbado, ha sido despojada de
su capacidad universal de determinar losfines ge-
nerales queregulanlasrelaciones entre los seres
humanos y los demas seres de la naturaleza, y
“se ha convertido en un mero instrumento” (Hor-
kheimer, 2002: 58), al servicio de los intereses
econdmicos de las grandes potencias economi-
casmundiales. A partir de esta razon instrumen-
tal,* el ser humano pasa de ser un “fin” en si mis-
mo, para ocupar el lugar de un simple “medio”,
requerido para la consecucion de otros fines. Fi-
nes determinados por la ambicién y la acumula-
cién de riqueza.

Puesto que los derechos ciudadanos se configu-
ran en obstaculos evidentes para el aumento
desmesurado de la tasa de ganancia, la preten-
sidn capitalista requiere el desmantelamiento del
Estado de bienestar keynesiano, en cuanto este
prioriza la proteccion de las libertades ciudada-
nas. Como estrategia para reducir dicha interven-
cion del Estado en la participacion y el control del
mercado, a finales de los afios ochenta del Siglo

4 Horkheimer ilustra la instrumentalizacién de la ra-
z6n, al afirmar que “Desde la perspectiva de la razén for-
malizada una actividad sélo es racional cuando sirve a otro
objetivo [...] La actividad no es, dicho de otro modo, sino un
mero instrumento, toda vez que sélo cobra sentido en ra-
z6n de su vinculacion con otros objetivos” (2002: 71).




XX surge el neoliberalismo como un modelo eco-
noémico e ideoldgico que, de la mano del fendme-
no de la globalizaciéon,® lograria consolidar una
nueva forma de organizacién social que, basada
en el consumismo, obtendria un mundo de bien-
estar, desarrollo e igualdad social.

Lejos de conseguir dichos objetivos, la globaliza-
cién neoliberal ha ido implementando una serie
de programasy reformas econémicas que despo-
jan a los Estados de su responsabilidad de garan-
tizar los derechos fundamentales del ciudadano,
e instauran una oleada privatizadora de lo publi-
co. Esta légica neoliberal, que es difundida por
estamentos supranacionales, como el Fondo Mo-
netario Internacional (FMI), la Organizacién Mun-
dial del Comercio (OMC), el Banco Mundial (BM),
entre otros, promueve, a raiz de pensamientos
mercado-céntricos, una racionalidad empresarial
de la vida que agudiza las problematicas ambien-
tales® de las naciones.

5 Desde el lente del capitalismo, la globalizacion se
presenta como dupla estratégica del neoliberalismo, cons-
tituyéndose en “el libre juego de los flujos despiadados,
anénimos, amorales del capital y de quienes lo poseen

—pocos, y cada vez menos— con el Unico fin de multiplicarse”
(Meira, 2008: 55), es decir, que “la globalizacion seria, una
forma de neocolonialismo mas sutil y sofisticada” (p. 54).

6 Entendiendo ambiente como un “sistema dinamico
definido por las interacciones fisicas, bioldgicas, sociales y
culturales, percibidas o no, entre los seres humanos y los
demas seres vivientes y todos los elementos del medio en
el cual se desenvuelven, bien que estos elementos sean
de caracter natural o sean transformados o creados por el
hombre” (Colombia, Ministerio de Ambiente y Desarrollo

Sostenible y Ministerio de Educacion Nacional, 2012: 28).
.

Esta logica ha logrado transgredir las fronteras
de los Estados-nacion, a partir de la llamada “glo-
balizacién”. En Colombia, esta ha permeado, de
forma evidente, los escenarios politicos, econo6-
micos y sociales, a partir de la denominada aper-
tura economica, iniciada por el Gobierno nacional
en la década de los noventa,” y que ahora se pre-
senta bajo la modalidad de los Tratados de Libre
Comercio (TLC). Esta apertura econdémica fue
abonando el terreno para la implementacién de
la agenda neoliberal acordada en el llamado Con-
senso de Washington (Llistar, 2003: 11), en el cual
se planteaba la necesidad de un Estado minimoy
fuerte. Minimo, para que permitiese instaurar el
mercado como forma de regulacion econémica a
partir de la libre competencia, y fuerte, para im-
plementar una reduccién de los gastos sociales
(salud, saneamiento basico, cultura, educacion),
una eliminaciéon de los aranceles para la exporta-
cién e importacion de mercancias, y el desman-
telamiento de los derechos de los trabajadores, a
través del quebrantamiento del poder de los sin-
dicatos.®

7 En cabeza del presidente César Gaviria Trujillo, del
Partido Liberal Colombiano.

8 Tarea que el Estado ha cumplido con especial ahinco
contra la unidad gremial del magisterio colombiano, el cual ha
sufrido fuertes embates dados por la division de los maestros
en diversos regimenes salariales; el constante acoso laboral
al que se ven sometidos los maestros por parte de directo-
res, rectores y secretarios de educacion; la obstaculizacion al
momento de realizarse encuentros académicos, deportivos y
culturales de los maestros, bajo la excusa de la desescolari-
zacion, y la violacion reiterada de los derechos de asociacion.
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Este recetario neoliberal genera una serie de le-
yes, decretos y actos legislativos que implemen-
tan una reduccion de los recursos destinados a
la financiacion del sector educativo, a partir de
figuras como la descentralizacién fiscal de los
municipios (certificacién), la disminucion del gas-
to por estudiante, la concesién administrativa de
las instituciones educativas a cooperativas, orga-
nizaciones no gubernamentales (ONG), organiza-
ciones religiosasy entidades privadas, el aumento
de las horas lectivas de clase, la reduccion salarial
e inestabilidad laboral de los maestros, y la ins-
tauracion de pruebas censales que jerarquizan
las instituciones segun sus resultados. Confir-
mandose con esto, que

El neoliberalismo trae para nuestros con-
textos un ajuste fiscal en el cual la reduc-
cion del gasto se convierte en una espada
de Damocles para la educacién, en cuanto
en esta forma de administrar la globaliza-
cion la educacion es gastoy, a su vez, impli-
ca recorte presupuestal (Mejia, 2006: 45).

Dicha politica econdmica de recorte presupues-
tal, y la consecuente legislacién que en materia
educativa se ha venido implementando, ha gene-
rado cambios de tipo curricular, gestién escolary
despedagogizacion en el contexto educativo co-
lombiano. Solo baste mencionar, como ejemplo,
algunas de las reglamentaciones que imponen
la privatizacion en el sector educativo, el hacina-
miento de los estudiantes en aras de la “cober-
tura”, y la desprofesionalizacién de la carrera do-
cente:

10

o Actos legislativos 01 de 2001 y 04 de
2007, con los cuales serecortan los
rubros destinados a los servicios de
salud, educacionysaneamiento ba-
sico.

e lLey 715 de 2001, que reglamenta la
Ley General de Educacion (Ley 115
de 1994), implementado la certifica-
cion de los municipios, la racionali-
zacion del gasto y los consecuentes
traslados discrecionales o inconsul-
tos de los docentes, minando su
salud mental y estabilidad laboral.

e Decreto 3020 de 2002, que establece
los criterios y procedimientos para
organizar las plantas de personal
docente y administrativo del ser-
vicio educativo estatal, mediante
formulas aritméticas de alumno /
m?, docente / alumnos y docente /
aula, agudizando el hacinamiento y
la sobrante de plazas docentes.

e Decreto 1278 de 2002, que, al regla-
mentar el nuevo Estatuto de Profe-
sionalizacién Docente, cercena los
derechoslaboralesy prestacionales
adquiridos por los maestros con el
Estatuto 2277 de 1979,° implantala

9 Este Decreto Extraordinario es una conquista
historica del magisterio colombiano, logrado mediante la
huelga, la protesta y la unidad sindical. En palabras de uno
de los dirigentes del magisterio presente en dicha mesa de
negociacion, este Estatuto “se constituia en un ejemplo y




inestabilidad laboral y el desestimu-
lo de la carrera docente, y establece
la figura del maestro como asalaria-
do flexible de la educacién.

Haciendo uso de la razén instrumental, esta legis-
lacién privatizadora convierte la educacién en un
servicio, cuya funcién esencial esla estructuracion
de un sistema funcional de dominacién y control
ideoldgico de los sujetos, que son vistos como
materia prima de intereses e idearios politicos y
econdmicos, centrados en la adquisicion de po-
der, riqueza y éxito. Esta nueva funcién del “servi-
cio educativo” crea la necesidad de planificar rigu-
rosamente los actos educativos, con la finalidad
de hacer las cosas eficientemente, llevando a una
idealizacién de las practicas pedagogicas orienta-
das al resultado, donde “todos terminamos por
ser iguales, aprender igual, querer igual y hasta
amar igual” (Ospina, 2009: 48). La expresion in-
dividual, la energia creadora que emana del ser,
es sofocada por la homogeneizacién de los fines
del “deber ser” (lineamientos curriculares, estan-
dares, competencias, logros, etc.) y la desmesu-
rada adoracién del tecnicismo occidental, dando
“paso a una postura de la escolaridad reducida a
los imperativosdel autointerés empresarial, de la
psicologia industrial y de la uniformidad cultural”
(Giroux, 2006: 39).

De lo aqui esbozado, se evidencia como la glo-
balizacién neoliberal, que aboga por una priva-

modelo para el magisterio de toda América Latina” (Ocam-
po, 2009: 19).

tizacion de los recursos y la administracién de lo
educativo, argumenta la necesidad de estandari-
zar los procesos educativos acorde con los reque-
rimientos del mercado, configurando un sistema
educativo que, centrado en la eficiencia y la efica-
cia de principios del siglo XX, se ha convertido en
perpetuador de un pensamiento colonial,1010 a
través de un “curriculo instrumental modelo siglo
XXl que se reduce a planes de estudio, y éstos,
a su vez, a estandares y competencias” (Mejia,
2006: 50).

Esta sociedad capitalista, orientada por la globa-
lizacién neoliberal, hace del campo educativo un
escenario cada vez mas cuadriculado, regulado y
controlado, en cuanto que las politicas legislativas
tienden a profundizar y a expandir la racionalidad
instrumental a todos los espacios del accionar
pedagdgico del maestro, quien ha ido perdiendo,
paulatinamente, su rol protagoénico en el sistema,
transformandose en un insumo mas de todo el
engranaje empresarial al que se ha reducido la
escuela hoy.

10 Entendiendo la colonialidad como ese proceso de “je-
rarquizacion étnico-racial de las poblaciones, formada durante
varios siglos de expansion colonial europea” (Castro y Grosfo-
guel, 2007: 13), que abarca las categorias del ser, el poder, el
saber y la naturaleza, y que en la actualidad se presenta bajo
la forma de una colonialidad global, puesto que “Las nuevas
instituciones del capital global, tales como el Fondo Monetario
Internacional (FMI) y el Banco Mundial (BM), asi como organi-
zaciones militares como la OTAN, las agencias de inteligencia
y el Pentagono, todas conformadas después de la Segunda
Guerra Mundial y del supuesto fin del colonialismo, mantienen
a la periferia en una posicion subordinada” (p. 13).
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El ser maestro

Como se esboz6 en el apartado anterior, las con-
diciones actuales tienden a ser desesperanza-
doras para el futuro de la especie humana, y en
especial para el sujeto que decida ser maestro.
Sin embargo, es justamente en la aparente fata-
lidad en la que germina el sentido de ser maes-
tro hoy, pues aunque no “esta de mas decir que
no es un mundo que actualmente le prometa co-
sas buenas a la humanidad [...], tampoco es un
mundo en el que uno pueda permanecer pasivo”
(Giroux, 2006: 11). Ante la imposibilidad de ser
indiferentes a estas nubes negras que amenazan
con ahondar la crisis de la escuela, la educacion,
la humanidad y la Madre Tierra, el ser maestro
emerge COmMO una contrapropuesta critica de re-
sistencia y cambio.

En contraposicion al proceso de despedagogi-
zacion que la globalizacion viene propiciando,
se hace necesario que el maestro se reconozca
como sujeto de saber pedagogico y profesional
de la educacién, pensandose el proceso educa-
tivo a una escala planetaria, nacional y local, y
evitando replicar esquemas de pensamiento an-
clados en una episteme colonial. Como lo acota
Mejia, “en este momento histérico, la pedagogia
es un nuevo espacio social y profesional de lu-
cha” (2006: 50), en el cual el maestro trasciende
la razén instrumental —que lo define como su-
jeto pasivo que aplica fielmente lo elaborado por
otros—, y se apropia de su lugar como intelectual
de la educacién.
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El maestro como sujeto de saber y profesional
de la pedagogia y de la educacién pone en duda
los procedimientos, los contenidos y las subjeti-
vidades que se presentan como inmutables en
las competencias y los estandares, y a la luz de la
relatividad de la verdad y la pluriversalidad deco-
lonial™ que tiene presencia en este planeta, bus-
ca “pensarse a si mismo y al mundo, simultadnea-
mente, sin dicotomizar este pensar de la accion”
(Freire, 1979: 87). Esta praxis —reflexion y ac-
ciobn— del maestro, lo constituye en investigador
de las realidades politicas, sociales, econémicas
y culturales de la nacion, tejiendo y destejiendo
las relaciones existentes entre estas y lo educati-
VO —Ccomo sistema macro(estructural)y micro(au-
lico)—, haciendo visible que una educacién que
funciona en términos de fines u objetivos de lo
que el ser humano “debe ser”, invisibiliza y exclu-
ye lo que ese ser humano que esta en la escuela
es: un sujeto pleno de complejidades.

La l6gica neoliberal, que reduce el proceso for-
mativo a un ejercicio de fabricacion de individuos
técnicos, autdbmatas, serviles y provistos con las
“competencias basicas” para acoplarse a una
sociedad capitalista, necesitada de abundante
mano de obra barata, se ha de enfrentar desde
la practica dialdgica y problematizadora de las

11 Apertura epistémica hacia la comprension de multi-
ples pensamientos-otros, dada por los movimientos descolo-
nizadores o independentistas ocurridos desde 1776 a 1830
en las Américas, Asia y Africa, en contraposicién a la logica
universal imperial (Mignolo, 2007: 31).




realidades ambientales, presentes en el territo-
rio de la escuelay la comunidad, reestructurando
o dotando de nuevas significaciones, desde un
pensamiento critico y emancipador, las experien-
cias de aprendizaje de los estudiantes, padres de
familiay demas actores de la comunidad educati-
va, abriendo espacios de participacion y reflexion
colectiva sobre las problematicas ambientales
existentes en sus contextos, y que conlleve a la
consolidacién de una conciencia critica que per-
mita reconocer “laimportancia de no darle cabida
a un pensamiento Unico en educacion y por esta
via abrir camino a las otras educaciones de las
otras globalizaciones” (Mejia, 2006: 53).

Las experiencias de ensefianza que el maestro
piensa y materializa en su praxis, se constituyen
en posibilidad de crear nuevos escenarios de re-
sistencia y emancipacion, ante el ataque incesan-
te de las politicas privatizadoras que se instalan
en el contexto educativo. La politica privatizado-
ra no se ha implantado de forma totalizante, aun
existen intersticios en la legislacién colombiana,
como la autonomia escolar, la libertad de catedra
y los proyectos pedagogicos, que le permiten al
maestro sustentar unas educaciones - otras, ba-
sadas en la participacion de las comunidades en
la gestion de la escuela y el rescate de sus valo-
res culturales generadores de identidad histori-
ca, que faciliten la construccién de un lenguaje
escolar de

[...] responsabilidad civica y publica,
[..] en el que las escuelas publicas se las
considere a manera de esferas publicas
democraticas comprometidas con formas
de politicas culturales orientadas a darles
facultades a los estudiantes y a mejorar las
posibilidades humanas (Giroux, 2006: 58-
59).

No es de extrafiar que uno de los puntos de la
agenda del Consenso de Washington fuese pre-
cisamente el diezmar el poder de los sindicatos,
pues estas fisuras presentes en la normatividad
neoliberal del pais han sido generadas por el
constante ejercicio de resistencia que las maes-
tras y los maestros han gestado en sus luchas
gremiales histéricas por la defensa de la educa-
cién publicay cientifica de la nacion. Por ende, la
necesidad y la urgencia de consolidar la unidad
gremial del magisterio colombiano, se presenta
como otro de los escenarios de la praxis pedago-
gica del sujeto que decide ser maestro hoy.

A modo de conclusion

El ser humano de hoy se sumerge en un acelera-
do consumismo de idearios que le hacen olvidar
la riqueza y la belleza que encierra el silencioso
y elemental proceso biolégico de respirar. Tiene
miedo. Busca, en su constante afan de “progreso”,
olvidar ese vacio que lo asalta en la soledad de su
existencia y lo arrincona sin piedad ni misericor-
dia contra las paredes agrietadas de su humani-
dad. Este vacio, producto del ansioso consumis-
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mo de falsas promesas publicitarias de libertad
y autonomia, es acrecentado por aquellas dina-
micas escolares, vigentes en nuestro pais, que
orientadas por la légica neoliberal, y la adoracién
de la eficiencia, centran sus objetivos, no enla for-
macion integral del sujeto, sino en la consecucién
de un individuo “competente”, para afrontar las
necesidades laborales que el mercado demanda.

Se evidencia que dicha légica neoliberal permea
las practicas pedagdgicas del maestro, inducién-
dolo al uso de una didactica instrumentalizada y
ajena de criticay reflexion. Por ello, el maestro ha
dereencontrarse como sujeto de saber pedagogi-
co, profesional e intelectual de la educacién, per-
mitiéndose reconstruir y reconocer, al lado de las
comunidades, otras formas decritica y de eman-
cipaciéon, desde las cuales sean posibles otras
maneras de entender y vivir la educacién.

Una educacion que, contrario a lo que la racio-
nalidad instrumental promueve, tienda hacia el
desarrollo de la personalidad y la formacion in-
tegral del ser humano; que implique la participa-
cién de las comunidades en su gestion a partir de
un rescate de sus valores culturales, contextuales
y generadores de identidad histérica; centrada
en el ser humano como ser y no como el “de-
ber ser” requerido por una u otra ideologia; que
abarque a profundidad tanto las ciencias sociales
y naturales como las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién; y que permita un conoci-
miento pluriversal y critico frente a las realidades
y problematicas ambientales, presentes en
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nuestras comunidades locales,

continentales y planetarias.

regionales,

El ser maestro hoy se configura en un reto de
transformacion y (re)construccion de una nueva
critica que, abriendo el debate acerca de la vali-
dez de las tradiciones, los valores, los principios
y las epistemes que sustentan los discursos edu-
cativos oficiales, permita avanzar hacia esas edu-
caciones y pedagogias otras, repensando, asi, la
funcion de la educacion y de la escuela desde su
campo de saber: la pedagogia.
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Introduccion

El trabajo de grado que da origen a este escrito
tuvo como objetivo principal analizar los enfo-
ques curriculares existentes en los planes de
formacién complementaria de las Escuelas Nor-
males Superiores (ENS) de Amaga y Santa Rosa
de Osos, y sus relaciones con las propuestas de
practica pedagégica. Un enfoque es, en términos
de Marsh y Willis, “una imagen, una disposicion,
una perspectiva o una posicion” (2007). En este
sentido, es mas una descripcién, un conjunto
de presupuestos o caracteristicas que permiten
dar cuenta de una situacion y unas disposiciones
acercadeunseryhacer que cobran susignificado
dependiendo de los contextos en los cuales se si-
tuan. Al concebir el enfoque como imagen, dispo-
sicion, perspectiva u orientacién, este se recon-
figura para hacer referencia a los significados y
significantes que circulan en un espacio y tiempo
determinados, a aquellos supuestos comparti-
dos que dan sentido al ser y quehacer, y a las di-
rectrices o criterios generales desde los cuales se
parte para emprender una propuesta formativa
curricular.

Dado que las ENS del Area Metropolitana cuen-
tan con varios ejercicios investigativos, dirigimos
nuestra mirada hacia las dos Normales nombra-
das anteriormente, ubicadas en las subregiones
de Antioquia, siendo estasinstituciones de puer-
tas abiertas e interesadas en proyectos de inves-
tigacion que fortalezcan sus propuestas de for-
macion de maestros.
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La investigacion se llevd a cabo mediante un en-
foque de corte cualitativo documental,® se reali-
zaron grupos de discusién con maestros y estu-
diantes, entrevistas con maestros formadores, y
un analisis de la documentacion construida por
cada ENS (planes de formacion, normatividad,
modelo pedagdgico, manuales, planes de mejo-
ramiento) en el Programa de Formacién Comple-
mentaria.’

En coherencia con el propdésito de la investiga-
cién, en este articulo se presentan unas consi-
deraciones generales, acerca de cdmo cada una
de estas ENS comprende y asume los enfoques
curriculares y la propuesta de practicas pedagé-
gicas, sin establecer relaciones de comparacion.
En primer lugar se enuncian algunos aspectos
de la reestructuracién que dieron lugar a repen-
sar la propuesta pedagoégica para la formacién
de maestros. En segundo lugar se aborda como
cada normal comprende el enfoque sociocritico®

6 Este enfoque hace referencia a una variante de la
investigacion cualitativa, en el cual se acude a las fuentes
documentales para reunir, seleccionar y analizar los datos
producidos por la sociedad, en este caso los libros produ-
cidos por Escuela Normal para fundamentar su propuesta
curricular y formativa.

7 Programa que tiene una duracién de cuatro se-
mestres para bachilleres de la Escuela Normal Superior y
cinco para bachilleres de otras instituciones. Tiene como
propdsito el fortalecimiento de las competencias profesio-
nales de los educadores para lograr cambios significativos
en sus practicas pedagogicas.

8 Para organizar la propuesta curricular, cada insti-
tucién se cifie a un enfoque. El enfoque critico ha articu-
lado, de manera reflexiva, el conjunto de practicas, con-
ceptos, procedimientos y propédsitos que fundamentan




y, por ultimo, nos ocupamos de la practica peda-
gogicay su relacién con el proceso de formacion
y la propuesta investigativa institucional.

La reestructuracion de las Normales como
marco de construccion de una propuesta
pedagogica para la formacion de maestros.

Historicamente, en Colombia, las Escuelas Nor-
males han sido una de las instituciones encarga-
das de la formacion de maestros y maestras para
preescolar y basica primaria. Estas instituciones
vivieron un proceso de reestructuracion que ini-
cié conla Ley 115de 1994 (Ley General de Educa-
cién) (Colombia, Congreso de la Republica, 1994),
y de manera especifica se concreta, en la legis-
lacién, con la promulgacion del Decreto 3012
de 1997 (Colombia, Presidencia de la Republica,
1997).

Uno de los puntos claves que implic el proceso
de reestructuracion para las Escuelas Normales
fue el repensar la formacién de maestros, me-
diante la construcciéon del ciclo complementario,
con el propésito de mejorar las condiciones hu-
manas y profesionales en dicha formacién, orien-
tada aofrecer maestros idoneos que respondan
a los intereses estatales, politicos, sociales y cul-
turales del momento.

En esta linea, el proceso de reestructuracion que
asumieron algunas de las Escuelas Normales del

una propuesta institucional, aislandose de la idea técnica
y fragmentada del curriculo, contemplando asi los asuntos

que caracterizan diferentes enfoques.
.

departamento de Antioquia se fundamento6 en
cinco aspectos de gran relevancia:

1. El legado histérico de las Escuelas
Normales en cada municipio.

2. La necesidad de recuperar el nivel
cultural yétnico.

3. Pensar la formacion de un maestro
que asuma los retos y las nuevas
tendencias.

4. Un maestro como profesional inte-
lectual.

5. Un maestro que se articule al ambi-
tointernacional.

En este sentido, las Normales lideraron el reto de
fortalecer la formacion de maestros y la profesio-
nalizacién del docente en Colombia. Estos ele-
mentos, para el caso de las Escuelas Normales de
la presente investigacion, no solo responden al
plano de la legalidad y de las exigencias estatales,
sino que también les permitieron retomar su pro-
puesta curricular como un asunto de constante
reflexion, donde se generan acciones educativas
y lineas de intervencion para mejorar la calidad
en la formacién de maestros.

Respecto a lo anterior, el camino que emprendid
cada Escuela Normal fue vivido de manera dife-
rente. De este modo, articular el contexto a la ins-
titucion educativa, evaluar las fuentes y teorias
ensefladas, y replantear la practica pedagogica,
fueron puntos a tener en cuenta. Se presentan a
continuacién algunas apreciaciones del proceso
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de reestructuracion expresadas por los docentes
en ambas normales.

Bueno, el proceso de reestructuracion que
se vivid en esta Escuela Normal se dio de
una manera muy participativa, muy des-
de la comunidad. Primero se inicié con un
proceso de autoevaluacion institucional,
analizando como toda la situacién, cémo
estabamos, hicimos un, un pensar desde
muy adentro, hicimos una lectura de noso-
tros mismos, cdmo estabamos, cobmo nos
veiamos y, desde ahi, se generd un plan de
mejoramiento (Entrevista a maestra 1, ENS
Amaga).

No teniamos que esperar una refor-
ma. Si, nosotros podemos crear nuestra
propia cultura, ir generando cultura, ir ge-
nerando espacios, e ir siendo protagonis-
tas de una historia y de un devenir histo-
rico en la vida institucional y en este gran
recorrido que ha tenido la Escuela Normal
(Entrevista a maestro 2, ENS Amaga).

Lo anterior muestra como el proceso de rees-
tructuracion en las ENS se planteé como una po-
sibilidad para la reflexion y una mirada interna,
no solo para dar cumplimiento a la legislacion,
sino también como una oportunidad para mejo-
rar a nivel institucional la formacién integral de
maestros.
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Las escuelas Normales: la formacion de
maestros de la mano del enfoque sociocritico

Aunque cada Normal fundamenta su propuesta
pedagogica desde diferentes referentes tedri-
cos, ambas han anclado su modelo pedagogico
institucional al enfoque sociocritico. Cabe traer a
colacion el principal referente tedrico de esta in-
vestigacion, quien afirma:

El enfoque critico se encarga de dar
respuesta a cuales intereses estan siendo
atendidos, basado en la emancipacién y
reflexion critica, donde los propdsitos de la
propuesta curricular juegan un papel cen-
tral y por lo tanto necesitan ser explicitos y
develados (Posner, 1998).

Por un lado, la ENS de Amaga ha definido el mo-
delo pedagogico sociocritico como pedagogia
autogestionaria, la cual trabaja la formacién indi-
vidual, el papel del sujeto como individuo que se
hace responsable de su aprendizaje y de sus pro-
cesos, paraluego ser parte de una sociedad y una
colectividad por medio de la productividad que
se tenga en la practica docente. Este modelo pro-
pone el desarrollo maximo y multifacético de las
capacidades e intereses del individuo; también
se enfoca en la calidad que debe tener la institu-
cion en la formacién de maestros competentes y
capaces para la sociedad. Al respecto, uno de los
maestros formadores opina:

Parte de la finalidad del modelo es que los
estudiantes sean criticos, que los estudian-
tes sean lectores de contexto, que tengan




una alta sensibilidad por lo social, con el
animo de poder transformar las situacio-
nes sociales que merecen ser transforma-
das (Entrdevista a maestro 2).

De esta manera, la ENS de Amaga pretende for-
mar un individuo que desarrolle sus potenciali-
dades, su autonomiay su capacidad critica, con el
fin de comprender la problematica social, siendo
capaz de proponer alternativas de solucién.

Por otro lado, para la ENS de Santa Rosa de Osos,
el modelo pedagdgico sociocritico ha ido de la
mano de la pedagogia salesianay el sistema pre-
ventivo de don Bosco,’® en la ardua tarea de rede-
finirse y recuperar su identidad como institucion
formadora de maestros, que no solo diera res-
puesta a las exigencias estatales, sino que, ade-
mas, propiciara un espacio de autoevaluaciony
reconocimiento, en el cual el interés fundamental
es abordar de manera analitica la realidad. Como
testimonio de ello, una maestra del Programa de
Formacién Complementaria afirma:

La pedagogia salesiana siempre se
ha mantenido, es propio de nuestra cultu-
ra, es muy desde lo humano y en compa-

9 San Juan Bosco, sacerdote italiano, definido como
un excelente educador quien principalmente buscaba sa-
tisfacer las necesidades de algunos nifios y jovenes con
escases de recursos y, ademas, fomentar en ellos el amor,
como virtud que les permitiria ser “buenos cristianos” y
“honestos ciudadanos”. Esta premisa fue expuesta en la
creacion del sistema preventivo salesiano y la pedagogia
salesiana, propuesta de experiencia moral y educadora
que favorece espacios de armonia, amor y evangelizacion.

Aia del enfoque sociocritico se ha formado
un maestro mas critico, mas reflexivo, mas
humano y mas sensible, ya que aqui ne-
cesitamos personas que sean preparadas
cada dia mas (Entrevista a maestra 1).

En este sentido, esta Normal asume un maestro
que se piensa en el contexto, pero también un es-
tudiante activo que se responsabiliza de su pro-
ceso de aprendizaje.

En sintesis, al acoger el enfoque sociocritico como
fundamento de su propuesta pedagdgica, estas
Normales buscan formar al estudiante como un
ser responsable de su proceso de aprendizaje,
reflexionando constantemente, en un mundo
cambiante que exige estar a la vanguardia. Por
esto, se le apuesta a la formacion de sujetos cri-
ticos y propositivos ante las necesidades del con-
texto, convirtiendo asi sus practicas pedagogicas
en el espacio privilegiado para enfrentarse a la
realidad y para la interaccidon entre los diferentes
entes de la comunidad educativa.

La practica pedagdgica como escenario para
confrontar el proceso de formacion con el
quehacer docente bajo una propuesta
investigativa

La practica pedagdgica es central en el Programa
de Formacion Complementaria, el cual genera
espacios para la reflexion por los maestros en
formacion, al suscitar su interés sobre aquellos
aspectos de la vida en el aula y la posibilidad de
pensar la relacién entre la pedagogia, la ense-
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fanza, la formacién y el aprendizaje, entre otros
aspectos propios de la educacién y la pedagogia.

En este escenario dela practica nace untema para
la reflexién que el maestro en formacion se plan-
tea y que posteriormente debe fundamentar en
autores y teorias pedagdgicas que le permitan
desarrollar el ejercicio de investigacion. De este
modo, existe una fuerte relacion entre la forma-
cién de maestrosy la practica pedagogica, ya que
en los diversos espacios de conceptualizacion se
propende por generar, en el maestro en forma-
ciéon, tanto la capacidad de acompafar, disefiary
vivenciar propuestas deintervencion pedagogica,
como la participacion activa como miembro de
una comunidad educativa.

Parala ENS de Amaga cobra importancia el diario
de campo, que les permite a maestros en forma-
cién y maestros formadores tener el soporte de
sus procesos y reflexiones en busca de mejoras
para el proceso de aprendizaje. Esto lo expresan
los estudiantes del Programa de Formacion Com-
plementaria:

En el diario pedagdgico se consig-
nan percepciones, curiosidades y emocio-
nes, dan- do paso a la reflexion y buscando
fomentar la escritura, ademas de que los
ayuda a su autocritica y autoconstruccion,
haciendo énfasis en sus fortalezas y en los
elementos necesarios para el mejoramien-
to de sus practicas (Retomado de grupo de
discusion de estudiantes, llevado a cabo en
la ENS de Amaga el 14 de marzo del 2014).
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En la ENS de Santa Rosa de Osos, el disefio de la
propuesta de practica posibilita que los estudian-
tes vivencien las etapas de un proceso de investi-
gacion, en el que, ademas, hay generacion de tra-
bajo en equipo, valoracion critica de asesores y
de pares, e intercambio de ideas, conocimientos
y hallazgos significativos en la vivencia investiga-
tiva. Al preguntarle a una maestra como articulan
los estudiantes la practica con la investigacion,
ella opina:

[..] Entonces, desde la investiga-
cién educativa, hacemos una investigacion
formativa, porque ellos retoman especi-
ficamente cuales son los elementos para
investigary los presentan de forma acadé-
mica. [La investigacion] Nace de la obser-
vacién, desde la experiencia de la practica
pedagdgica, desde la retroalimentacién y
se socializa en general (Entrevista a maes-
tra 1).

En otros términos, esta Normal deja ver la impor-
tancia que se le da a la relacion entre la practica
pedagdgica y la investigacion, como estrategia
para dinamizar el proceso formativo y el disefio
de intervenciones pedagogicas que llevarian a
cabo los maestros en formacién. De este modo, la
investigacion reorganiza la practica pedagégica
con una intencionalidad investigativa para hacer-
la mas pertinente al contexto.

En esta linea, las dos Normales objeto de estudio
coincidenenquelainvestigaciénesel ejetransver-




sal a sus practicas pedagdgicas y se asume como
el proceso que permite resignificar la praxis de
maestros en formacién y maestros formadores,
de manera que optimice la calidad de la educa-
ciény se convierta en el elemento que dinamicey
redireccione las practicas institucionales. Se bus-
ca que el papel del maestro trascienda: que se
convierta en un permanente estudioso del saber
pedagogico, mediante el fortalecimiento del pro-
ceso de formacion desde la didactizacién de los
saberes especificos y laimplementacion de expe-
riencias significativas e intencionadas, que permi-
tan reconceptualizar y recontextualizar estos sa-
beres, renovando asi las practicas y produciendo
nuevos conocimientospedagoégicos.

Conclusiones:

1. Rastrearlaformaciéndelos maestrostambién
implicaretomarcdédmo se concibe la ensefianza
para una institucion educativa. Alli los investi-
gadores en educacion han de encontrar la ma-
nera de reflexionar respecto a la concepcion
de curriculo que se instala en la escuela. In-
cluso el discurso (o los discursos) de quienes
alli forman y expresan su experiencia pedago-
gicaalaluzdelasteorias que construye la Nor-
mal para fundamentarsupropuestapedagdégi-
cay formativa, son pistas acerca de la manera
como esta institucién piensa la formacion de
maestros.

2. Explorarlavida de lasinstituciones educativas
permite adentrarse mas alla de sus aulas y
pasillos, a las relaciones que se tejen en torno
a su labor pedagoégica y que dejan en eviden-

L

cia que aquellas no estan a la espera de leyes
o decretos que las obliguen a resignificarse y
reestructurarse, sino que constantemente se
piensan como formadoras de maestros.

3. Los resultados expuestos en esta investi-
gacion ubican a las ENS en una perspectiva
abierta al contexto comunitario, donde el
maestro que alli se forma como profesional
en la educacion no solo comprende, sino que
transforma las realidades desde su quehacer
pedagogico.

4. Visualizar los enfoques curriculares presen-
tes en estas dos instituciones formadoras de
maestros nos permitié explorar no solo la inci-
dencia que tiene dicha formacién en las prac-
ticas pedagdgicas, sino también comprender
aquellas subjetividades que transversalizan
la profesion del maestro y, de esta manera,
cdmo se articulan el saber especifico y el sa-
ber didactico en el ejercicio de la ensefianza.
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En medio de un mar de cemento siempre hay un faro
en forma de escuela’

Santiago Cadavid Trujillo?

Resumen: Este ensayo busca reflejar la experiencia vivida dentro de un centro educativo especifico,
desde la mirada en proyeccién de un docente en formacion, con aquellas situaciones que implica
estar en proceso de practica: sus devenires, sus construcciones; los retos en los cuales se ve sumi-
do al estar inmerso en dinamicas escolares, como también todo el proceso de acercamiento a la
institucion, a partir del viaje de camino al lugar, hasta el salon de clases, los nifios y su construccion
individual como sujetos de saber.
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El principio de esta aventura es enigmatico, mis-
terioso y desconocido, pues, ¢(para qué hacer un
viaje que ya conoces a la perfeccion? Lo haras
porque es zarpar a una travesia en la que encon-
traras inquietudes nuevas, experiencias que es-
tan ansiosas por ser vividas, personas prestas a
escucharte, conocerte y dejar que las conozcas.

La angustia esta por todas partes, no se sabe qué
se va a hacer, en donde va a ser realizado, quién
te acompanfara, qué clase de peripecias teesperan
mientras navegas... Estas son preguntas que te ro-
dean con la esperanza de hallar alguna solucion
y encontrar un buen destino. Intentas por todas
partes responderlas, pero te das cuenta de que
fracasasy debes volver aempezar: con las mismas
angustias, los mismos miedos y el mismo proble-
ma... tener temor de equivocarte con las cosas que
haces, y caerte del bote que apenas conduces.

Con mucho cuidado y dedicacién vas descubrien-
do que no es tan dificil como parecia al principio:
remas de un lado y de otro con cautela. Tienes
una oportunidad de iniciar un proceso de prac-
tica, al que llamas: “Practica y comete errores”,
porque cada dia se hace tenso, arduo y depende
de ti asumirlo con la mejor disposicion posible.

Llegas al lugar. Qué inquietante es ascender por
esas empinadas calles hasta la escuela, en don-
de tu ejercicio va a realizarse; unas curvas velo-
ces y asperas se muestran en el camino, un color
azul constante del bus en el que te transportasy
la gente que se agolpa por montones dentro del
vehiculo; es como si estuvieras en un mar revuel-
to. Todo eso es un comienzo divertido, pero aun
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asi te causa algo de escalofrio la empinada acera
que debes subir para llegar a tu destino... Agitado
y luego de una especie de escalada citadina, estas
en la puerta dellugar.

Unas rejas blancas aseguran el sitio. Un portero
amable te recibe de la manera mas cortés que
puede esperarse, un lugar humilde y diligente,
un lugar desconocido te abre las puertas para co-
menzar la aventura. Asi es como, en el momento
indicado, esperas que te presenten a la maestra
que te acompafara en el proceso de acercamien-
to a la vida escolar. Pero, joh sorpresa! Ese dia
que fuiste por primera vez no estaba en la escue-
la.Quedas un poco malhumorado por tu infortu-
nio, pero las demas maestras son muy cordiales
y quieren colaborar contigo.

Gracias a esa actitud tan amable que te muestran
las maestras del lugar, puedes hacer la observa-
cion. Tepiden paciencia, pues llegas en descanso
y es el momento de liberacion de los nifios. Te
parece que estan como un barco en naufragio,
con todos sus tripulantes conmocionados. Estas
alli en medio de la escena, viendo correr a los pe-
quefios a tu alrededor en un patio pequefio que
los cohibe parcialmente para correr, jugar... pero
no para gritar en absoluto. Asi que te preparas
para la histeria colectiva que proclama el sonar
de la campana.

Entonces, ya tienes mucho que contar, muchas
cosas que aprender de esta pequefia experiencia
que apenas te abre un poco los ojos. Todavia falta
lo mejor: estar dentro del salén de clases. Subes
las escaleras para entrar al salon: “Sigan, sigan”,




dice la maestra amablemente —y dice “sigan”,
porque vas con una compafiera—. Estando ya en
el salon hay cosas que son dificiles para ti, como
presentarte. Estas nervioso y tu voz tiembla aza-
rosamente. Quisieras estar mas tranquilo, pero
aun asi, lo haces y eres recibido con agrado; los
niflos son buenos y se emocionan con tu presen-
cia, gritan fuerte tu nombre para nunca olvidarlo.

Sales entonces victorioso, algo mas relajado que al
principio. Te das cuenta que el pequefio botecito
esta bien nivelado y que remas un buen tramo
para que se mantenga asi. Ves, ademas, un oleaje
qgue se llena de preguntas e interrogantes, pero
con una mirada nueva se va apaciguando un poco
y se queda en calma el horizonte, porque este co-
mienzo es el espacio para las respuestas.

Te encuentras pensativo, reflexivo y sumido en
las expectativas que se abrieron aquel dia que
estuviste en contacto con los nifios, y pudiste co-
nocerlos mas de cerca... Pero también se abren
en tu cabeza las puertas de las dudas y miedos
gue no tenias antes. Ademas, surgen situaciones
de la escuela que no logras comprender y haces
lo posible por zafarte de ellas, porque ves una
imposicion que choca contigo.

Vuelves a la escuela otra vez. Viene de nuevo el
trajin hasta gracioso del bus que sube la empi-
nada ladera. Llegas alli por segunda vez, mas
suelto, mas desinhibido, con mayor seguridad
para afrontar ese nuevo dia; estas envuelto en
tus quehaceres y en las planeaciones que tienes
para esa mafiana. No hay mas opciones que estar

alli y afrontar el reto de compartir con los nifios
una clase mas para ellos, pero singular para ti.

En ese momento crucial donde tu mirada se cru-
za con la de ellos, ves coOmo se muestran curio-
S0S, ansiosos, inquietos por conocer qué haces
alli, te observan detenidamente... “No desespe-
res”, piensas. “Es normal que quieran saber qué
haces alli, por qué los observas, para qué los ob-
servas”, hasta que en un momento de la clase,
mientras la maestra se encuentra al frente dan-
doles las indicaciones, te dicen:

—Muchacho, muchacho, ;qué estd escribiendo?
Usted, ;también hace tareas como nosotros?

Estas tranquilo, pero muy sutilmente esbozas una
sonrisa enturostro,y con mirada serena, respon-
des a sus preguntas con amabilidad:

—Si, claro que hago tareas como ustedes; esto es
una tarea que tengo para hacer.

Intentas conservar la compostura luego de que
te has dirigido a ellos, porque sabes que tener
un contacto directo con los nifios no sera com-
pletamente eficiente y no dejara funcionar a la
perfeccion esos acercamientos a la escuela, a sus
dinamicas; procesos que puedes vivenciar para
comparar con tu historia, esa configuracién esco-
lar que predomina alli.

Tienes que respirar, formular muy bien el plan
de accidén que vas a desarrollar; mientras piensas
en ello... Escuchas un ruido fuerte, seguro y sin
vacilaciones. ;Qué sucede? Te preguntas descon-
certado... Es el regafio que se ha hecho presente
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y te ha tocado contemplar. jUna atrocidad, un
descaro! Un momento de apuros; pero ante todo
debes, como lo has hecho siempre, conservar la
calma, estar serenoy reflexionar acerca de ese in-
fortunado momento que has vivido... Es el instan-
te perfecto para aprenderde él lo que mas pue-
das, no dejandote llevar por su agil movimiento.

Es curioso como este ente malicioso impregna y
se propaga con facilidad sobre aquello que toca,
es capaz de hacerte caer en aprietos inesperados
y sollozar por la ausencia de gracia y risa en los
salones de clase. iD'iuf! Por ahora te has salvado
de hacer parte de los contagiados por el regafio,
porque con valentia y mesura logras persuadirlo
para estar en paz. Vas por buen camino —o por
lo menos eso crees— y sigues con esa mirada de
asombro y diversién que proyectas a los nifios
para mantenerlos en sintonia, atentos y dispues-
tos.

“Bueno, bueno compafiero, sin distracciones a lo
gue te ocupa ahora, nada de pensar en regafios
ni otras cosas, eso no nos va a llevar a ninguna
parte”. Y es que por causalidad del destino te en-
tregaron una malla curricular que no sabes para
qué la utilizan. jAh si! Es para hacerles un segui-
miento a los nifios y saber los temas que deben
trabajarse en las clases.

Espera, espera... jQué! ;Un seguimiento tan rigu-
roso paranifiosde segundo grado? Es algo que te
deja perplejo, atonito, disimulas un poco porque
tu maestra cooperadora esta en frente, asi que
observas el papel con atencién, sin detenimiento
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en ningun aspecto especial; preguntas lo necesa-
rio, pues es lo que necesitas saber, y luego pue-
des partir de nuevo de aquel lugar con la certeza
de que volveras con un plan de trabajo... ;diverti-
do y diferente?

De camino a casa, recuerdas ese dia: tuviste una
larga jornada, con los nifios alborozados por to-
das partes, el calor inclemente, abrasadory, so-
bre todo, el potente y cruento sonido que produ-
ce regafar a los nifios. Todo eso te da vueltas en
la cabeza, te debate, te consume, construyes una
idea de esas cosas que no quieres repetir con los
pequefios en tu clase, y empiezas a maquinar, a
pensar, a sofar, a volar, a construir una meta, que
luego sera un plan... Para practicarlo con aque-
llos pequefios.

Cuando llega el momento de planear tu actividad
con los nifios, vuelves a mirar con detenimiento
—porque ahora puedes hacerlo— la malla que la
maestra te ha brindado. Miras bien, los primeros
conceptos y las primeras muestras de desacato se
pasean por tu mente... por tus planes. ;Por qué
Unicamente hay que ensefiarles estas cosas de ma-
nera tan instrumental y esquematica? “Si, si, es lo
que estan exigiendo en las escuelas para que los ni-
flos aprendan”. Pero te preguntas si sera necesaria
una planeacién asi, y si habra o cabra alguna otra
posibilidad con la cual puedas trabajar. Sin embar-
g0, en medio de esas preguntas no hallas aun la
respuesta, asi que por tus propios medios te diri-
ges... Ygracias a tu intuicidn, te permites pensar un
plan que seas capaz de aprovechar y realizar con
los nifios.




Contar, contar, cantar, vivir, sofiar... iSolucién!
Puedes inventar un método para trabajar con los
niflos que los haga escribir sus historias, sus vi-
vencias, sus experiencias, en donde ellos puedan
interpretar su lugar en la escuela, su lugar en tu
clase, su lugar en el mundo que les ha tocado en-
frentar, en donde ellos se sientan seguros, con-
fiados, el lugar donde puedan mostrar sus emo-
ciones. Se te ocurre que cuenten las crénicas de
cosas cotidianas... Pero tranquilo amigo, ese es
solo el primer paso.

Con la meta impuesta, comienzas a elaborar
todo el proceso de interpretacion y construccion
de la clase. Sabes que para que los nifios te to-
men en cuenta y se conecten contigo tienes que
mostrarte como un personaje comun, que hace
cosas como las que ellos harian normalmente, y
asi dimensionas tu lugar como docente practi-
cante, en una linea que se enmarque mas o me-
nos por una igualdad en el trato con las activida-
des, es decir, que las cosas planteadas para los
nifios puedas hacerlas tu también, e invitarlos a
reflexionar sobre esos asuntos y desde tu propio
ejercicio hacer efectiva esa invitacion.

iSil Estas lleno de entusiasmo vy felicidad, estas
extasiado de tantascosas buenas que has pensa-
do, pero te preguntas si en realidad son esas las
cosas que debes desarrollar, cuestionandote con
una curiosidad hasta optimista: “;Estoy haciendo
las cosas diferentes? jPorque la diferencia es ser
auténticol...". Y asi te desligas un poco de las
cuestiones armonicas que definen tu trabajo, las
emociones fantasiosas, las pulsiones eventuales

sucedidas mientras escuchas el latido de tu cora-
z6n. Estas emocionado, claro que lo estas, por-
que las ideas fluyen por tu cabeza y se han mate-
rializado en un proyecto que pretendes trabajar
y utilizar con los pequerios.

Listo. Listo, como aquellos que van a su destino
en mar abierto, te diriges por las empinadas la-
deras de la Comuna 8 de la ciudad de Medellin en
un vehiculo de transporte publico, sencillamente
enmarcado en las fachadas de las calles. Miras
a tu alrededor y recuerdas las primeras visitas
que tuviste y es distinto ahora, porque ya estas
con una actividad para realizar. Vas a enfrentarte
de cara a unsalén repleto de inquietos pequefios
que son capaces de trabajar copiosamente o, por
el contrario, exasperarte hasta el cansancio; son
como los marineros: todo depende del plan de
navegacion que les muestre el capitan, en este
caso tu. Llevas la mente atribulada, te consumes
pensando en cual sera la reaccion y la moviliza-
cién de los nifios con las actividades. Estas asus-
tado, pero seguro de que has hecho un buen tra-
bajo elaborando esas actividades y que vas con la
mejor disposicion para que los nifios te reciban.

Entras al salén y el primer impacto que tienes es
ver alos nifios expectantes esperando tu entrada,
tu seguidilla de palabras y la expresién incierta
de tu rostro... Comienzas por saludarlos (Como
piensas iniciar sin algo tan importante), dispones
lo que vas a hacer después, les cuentas practi-
camente un cuento, les dices que con ellos vas
a trabajar una actividad de escritura en cada cla-
se en la que vas acompafarlos. Para comenzar
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a incentivarlos, les llevas por pura genialidad un
cuento que has escrito para ellos, les cuentas la
situacion que tiene y lo leen juntos.

iAy! La zozobra se apoderd de ti en ese momento,
pues no sabias si el cuento les gustaba a los ni-
flos, si era la mejor alternativa como primer acer-
camiento... Tetranquilizas un poco y dejando que
la dinamica de la clase se desenvuelva, escuchas
la manera en la que leen el cuento. “Son veloces”
—te dices—, “tienen bastante dominio de la lectu-
ra”, algo que no estaba en tus planes. Se compro-
meten tanto con la actividad propuesta, que el
trabajo que debian hacer en una hora de clase, lo
hacen en mucho menos...

iAhora qué! Pues con mas tiempo para conocer
a los nifios, indagas por esas cosas que pueden
gustarles mucho masy que pueden implementar-
se y afiadir a lo que ya has pensado.

Con la sorpresa vuelta realidad, regresas de nue-
Vo a casa y reflexionas sobre todas las cosas que
sucedieron ese dia y te detienes tranquilamente
en aquellas que fueron muy interesantes en esa
primera incursiéon a las dinamicas de la clase, de
la escuela, a la configuracion aprendizaje que los
nifios te evidencian. Es por esto por lo que tienes
que pensar en las alternativas que te brinda la
investigacion, para poder sacar a relucir esas co-
sas que la escuelay los procesos curriculares han
dejado a unlado.

Navegas entonces por los mares de las ideas: es
por ellos pordonde sete pasan por lacabezagran-
des y nuevas experiencias que puedes contar.
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Con la meta asumida por los nifios de que una
de sus misiones a lo largo de tu visita va a ser
que escriban, revolotea en tu mente el paradig-
ma de llevarles esas actividades de forma diverti-
day espontanea, con el propésito de que puedan
vincularse totalmente con ese producto final que
tendran los encuentros.

iQué emocionante! Te dices constantemente,
mientras piensas el porqué de tu actividad con
los nifios y si habra otra que puedas establecer, es
decir, remas entre obstaculos, y devenires, entre
procesos y soluciones a los acontecimientos. La
verdad, estas mas asustado por la forma en la
que tienes que dirigirte a los nifios que por el
propésito de las clases, de los encuentros, pues
temes que por algun motivo en especial, el rega-
fio, ese temido “aliado” que no quieres utilizar...
se vuelva a cruzar por el camino.

Entonces, con la esperanza apuntando a conse-
guir el éxito con las actividades y los procesos,
estas expectante de no perderte, como cuando
un barco se dirige a la orilla sin saber dénde arri-
bar, asi, asi, asi mismo te encuentras tu... Con las
dudas sobre la proay las ansias alborotadas para
que las cosas salgan bien, sean correctas, y no co-
metas errores insensatos con los nifios. Siempre
te embarcas en las alternativas que la practica te
presenta; gracias a ello, logras identificar algunos
aspectos que pueden servirte como un puente
entre esas teorias de la escuela, en donde te plan-
tean las situaciones de clase, y la practica real, en
donde te encuentras al borde de estribor y en el




estado mas euforico de todos, pues te enfrentas
de golpe con los nifios.

Es compleja esa situacién de controlar y mane-
jar de manera concreta el salon de clases, pero
con el paso del tiempo has logrado asumir una
postura propia. Por esto, con cada visita que vas
haciendo, enmarcas mucho mas la dinamica que
quieres desarrollar con ellos y la manera en la
cual quieres hacerla: en primer plano dejas de
lado por completo la figura del maestro autori-
tario y amigo numero uno del regafio y todo el
movimiento que este genera. Asi, luego vas diri-
giendo la atencion con paso firme a los nifios y a
los gustos que van mostrandote en cada clase, en
cada actividad y en cada acercamiento que com-
partes de manera serena con ellos.

Ves cdmo, gracias al tiempo que llevas dentro de
ese pequefo lugar de clases, de ese pequefio es-
pacio escolar, ese lugar donde compartes con los
niflos tantas cosas, estas siendo aceptado, respe-
tado y admirado en ocasiones por ellos con son-
risas, abrazos, saludos efusivos y el trabajo dedi-
cado de la clase, que hacen en cada encuentro.
Por eso sientes que haces lo correcto, que fun-
ciona, que los motivas y movilizas a pensar esas
cosas que les propones.

Llegas cada dia —por eso de la responsabilidad
de asistir— con la mejor disposicién posible, con
cara alegre, con actividades que les interesan,
pero, sobre todo: respetando su condicion de ni-
flos con un saber propio que necesita ser afian-

zado. Para ello has pensado tanto en esta secuen-
cia, para que sea una seguidilla de actividades
significativas, donde puedan aprender, explorar,
conocer y confrontarse en sus aprendizajes para
la vida.

Con motivos de alegria eres capaz de compartir
con ellos las aventuras que también has conocido
y, gracias a ello, se interesan en lo que cuentas, y
se van dejando llevar por las olas de un mar que
has transformado en historias y relatos. Pero no
puedes decir que solo tu hablas con ellos, o Uni-
camente tU les lees cuentos o historias. jNo!
Pues utilizas los videos para que se empapende
mayor material y sean capaces de entender y de-
sarrollar muchas actividades que son planeadas,
y anhelas que se consigan de la mejor manera.

Con cada idea que se te ocurre, cada palabra que
les compartes, te das cuenta de que los nifios son
un mundo lleno de posibilidades, de aptitudes,
de esferas maravillosas, cada una tan singular
como sus comportamientos. Has establecido un
control sobre el grupo gracias al encantamiento
de las palabras y las lecturas, en medio de una
marea que navegan juntos y eso les agrada.

Estos encuentros han servido, si, han servido mu-
cho, te han abierto la puerta de un camino que
vas construyendo con el tiempo, con un trasegar
que has marcado de manera personal y Unica.
Por eso estas contento con un proceso que has
producido y elaborado a pulso con los nifios; has
creado, gracias a ese acercamiento, una manera
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particular de realizar las actividades, los encuentros, una forma singular de hacerte como futuro
docente.

Estas ahora con la mente ilusionada y el corazén atento a los cambios que van a presentarse en ade-
lante... Vas remando con mayor seguridad, pues has encontrado un buen faro. Su luz te guio en los
momentos dificiles y te ayudo, ademas, a llegar seguro a la orilla, y tener la posibilidad de conocer,
explorar, vivenciar, ese lugar a donde habias llegado.

Se te abrieron las posibilidades, se te brindé seguridad de arribar a buen puerto, y con ello fuiste
capaz de comenzar a construir tu propio camino; convertiste una actividad complicada como ser
docente, estando en un lugar que amerita asumir el reto, en un espacio cotidiano y cercano para los
pequefios. Y es por ello por lo que desde este momento recuerdas que siempre que se rema con
constancia y confianza, el camino sera aspero y complicado, con grandes retos; pero con una luz que
brille en el horizonte... seras capaz de hacer grandes cosas.
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La divina practica

Maria Alexandra Ruiz Mosquera’

Resumen: Haciendo uso de una analogia basada en los tres reinos descritos en La Divina Comedia,
este relato narra una de mis experiencias pedagdgicas como maestra en formacion en una institu-
cion educativa de Medellin, en la que aprendi, entre otros asuntos de no poca importancia, que no es
lo mismo ser una “practicante”, una “maestra en formacion” o una “maestra”.

Palabras clave: practica pedagdgica, practicante, maestra en formacion, maestra, formacion de
maestros

1 Licenciada en Educacion Basica con énfasis en Humanidades Lengua Castellana.
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Algunas veces, la travesia de un maestro en for-
macién por el mundo de su practica pedagédgica
es comparable a la de Dante, el yo lirico prota-
gonista del poema escrito por Dante Alighieri, La
Divina Comedia, quien empieza su recorrido en
el infierno, pasa por el purgatorio y culmina en el
cielo, su lugar de destino.

Infierno: el viaje de una practicante

Llantos, suspiros, aulloplafiidero llenaban aquel
aire sin estrellas que me bafio de llanto lastimero.
Diversas lenguas, horridas querellas, voces altas y
bajas en son de ira, con golpes de manos a par de

ellos, como un tumulto, en el aire tinto gira, siem-
pre por un tiempo eterno, cual la arena que en el
turbién remolinear se mira.

Alighieri (1922: 16)

—"iElla es la practicante, pero aqui la profesora soy
yo!”. La “practicante”, que es lo mismo que “cero a
la izquierda”, “pobre diablo” o simplemente, “na-
die”, es la palabra que, en una oracion aclaratoria
como la anterior, tiene el poder de ubicar a un su-
jeto en el nivel mas infimo en la escala de respeto,
lo que, por efecto, equivale a dejarlo en las puertas

delinfierno.

Ya se estaba haciendo costumbre que al inicio de
cada sesion la maestra cooperadora dedicara un
buen tiempo a hacer anuncios varios y llamados
de atencion diversos: que algunos estaban de-
jando sin refrigerio a otros, que fulanitos estaban
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“capando” clase y se estaban quedando en los
pasillos, que no estaban cumpliendo con los com-
promisos del taller de escritura y que seria mejor
suspenderlo, que no estaban aprovechando la
hora de lectura y que algunos ni siquiera ha-
bian escogido el libro que iban a leer durante el
periodo...; luego me cedia la palabra. Pero un dia,
fue tal la cantaleta, que uno de los estudiantes se
atrevio a decir:

—Deje que la profesora nos dé la clase.

—iUn momentico! —replicé la cooperadora.
—iUsted a mi me respeta; ella es la practicante,
pero aqui la profesora soy yo!

Y como si hubiera sido un anatema, senti que
desde ese dia la relacion entre los estudiantes y
yo habia quedado en otro nivel, uno en el que
los chicos sentian la necesidad de poner a prueba
mi autoridad y yo de ratificar mi posicion como
maestra en formacion.

Algunos decidieron no entregar tareas hasta com-
probar que estas eran calificables y que las notas
tendrian un peso en la evaluacion final del perio-
do, y otros resolvieron cuestionar cada una de
mis propuestas: “;por quétenemos que sentar-
nos en mesa redonda?”, “;por qué vamos a leer
este texto? ", “¢spor qué hablar de colonizacién
de las lenguas aborigenes?”, “s;por qué...?", “;por
qué...?", “spor qué...?".

Asi, avanzando en mi camino por cada uno de los
circulos del infierno, logré también escuchar, no
sin espanto, los roncos gritos de algunos compa-
Aeros dela Facultad que venian a hablarme de sus




propias dificultades en la practica, y las palabras
de dolor de mi antigua cooperadora, que no po-
diacreer que yo no volviera a la institucién donde
ya habia hecho varias practicas y me esperaban
con los brazos abiertos. A estas voces se sumd
tambiénlade Cerbero, que en la persona del pro-
fesor de inglés de mi centro de practica, me aulla-
ba: “;Y por qué viniste a hacer tu practica al peor
colegio que hay en esta ciudad? Yo no aguanto
mas, termino este afio y me voy de aqui”.

Y esto, que parecia todo el infierno orquestado
en mi contra, me enfrentd a las mas horridas
disyuntivas: cancelo o no la practica, me quedo
0 me voy para aquel otro centro de practica que
me ofrece mi asesora, hablo de lo que siento o
no con la cooperadora. Y, finalmente, decidi no
cancelar la practica y quedarme en la instituciéon
sin manifestarle mis incomodidades a la profeso-
ra, pues consideré prudente que fuera milabor la
que hablara por mi. En suma, decidi no quejarme
y aceptar el reto que implicaba alcanzar la purifi-
cacion de mi estatus. Mi meta ahora seria llegar
al Purgatorio.

Y quiza fue tan notorio mi sobreesfuerzo en todo
asunto didactico y pedagdgico que, algunas se-
manas después, la misma cooperadora se dis-
puso a ser mi Virgilio. Ahora, refiriéndose a mi,
afirmaba ante el grupo:

—El trabajo de la compafiera tiene la misma va-
lidez que el mio; tanto le tienen que responder
a ella con las tareas como a mi. Incluso ella va a
tener su propia planilla de calificaciones.

Purgatorio: el viaje de una maestra
en formacion

Canto el segundo reino, en que anhelante se purifi-
ca el alma humana, envia de alzarse digna al cielo
bienandante.

Alighieri (1922: 203)

Creo que el cambio empezd a gestarse cuando
tomé algunas medidas en relacion con mi practi-
ca. A partir de entonces, no esperé a que la pro-
fesora hiciera las aperturas de la clase, sino que,
inmediatamente entraba al aula, escribia la agen-
da de la sesién en el tablero, lo que la apremiaba
a cederme el espacio. Luego del saludo explicaba
lo que hariamos, considerando unos propositos
y tiempos exactos, como en una carrera contra
el reloj, y con paciencia justificaba la necesidad
0 no de hacer un trabajo individual, en peque-
Aos grupos o con el grupo en pleno; firmamos
acuerdos pedagodgicos y creé mi propia planilla
de calificaciones, porque nunca recibi la que me
prometieron, y la puse a disposicion de los estu-
diantes para que pudieran verificar sus notas en
cualquier momento.

A estos pequefios cambios en la dinamica de la
clase le sobrevinotambién el recorte de la hora
de lectura en la biblioteca, primero a media hora
y luego a cero, porque por fin la cooperadora se
dio cuenta de que los chicos solo iban a charlary
a jugar con sus celulares, y la mayoria de las chi-
cas, a coquetearle al bibliotecario.
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Con mas tiempo para las clases, nos atrevimos
a experimentar con algunos medios de comuni-
cacion, tema que nos ocupaba por aquellos dias.
Los estudiantes hicieron un ejemplar de peri6-
dico, tomando como modelos los ADN que les
llevé, y que, curiosamente, eran los primeros pe-
riédicos que leian en su vida (de haberlo sabido
antes, les hubiera llevado unas mejores publica-
ciones). Ademas, grabamos un pequefio progra-
ma radial que disfrutamos muchisimo haciendo
y luego escuchando, porque nunca se habian
imaginado en el papel de locutores.

Por aquel entonces fui invitada por la coopera-
dora a quedarme en las sesiones del otro grupo
gue cursaba el mismo grado, y tuve la oportuni-
dad de escuchar también sus programas radia-
les, ya que la profesora habia decidido replicar
en este grupo las actividades que yo hacia en mi
practica con el otro, lo que me impacté de manera
positiva, pues iba a ver extendidos los resultados
de mi propuesta pedagogica. Asi que tantas ve-
ces como podia me quedaba gustosa, al principio
en calidad de observadora, y después, realizando
docencia directa, y ya no como una practicante,
pues la cooperadora me presentd ante este se-
gundo grupo como “la compafiera que viene de
la Universidad de Antioquia”, lo que en una ora-
cién afirmativa como esta equivale a maestra en
formacion, implicando la asuncién de miestatus.

De esta manera llegué al ultimo peldafio del Pur-
gatorio, y tras beber las aguas del Lete y del Eu-
noe, que hacen olvidar las cosas malasy recordar
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las buenas, prosigo mi camino hacia el tercer y
ultimo reino, el Paraiso, mi lugar de destino, don-
de mi guia ya no sera Virgilio, sino esa Beatriz que
seran mi conciencia y mis convicciones.

Paraiso: el viaje de una maestra en ejercicio

En el cielo, en que mas su luz enciende estuve, y las
cosas vi que relatarse, no sabe, o no puede, quien de
alla desciende porque nuestro intelecto, al acercar-
se a sus deseos, profundiza tanto que la memoria
atrds no puede alzarse. Alighieri (1922: 405)

Este es un viaje que en efecto no ha empezado,
pero que ansio con todo mi corazén y siento que
ya se acerca. Para él me he estado preparando
desde hace algunos afios y sobre él he tenido
algunas experiencias que podria llamar “premo-
nitorias”, porque fueron lo que espero que sean
mis practicas como maestra. A cada una de ellas,
con inmensa gratitud, las guardo en mi memoria
como preciados tesoros: mi acogida en la Institu-
cioén Educativa San Juan Bosco de Campo Valdés;
mi experiencia con aroma de café en la Institucion
Educativa de Desarrollo Rural Miguel Valencia, del
municipio de Jardin; mi lanzamiento al estrellato
filmico literario en la Institucién Educativa Escue-
la Normal Superior de Medellin; mi participacion
en la fabulosa celebracion del Dia del Idioma en
la Institucion Educativa Guillermo Gaviria Correa,
de Rionegro, y mi monstruo-aventura en el Cen-
tro Educativo Rural Pontezuela, de Santa Rosa de
Osos.




Y ya que el Paraiso esta cerca, me he propuesto
que la segunda parte de esta practica, mi ultima
practica como maestra en formacion, llegue a ha-
cer parte de la lista que he mencionado, porque
ella sera mi umbral al cielo. Pues, ser maestra no
es solo cuestion de tener un titulo; es asumir el
compromiso ético que implica la constante revi-
sién y reinvencion de las practicas docentes, sin
descuido de ninguno de los tres saberes que son
pilares de nuestra profesion: el pedagdgico, el di-
dactico y el disciplinar.

Finalmente, puedo decir que sea en el infierno
del practicante, en el purgatorio del maestro en
formacién o en el paraiso del maestro, las practi-
cas pedagdgicas siempre seran el escenario pro-
picio para asumirse como maestro en constante
proceso de formacion.
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Reelaboracion de la historia preliminar de un trabajo de grado

César Augusto Rivillas Molina’

Resumen: El presente articulo relata los acontecimientos pre-
vios a la construccién del objeto de estudio de un trabajo de gra-
do que, ya en las postrimerias de su entrega al Comité de Practi-
ca, fue titulado “Ensefianza de contenidos procedimentales en
Ciencias Sociales: un analisis de sus formas escolares y de la in-
fluencia de la cultura escolar”. Es, pues, una reflexién que nace en
el contexto de la practica pedagdgica de la Licenciatura en Educa-
cién basica, con énfasis en Ciencias Sociales, y que se aprovecha
en cierta medida de las narraciones contenidas en el diario peda-
gogico, no para explicar teéricamente los antecedentes de una
investigacion cuyo nombre —como en casi todos los casos— ter-
mina siempre tan formal y académico, sino para narrar mis expe-
riencias cotidianas en mi practica pedagoégica y vincularlas con
mis reflexiones como maestro en formacion.

Palabras clave: ensefianza de las ciencias sociales, cultura esco-
lar, practica docente, formacién de maestros

1. El suerio de la razén produce monstruos
(Goya, 1799).

1 Wilson Pérez Uribe. Estudiante de décimo semestre de la Licenciatura en Literatura y Lengua Castellana. Escribe
poesia y ensayo. Sus textos han sido publicados en Colombia, Espafia y México. Dos de sus libros: El amor y la eterna
sinfonia del mar (Hombre Nuevo Editores, 2011); Movimientos (Editorial Universidad de Antioquia, 2018). Correo electro-

nico: wilson.perezu@udea.edu.co
.
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Con la certeza de que los problemas en investi-
gacion no se toman de la “realidad”, sino que se
construyen cognitiva y epistemoldgicamente, quie-
ro hablar de historia preliminar para referirme a los
acontecimientos advertidos por esta presumida ac-
titud “intelectual y cognoscitiva”, y en los cuales se
basé la configuracion del objeto de mi trabajo de
grado. Algunos de estos hechos fueron:?

28 de febrero de 2013. 8:10 a. m. Clase de ciencias
sociales 8.° A, IE [Institucion Educativa] Gilberto
Alzate Avendafo, aula 22; 5 filas, promedio de 7
estudiantes por cada una, unos 80 cm de distan-
Cia entre una y otra. Afuera del salén se escucha
una catastrofe de sillas y gritos. La profesora 23
escribe en el tablero el ejercicio que ha de ser de-
sarrollado por los escolares, a propdsito del go-
bierno escolar, que era entonces el tema central
del primer periodo académico: “Realizar una de
las siguientes actividades: historieta, caricatura,
cartilla, plegable, etc.”.

12 de marzo de 2013. 6:00 a. m. Clase de ciencias
sociales 8.°-A. Espacialmente todo esta casi intac-
to, incluso la ubicacién de los estudiantes en el
salén no varia mucho con respecto a las veces an-
teriores. Uno de ellos copia en el tablero, y segun
indicaciones de la profesora 1, las actividades de
apoyo 1, 2, 3y 4 que reforzarian las notas de las
versiones primeras de las actividades. Los temas:

2 Las siguientes citas corresponden a fragmentos
tomados del diario pedagdgico elaborado durante los Pro-
yectos Didacticos VIl y XIX, como contextos en los cuales se
desarrollan las practicas pedagdgicas en la Licenciatura ya
referida.

3 Durante la practica pedagogica se conté con el apo-
yo de dos profesoras cooperadoras; de aqui que se quiera

distinguir entre Profesora 1y 2.
.

norma-autoridad-justicia. “Buscar definiciones
de cada concepto, escribirlos de forma resumi-
da y luego con sus propias palabras debe haber
una pagina de informacién por cada uno de los
conceptos”. Un estudiante confundido y reticente
dirige sus palabras al aire para que éste las arras-
tre hasta los oidos de la profesora: “jAh, yo no sé
cdémo hacer eso!”.

30 de abril de 2013. Institucion Educativa Gilber-
to Alzate Avendafio. Clase de ciencias sociales
en 8° a cargo del Practicante de la Universidad
de Antioquia. Este propone la realizaciéon de una
grafica que ilustre el crecimiento poblacional y su
relacion con el concepto de huella ecologica. “Las
insistentes preguntas y dudas frente al ejercicio
me hacen pensar en la falta de claridad en la ex-
plicacién del mismo, si bien puedo reconocer
algunas falencias y carencias en habilidades de
pensamiento”.

24 de julio de 2013. Clase de ciencias sociales 8°-
A, IE Gilberto Alzate Avendafio. La profesora coo-
peradora disefia un crucigrama como actividad
para los estudiantes, a proposito de lo que titula
“Dilemas en la crisis ambiental”. Al momento de
adelantar la evaluacién de los productos sefala
que un estudiante dejé las casillas vacias y en lu-
gar de ello respondié las preguntas al reverso de
la hoja. A continuacion expresa que “va a tener
que ensefarles a hacer crucigramas”.

10 de octubre de 2013. Clase de ciencias sociales
8.°-C, IE Gilberto Alzate Avendafio. La profeso-
ra 2 propone “elaborar una lectura de la pagina
78 [del libro de texto, Ingenio sociall y escribir un
comentario”. En seguida un estudiante exclama:
“Profe, no entiendo ;qué es un comentario?”; a la
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vez que la docente responde: “Un comentario es
lo que Ud. entienda y dentro de lo que se entien-
de puede ser una critica”.

De nuevo, 13 de marzo de 2013. Inquieto tras el
trabajo de observacion sobre la clase de la pro-
fesora cooperadora, escribo en mi diario peda-
gbgico una cuestion que, no obstante, ha sido
una constante inquietud durante mis cinco afios
de proceso formativo y que podria resumir asi:
“:Qué es lo que ensefia el maestro: Ciencias So-
ciales o no? ;Puede aprenderse una ciencia?”.

Debo admitir, pues, que fue condicién recurren-
te, durante mi formacion, la pregunta por si en
realidad logramos o debemos ensefar Ciencias
Sociales; si apenas solo fragmentos y malas ver-
siones de estas, o si acaso ninguna de las ante-
riores. Luego, era normal que me fijara en teorias
como la transposicion diddctica, no precisamente
para resolver mis dudas, sino todo lo contrario,
y no sin molestia, para acrecentar la mayoria de
ellas.

Eventualmente, esta cuestion original habria de
ampliarse (o agravarse) a partir de la observacién
de las normas cotidianas —valgase decir natura-
les— en la practica docente de los maestros de
Ciencias Sociales en mi centro de practica peda-
gogica, que me llevarian (0 me devolverian, se-
gun se le mire) a preguntas cuasimitologicas en
la ensefianza acerca del como y del qué: sacaso
la inquietud del estudiante sobre “qué es un co-
mentario” no podria intercambiarse por un “no
sé como hacerlo”, parecido a la exclamaciéon de
su compafiero confundido y reticente de la otra
anécdota? ;Mi advertencia sobre la falta de clari-
dad en mi explicacién de un “ejercicio” no coin-
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cide también con la conciencia de la profesora 2
sobre la necesidadde ensefiar a realizar un apa-
rente sencillo crucigrama?

Ahora bien, si era verdad —como iba viendo en
la prelectura del entonces proyecto de investiga-
cibn— que se deben ensefiar Ciencias Sociales
o al menos contenidos de tipo cientifico social y
objetos de conocimiento de caracter historico,
geografico, politico y econémico, ¢no existia un
despropdsito al usar para ello juegos, historietas,
caricaturas, cartillas infantiles, plegables y sopas
de letras? ¢O, como en el caso del crucigrama,
también debemos estar atentos a ensefiar a ha-
cer historietas, cartillas, plegables, etc., cuando
un estudiante manifieste su falta de compren-
sién frente a cdmo hacer este tipo de ejercicios?
“:Donde esta el quid de unas y otras preguntas?”,
me cuestionaba yo entonces.

A decir verdad, creo que estas preocupaciones se
encuentran mas regularmente entre quienes so-
mMos apenas maestros o maestros en formacion
inicial, sobre todo porque al alcanzar la practica
pedagdgica, pareciera que las razones de la teo-
rias preadquiridas y preestudiadas comenzaran
a dormitar, como permitiendo adrede la apari-
cién de monstruos y miedos atavicos y temores
primitivos, como en el cuadro de Goya.

Los maestros “expertos”, en cambio, parecen so-

4 Pongo este concepto entre comillas, guardando
algo de distancia con la definicion que ofrece Marcelo Gar-
Cia sobre maestro experto, y es no solo “un profesor con, al
menos, cinco afios de experiencia docente, sino sobre todo
a una persona con un elevado nivel de conocimiento y des-
treza, cosa que no se adquiere de forma natural, sino que
se requiere una dedicacion especial y constante” (2009b:




lucionar muy facilmente estas angustias “mitolo-
gicas” porque, generalmente, muchos no tienen
pre-historia, sino que viven en el eterno presente
de la rutina. Luego asi resuelven las preguntas
estas, con toda suerte de actividades, ejercicios,
tareas, consultas, investigaciones, preguntas, un
nuevo taller, una nueva nota, otra cartelera, un
escrito, un dibujo, un grafiti, un plan de refuerzo,
un“Tingo-tango”, un“Levendo un pato”, un“Alcan-
celaestrella”,otrotema, un nuevo periodo acadé-
mico, y luego otras actividades, ejercicios ytareas.

Sucedid, por mi parte, que abordé inicialmente
estas cuestiones tratando de ubicar un quid que
vinculara las preguntas sucedidas tras los aconte-
cimientos naturalmente prehistdricos. Al quid lo
llamé, en forma vaga y espontanea, procedimien-
tos, a la vez que lo relacionaba casi de manera
indistinta con los términos de “contenidos pro-
cedimentales”, “procedimientos disciplinares” y
“procedimientos didacticos”.

Mi formacion inicial, hasta el momento, me habia
permitido saber que la ensefianza de las Ciencias
Sociales debe servirse de los procedimientos de-
rivados de las disciplinas cientificas, y esto ya me
permitia sospechar de la “sopa de letras” como
método utilizado por los historiadores, los eco-
nomistas o los gedgrafos; y, sin embargo, la for-
macion inicial no me alcanzaba para desenredar
esta dispersion de bing bang en que tenia el con-
cepto de procedimientos, ni para interpretar esta

12, citado en Barba Martin, s. f.: 77). Y es que precisamente
la experticia no se consigue por la acumulacién de afios
en la carrera docente, sino por la dedicacion y la reflexion
permanente que atraviese la propia practica.

situacién escolar como el cierto resultado de una
transposicion didactica o de ningun otro fendme-
no antropoldgico-didactico® pues, ¢jel crucigrama
era un saber a ensefiar que correspondia a qué
saber sabio?

Esta historia preliminar o prehistoria, los hechos
relativos a la prefiguracion del objeto de esta
investigacion, termina con la aparicién (mi re-
flexién) de la teoria de la cultura escolar y su con-
frontacion con las afirmaciones de la transposi-
cion didactica acerca de los saberes existentes en
la escuela. Sobre esto, solo haré dos anotaciones
mas en este apartado.

Por una parte, tras una serie de lecturas, me re-
sultaba necesario revisar y rediscutir la teoria de
la transposicion didactica en el area de Ciencias
Sociales, no solo porque el maestro y la escue-
la quedan concebidos como reproductores (casi
deformadores) de un saber que se produce fuera
del ambito escolar y al que tienen que vigilar cui-
dadosay epistemolégicamente para que no pier-
da ese caracter cientifico siempre ajeno a la es-
cuela, sino también porque, en el caso particular
colombiano, Alejandro Alvarez (2007) demuestra
que la institucionalizacion de las Ciencias Socia-
les académicas y profesionales fue posterior a la
incorporacion de su ensefianza en la escuela y,
por lo tanto, la relacién o supuesta transposicion

5 Esta expresion se comprende teniendo en cuenta que
Yves Chevallard hace una aproximacion antropoldgica de los
saberes y, en esa medida, su teoria de la fransposicion didac-
tica es, como lo dice Gémez, “una teoria didactica renovada
bajo la éptica de la antropologia” (2005: 91).
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de los saberes sabios a los saberes a ensefar exi-
ge aqui un replanteamiento.

Y, por otro lado, me comenzaba a parecer cier-
tamente aceptable la teoria de la cultura escolar
segun la cual “la institucion escolar no se limita a
reproducir lo que esta fuera de ella, sino que lo
adapta, lo transforma y crea un saber y una cul-
tura propia” (Vifao, 2006: 26). Desde esta pers-
pectiva, lo que habia que reconsiderar eran los
alcances de las proposiciones didacticas en Cien-
cias Sociales por las cuales los contenidos pro-
cedimentales se derivan de los procedimientos
disciplinares, a la vez que exhortaba a estimar
las “sopas de letras” y los “crucigramas” —para
poner solo dos ejemplos— dentro de la dinami-
ca intercultural propia de la escuela, que no se
reduce a la reproduccidn de saberes externos,
sino que termina adaptando objetos provenien-
tes de otros campos a su régimen escolarizador,
aun cuando parezca inverosimil o contradictorio
conciliar objetos de entretenimiento con proce-
sos de formacion cientifica.
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No ya la prehistoria sino la historia, comenzaria
pues con la construccién tedrica y académica del
problema de mi trabajo de grado, indagando por
la ensefianza de los procedimientos en Ciencias
Sociales y a lo cual sumo la cultura escolar como
variable de este objeto. De aqui que mi investiga-
cién inicie poniendo en tension los acuerdos ted-
ricos conseguidos por la comunidad académica
de la Didactica de las Ciencias Sociales en torno
a los procesos de ensefianza y aprendizaje, tra-
tando de explicar la confusa situacion de los con-
tenidos procedimentales como el resultado de la
cultura escolar, en tanto “conjunto de normas que
definen los saberes a ensefiar y [...], y conjunto
de practicas que permiten la transmisién y asimi-
lacién de dichos saberes” (Julia, 1995: 354).

Siyo he logrado interesarlo a usted por hacer
una lectura mas amplia ya no solo preliminar de
mi trabajo de grado, este relato habra consegui-
do uno de sus propésitos. En cualquier caso,
creo podria dejarse casi por sentado el hecho
de que la recuperacion de las experiencias y las
reflexiones que anteceden la elaboracién de un
trabajo de grado es un ejercicio que demuestra
ciertamente el valor de la practica pedagdgica,
del diario y del saber pedagdgico que nos identi-
fica como maestros.




Referencias bibliograficas y cibergraficas

Alvarez Gallego, A.(2007). Las ciencias sociales en el curriculo escolar: Colombia 1930-1960. Tesis Doc-
toral, Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Espafia.

Barba Martin, José Juan (s. f.). El desarrollo profesional de un maestro novel en la escuela rural desde
una perspectiva critica. Tesis doctoral. Universidad de Valladolid. Recuperado el 31 de julio de 2014,
de: https://uvadoc.uva.es/bitstream/10324/822/1/ TESIS96-110331.pdf

GOmez Mendoza, M. A. (2005). La transposicion didactica: historia de un concepto. Revista Latinoame-
ricana de Estudios Educativos, 1, 83-115.

Goya, Francisco de (799). “El suefio de la razén produce monstruos”, grabado 43 de Los Caprichos,
Museo del Prado, Madrid, Espafia. Recuperado de: http://www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveO-
bras/01593307546704995222257/ima0084.htm

Julia, D. (1995). La cultura escolar como objeto histérico. En: Margarita Menegus y Enrique Gonza-
lez (coords.), Historia de las universidades modernas en Hispanoamérica. Métodos y fuentes. México:
UNAM. Recuperado el 29 de abril de 2014, de: http://es.scribd.com/doc/132195924/JULIA-DOMINI-
QUE-la-cultura-escolar-co- mo-objetivo-histo%CC%80rico-en-Historia-de-las-universidades-moder-
nas-en-his- panoamerica-Menegus

Vifiao, A. (2006). Historia de las disciplinas escolares. Revista Interuniversitaria de Historia de la Educa-
cion, (25), 1-36.




Perspectiva ética de la evaluacion educativa:
reflexiones para deconstruir una representacion de la evaluacion
como salvoconducto cultural’

Esteban Franco Puerta?

Resumen: La evaluacion educativa, desde una perspectiva sumativa, pretende objetivizar los apren-
dizajes y concebir técnicas y usos en funcién de la racionalidad instrumental que propone la evalua-
cién como promocién y no como proceso formativo. Dicha representacion de la evaluacion como
salvoconducto cultural fija unas arbitrariedades en los actos pedagogicos que amplian asimetrias
entre maestro y estudiante. En ese sentido, una posibilidad para transformar esas relaciones de
poder se plantea desde los dilemas ético-politicos, que suponen la importancia de la negociacion,
la autonomia y la persuasién en todo acto educativo. La toma de decisiones reflexivas en la evalua-
cidn, en razon a los sujetos, los fines, el contexto, lo tedrico y lo técnico, permitira a los maestros y
las maestras en formacion deconstruir aquella representacion de la evaluacion como salvoconducto
cultural y transitar por las sendas de la evaluacion formativa.

Palabras clave: evaluacidon educativa, evaluacion formativa, perspectiva ética de la evaluacién, eva-
luacion sumativa, formacion de maestros, objetividad en la evaluacion
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Introduccion

Toda produccion tedrica y metodoldgica sobre el
tema de la evaluacién educativa debe tener un
horizonte claro, uno que sea concomitante con la
modificacion de practicas heredadas de la razén
instrumental, producto de una concepcién me-
canicista del mundo, que instaura unas acciones
y decisiones especificas. Ahora bien, las mismas
concepciones instrumentales de lo evaluativo,
qgue ponderan lo cuantitativo, lo convencional y
lo sumativo por encima de lo cualitativo y forma-
tivo, convierten a la evaluacion en un salvoconduc-
to cultural, puesto que es mas importante, para
algunos sectores de la sociedad, la promocion, el
certificado y el valor de cambio de la calificacion,
gue los mismos procesos formativos.

Por lo anterior, las reflexiones que aqui se hacen
pretenden sojuzgar la representacion de la eva-
luacién como salvoconducto cultural, que define
lo evaluativo como un mecanismo que contribu-
ye a la promociény la jerarquizacion de los suje-
tos, y que se decanta en los resultados, la califi-
cacion, la convencion, por parte de evaluadores,
evaluados e instituciones que la realizan y de las
que son objeto.

Una evidencia de la evaluacién como salvocon-
ducto cultural se halla en la preocupacién de las
familias por las llamadas “notas” y calificaciones,
por encima de los procesos formativos y la auto-
rregulacion de los aprendizajes de los estudian-
tes. Asi pues, la evaluacion como salvoconducto
cultural se convierte, segln Santos (2003), en un
factor que condiciona la evaluacion, sumado a

las prescripciones legales, las supervisiones ins-
titucionales y las condiciones organizativas. De
acuerdo con Santos:

La evaluacion que realizan los pro-
fesionales en las instituciones esta some-
tida a presiones de diverso tipo. Por una
parte, al tener el conocimiento un valor de
cambio (ademas del valor de uso, que lo
convierte en interesante, practico o moti-
vador), la calificacion que obtiene el eva-
luado se convierte en un salvoconducto
cultural. La familia del alumno se interesa
por los resultados de la evaluacién obte-
nidos por sus hijos (frecuentemente, solo
por eso). Por otra parte, la comparacion
entre las calificaciones obtenidas hace
gue los evaluados se vean clasificados por
los resultados del proceso. La sociedad no
es ajena a los resultados de esa clasifica-
cién que comparay jerarquiza (2003: 71).

De las anteriores ideas se deduce una utopia
para seguir transitando la senda de las practicas
renovadas, que cuestionen aquella representa-
cion de la evaluacién como salvoconducto cul-
tural. Por tal razén, un punto de partida puede
dirigirse a transitar sobre la funcién formativa de
la evaluacion y sus dilemas ético-politicos, como
una condicién de posibilidad para derruir aquella
representacion como salvoconducto cultural.

La perspectiva ética de la evaluacidén escenifica
un panorama amplio, que demanda ser recono-
cido, indagado, cuestionado y explorado cons-
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tantemente, para no caer en los reduccionismos
técnicos como Unica prelacién ética de la evalua-
cién educacional. En este sentido, la perspectiva
ética se convierte en punto de partida para prac-
ticas renovadas, que a la par con la funcién for-
mativa de la evaluacion constituyen lo evaluativo
como un acto de persuasion mas que de validez,
es decir, un acto argumentativo por antonoma-
sia, diferente a la visién probatoria de la razén
instrumental.

Los anteriores asuntos derivan unas preguntas
preliminares: ;cOmo construir un marco ético en
torno a la evaluacién educacional? jExiste una
ética o variopintas éticas que puedan reflexionar
lo evaluativo de forma diferente? ;Debe existir un
codigo ético para la profesion docente? ;En qué
momento de la evaluacién afloran los dilemas
ético-politicos? ¢El sistema de evaluacion actual
asegura una evaluacion “objetiva” y justa? ¢Por
qué los maestros recrean las omisiones éticas en
su practica? Las anteriores son algunas pregun-
tas a las que no se pretende responder en este
escrito, aunque su planteamiento si aspira a ge-
nerar debates.

Al llegar a este punto se hace prudente esclarecer
un hilo argumental que cohesione lo expuesto.
Un primer tépico pretende manifestar lo que se
entiende por la funcion formativa de la evaluacion
y su relacion con la perspectiva ética de la eva-
luacién, con miras a reivindicar unos dilemas éti-
cos en toda propuesta evaluativa. Las omisiones
éticas en las practicas evaluativas representan un
segundo asunto importante a modo de propues-
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ta, para en una tercera cuestién reflexionar sobre
los dilemas éticos que implicanla objetividad y lo
justo para el maestro. Por Ultimo, se presentan
unas conclusiones parciales que pueden dinami-
zar otras preguntas que posteriormente se pue-
den cavilar.

Evaluacion formativa y perspectiva ética de la
evaluacion

En lo concerniente a la evaluacion formativa, se
reconoce, desde los postulados de Casanova
(1999), que si bien la evaluacion es un proceso
sistematico para emitir juicios, estos deben estar
en funcién de mejorar las circunstancias educa-
tivas. En esa medida, la evaluacion formativa, si-
guiendo a Sanmarti (2007), siempre esta en fun-
cion de los aprendizajes y de las decisiones que
se tienen que tomar para reconocerlos y adqui-
rirlos, por encima de la funcion sumativa que pri-
vilegia la medicidny la jerarquizacion.

Asi pues, la evaluacién, mas que un proceso co-
herente y secuenciado, debe aportar conocimien-
to alos sujetos involucrados. Por eso, se convierte
en labor formativa, porque dispone de estrate-
gias y tacticas para proveer mejores ambientes
de aprendizaje. Siguiendo a Alvarez, “aprende-
mos de la evaluacion cuando la convertimos en
actividad de conocimiento, y en acto de aprendi-
zaje el momento de correccién” (2004: 12).

De esta manera, la evaluacion formativa propor-
ciona conocimiento, pero también permite la
toma de conciencia para la autodeterminacion




de los juicios y venideras practicas de evaluaciéon
que permitan a los evaluados la participacion y
la autonomia para regular sus aprendizajes. Por
lo anterior, la evaluacién formativa oscila entre
dos propositos: el pedagogico y el social, uno que
pretende hacer del acto evaluativo una oportuni-
dad para reconocer los procesos de los aprendi-
zajes, y otro para contraponerse al exameny su
funcién selectiva y jerarquizadora.

Por otrolado, la perspectiva ética de la evaluacion
también se contrapone al examen como fetiche
evaluativo, porque, como afirma Segura (2007),
no se reduce a la relacion entre criterios de eva-
luacion y la apropiada —y no apropiada— utili-
zacion de técnicas evaluativas. Dicha perspectiva
involucra la pregunta por los fines, sujetos, pro-
cesos, contextosy momentos de la evaluacion.
En palabras de Stake, “el comportamiento ético
acaba siendo mas una cuestion de equilibrar
principios contradictorios que de seguir sin mas
un conjunto de normas” (2006, citado por Mo-
reno, 2011: 138). Esto indica que considerar la
perspectiva ética de la evaluacién desde la vision
critico-constructivista que nos comparte Segura
(2007), es recrear tensiones y desequilibrios que
convierten al maestro en mediador de los apren-
dizajes, atribuyéndole una gran responsabilidad:

a. Diagnosticar las dificultades y facilidades
que tiene el alumno para desarrollar los
procesos;

b. Orientar al estudiante para lograr un ma-
yor aprendizaje ofreciendo una fuente de

informacién en donde se reafirman los
aciertos y se corrijan los errores;

c. Realimentar el proceso educativo;
d. Ayudary motivar a estudiantes;

e. Cualificar los resultados antes de cuanti-
ficar (Segura, 2007: 5).

Lo anterior supone que, en toda evaluacion for-
mativa, debe estar presente la pregunta por el
por qué evaluar, es decir, la cuestion por la pers-
pectiva ética. Dicha pregunta es tanto o mas im-
portante que interrogantes por el qué y el cbmo,
porque en parte es transversal a ellas. Sin embar-
g0, se demanda para los maestros en formacion
una apertura a la perspectiva ética de la evalua-
cidn, para transitar por la evaluacién formativa,
puesto que es una cuestidn poco indagada, re-
flexionada y reconocida.

La dimension ética de la evaluacion no se reco-
noce, no se investiga, no se plantea. De ahi un
atributo del concepto de campo de saber: los
intereses que marcan litigios, puesto que existe
cierta disposicién a disfrazar una dimension ética
y politica de la evaluacién; por ello es importan-
te realizar las inversiones necesarias. En términos
foucaultianos, la evaluacion se convierte en “es-
pacio donde se invierten relaciones de poder y
de saber” (Foucault, 1977, citado por Diaz, 1994),
es decir, las relaciones que consideramos estric-
tamente de saber, por su reduccionismo técni-
co, necesitan ser entendidas desde el pliegue
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del poder. Una inversion implica reflexionar los
reduccionismos evaluativos que hoy se instau-
rany que pretenden, en palabras de Diaz (1994),
pensar los problemas sociales en pedagdgicos,
los problemas metodoldgicos en problemas ex-
clusivamente técnicos, y los problemas tedricos
en el ambito técnico de la educacién. No obstan-
te, la parcela del campo intelectual poco a poco
se va demarcando para meditar las inversionesy
tomar decisiones, un campo disciplinario y profe-
sional educativo que, segun Carlino, “resulta util
para demarcar un espacio simbdlico por donde
circula conocimiento tedrico y practico relativo al
areaespecifica del saber” (1999, citado por Escu-
dero, 2003: 69).

Ahora bien, para ampliar la perspectiva ética de
la evaluacion tenemos que despejar qué enten-
demos por /o ético. Es un error frecuente confun-
dir lo ético con lo moral, puesto que en el imagi-
nario colectivo se comprende lo ético como un
sistema conductual validado por una sociedad.
Lo importante es reconocer que lo ético reflexio-
na sobre las manifestaciones morales, es decir,
“los comportamientos o conjunto de comporta-
mientos y normas de conducta que se conside-
ran generalmente validas” (Fernandez, 2000: 9).
La ética es, entonces, praxisy teoria, porque es un
tipo de saber que pretende “orientar la accién hu-
mana en un sentido racional, es decir, pretende
que el ser humano obre racionalmente” (Cortina,
1994: 17), pero no desde una razén instrumental,
sino desde los argumentos. Ala vez, estos ultimos
poco a poco forjan un caracter intrinseco al sujeto
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que los destila; por ello, lo ético se convierte en sa-
ber practico, cuando esta preocupado por “averi-
guar cual debe ser el fin de las acciones, para que
se puedan elegir: habitos, metas intermedias, va-
lores a orientar, caracter a incorporar, con objeto
de obrar con prudencia, es decir, tomar decisio-
nes acertadas” (Cortina, 1994: 20). En suma, la éti-
ca es filosofia moral, que cuestiona desde el qué
y el para qué realizar unas acciones especificas,
con el fin de tomar decisiones prudentes y justas.

La practica educativa esta impregnada de un va-
lor ético y politico enérgico, porque la formacion
de los sujetos debe responder a otras instancias
sociales que declaran unos fines especificos. Esto
indica que es necesario formar a un maestro po-
lifacético, que sea competente, reflexivo, critico e
idéneo en su profesion. La ética, en este sentido,
le permitira al maestro encauzar su practica eva-
luativa desde el poder de los argumentos; para
ello, debe prescindir de esa representacion de la
evaluacion como salvoconducto cultural, es decir,
como solo promocion y calificacion. Esto, en defi-
nitiva, es una manifestacion moral.

Ese salvoconducto cultural no se instaura de la
nada, sino desde una racionalidad economicista
y con caracteristicas, segun Nifo, de:

[...] verticalidad, objetividad, rentabi-
lidad y evaluacion externa, se ha instalado
en los espacios y medios de evaluacion
porque esta es dirigida como instrumento
idéneo para el encauzamiento del nuevo
orden social en curso, manifestacion de




los ECAES,® evaluacién censal de compe-
tencias basicas (2004: 53).

El acto de evaluar expande su accion desde la
perspectiva ética, porque, en definitiva, no se re-
duce a un solo momento de la evaluacién, esto es,
en la seleccion de instrumentos o en latoma de de-
cisiones. La perspectiva ética dimensiona hasta el
momento previo de elegir criterios, desde la enun-
ciacion de la finalidad de la evaluacion y sobre la
audiencia que sera evaluada. También involucra el
modo de analisis e interpretacién de la informa-
cion recolectada por los instrumentos y las formas
de realizar la difusién de los resultados.

Una accion que diste de los argumentos que sus-
tenten el proceso evaluativo, estd condenada al
terreno de la arbitrariedad. Esta se decanta en
practicas de poder que, extrafiamente, no crean
tensiones, porque laarbitrariedad es asumida, de-
fendida, incorporada. Solo interesa la certificacion,
la promocién de un nivel, ciclo y grado a otro, es
decir, emerge la representacion de la evaluacion
como salvoconducto cultural. En efecto, ¢dénde
esta la pregunta por el aprendizaje? ;Qué apren-
di para la vida? ;Qué desaprendi? ;Qué dudas me
genero el proceso? ;Por qué la mayoria perdi6 el
examen? ;Por qué examen?

La apropiacion, por el maestro, de los dilemas
éticos, permite la toma de conciencia a la hora

3 Examenes de Estado de Calidad de la Educacién Su-
perior, hoy remplazados por el término “Saber Pro”.

de emitir los juicios y, ademas, socava en los te-
rrenos de la funcion social de la evaluacién, para
brindar oportunidades a las alteridades. En linea
con los planteamientos de Silva, los “dilemas éti-
cos asumen un papel que coadyuva a la conser-
vacion y la reproduccion social o facilita la inser-
cién critica y la movilidad social” (2003: 81). Por
consiguiente, el punto de vista ético del maestro
debe ser inmutable ante cualquier presién fora-
nea que implique arbitrio; por lo mismo, esta en
funcion con los planteamientos de la evaluacion
formativa.

Algunas omisiones éticas en las
practicas evaluativas

Lo planteado anteriormente nos refiere a la idea
que considera que la perspectiva ética de la eva-
luacion depende de la argumentacién para la
toma de decisiones en funcion de esos desequili-
brios que se le presentan al maestro. Sielmaestro
reconoce que debe transitar sobre la evaluacion
formativa involucrando unos cuestionamientos
éticos, debe —en lo posible— refugiarse en el te-
rreno de los argumentos para la toma de decisio-
nes en los diferentes momentos de la evaluacion.
En parte, siguiendo a House (2000), los argumen-
tos persuaden mas que convencen, porque en
si misma una buena evaluaciéon no implica una
total verdad en las formas de proceder; siempre
existira una digresion al andamiaje teodrico, a la
situacion y a laencrucijada intersubjetiva que se

49




Facultad de Educacio

condensan en tensiones. Lo importante es no
caer en los predios de la arbitrariedad.

En realidad, la evaluacion exterioriza los dilemas
practicos de los educadores, porque siempre
cuestiona su actuar, les exigen dar mas y les re-
cuerda estar preparados en cada momento para
la toma de decisiones. Como afirma Méndez,
para el maestro:

Su Unica seguridad es la inseguridad
en la que se mueve y en la que debe to-
mar decisiones puntuales que requieren
de un saber habitual y razonable que con-
venza, porque es creible el actuar de un
modo coherente entre el decir y el hacer,
entre la palabray la accién que promueve
(2005: 25).

De manera similar a la contencién de los argu-
mentos, es habitual la desidia hacia el didlogo.
Entre tanto, Guba y Lincoln (1989, citados por
Segura, 2007) incluyen el concepto de negocio-
cion, el cual implica la necesidad de ponerse de
acuerdo entre los participantes para respetar
la perspectiva ética de cada uno y enriquecer la
construccion personal. En ese sentido, negociar
es deliberar para construir acuerdos y no para
imponer un punto de vista sobre una alteridad.
El anterior sustento, desde la ética discursiva o
dialégica habermasiana, es el insumo de la llama-
da ética de la evaluacion constructivista, que pro-

50

vee un marco interesante para crear consensosy
disensos para la toma de decisiones.

En este sentido, los argumentos y el dialogo son
dos caracteristicas importantisimas que marcan
las omisiones éticas de los dilemas practicos de
la evaluacion. En consecuencia con sus imprevi-
siones, se dificulta la comprensién de otras prac-
ticas que son banalizadas, pero que son tan im-
portantes como la toma de decisiones. En este
sentido, se pueden identificar algunas omisiones
éticas de las practicas evaluativas. Ellas son:

1. La negacion de una evaluacion
diagndstica que, de una u otra for-
ma, considera que durante todo
el proceso formativo de los suje-
tos evaluados no se han construido
conceptos, procesos, actitudesy no-
ciones. La negacion de una evalua-
ciéndiagnosticaes camino expedito
paraobviar los diferentes estilos de
aprendizaje de los estudiantes, un
insumo para las decisiones en la
formulacién de técnicas de evalua-
cion.

2. Se supone que, dependiendo del
enfoque de evaluacion y la tenden-
cia, se diversifican las técnicas eva-
luativas, es decir, debe existir una
cohesion entre el qué, el cobmo y el
para qué. Existe una clara prelacién
a pruebas objetivas que miden, or-
denan, clasifican y excluyen algu-




nos sujetos. Lafuncion formativa de
la evaluacion debe estar articulada
a la formulacién de técnicas varia-
das, renovadas, modificadas en sus
formas y en sus usos.

Si los terrenos de la ética para el
docente implican la heteronomia
al pensar en las posibilidades de
autogestion del otro, perodireccio-
nado a la autonomia de ese otro,
se entiende que cada estudiante y
cada establecimiento deben tener
la posibilidad de construir un per-
fil propio. Por ejemplo, en caso de
realizar la evaluacién en ambientes
de inter-culturalidad, seria irrisorio
plantear las mismas practicas eva-
luativas, porque se pretenderia ho-
mogeneizar y replicar un modo de
pensar. En esta perspectiva, la eva-
luacion se convierte en un aparato
de exclusién (Bates, 1984).

La recoleccién de la informacién se
hace con la finalidad de reconocer
los estados del aprendizajey parala
toma de decisiones, en procura de
mejorarlos o aminorar dificultades,
pero nunca para sancionar; dicha
practica es una mirada alternativa a
la “cultura del examen”. La recolec-
cién de informacién es constante;
no deben ser mediciones fragmen-
tadas y, por supuesto, se debe re-

troalimentar mediante una difu-
sién de informacién correcta y no
sancionadora. A la luz de la meta-
fora de laflecha enla diana, Santos
nos recuerda: “la evaluacién no solo
sirve si se han alcanzado los fines,
sino por qué no (o si) se han alcan-
zado” (2002: 8). Alli esta intrinseca
una perspectiva ética que pretende
argumentar la toma de decisiones
para la practica evaluativaulterior.

La seleccién de criterios de evalua-
cion debe estar al servicio del sujeto
a evaluar y no del evaluador, por-
que, en parte, son los evaluados
los que autogestionan su aprendi-
zaje. Es absurdo, tal y como plantea
Segura (2007), que se separe una
semana de evaluaciones finales y
que se muestren como un catalogo
los contenidos a evaluar; en sinte-
Sis, esos criterios a evaluar también
deben ser significativos para la vida
de los estudiantes. Los criterios de
evaluacion, en términos de Carena
(2003), implican al evaluador dis-
poner de un enfoque tedrico que
otorgue sustento, asi como la com-
prension del contexto de la que es
plataforma el criterio. Solo en la ac-
cion reflexiva de los criteriosy ensu
posibilidad de negociaciéon residen
las oportunidades de abandonar
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los terrenos convencionales de la
evaluacion.

Lopez, Ordofiez y Rodriguez (2012)
exponen el problema de la ponde-
racion de los resultados por la vo-
luntad de perjudicar o beneficiar a
una persona. Es un caso muy recu-
rrente en los programas universita-
rios, a los que responden intereses
afectivos, culturales, sociales y eco-
némicos.

Por antonomasia, el acto de eva-
luacion es un acto de poder, por-
que desde el triangulo relacional:
saber, maestro y estudiante, se
instaura una relacién asimétrica.
Depende del evaluador no apro-
vecharse de esa asimetria para
disciplinar por medio de la evalua-
cién. En caso contrario, emergeria
una condicidén antiética, porque la
evaluacion pretende “restablecer
la disciplina o imponer un respeto
gue no se gana por meéritos propios
ni por la autoridad que da el saber,
ni por vias masjustas de profundo
respeto alapersona” (Alvarez, 2005:
63). Por tanto, afirma Foucault que
un uso “legitimo del poder es pro-
ductivo, pero el poder conferido en
una situacion asimétrica puede ser
utilizado de forma antiética” (1993,
citado por Ormart, 2004:105).

8. La actitud dependiente y sumisa de
los maestros a prescripciones ex-
ternas que detentan formas espe-
cificas de evaluar funge como inhi-
bicion que, bajo ningun supuesto,
debe obturar la cavilacion de lo éti-
co. Las decisiones éticas no pueden
ser prescritas por “otros”, ni desde
la enunciacién de codigos éticos.
Como expresa Stake: “el descubri-
miento y la resolucién del conflic-
to ético provienen principalmente
de nuestro propio fuero interno”
(2006, citado por Moreno, 2011:
140).

El reconocimiento de los anteriores aspectos no
garantiza el éxito escolar en su totalidad, pero
su omision si puede contribuir al fracaso escolar.
Los dilemas de la practica evaluativa exigen ser
reconocidos mediante el didlogo y la fuerza de
los argumentos, para tener mayor flexibilidad en
la toma de decisiones antes, durante y después
de la evaluacion. En definitiva, se reconoce que
el proceso de evaluacién formativa implica una
fuerte regulacion pedagogica frente a la gestion
de los errores que preceden a las practicas eva-
luativas, para, de una u otra forma, ser mas cohe-
rentesy justos en la emision de juicios y toma de
decisiones. Las clarificaciones sobre estos con-
ceptos implican distanciar al evaluador del simple
arbitrio y permiten una legitimidad del acto eva-
luativo.



Dilemas de la objetividad en la evaluacion

La objetividad en la evaluacién es una cuestion
compleja. Ella se concreta como acuerdo inter-
subjetivo, desde el punto de vista cualitativo;
pero lo importante es reconocer los procedimien-
tos para la consigna de los acuerdos. En clave con
Scriven: “la dificultad radica en la confusion de la
objetividad con los procedimientos para determi-
nar la intersubjetividad” (1972, citado por House,
1994: 83). Cuando no se triangulan los instrumen-
tos, y el acuerdo intersubjetivo se acrisola en los
resultados de ellos, se reemplaza la validez por
la fiabilidad. Lo anterior supone un error, porque
abandona los terrenos de la observacién y redu-
ce los instrumentos a solo magnitudes. En este
punto, el maestro debe optar por una imparcia-
lidad, sostenida en la finalidad de la evaluacién
formativa, para evitar los sesgos reduccionistasy
no confundir lo objetivo con lo justo.

Conviene decir que siendo la educacion una
experiencia formativa y moral, demanda unas
practicas éticas concretas que contribuyan a la
constante toma de decisiones. Por lo mismo, el
maestro no puede desistir de los atributos éticos
de la evaluacion para no confundirlos con simples
acomodaciones técnicas e instrumentales: “lo
ético y lo técnico comienzan a fusionarse, en vez
de ser dos barcos que se cruzan en la noche” (Fu-
llan, 2003: 296, citado por Moreno, 2011: 137).

Apreciaciones finales

En suma, la evaluacién educativa, al no estar des-
provista de la toma de decisiones, en todo mo-
mento deberia ser un acto de persuasion mas
que de validez. La trama intersubjetiva es even-
tual; sus finalidades y la fuerza de los argumen-
tos que sustentan el por qué y el qué evaluar son
fundamentales, cuestiones que, en ultimas, con-
vierten la evaluacion en un ejercicio dialogal por
antonomasia desde su funcién formativa y que
permiten subordinar aquella visién como salvo-
conducto cultural, es decir, como mecanismo de
jerarquizacion y banalizacién de los procesos for-
mativos. De ese modo, la evaluacién formativa se
confronta a la funcién sumativa, para pretender
anticipar la pregunta, en las practicas evaluativas,
por los sujetos, los usos, los fines, los procesos y
los contextos frente a los procedimientos técni-
cos, puesto que irrumpir la reflexiéon por lo téc-
nico exceptuando los otros componentes seria
contradictorio a la funcién pedagdgica y social
de la evaluacion formativa y porque estarian des-
provistos de la dimension ética.

La perspectiva ética se convierte en un posibilitar
parairrumpir en practicas evaluativas renovadas,
porque constantemente implican su autorre-
flexiony el cuestionamiento de la representacion
de una evaluacion como salvoconducto cultural.
Aunque las respuestas a las preguntas éticas de
la evaluacion no garanticen la accion justa, si per-
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miten un ejercicio mas concienzudo que constantemente se moviliza en los predios de los argumen-
tos para resolver cuestionamientos que tanto afligen al sujeto evaluado.

Si bien dos ejes vertebrales de la perspectiva ética de la evaluacién son la capacidad de propiciar el
didlogoy la usanza de los argumentos, House (1994) expone cuatro fundamentos morales que pue-
den complementar la reflexién ética: la autonomia moral, que implica la noimposicion de la voluntad
sobre una alteridad mediante tacticas legitimas; la igualdad moral, que declara que cada persona
tiene derecho a satisfacer sus necesidades; la imparcialidad, que evita los reduccionismos técnicos
y metodoldgicos, y la reciprocidad, que comprende la participacion de varios agentes en la toma de
decisiones.
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Aar en larelacién entre educador y alumno. Se aborda la educacion posterior al aprendizaje, la lectu-
ra del mundo, la lectura de la palabray el encuentro entre el estudiar, el leer y el escribir. Se concluye
como el educador puede hacer de su practica una experiencia critica yvivida frente al mundo en su
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El profesor que no lleve en serio su formacion, que
no estudie, que no se esfuerce por estar a la altura
de su tarea no tiene fuerza mental para coordinar

las actividades de su clase

Freire (1997: 88)
Introduccion

Paulo Freire escribe, en la segunda mitad del
Siglo XX, Cartas a quien pretende ensefiar (Freire,
2006). Refiere alli los aspectos mas delicados de
las practicas educativas y realiza una invitacion
abierta al maestro a confiar en sus convicciones
y propios saberes, y en la capacidad que tiene de
proponer otro mundo posible en la vinculacién
con los alumnos.

En su “Primera carta” confluyen varios temas que
hilvanan lo que conocemos como el acto de ense-
Aar. Inicialmente, el educador es un alumno mas,
pues al ensefar recupera, vuelve a pensar, relee
un concepto u objeto antes aprendido. El educa-
dor es un sujeto que ocupa un lugar primordial en
el desarrollo de la sociedad. Por ello la importan-
cia de su formacién, es decir, de estudiar, de ca-
pacitarse, de prepararse, de formarse.

Cuando se estudia en realidad, nos dice Paulo
Freire, se esta leyendo, tanto el mundo como la
palabra. Es ahi donde la ensefianza empieza a
constituirse verdaderamente en la experiencia
cotidiana entre educador, alumno y aula de clase.

En su escrito, Freire hace una interesante evoca-
cién hacia las practicas formativas basadas en la
correcta lectura de textos, en el estudiar y en el
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leer como trabajos que deben hacerse con persis-
tencia e intensa busqueda de la comprension, y,
naturalmente, de la calidad en la labor de ense-
Aar. El escribir como una practica de configura-
cién social y cientifica en la educacion es tratado
de manera paralela al acto de leer, dos activida-
des que estan estrechamente vinculadas al acto
de estudiar y que fundamentan el fértil universo
que alberga el aula de clase.

¢Por qué el uso del término “arquitectura™?
Porque el acto de ensefiar es una construccion
en la cual intervienen los factores anteriormente
mencionados. Todos constituyen un ejercicio
milenario, armédnico y por demas bello, que dia
a dia, en la multiplicidad de practicas que hay en
nuestro siglo, se establecen, se apoyan, se escri-
ben, se ocultan, se iluminan. El aula de clase es el
cimiento mas sélido para que estas arquitecturas
se fundan en la ldcida instauracion del acto de
ensenfar.

La reflexion contenida en el presente texto es el
resultado de una lectura cuidadosay atenta de la
“Primera carta” de Paulo Freire, la cual fue abor-
dada como documento inicial dentro del curso
“Historia, imagenes y concepciones de maestro”,
donde se despertd un interés puntual por la bus-
queda pedagdgica hacia nuevas formas de pen-
sar la labor formativa del ser docente, por resca-
tar el valor de la duda y la pregunta, asi como el
placer de llegar a leer y escribir en clave de aca-
demia.




Arquitectura de la educacion posterior al
aprendizaje

La historia que se escribe diariamente en el
aula de clase, ese ambito donde suelen ocurrir
maravillas, con el paso de los afios ha ido deve-
lando un cierto orden en los ejercicios que alli
se despliegan. A propésito de ello, Paulo Freire,
pedagogo brasilefio y gran pensador en torno a
la educacion del Siglo XX, expone en su primera
carta que los actos de ensefiar y de aprender se
tornan criticos cuando son tratados por el sujeto
que pretende ejecutarlos (2006: 28).

El ensefiar y el aprender, como actos indepen-
dientes, estan en correlacién mutua. Ambos se
despliegan ante el inagotable universo del aula
de clase. Por ello el autor habla de que el ensefiar
no existe sin el aprender. En términos mas transi-
dos de luz, ese acto insoslayable de ensefiar exi-
ge, y con justa manera, la precisa existencia de
quien ensefiay de quien aprende.

Si nos posicionamos frente al sujeto que ensefia,
descubrimos que en su ejercicio esta aprendien-
do, estd recapitulando un conocimiento antes
aprendido. La pagina leida, la experiencia antafio
vivificada en su proceso de formacién, vuelven a
cobrar forma en su presente.

Ahora bien, no es baladi preguntarnos: scual es
papel que desempefia el alumno en ese aprendi-
zaje retomado en el acto de ensefiar? El alumno
es otro sujeto que continuamente esta tomando
elementos formales del mundo, como el lengua-

je, la experiencia de sus mayores, los visos aca-
so hermosos y terribles de la sociedad a la cual
estd intimamente ligado para ir construyendo
su mundo interior que lo ha de identificar en los
siempre indistintos ambitos del porvenir.

En el aula de clase, el alumno adopta una posi-
cién curiosa, de asombro y de perplejidad ante
el trabajo que realiza, estd —como bien lo dice
Freire— “aprehendiendo lo que se le esta ense-
Aando” (2006: 28). Bajo esta sefal, el educador
tiene la oportunidad de ayudarse a descubrir du-
das, errores y aciertos que estan presentes en su
quehacer. Observamos entonces que el educa-
dor esta en un constante aprender, porque no es
su calidad de instructor o de guia en el ensefar,
no es esa marca la que define que él se encuentra
a la par con el conocimiento, en otras palabras,
que ya sabe todo, que no hay nada por descubrir.

Margarita Valencia, en el capitulo “Las palabras
desencadenadas” de su libro Palabras desencade-
nadas, evoca una nitida relacién entre el educa-
dor y el alumno. Menciona que ambos, en con-
junto con la pagina escrita, forman el triangulo
basico de la educacién, y cuyos logros obtenidos
seran medidos paso a paso a lo largo de sus vi-
das en la escuela (2013: 39). Bajo este punto, el
educador verifica su tarea, ya que al relacionarse
con el trabajo que realiza el alumno en concor-
dancia con lo que lee y con lo que escribe, aquel
tiene la alta posibilidad de repensar sus ideas,
sus posiciones, de llevarlas a contraste frente a
la curiosidad del alumno, pues dicha curiosidad
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esta cargada de inquietudes, de ansias de saber,
de recorrer nuevos senderos hacia la totalidad
del aprendizaje.

El educador cumple las funciones de reconstruc-
tor de los caminos que recorre el alumno hacia el
multicolor estado de la curiosidad. Ciertamente,
es un deber del educador el abrir esos caminos
mediante la proyeccidon de su caracter sensible,
de sus emociones, de sus intuiciones y de la acer-
tada extraccién del aprender mediante el contac-
to con el alumno y la pagina escrita.

Paulo Freire define esa estrechez mutua, ese
orbe construido de experiencias, de palabras, de
gestos y de asombro en los siguientes términos:
“El educador aprende primero a ensefar, pero
también aprende a ensefar al ensefiar algo que
es reaprendido por estar ensefiado” (2006: 29).
Se deshila, pues, una interesante idea si se relee
el anterior pasaje, idea basada en la preparacion
qgue debe llevar a cabo el educador, quien requie-
re prepararse en dos términos esenciales: debe
cultivarse y debe estudiar. Estos procesos van
configurando una vision critica y consciente alre-
dedor de sus practicas. Cuando esa preparacion
es llevada a cabo con responsabilidad, con res-
peto y con conviccion, los ambitos por recorrer
se le ilustraran en una suerte de capacitacién, de
transformacion permanente en su saber-hacer. El
educador no es un sujeto que al comprender que
su actividad de ensefiar requiere la de aprender,
la va estructurando de manera positiva; no, mas
bien va recreando, en su totalidad, el posible he-
cho de transformar empiricamente esa actividad.
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El hombre crea a partir del ser consciente del
aprendizaje, cargado de nobles aciertos y justos
errores, la alta posibilidad de basar su saber pe-
dagdgico en las redes de la curiosidad, de la duda
y del encuentro que se entrelazan en el alumno,
construyendo paulatinamente su historia indivi-
dual.

Arquitectura del sentido y del simbolo: lectura
del mundo y lectura de la palabra

Si conservamos la precisa afirmacién de Paulo
Freire en torno al estudiar, que en menos pala-
bras dicta que “estudiar es en primer lugar un
quehacer critico, creador, recreador” (2006: 30),
mas adelante dird que estudiar implica el acto de
leer, y no este ejercicio como una busqueda epis-
temolodgica, sino una busqueda que involucre en
cuerpoyalmaal educadory al alumno. Para com-
prender ese acto de leer, debemos acercarnos a
lo que él denomind lectura del mundo y lectura de
la palabra.

En primer lugar, la lectura del mundo como una
suerte de arquitectura, de gradual construccidn
basada en los sentidos, en las sensaciones, en la
experiencia sensible.

La lectura del mundo no se agota en la obser-
vacion de fendmenos naturales como la espiral
arquetipo arraigada en el crecer de una planta,
el armoénico ciclo de las estaciones o la musica
celeste que despierta emociones en las noches
desnudas. La lectura del mundo trata también lo




que sucede en las sociedades, en los ambitos po-
liticos, econdmicos y cientificos.Debe existir una
aprehensién ontologica del hombre en favor de
esasmicrohistorias que yacen en las ciudades, en
los pueblos aborigenes, en las culturas locales,
que, en nuestro caso, se estan constantemente
escribiendo.

En segundo lugar, la “Primera carta” menciona
que “ensefiar a leer es comprometerse con una
experiencia creativa alrededor de la compren-
sién” (Freire, 2006: 31). En la experiencia escolar,
se transmuta en una experiencia sensorial basa-
da en las caracteristicas de lo cotidiano. El alum-
no, COMOo un sujeto pensante que esta en la capa-
cidad, como el educador, de realizar una lectura
del mundo delineada por su diario aprender, por
la perplejidad ante el contexto enmarcado en la
experiencia y en la palabra, puedeemitir, sin aun
tener un proceso formativo como el de su maes-
tro, un juicio valorativo sobre la constitucion na-
tural, social, politica, econémica del mundo. El
educador debe propiciar esa autonomia en el
alumno, autonomia que ciertamente no explica
con claridad Paulo Freire, pero que se encuentra
explicita en su objeto de estudio.

Ahora bien, ;cdmo entra en juego la lectura de la
palabra?, y ;quépermite si se le trabaja a partir de
la lectura del mundo? En pocas palabras, Paulo
Freire nos ilustra en el siguiente pasaje la lectura
del simbolo y su cercano vinculo con la lectura
del sentido. “La lectura de la palabra, haciéndose
también busqueda de la comprensiéon del texto
y por lo tanto de los objetos referidos en él, nos

remite ahora a la lectura anterior del mundo”
(2006: 31). La lectura de la palabra, ya expresada,
como una lectura del simbolo, o en otros térmi-
nos, una lectura tipografica, no debe ser ejecu-
tada como un proceso memoristico, mecanico o
fragmentario. El texto es una unidad indivisible
que da la posibilidad de:

1. Obtener, mediante una lectura cui-
dadosa, perspicazy en clave de bus-
queda, el verdadero significado que
esta plasmado en su orden.

2. Situar otros significados que son
resultado del acervo cultural y so-
cial del sujeto lector. El texto se ex-
pande a otras posibilidades que en
un principio le eran ajenas.

Ahora bien, la lectura de la palabra ofrece una
mirada posterior a la lectura primera del mun-
do. El educador debe ser un puente de union de
aquellas dos lecturas para que el alumno vaya nu-
triendo su diario aprendizaje en el aula de clase.
Para comprender lo anterior, lo podemos pensar
como una lectura circular, es decir, cada proceso
de lectura se alimenta y encuentra su punto de
equilibrio en las demas lecturas.? Es una suerte
de retorno infinito en el cual el acto de ensefiar
se apoya, para reconocer las vertientes simbdli-
cas y sensibles que lo fundamentan.

Finalmente, vale decir que la lectura de la palabra

2 Lectura del mundo (del sentido) y lectura de la pala-
bra (del simbolo).
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no se reduce al texto mismo; también permite la
exploracion del mundo, ya que Paulo Freire ante-
pone la lectura del mundo a la lectura de la pala-
bra. Después de ello viene una relectura del mun-
do que cobra significados que van mas alla de lo
sensorial, pues aplicada dicha lectura desde una
posicion critica, se empieza a forjar una cultura
del si mismo que acertadamente traspasa las
fronteras de un concepto o un objeto. Esa cul-
tura formada en el aula de clase, construida por
manos de alfarero tanto por el educador como
por el alumno, se puede resumir en la certeray
cuidadosa presentacion que de ella hace Gonzalo
Soto Posada:

Entendemos por cultura el cuida-
do y perfeccionamiento de las aptitudes
humanas del hombre para que habite el
mundo Nno como un conjunto de cosas
sino como una morada existencial de la
vida en sus retos, avatares y vicisitudes
(2012: 47).

Arquitectura del encuentro: estudiar, leer y
escribir

Paulo Freire ha observado que el acto de estudiar,
como configuracion testimonial del acto de en-
sefiar, es “desocultar, es alcanzar la comprension
mas exacta del objeto, es percibir sus relaciones
con los otros objetos. Implica que el estudioso,
sujeto del estudio, se arriesgue, se aventure, sin
lo cual no crea ni recrea” (2006: 36). Frente a ello
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no es menos valido afiadir que estudiar es ex-
pansiéon mental y corporal, es reconocer algo que
ha estado en el mundo, es descubrir en la dificul-
tad, es leer criticamente tanto el sentido como el
simbolo. Estudiar no como un proceso aligerado
y simple, no como una transferencia mecanica de
conocimiento, de ideas, de claves en la relacién
entre el educadory el aprendiz.

Paulo Freire se hace a un lado de cualquier for-
ma de estudiar tratada como una memorizacion
mecanica. Su concepcion de estudiar como acto
primordial en el eje del aprendizaje esta basada
en la forma critica de como se realiza la lectura
del mundo y la lectura de la palabra. William
Ospina ha escrito que la educacion puede ser en-
tendida también como “busqueda y transforma-
ciéon del mundo en que vivimos” (2013: 30). En el
romantico siglo xix, el filosofo aleman Friedrich
Nietzsche advirtio que “la educacion es el arte de
rebautizarnos o de ensefiarnos a sentir de otra
manera” (1999:63).

Ahora bien, a partir de estas tres perspectivas,
el estudiar como acto se puede entender desde
cémo el educador y el alumno —porque ambos
estudian, salvo que uno esta frente a algo cono-
cido y el otro frente a algo desconocido, mas no
ajeno— ejercen la actividad noble y beneficiosa
de leer, actividad que indiscutiblemente revolu-
ciona el mundo habitado por nosotros y que nos
permite observar con los sentidos de una manera
primigeniay por demas de asombro, todo aque-
llo que nos rodea.?

3 Esta idea ancla las tres perspectivas mencionadas,




Estudiar requiere del leer paraintervenir en las di-
mensiones del conocer. Freire declara lo siguien-
te: “La verdadera lectura me compromete de in-
mediato con el texto que se me entrega y al que
me entrego y de cuya comprensién fundamental
también me vuelvo sujeto” (2006: 29). El educa-
dor debe ser consciente de qué tipo de lectura
esta propiciando en sus alumnos, ya que, como
se ha venido reflexionando, no debe quedarse en
el texto sintacticamente correcto, sino que debe
anclarse en otros puertos del mundo que ambos
habitan. No obstante, no podemos desdefiar la
lectura del texto, o en otras palabras, el deleitable
encuentro con el libro, que configura otra posibili-
dad de estudiar y, por demas, de ensefiar.

Estanislao Zuleta, en su famoso ensayo “Sobre la
lectura”, ha escrito que “leer no es recibir, consu-
mir, adquirir. Leer es trabajar” (1997: 102). En pa-
labras mas sencillas de Cesare Pavese: “Leer no
es facil” (2009: 8). El acto de leer debe ser entendi-
do, desde una perspectiva pedagdgica, como un
didlogo activo que se establece con el escritor del
texto, ya que quien lee se sugiere a si mismo, se
pregunta, interpela al escritor, va dando continui-
dad al desarrollo de su pensamiento, construye
criticamente su posicion en el contexto que habi-
ta y que ha transcurrido, naturalmente, por una
lectura del mundo. ;Por qué entonces adquiere
visos de dificultad la lectura? La respuesta es que,
en ciertas ocasiones, no hay un cédigo en comun
entre el texto y el lector. Pero por ello se estu-

a saber: Paulo Freire, William Ospina y Friedrich Nietzsche

como una posibilidad de entender el acto de ensefiar.
.

dia, por ello se dialoga y se invita a la discusion;
es ahi donde la brecha entre lector y escritor se
hace mas pequefia. Paulo Freire utiliza los térmi-
nos “paciente, desafiante, persistente” (2006: 37)
para calificar el trabajo de leer. En eso se basa la
lectura cuando esta se vuelve dificultosa. Podria
agregarse, a esas caracteristicas, la esperanza de
alimentar y proyectar el sentido de aprender en
direccion de una nueva constitucién y escritura
del mundo.

Es necesario que en la escuela se lleve la lectu-
ra de manos de la escritura. Freire habla de que
nuestro cuerpo “se aduefie criticamente de su
forma de ir siendo lo que forma parte de su natu-
raleza, constituyéndose histéricamente y social-
mente” (2006: 39-40). Nos debemos asumir tam-
bién como seres creadores que se proyectan en
el aprender y en el ensefiar mas alla del lenguaje
oral y escrito.

En verdad, hay que continuar en el proceso de
motivacién en las escuelas por la escritura, tanto
creativa como investigativa. “Es éste un esfuer-
zo que debe comenzar con los preescolares, in-
tensificarse en el periodo de la alfabetizacion y
continuar sin detenerse jamas” (Freire, 2006: 41).
Cuando el aula de clase se convierte en un ambi-
to de produccion creativa y placentera, el acto de
ensefar por parte del educador se regira en tér-
minos de aprendizajes multiples; el acto de estu-
diar serd una ventana abierta a las posibilidades
del pensamiento.

Maria Zambrano define el pensar como “una ac-
cién, la mas activa de todas, que revela al hom-
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bre lo que es; le hace nacer” (1987: 92). En la ar-
quitectura del encuentro, los saberes ya no se
fragmentan, sino que se agrupan, se discuten, se
contrastan, se permiten pensar en su totalidad. El
educador se va constituyendo en ese trabajo de
estudiar, de leer y de escribir en compaifiia de sus
alumnos; tanto como descubre, como aprende,
su profesidon se convierte en una posibilidad del
ser-hacer en la universalidad del aula de clase.

Conclusiones

Los actos humanos son construcciones que se
insertan de manera gradual tanto en el ser so-
cial como en el ser individual. Lo actos de ense-
fiar, de aprender, de estudiar, de leer y de escri-
bir, que nos han convocado en este lugar comun
de las practicas educativas, estan animados por
una primera y unica llamada: la labor pedagdgi-
ca que no en trémula inocencia se ha expresado
histéricamente en el aula de clase. Paulo Freire
establece una serie de principios experimentales
y autbnomos, motivados por la conviccion de que
el maestro haga de su ejercicio una experiencia en
términos de totalidad, es decir, que tanto los cam-
pos tedricos como los campos practicos. Esta re-
flexion es solo la busqueda de quien se propone,
desde sus suefios de llegar a ser maestro, avanzar
un paso hacia el horizonte que plantea el ultimo
de los grandes pedagogos de la humanidad.

Se pueden advertir algunos puntos, a modo de
conclusion, que cierran esta incursién en cuanto
a la concepcidn de estas tres arquitecturas, y que
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abren otras innumerables puertas hacia el reto
de llegar a ensefar, algo a que felizmente esta-
mos abocados quienes aun creemos en la utopia
de laeducacion.

1. Elactodeensefar sélo puede respi-
rar en compafiia del acto de apren-
der. Si el segundo no fuera, el
primero no existiria. Bajo esta pers-
pectiva, el educador es un aprendiz
mas, ya que en vaivén constante
esta reconstruyendo susideas, esta
repensando algo que ya sabiay que
se halla sujeto a la esencial renova-
cion.

2. Estd negada la posibilidad de que
un educador se prepare con medio-
cridad. La conviccion, ladisciplina, la
creacidon de saber en sus procesos
de formacion deben estar tejidos
con fina seda sobre cada uno de
sus actos. Asi se comprende el todo
arraigado en su practica futura.

3. La lectura del mundo y la lectura
de la palabra permiten el desarro-
llo consciente, tanto del educador
como del alumno, de la compren-
sién sobre el espacio social y natu-
ral que habitan. Las dos lecturas re-
significan las practicas educativas,
forjan la cultura del si mismo, sin-
gularizan el entorno y permiten la
exploracion a través de los saberes




cotidianos de la vida.

. La curiosidad es el elemento que
mas debe ser cultivado en las prac-
ticas educativas. En ella, la busque-
da, lainclinacién hacia el desocultar
y la creatividad en la ensefianza se
insertan en pos del pensamiento
y de la comprensién de lo que se
aprehende (Freire, 2006: 28 y 33).

. Elverdaderohechodeestudiarradi-

caenlaposicioncriticaeindagadora
con que se lee y con que se escri-
be. El educador que no propicia la
lectura cuidadosa y reflexiva de un
texto no puede prodigar el deseo de
la escritura que configura el acto de
estudiar.
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Tejiendo mi historia literaria
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Una mafiana en el metro de Medellin, una ma-
flana cargada de luz, de expectativas, de ansie-
dad. Un viaje al lugar que seria mi hogar durante
5 afios, un viaje que me cambiaria para siempre,
que transformaria mi vision del amor, de la amis-
tad, de la religion, de la vida, del mundo.

Ese dia debia presentarme antes de las 9:00 a.m.
en el Parque Biblioteca San Javier para empezar
lo que seria mi primer dia de trabajo. ¢(En una
biblioteca? Si, en una biblioteca. Para una chica
criada en un pueblo, entre arboles frutales y ba-
flos a la orilla del rio, trabajar en una biblioteca
no era un ideal, los libros no eran un ideal. Claro
que iba a la escuela, que sabia leer y que, por su-
puesto, en mi casa habia algunos libros; pero yo
habia decidido jugar, solo jugar mi infancia, y mis
padres lo habian permitido. Mis dias transcurrian
entre la escuela, los juegos y la iglesia, donde mi
papa era sacristan. El solo hecho de pensar en las
bibliotecas me mareaba y habia decidido evitar-
me el mareo y no volver a ninguna.

Afos después, para mi sorpresa, ahi estaba yo,
empezando mi vida laboral justo en una bibliote-
ca. Estaba confundida, obviamente, pero también
contenta ante la posibilidad de alcanzar cierta in-
dependencia econdmica y poder continuar mis
estudios, que se adentraban por ese entonces en
el magico mundo de la Administracién de Empre-
sas. El mundo se ve mas facil desde un escritorio,
a través de la redaccién de cartas comerciales y
los paquetes contables no te dejan tiempo para
dudar; para eso era buena, eso era lo que queria.
“Eso era lo que queria”, jja! Imagine usted a una

chica de 18 afios que llegd hace solo dos afios a
la “gran” ciudad de Medellin y que, prodigiosa-
mente, sabia lo que queria. Imagine también su
confusion al encontrarse, de un dia para otro,
inmersa en un parque biblioteca, en ese espacio
lleno de estudiantes universitarios dedicados a
leer, a escribir, a pensar. Imaginela entre futuros
docentes de literatura, de matematicas, entre bi-
bliotecdlogos, filosofos y periodistas. Imagine su
cara cuando por doquier veia gente con libros:
prestandolos, devolviéndolos, comprandolos,
robandolos, hablando de ellos. Piénsela, por un
momento, por solo un momento, cuando escu-
cho leer, cuando con todo su ser escucho que al-
guienleiaconamor, conalegria, con pasiony,vaya
mas lejos querido lector, vea su rostro cuando al-
guien, por un motivo que aun hoy no logra com-
prender, decidié leer paraella.

Algunas personas suelen decir que las bibliote-
cas son lugares magicos, espacios donde puedes
encontrar el mas fascinante puente hacia nue-
vos mundos. Yo, por mucho tiempo, pensé que
era asi, pensé que mi encuentro con la literatura
habia sido un encuentro magico, una maravillosa
coincidencia; pero ahora que logro ver claramen-
te, veo que mi amor por la literatura no surgio
de un hechizo magico, sino, simplemente, por un
contagio.

Tres personas marcaron, para siempre, mi forma
de acercarme a los libros, tres apasionados per-
sonajes me contagiaron su pasion por las pala-
bras, por la lectura personal y la lectura en voz
alta, por la literatura. Me leian, me explicaban,
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me hablaban, me escuchaban, me consolaban
cuando sentian que una lectura calaba en mi. Un
filosofo, un periodista y una licenciada en Litera-
tura me abrieron una puerta y me mostraron un
camino que recorro poco a poco, con cierto te-
mor, con cierta alegria, desde el 2007 hasta hoy.

Carlos Ruiz Zafén, en su libro La sombra del vien-
to, dice que:

Pocas cosas marcan tanto a un lec-
tor como el primer libro que realmente se
abre camino hasta su corazén. Aquellas pri-
meras imagenes, el eco de esas palabras
que creemos haber dejado atras, nos acom-
pafian toda la vida y esculpen un palacio en
nuestra memoria al que, tarde o temprano
-no importa cuantos libros leamos, cuantos
mundos descubramos, cuanto aprendamos
u olvidemos-, vamos a regresar (2003: 14).

Y, por supuesto, yo no soy la excepcion. Recuer-
do ese primer libro, recuerdo como, antes de
leerlo, Gina (la licenciada en Literatura) me ha-
blé de él; puedo evocar el instante mismo en que
me pregunto: “Joha, ;vos has leido alguna vez a
Mario Mendoza?". Recuerdo su alegria cuando le
dije queno, recuerdo sus ojos acrecentandose,
sus manos mostrandome un libro, una foto, su
voz empezando a hablar sobre fragmentos real-
mente impactantes del libro, su invitacion a una
conferencia del autor. Recuerdo mi excitacién al
verlo, mi alegria, mi confusion. Recuerdo mi en-
cuentro con Relato de un asesino, el paso imper-
ceptible de las horas, las frases que me dejaban
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en estado catatdnico, las imagenes imborrables
que quedaron en miy, también, la posterior ido-
latria hacia todas las obras de Mendoza y hacia el
mismo Mendoza.

Un poco después, llegué a las paginas de Héctor
Abad Faciolince (otra vez de la mano de Gina), y
me perdi en los abrazos y los besos de su padre,
en las fronteras de Angosta, en los mondlogos de
Bernardo Davanzati, en su Tratado para mujeres
tristes, en sus columnas de opinion. A él le si-
guieron muchos escritores colombianos que me
atraparon y mantuvieron viva esa llama que se
habia encendido al leer a Mendoza, entre ellos
Jorge Franco, Santiago Gamboa con £/ sindrome
de Ulises y con todos sus planteamientos sobre
la emigracién, la soledad y la nostalgia. También
sofié con la historia de Sayonara, la prostituta
que, bellamente, retrata Laura Restrepo en La no-
via oscura; sufri por un amor que casi no es en La
multitud errante y me enfrenté a los mismos mie-
dos que Mateo en Demasiados héroes. Este libro
me obligd a parar mis lecturas, me perturb6 de tal
modo que tenia miedo todo el tiempo, no resistia
la idea de que una historia me volviera a tocar de
esa manera.

Luego, al lado de Johansson (el periodista, que
ademas ya estaba cansado de que solo leyera li-
teratura colombiana), ideamos un plan para que
yo empezara a leer los clasicos de la literatura
universal. El plan fall6. Dejé de leer para miy em-
pecé a leer para los demas. Descubri “la alegria
de leer”, experimenté el placer de darle vida a las
letras y hacerlas llegar hasta los oidos de otros,




sentimaravillada como mivoz se avivaba con cada
palabra, con cada frase, con cada lectura. Empe-
cé a leer cuentos desesperadamente. Buscaba a
mis futuros oyentes en ellos y cai de nuevo en
la trampa de verme reflejada. Volvi a la literatura
colombiana, conoci a Andrés Caicedo, a Manuel
Mejia Vallejo y, en la voz de Johansson, me dejé
seducir por Gabriel Garcia Marquez; me seduje-
ron sus amores eternos, sus paisajes cercanos,
sus historias cargadas de suefios, sus realidades
increibles.Asu vez, llegd la poesia a mivida, llego,
especificamente, Jaime Sabines a mivida, llegé en
la voz de Arbey (el fildsofo), en la de Johansson, en
la voz del propio Sabines, y me estremeci cuando
él leyd en el Palacio de Bellas Artes y yo escuché
(afios después en una grabacion) el poema a la
Tia Chofi:

Amaneci triste el dia de tu muerte, tia Chofi, pero
esa tarde me fui al cine e hice el amor. Yo no sabia
que a cien leguas de aqui estabas muerta con tus
setenta afios de virgendefinitiva, tendida sobre un

catre, estupidamente muerta...

Sabines (2005: 111).

A Jaime Sabines lo vi llegar, lo vi instalarse en mi
vida, lo escuché, lo lei, lo lloré y abri paso a to-
das las lagrimas y las emociones que llegaron
después con Vinicius de Moraes, Gioconda Belli,
Idea Vilarifio, Juan Gelman, Dario Jaramillo Agu-
delo, Rosario Castellanos, Alfonsina Storni, Pablo

Neruda, Jorge Luis Borges, poesia, poesia y mas
poesia.

Inmediatamente, Arbey empezé a hablar sin pa-
rar de un escritor checo, emigrante él, nostalgico,
triston. Un escritor que fue pianista, que fue pro-
fesor, que fue perseguido, criticado, prohibido,
un escritor que padecié el dolor de ver sus libros
arder, un escritor que fue de culto hasta que todo
el mundo empez6 a leerlo, Arbey entre el mundo,
y YO, por supuesto. Escuché el nombre de Milan
Kundera ligado a su obra “mas reconocida”, La in-
soportable levedad del ser, y queria leerla.

Precisemos esto: no queria leerlo a él, no al escri-
tor que habia sufrido tanto para poder escribir y
publicar, no; queria leer ese libro, porque era el
libro del momento, todos hablaban de él, todos
querianleerlo, ;quién erayo para no querer hacer
lo mismo? Rogué, supliqué, imploré para que me
prestaran el libro que, como era supuestamente
nuevo, no estaba entre la coleccion de la bibliote-
ca. Arbey, que lo habia comprado, hizo una lista
para prestar el libro y el puesto que ocupé fue el
quinto. Debia esperar a que cinco personas le-
yeran el libro antes que yo. Eso no era posible,
mis ansias no me dejaban, asi que fui hasta la bi-
blioteca de la Universidad de Antioquia (que por
esa época ya era mi Universidad, ya que luego de
terminar Administracion, tomé la irracional deci-
sién de estudiar Trabajo Social) y busqué por to-
das partes un ejemplar que aparecia disponible y
que en realidad nunca quiso ser encontrado. Sin
mas opciones, verifiqué la vasta coleccion que
tenia la Universidad de obras de Milan Kundera,
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titulos como La broma, La identidad, La despedida,
La lentitud, entre otros, se me presentaron como
provocadores, pero solo logré identificarme con
uno: La ignorancia. No puedo describir mi expe-
riencia con ese libro, no es posible expresar lo
gue senti cuando el narrador dijo:

Un dia sabra y comprendera muchas
cosas, pero ya sera demasiado tarde, porque
su vida habra tomado forma en una época en
gue no sabia absolutamente nada (2000: 166).

Irena, la protagonista, se da cuenta de que co-
metio un error irreparable en la edad de la igno-
rancia. jDios mio, la edad de la ignorancia! Segui
leyendo, segui buscando, ;cual era la edad de la
ignorancia? La encontré y junto a este descubri-
miento estaba yo, una chica de 20 afios, perdida
en el mundo, leyendo a Milan Kundera, tomando
en mis manos un libro que decia que los 20 afios
eran la edad de la ignorancia. No puedo seguir
hablando de esto, es imposible describir el tama-
flo de mi angustia.

Sin embargo, diré que, por fin, lei La insoportable
levedad del sery claro, me gusto, pero dejé en mi
un vacio soportable, ese vacio que deja un deseo
luego de ser alcanzado y que nos hace pregun-
tarnos, al igual que Pedro Guerra: “s;por qué me
he vuelto loco por nada?".
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Seguileyendo a Kundera, loleo alny me digo que
nuncavoy a terminar de leer su obra, que voy are-
leer algunas de sus novelas, que voy a seguir bus-
cando en ellas sus huellas autobiograficas, sus
datos historicos, que voy a seguir reflexionando
sobre sus planteamientos, pero que no voy a
terminar de leerlo. Tengo que dejar algo para sor-
prenderme después. No puedo agotar todo en
una sola vida.

Hay mas lecturas después de Kundera, buenas
lecturas, pero yo siempre vuelvo a él, porque uno
de sus libros me escogié como lectora, porque lo
escogi como autor preferido, porque me mueve,
me perturba, me inquieta, me apasiona, porque
encontrarme con €l en ese momento determina-
do de mi vida me transformé para siempre como
lectora, como mujer, como ser humano, ya vere-
mos qué mas trae el camino, ya veremos.

Asi, diré con Sergio Pitol, que:

Uno, me aventuro a decir, es los libros que ha leido,
la pintura que ha conocido, la musica escuchada

y olvidada, las calles recorridas. Uno es su nifiez,
unos cuantos amigos, algunos amores, bastantes
fastidios. Uno es una suma mermada por infinitas
restas. (2005: 178)
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Tejer con los hilos de la propia voz: experiencias de lectura y
escritura de Mujeres Populares:

Diana Patricia Caro Naranjo?
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Resumen: Este articulo pretende evidenciar las reflexiones que han emanado del proceso investi-
gativo llevado a cabo en la practica pedagogica de la Licenciatura en Educacion basica, con énfasis
en Humanidades, Lengua Castellana, acerca de procesos de lectura y escritura orientados por el
enfoque sociocultural con Mujeres Populares adultas desde una apuesta de educacion popular.
Las preguntas alrededor de estos procesos se han circunscrito en los espacios formales de la ense-
flanza y en el campo de la alfabetizacién, y los procesos de mujeres se han centrado en el ambito
politico e historico. Por esto, sentimos necesario emprender una propuesta de formacién en la que
se evidencien esas otras formas de significar, de leer y de escribir de estas mujeres, teniendo como
eje de articulacién la formacion en lenguaje y la formacion politica.
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¢Por qué me siento tan obligada a escribir? Porque
la escritura me salva de esta complacencia que
temo. Porque no tengo otra alternativa. Porque
tengo que mantener vivo el espiritu de mirebeldia
y de mi misma. Porque el mundo que creo en la
escritura me compensa por lo que el mundo real
no me da. Al escribir, pongo el mundo en orden, le
doy una agarradera para apoderarme de él. Escri-
bo para grabar lo que otros borran cuando hablo,
para escribir nuevamente los cuentos mal escritos
acerca de mi, de ti. Para ser mds intima conmigo
misma y contigo. Para descubrirme, preservarme,
construirme, para lograr la autonomia. Para dis-
persar los mitos que soy una profeta loca o una po-
bre alma sufriente. Para convencerme a mi misma
que soy valiosa y que lo que yo tengo que decir no
es un saco de mierda [...] escribiré sobre lo inmen-
cionable, no importan ni el grito del censor ni del
publico. Finalmente, escribo porque temo escribir,
pero tengo mds miedo de no escribir

Gloria Anzaldua

Las palabras de Gloria y su imagen de escritora
chicana, desnuda, sentada, escribiendo “Hablar
en lenguas. Una carta a escritoras tercermun-
distas” (Anzaldua, 1980),44 nos abre paso por
esta ruta de lectura que deseamos proponer.
¢Por qué iniciar con este fragmento? Porque An-
zaldua alli pone de manifiesto algo que es para
nosotras, en tanto educadoras del campo del
lenguaje, un aspecto fundamental: la escritura
en didlogo con lo politico como una posibilidad
de ser, de vivir, de impactar en la memoria, de
ser mujeres, de generar procesos de reescritura
del mundo que hagan del reconocimiento y del
autorreconocimiento dos practicas de transfor-
macién, como lo afirma Freire: “La lectura de la
palabra no es solo precedida por la lectura del
mundo sino por cierta forma de ‘escribirlo’ o de
‘rescribirlo’, es decir de transformarlo a través de
nuestra practica consciente” (1991: 5). Nosotras
nos hemos dejado tocar por este llamado lidera-
do por Gloria, que es una voz entre las voces que
hoy empiezan a tener lapiz, papel, hilos y agujas,
herramientas necesarias para tejer una oleada
de nuevas escrituras, haciendo llegar, a su vez,
una invitacion a las mujeres que, al ser asumidas
como lo “otro”, han sentido que sus palabras no
tienen valor, que sus lecturas no construyen his-
toria, que sus tejidos no cobijan gran parte de la
humanidad.

4 Texto incluido en la compilacién Esta puente, mi es-
palda, coleccion de escrituras feministas asiaticas, indige-
nas, afroamericanas y latinas (Moraga y Castillo, 1980).
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Leer, transitar, tejer los territorios

Delaimagen de Gloria en su pequefio apartamen-
to, pasamos a dirigir nuestra mirada a las muje-
res caminantes de los sectores periféricos de la
ciudad de Medellin: las Mujeres Populares. Asi
se denominan aquellas habitantes de la ciudad
gue semana a semana estan alzando las manos
en distintos espacios para enunciar sus lecturas
y compartir con otras y con otros los pensamien-
tos que, de manera individual o colectiva, han
ido tejiendo, siendo el deseo de transformacion
de sus condiciones de vida, tanto para si mismas
como para sus comunidades, lo que las caracte-
riza. Esos espacios, ya sean de discusion politica,
de formaciéon o de encuentro alrededor de la pa-
labra, guardan consigo un saber histérico que las
mujeres han escrito y siguen escribiendo a través
de los movimientos y las expresiones sociales.

Dicho saber se hace visible en las acciones publi-
cas, las reuniones ordinarias, los agapes feminis-
tas, los procesos de formacion vy, en general, las
convocatorias lideradas por las mujeres, que han
sido y son la base de diversas investigaciones.

Los focos, a pesar de ser diversos y responder
a los intereses de los espacios pensados por las
mujeres, han tenido como linea transversal la
pregunta por lo organizacional, lo econémico o lo
historico, encontrandose una vasta cantidad de
sistematizaciones y documentaciones alrededor
de las organizaciones de mujeres y sus experien-
cias como lideres de procesos de organizacion

74

social/comunitaria. Con todo y lo anterior, sen-
timos que hay algo que aun no se enuncia, que
esta implicito en todos los espacios, pero no se
hace visible. Nos referimos en este punto al inte-
rés de este trabajo: la visibilizacién de las practi-
cas de lectura y escritura de las Mujeres Popula-
res en los espacios de construccion, participacion
y formacidn politica.

En términos generales, este trabajo investigativo,
enmarcado en la practica pedagdgica, esta orien-
tado por las preguntas sobre las practicas de lec-
turay escritura de las mujeres participantes de la
Escuela de Formacion y Empoderamiento de Mu-
jeres Populares, de la Corporacion Simén Bolivar,
por lo que una de las pretensiones es desarro-
llar una propuesta de formacion sobre lectura 'y
escritura desde el enfoque sociocultural en linea
con los planteamientos de la educacién popular.

La practica pedagdgica es un espacio de formacién
en el que constantemente pensamos las diferen-
tes formas del lenguaje en el plano educativo, pe-
dagogicoy didactico. La apertura hacia los diversos
escenarios y grupos poblacionales hace que esta
practica enriquezca las discusiones en torno al len-
guaje y los vinculos que este tiene con otros am-
bitos. Por su parte, la Corporacion Simon Bolivar,
escenario que lidera este proceso, es una organi-
zacion comunitaria ubicada en la Comuna 6, Doce
de Octubre, y es un proyecto comunitario que ha
logrado sobrevivir a treinta afios de historia y con-
solidar procesos de educacion popular en el barrio
Kennedyy la Zona Dos de la ciudad.




Por otro lado, la educacion popular la entendemos
en esta apuesta como un conjunto de practicas
que, en coherencia con las construcciones histori-
cas de la Corporaciéon y con nuestro compromiso
ético y politico, buscan ubicar a las comunidades,
en este caso a las Mujeres Populares, como suje-
tos de su propia transformacion. En este punto
volvemos a Freire cuandoplantea:

El conocimiento [...] exige una presen-
cia curiosa del sujeto frente al mundo. Re-
quiere su accion transformadora frente a la
realidad, demanda una busqueda constan-
te, implica invencién y reinvencion. Reclama
la reflexion critica de cada uno sobre el acto
mismo de conocer, por el cual se reconoce
conociendo, al reconocerse asi, percibe el
“co6mo” de su conocer, y los condicionamien-
tos a los que esta sometido su acto (2007: 28).

Con el propésito de abordar dichas practicas y
visibilizarlas, nos hemos trazado como objetivos
el comprender las concepciones, los sentidos,
los saberes y los discursos que subyacen en las
practicas de lecturay escritura de las Mujeres Po-
pulares participantes de la Escuela de Formacion
y Empoderamiento de Mujeres Populares, de la
Corporacion Simoén Bolivar, y narrarlas en aras
del reconocimiento y el autorreconocimiento de
los saberes que ellas poseen. De esta manera, el
proyecto serd un aporte a la investigacion en el
area de ensefianza del lenguaje con comunidades
especificas en escenarios de educacion alternati-
va, lo que posibilita, por un lado, transformar las

concepciones de lectura y escritura, lo cual re-
presenta un giro en las discusiones dadas alrede-
dor de la ensefianza de estas practicas y, por otro,
plantea un debate acerca del empoderamiento
de las mujeres a través de los procesos de forma-
cién en educacion formal o alternativa, tema que
compete a las organizaciones y expresiones de
mujeres, pero también a la academia y a sus fa-
cultades de educacién.

La propuesta de formacion se inscribe en la di-
dactica de la lengua y de otros sistemas de signi-
ficacion, los abordajes realizados por los tedéricos
del enfoque sociocultural y las relaciones teori-
co-practicas planteadas por la educacién popu-
lar, reconociendo, ademas, que en las relaciones
con la literatura se genera una potente posibili-
dad para la vinculacion con los elementos estéti-
cos de la lengua.
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De ahi que partamos diciendo que habitamos un
mundo Ileno de palabras, de signos, de simbolos,
gue van y vienen, que entran y salen, y que todo
el tiempo configuran textos susceptibles de leer-
se y escribirse. Asi, concebimos las practicas de
lectura y escritura como practicas situadas, que
nacen de las relaciones con ese otro —Ilamese
sujeto u objeto—, y que se inscriben en el mar-
co de lo sociocultural. Kalman, al respecto, hace
toda una conceptualizacién frente al enfoque,
cuando dice que la

[...] teoria sociocultural ubica a los pro-
cesos de aprendizaje en el contexto de la par-
ticipacién en actividades sociales, poniendo
atencién en la construccion del conocimiento
mediado por diferentes perspectivas, saberes
y habilidades aportadas por los participantes
en los eventos de interaccién (2003: 41).

De esta manera, las practicas de lectura y escri-
tura de los sujetos estan enmarcadas en situa-
ciones de la cotidianidad que se dan en las rela-
ciones con el otro y con los signos, son practicas
situadas y de ellas se desprenden nociones de
mundo.

Es importante en este punto sefialar que la rea-
lidad se configura a partir de signos, los cuales,
al constituirse convencionalmente, adquieren un
caracter social. El signo, como lo propone Umber-
to Eco, “no es solamente un elemento que entra
en el proceso de comunicacion [...] sino que es
una entidad que forma parte del proceso de signi-
ficacion” (1994: 22). Se aborda, por tanto, el signo
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desde el punto de vista de lo semiético, ya que
aqui “el signo se considera en relacién con sus
propios origenes, los efectos sobre sus destinata-
rios, la utilizacion que hacen de ellos, etc.” (p. 28).

Hacemos esta contextualizacion de lo que con-
cebimos como signo, para decir que asi como el
mundo se configura a partir de estos, y al ser sus-
ceptibles de multiples lecturas y escrituras, cada
persona puede establecer unas lecturas de sus
entornos culturales; de igual manera, cada sig-
no puede convertirse en un texto diferente en la
medida en que es capaz de representar una par-
te de la realidad. El profesor Fabio Jurado aborda
el concepto de lectura desde una mirada amplia,
diciendo que “leer es comprender e interpretar
enunciados, sean estos linguisticos o de cualquier
otra forma de expresion” (2004: 23), apelando al
sentido y a la significacion, mas que a la decodifi-
cacion.

Estas y otras perspectivas socioculturales de las
practicas de lectura y escritura alimentan esta
idea, que adquiere hilos, puntadas, formas y co-
lores en los didlogos que se dan en los encuen-
tros semanales con el grupo de mujeres, didlogos
que representan una transformacién constante
del pensamiento y un tomarse la palabra para
hacerla propia, para hacerla identidad. Por tan-
to, la palabra que de ellas emana se significa y
se resignifica en la medida en que se hacen cons-
cientes de todas esas formas en las que pueden
nombrar el mundo, que los signos presentes en
este son susceptibles de multiples lecturas y es-
crituras, y que, por ende, hacen parte de una co-




munidad lectoray escritora, que no simplemente
decodifica codigos, sino que, a partir de la signifi-
cacion, hace representaciones mentales relacio-
nando los codigos con su propia realidad.

Las voces de esas mujeres que semanalmente se
reunen son la muestra del poder de la palabra:
mientras Maruja entona cantos aprendidos en su
nifiez en forma de trova, Albertina enuncia cons-
tantemente cuanto ha aprendido de la escuela
de formacién politica, y Gloria, simplemente, se
queda sin palabras para expresar la emocion que
siente al saber que se puede nombrar como Mu-
jer Popular. Ellas enuncian de diversas maneras
eso que son, eso que han construido con el pasar
del tiempo, de los afios, de las experiencias. Cada
una de estas mujeres es un hilo de un color dife-
rente, que se van entretejiendo en la medida en
qgue se conectan, en que confluyen sus historias,
Sus pensamientos, sus experiencias, sus sentires,
sus lecturas y sus escrituras para crear un solo te-
jido, conformando esta red de saber que crece y

crece cada dia.

Las siguientes puntadas

Para seguir hilando este proceso de practica, para
seguir creando lazos con las mujeres y para avan-
zar en la construccién de saberes, haremos que
esas primeras puntadas se conviertan en grandes
tejidos, que el cuerpose convierta en ese texto en
el que leemos el mundo, que el contacto con esas
otras mujeres sea una oportunidad de dialogo, de

penetrar, asisea poco, en el microcosmos de cada
una de ellas.

De igual manera, y como lo mencionamos en pa-
rrafos anteriores, el compromiso éticoy politico es
el que cimienta el lugar de nosotras como educa-
doras populares, entendiendo dicho compromiso
como inherente a las practicas educativas dadas
en la educacion popular, donde no nos situamos
desde la perspectiva tradicional del poder y el
saber, en el que nosotras damos y ellas reciben
pasivamente, sino desde la mirada que ve en la
cooperacion una posibilidad para generar espa-
cios de dialogo problematizador. Asi, la multivo-
cidad da paso a la construccion y la aprehensién
del conocimiento entre todas. En otras palabras,
el reconocimiento de ellas como lectoras y escri-
toras no lo damos nosotras, sino que hace parte
de todo un proceso de conciencia y de identidad
de ellas mismas con la lectura y la escritura.

Para terminar, nos parece importante decir que
los procesos de educacion popular son perma-
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nentes, y de esta manera esto se convierte en un compromiso de vida, en una responsabilidad con-
sigo mismas, en un desentrafiar constantemente eso que hemos sido, que somos y que estamos
siendo: ese ser mujer y ser mujer popular, ese ser escritora y ser lectora de realidades complejas
para reconocer, en la lectura y laescritura, ademas de practicas eminentemente sociales, posibilida-

des de liberacién, formacion y conciencia politica.
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De cuerpo femenino, roles de mujer y erotismo en la ensefianza de la lengua
castellana a mujeres adolescentes'
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Resumen: El presentetextoesunacercamientoalaconcepciones, representaciones y reflexiones
acerca del cuerpo femenino y roles de mujer de estudiantes de novenoy décimo grado dela Ins-
titucién EducativaJaviera Londofo, sede centro, enlaciudadde Medellin.Es,asuvez, unareflexion
de la practica pedagogica en la Licenciatura en Educacién basica, con énfasis en Humanidades,
Lengua Castellana,desdedondesedesarroll6 el proyectodeinvestigacion“Afroditapasaal espejo:
construcciones y representaciones de cuerpo femenino y erotismo, desde el arte y la literatura,
en mujeres adolescentes”. En el marco de este proyecto se planedy ejecutd una secuencia didac-
ticaconbaseenuncorpusdeobrasliterariasyde arte pictografico, cuentosy pinturas de mujeres
colombianas delsiglo xx y xxi, quetocan el tema del erotismoy el cuerpo femenino, explicita e im-
plicitamente. También se traen a colacién dos talleres llevados a cabo con las estudiantes.

Palabras clave: cuerpo femenino, roles de mujer, emancipacion, mujer y erotismo, enseflanza
de la lenguay la literatura.
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Introduccion

Este articulo muestra parte de la experiencia pedagdgica que sera sistematizada en el trabajo de
grado para optar al titulo de licenciado en Educacién basica, con énfasis en Humanidades, Lengua
Castellana de la Universidad de Antioquia. En un primer momento se aborda el contexto de la insti-
tucién educativa, para mostrar de qué manera el contexto social y la institucién interaccionan y se
afectan mutuamente. En segundo lugar se hace un breve recorrido conceptual por las nociones de
cuerpo, poder, erotismo y lenguaje, para al final dar conocer algunas construcciones de las estudian-
tes respecto a algunas de las nociones antes nombradas.

Contextualizacion

La Institucion Educativa Javiera Londofio (IEJL), de caracter oficial y con poblacion estudiantil femeni-
na, esta localizada en la zona centro-oriental, Comuna 10 (La Candelaria) de Medellin, barrio Boston.
Por estar en un epicentro de la ciudad, confluye entre lo residencial, lo comercial, ademas de lo cul-
tural, ya que colinda con entidades artisticas como la Fundacién Universitaria Bellas Artes, el Teatro
Pablo Tobdn Uribe, el Teatro Porfirio Barba Jacob, el Pequefio Teatro, entre otros, que influyen directa
e indirectamente en las dinamicas artisticas al interior de la institucién. Prueba de ello es el festival
de teatro “Festiteatro”, que se realiza cada afio, en donde los grupos de las jornadas, mafiana y tarde,
hacen el montaje de obras de teatro para ser representadas en el colegio.

Las instituciones educativas no son islas dentro del conjunto social. Las dinamicas sociales y cultura-
les influyen de algiin modo en los procesos educativos; por ende, no es posible ver a las instituciones
educativas como territorios neutros, aislados y desentendidos de lo que acontece a su alrededor.
Desde el curriculo oculto podemos evidenciar como las practicas culturales y sociales de la ciudad
suelen ser reproducidas en la escuela (Bourdieu y Passeron, 1995: 225). Por esto, la cultura, a través
del arte, incide en la institucidén y, a su vez, esta reproduce la cultura.

Amodo de paradoja con lo que respecta al tema que nos convoca (el cuerpo femenino), en la
misma cuadra de la institucién se halla una academia de modelaje y actuacion que publici-
ta el cuerpo mediante la imagen como producto, instrumentalizando el cuerpo de nifios, nifias y
jovenes hacia estereotipos e imaginarios sociales.? En la entrada de dicha academia seizan un nu-

3 Juan Luis Pintos dice, de los imaginarios sociales, que son “esquemas socialmente construidos, que nos permiten
percibir, explicar e intervenir, en lo que en cada sistema social diferenciado, se tenga por realidad” (2005).
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mero considerable de fotografias de adolescentes y jovenes modelos, acompafiado del siguiente
mensaje: “Academia de modelaje y actuacion para nifias, nifios, jévenes y mayores de 6 a 25 afios.
Matriculasabiertas”.

Cuerpo, erotismo, poder y educacion de la mujer

El cuerpo es el lugar donde confluye la construccion simbdlica de los sujetos. En palabras de Le Bre-
ton (2000), “Somos cuerpo y nos hacemos cuerpo”, y es que nacemos con un organismo biolégico
y fisiolodgico; peroconstruimos un cuerpo simbdlico, nos hacemos cuerpo, en la medida en que se
inscriben significantes a nuestro cuerpo desde la relacion con lo otro y los otros. En esta misma me-
dida, al cuerpo le traspasa la sexualidad, el poder y la educacién. Es en el cuerpo donde discurren los
deseos, se configura la identidad y también la subjetividad. El cuerpo se da como posibilidad de sery
constituirse en y con el otro cuando interactla con otros cuerpos.

Por consiguiente, no podemos reducir el cuerpo a lo netamente bioldgico, fisondmico y fisioldgico,
porque aquel es una dimensién amplia dondetambién subyace lo histérico, lo cultural, lo social y lo
ético. El cuerpo no es solo un instrumento, es medio y fin a su vez; es albergue de los sentidos y por
supuesto, el canal de comunicacion e intermediacion con el mundo. Sin cuerpo no somos, porque
para ser, se necesita representacion corporea, y esa adscripcion de lo existente puede ser en cuanto
el cuerpo se ubica en tiempo y espacio.

Los cuerpos estan regidos por las normas, la moral, la ética, los dogmas y la misma cultura; pero los
cuerpos, hoy mas que nunca, resisten: “allidonde hay poder hay resistencia” (Foucault, 2009). De ahi
que, en la actualidad, sea cada mas frecuente ver cuerpos tatuados, cuerpos intervenidos y “defor-
mados” quirdrgicamente, cuerpos como ciborg,* cuerpos conaccesorios, Cuerpos que se expresanyy,
alavez, se sublevan contra la normatividad y lo homogéneo; cuerpos “indefinidos” que se resisten a
ser encasillados, moldeados por los discursos médicos, bioldgicos, sociales ypsicoanaliticos.

Por su parte, el erotismo no debe comprenderse solo como la materializacion del deseo sexual llevado
al goce, sino, mas bien, como la configuracién imaginativa de la pulsion sexual, que no siempre tiene
que llegar a la consecucion ultima del placer, que instrumentaliza al cuerpo netamente al acto sexual.

4 Segun Haraway, un cyborg es: “una criatura hibrida, compuesta de organismo y maquina. Entidades hibridas Post
Segunda Guerra Mundial, hechos, primero, de nosotros mismosy de otras criaturas organicas en la forma de alta tecnolo-
gia no seleccionada, tales como sistemas de informacion, textos, y sistemas reproductivos, deseantes, y de desempefio
ergondmicamente controlado” (1995).
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Ahora, el lenguaje nos permite expresar nuestros pensamientos, sentimientos y emociones, nos posi-
bilita reconocernos eny con los otros. En la medida en que interactuamos socialmente, nos estamos
encontrando sexualmente, y desde alli nos construimos y deconstruimos.

El lenguaje es inherente a la sexualidad, ya que nos permite relacionarnos e interactuar entre noso-
tros. Por ello, la formacién, en tanto es un acto de comunicacion, es también un acto de amor con el
otro, que se da a travésdel didlogo. El gran pedagogo Paulo Freire decia: “La educacién es un acto
de amor, y por esto un acto de coraje” (2007: 9), y se complementa con lo que manifiestan, junto a
Shor, cuando afirman: “La educacion es, a la vez, una determinada teoria del conocimiento puesta en
practica, un acto politico y un acto estético [...]" (Freire y Shor, 2014: 187).

A partir de lo anterior, dilucidamos la idea de empoderar a la mujer desde la construccién, la reconfi-
guracion de su cuerpo y su erotismo, hacia la reflexiéon de su sexualidad, y el cuidado de si.> Por ello,
retomamos desde Foucault la dimension subjetiva y simbdlica del cuerpo,® paracomprenderlo como
una entidad integradora del ser, donde cabe la instancia psicosocial del sujeto, para relacionarse con
eso otro, para sentir y expresar, para moverse en el sistema social con respecto a roles y formas de
ser, y de habitar el mundo.

Por su parte, Kurnitzky (1978) sefala que:

[...] el cuerpo de la mujer ha sido visto como la representacion de la sexualidad reprimida. El
cuerpo femenino ha representado el peligro de la sexualidad o su con- tracara, la libertad sexual. Es
por ello por lo que el cuerpo femenino se transforma en campo de lucha a favor o en contra de la cen-
sura (referido en Donoso, 2002: 56).

En la misma dimension, Sonia Montecino plantea que:

5 Acerca del cuidado de si, Foucault plantea: “El cuidado de si es ético en si mismo: pero implica relaciones com-
plejas con los otros, en la medida en que este ethos de la libertad es también una manera de ocuparse de los otros [...]
El ethos implica también una relacién para con los otros, en la medida en que el cuidado de si convierte a quien lo posee
en alguien capaz de ocupar en la ciudad, en la comunidad, o en las relaciones interindividuales, el lugar que conviene”
(Foucault, 1984).

6 La dimensidn subjetiva desde Foucault habla de como los sujetos sociales vivencian individualmente sus cuerpos
dentro de un sistema social y cultural, mientras la dimensién simbdlica trata de la manera en que el cuerpo o los cuerpos
constituyen representaciones cargadas de significado.
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Las mujeres en la cosmovision mestiza son vistas como entes puramente sexuados, cuerpos carentes
de todo contenido que no sea su mera posibilidad genésica. Por esto, las transgresiones al orden es-
tan siempre vinculadas a la sexualidad y su reso- lucidn (sacrificio) en la maternidad sagrada. Asi, las
mujeres quedan atrapadas en la violencia que genera la simbolizacion Virgen/Puta (citada en Donoso,
2002: 58).

Construcciones de cuerpo femenino y roles de mujer. La experiencia formativa

La hipotesis que sustenta la propuesta de la practica educativa es que, mediante el arte y la litera-
tura, es posible reflexionar sobre la cuestion del cuerpo y el erotismo femenino. Ademas, puede
convertirse en el vehiculo para movilizar la reflexién de su sexualidad, y las construcciones de cuerpo
y de roles de mujer.

El propdsito es que las estudiantes, mediante el arte y la literatura, fortalezcan un pensamiento cri-
tico respecto a la concepcion de su cuerpo y su erotismo, reconociéndose como sujetos de deseo,
con derechos sexuales y, por supuesto, con deberes. Pero cuidado: no debe interpretarse que el fin
sea despertar pulsiones sexuales a temprana edad; por lo contrario, lo que se busca es que, desde
la condicion de mujeres adolescentes, se les brinde a ellas una formacién en donde la ensefianza de
la lengua y la literatura pueda potenciar, ademas de los procesos de lectura y escritura, la reflexion
sobre las relaciones sexuales a temprana edad, maxime cuando es mas recurrente en el contexto
colombiano encontrar embarazos no deseados en adolescentes menores de edad. Es trascenden-
tal la educacion sexual desde la familia y las instituciones escolares, que posibilite la autonomia y el
respeto por el propio cuerpo,que apunte al empoderamiento de la sexualidad de los adolescentes,
de manera que los faculte en la toma de decisiones, para determinar positivamente sus proyectos
de vida.

Con las anteriores premisas, se busco liberar la pulsién sexual mediante el mismo lenguaje. Asi, la
lectura y la escritura pueden hacer catarsis en el cuerpo, al trastocar el mundo de los sentidos de
las estudiantes, a través de la experiencia estética detonada por el arte y la literatura. Por medio de
ellos, es posible la expresion de los deseos de las mujeres adolescentes en la escritura de poemas y
cuentos.

A continuacion ahondamos en las categorias cuerpo femenino, erotismo y roles de mujer, construidos
por las estudiantes de los dos grupos, noveno y décimo grado de la IEJL, con base en la pregunta de
investigacion trazada para la practica pedagogica, a saber: ;qué representaciones y concepciones
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del cuerpo femenino y de erotismo detonan los lenguajes pictérico y literario en mujeres adoles-
centes de los grupos noveno y décimo de la IEJL, y en qué medida estas configuraciones aportan al
reconocimiento, el empoderamiento y la autonomia de su sexualidad?

Para ello se implementa una secuencia didactica de veinte sesiones, de las cuales se retoman dos
talleres para el presente articulo. El primero es el taller desarrollado con el grupo 9.°-2, que buscaba,
bajo la modalidad de conversatorio, debatir sobre el rol de mujer actual en la sociedad.

A continuacién citamos algunas reflexiones de las estudiantes, al responder la pregunta: “;Conside-
ras que la mujer es el sexo débil? Si, No, Argumente la respuesta”.

— No. No estoy de acuerdo, porque al igual que los hombres somos capaces de realizar muchas
tareas, de desempefiarnos en las diferentes labores; somos capaces de lograr todo aquello
que nos propongamos. Creo en la igualdad de género, apoyo el feminismo y busco la igualdad
de oportunidades entre mujeres y hombres (Estudiante Isabel Rico E.)

—No, porque, para mi, ambos sexos tenemos debilidades, en algunos casos como lo dice en
el libro Intimidades masculinas [de Walter Riso], los hombres algunas veces son débiles y no
necesariamente por ser gay, sino porque todos tenemos miedos y la posibilidad de sentirlo[s]
(Estudiante Maria Alejandra Castro Garcia).

— No, pienso que los hombres no son mas que las mujeres. Salimos de la costilla del hombrey
no del pie para ser pisoteadas (Estudiante Laura Catalina Cardona Vasquez).

A la pregunta: “;Cudl es el rol de la mujer en la sociedad actual?”, respondieron:

— Es aquella mujer que toma el cargo de madre emprendedora, la cual lo es todo para cada uno
de los seres humanos (Estudiante Melissa Cafiola Bedoya).




— La mayoria son amas de casa, ya que son las que deben cuidar todo su hogar y sus hijos, y su
esposo es el que provee el alimento a su familia (Estudiante Andrea Carolina Catafio Cali).

— El papel de la mujer en esta sociedad se centrd en encargarse de las labores en el hogar, con
lo cual estoy muy en desacuerdo (Estudiante Maria Daniela Carvajal).

— Un papel que da que hablar, pues hemos mostrado que tenemos moral y ética, tenemos carac-
ter, como esun ejemplo la Madre Teresa de Calcuta, la presidenta de Argentina, entre otras, nos
han mostrado que se puede guiar una sociedad en apuros (Estudiante Daniela Lépez Lopez).

El segundo taller se realiz6 con las estudiantes de 10.°-2. En esta actividad se daba un grupo de diez
palabras, de las cuales se podian elegir cinco para articularlas en la creacién del texto. Las palabras
eran: “costumbres”, “cuerpo”, “sentir”, “madre”, “fango”, “mujer”, “piel”, “patriarcado”, “sumisa” y “ten-
tacion”.

A continuacién, presentamos algunas de las reflexiones surgidas del taller:

Correcta mujer

Mujeres sumisas, temerosas de sentir su propio cuerpo, resignadas a solo ser una maquina
reproductora, acostumbradas a complacer un hombre que no las complace a ellas. Resignada a sentir
una piel sobre su piel nada mas por el efecto del deber [...] (Estudiante Jénifer Cartagena Zuluaga).

Juzgame, no me importa

¢Qué es correcto y qué no lo es? En este mundo lleno de juicios injustos, donde todos son como
ladrillos de la misma pared. Nos juzgan, a nosotras a las que el uso del cuerpo para obtener la tentacion
nos parece algo natural del ser; nos juzgan a nosotras, todas aquellas que rechazamos costumbres
ortodoxas. Nos llaman rebeldes, pero la verdad solo somos libres. Pensamos que si tenemos un
cuerpo es para sentir; si tenemos piel es para erizarla; si tenemos mente es para argumentar. Solo
somos hijas, madres, sobrinas, primas, tias, somos mujeres (Estudiante Valentina Londofio Gutiérrez).

L
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Mujer y sociedad

El cuerpo de la mujer ha sido la encarnacion del deseo, la tentacién. Las costumbres han con-
vertido a la mujer en la sumisa ante la sociedad, en aquel objeto que se maneja al antojo del hombre
no solo sexualmente sino en el hogar [...] (Estudiante Valentina Granados Loaiza).

La mujer se hace respetar

Cada dia, cada momento encontramos en nuestro pais varias mujeres maltratadas por sus fa-
milias, mas que todo por sus maridos, que quieren que las mujeres, madres, hijas, hagan todo lo que
ellos desean; pero lo que ellos no entienden es que nosotras, las mujeres, también tenemos suefios,
deseos, que nosotras sentimos que ellos solo nos miran como un objeto sexual, como unas esclavas
para ellos [...] (Estudiante Daniela Herrera Rios).

A modo de conclusion

Es necesario que la emancipacion del cuerpo femenino y su erotismo se alejen de la concepcién
patriarcal que ve a dicho cuerpo netamente como un aparato biolégico de reproduccion. La Unica
funcion del cuerpo femenino no es la de ser madre. Esta percepcion reduccionista hace que la mujer
sea alienada a la condicion netamente animal de procrear, y desconoce la expresion del erotismo
del cuerpo femenino, como un cuerpo de anhelos, deseos, sentimientos, pensamientos, identidad
y expresion sexual. La coaccidon que niega el sentir del cuerpo femenino todavia tiene unainjerencia
bastante marcada en la sexualidad femenina; el machismo sigue negando el erotismo femenino,
inhibiendo el sentir de su cuerpo. Por ende, se evidencia la necesidad de reconocer y dignificar el
cuerpo femenino, como simbolo de resistencia, autonomia, conciencia y cuidado de si, mediante una
educaciéon emancipadora que empodere a las féminas en elautorreconocimiento y autogobierno de
Su propio cuerpo.

La ruptura con el patriarcado no debe entenderse con la imposicidon y dominacion de la mujer sobre
elhombre, ya que caeriamos en el mismo juego de poder. Es, mas bien, el equilibrio de fuerzas que se
mantienen como unidad, para constituirse reciprocamente como dependientes y contribuyentes, en
aras de forjar nuevas miradas de mundo entre hombres y mujeres, desde el respeto, la tolerancia 'y
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la equidad de género, con el fin de consolidar sociedades mas humanas, donde las grietas de las di-
ferencias sean reconstruidas en niveles de complementariedad, y en pro de edificar sociedades mas
armonicas.

Y es que la educacién del hoy debe reconocerle los derechos a la mujer y, en general, a todos los se-
res humanos. La educacion en Colombia no debe dar cabida a la discriminacion sexual y racial; por el
contrario, debe estar dispuesta para construir desde la diversidad. De ahi que:

En una sociedad desfigurada por la explotacién de clases, la opresion sexual y racial, y el peligro
cronico de guerray de destruccion ambiental, la Unica educacién que se merece tal nombre es aquella
que forma gente capaz de tomar parte en su propia liberacién (Connell et al., 1982, citado por Giroux,
2008).

87




Facultad de Educacio

Referencias bibliograficas y cibergraficas

Bourdieu, Pierre y Passeron, Jean-Claude (1995). La reproduccion. Elementos para una teoria de la en-
sefianza. México: Distribuciones Fontamara, S. A.

Donoso, Carla (2002). El cuerpo femenino como representacion simbdlica: reproduccion y violencia.
En: Vidal, F. y Donoso, C. (Eds.), Cuerpo y sexualidad. Santiago: Universidad Arcis, Flacso, Vivo positi-
vo. [En linea: http://www.pasa.cl/wp-content/ uploads/2011/08/Cuerpo_y_Sexualidad_Vidal_Francis-
co.pdf].

Foucault, Michel (1984). La ética del cuidado de uno mismo. Entrevista con Michel Foucault realizada
por Raul Fornet-Betancourt, Helmut Becker y Alfredo Gomez-Muller. Revista Concordia, 6, 96-116. [En

linea: http://www.topologik.net/Michel_Foucault. htm].
—. (1993). Microfisica del poder. Madrid: La Piqueta.

—. (2009). E/ gobierno de si'y de los otros. Argentina: Fondo de Cultura Econdmica. Freire, Paulo
(2007). La educaciéon como practica de la libertad. Buenos Aires: Siglo XXI.

Freire, Paulo y Shor, Ira (2014). Miedo y osadia. La cotidianidad del docente que se arriesga a practicar
una pedagogia transformadora. Buenos Aires: Siglo XXI [En linea:_http://www.sigloxxieditores.com.

ar/pdfs/freire_shor_miedo_y_osadia.pdf].

Giroux. Henry (2008). Teoria y resistencia en educacion. México: Siglo XXI.

Haraway, Donna J. (1995). Ciencia, Cyborg, y mujeres. La reinvencion de la naturaleza. Madrid: Cate-
dra.

Le Breton, David (2002). Antropologia del cuerpo y modernidad. Buenos Aires: Nueva Vision.

Pintos, Juan L. (2005). Comunicacién, construccién de la realidad e imaginarios sociales. Utopia y
Praxis Latinoamericana. 10(29).




Paisajes narrados: un acercamiento al paisaje urbano de Rio de Janeiro

Luisa Fernanda Ocampo Ospina’

Santiago Valencia Carvajal?

Resumen: El didlogo entre los saberes de la geografia y la literatura proporciona elementos para la
lectura del espacio geografico, no sélo como un espacio producido o como un resultado de la pro-
duccion del hombre, sino como una realidad construida. Siendo asi, la indagacion en obras literarias
por la manifestacion de la categoria de paisaje, involucra pensar en el estudio de las costumbres y
cotidianidades de la vida de los habitantes de los lugares, la topografia y los elementos fisicos pre-
sentes, posibilitando la comprension de la relaciéon del hombre con elmedio fisico, social y cultural.
En este sentido, la obra de Rubem Fonseca, “El arte de caminar por las calles de Rio de Janeiro”, se
constituye en una muestra de la vivencia cotidiana de los sujetos en la ciudad de Rio, en la interac-
cién y la concrecion del espacio urbano, donde se ponen de manifiesto sus acciones y experiencias
diarias.

Palabras clave: geografiay literatura, paisaje, neoliberalismo, Rubem Fonseca, “El arte de caminar
por las calles de Rio de Janeiro”
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Geografia y literatura: relacion para el
estudio del paisaje

La geografia, como disciplina, puede entenderse
como el estudio del espacio fisico; sin embargo,
también se ocupa de la dinamica del espacio hu-
manizado, evolucién producto de los espacios
cambiantes en funcion de la actividad del hom-
bre que hace uso de la tierra. En este estudio del
espacio, surge la nocién de paisaje como una ca-
tegoria esencial.

Entendida de maneras muy diversas, la nocion de
paisaje ha dependido de la corriente filoséfica y
de la escuela cientifica desde la cual se interpre-
te; empero,

[...] en la actualidad, la mayoria de los
geodgrafos la consideran en una doble acepcion:
como totalidad del sistema natural que confor-
ma el espacio geografico, como la propia fiso-
nomia, morfologia o forma del espacio, y como
la percepcién que tiene la poblacion de su pro-
pio entorno (Zoido, 2001, citado por Mateo,
2006: 20).

Por su parte, el dialogo entre los saberes de la
geografia y la literatura proporciona elementos
para la lectura del espacio geogrdfico, entendido
no solo como un espacio producido o como un
resultado de la produccion del hombre, sino tam-
bién como una realidad construida. Asi, lo que se
ha propuesto con este trabajo es el estudio del
espacio geografico desde la literatura como una
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alternativa para comprender los objetos de la
geografia y de las ciencias sociales. Desde este
enfoque, la literatura, en su posibilidad de repre-
sentar el espacio geografico, especificamente el
paisaje, como lo refiere Valenzuela (2006), es un
medio de reafirmacion de los procesos de trans-
formacion de los espacios, de lo que antes habia
yahora ya no hay, de los cambios que ocurren en
el tiempo, al igual que de la interaccién de fené-
menos fisicos y humanos.

En concordancia con lo anterior, es pertinente
referir que la literatura y la geografia se conec-
tan mas alla del ambito descriptivo, pues ambas
se constituyen en herramientas que permiten la
comprension del mundo, tal y como lo aborda
Lopez:

[...] cada una a su manera, aborda la
realidad y trata de analizarla, reflejarla, des-
cribirla y entenderla. La geografia toma una
problematica y a partir de casos especificos
estudia la dimensién espacial de la sociedad y
sus procesos econémicos, politicos, socio-de-
mograficos y culturales; crea modelos, expli-
caciones y narraciones. La literatura, en cam-
bio, deposita en un caso la problematica social
a la que se quiere remitir; utiliza los modelos
de realidad para inventar situaciones que los

reflejen (2011: 2).

Desde este punto de vista, la literatura posibilita
el entendimiento de la realidad de un modo sim-
bélico, una nueva manera de rastrearla y com-
prenderla, enriqueciendo el nivel de estudio de la




geografia, en tanto se establecen nuevas posibili-
dades para analizar el entorno. Y en este sentido
es precisa la postura de Cely y Moreno cuando
manifiestan que

[..] la literatura es un tipo especial
de saber, que como estrategia en la en-
seflanza y aprendizaje de la geografia es
pertinente. Mediante la literatura pode-
mos obtener informacién y conocimiento
sobre un determinado espacio geografi-
co en un tiempo determinado (2006: 254).

Menciona Suarez (2002) que la geografia ha ad-
quirido nuevas miradas y ha dado un nuevo re-
conocimiento al sujeto y no solo al objeto de
conocimiento, permitiendo asi que ambos se
complementen, admitiendo de esta manera que
el analisis geografico puede y debe integrar-
lo todo; que las imagenes, las sensaciones y los
impulsos, que canalizan a través de los cauces
subjetivos que nos relacionan con el exterior, son
validos y necesarios para la culminacién de los
conocimientos. Por esto, la literatura encaja por
medio de la subjetividad en la geografia, y los re-
latos de viaje aportan visiones subjetivas y per-
cepciones espaciales.

El paisaje urbano narrado en “El arte de
caminar por las calles de Rio de Janeiro”
de Rubem Fonseca

La literatura permite el estudio del espacio geo-
grafico, por su riqueza en la descripcidén topogra-
fica y paisajistica de los territorios; también de
las costumbres y cotidianidades de la vida de sus
habitantes, posibilitando la comprensién de la
relacion del hombre con el medio fisico, social y
cultural, y logrando que este se reconozca desde
distintas formas con y en el entorno, a partir de
un contraste simbdlico o real.

Desde la geografia, el paisaje es comprendido
como un complejo cuya organizacion y dinami-
ca se fundamenta en interrelaciones de caracter
social y cultural, sobre una base natural, material.
Ya que el interés de este escrito es abordar la ciu-
dad, nos acercamos a la concepcion del paisaje
urbano como esa acepcion del espacio geografi-
co dirigido a la comprensién del entorno urbano
y de las dinamicas que alli se suceden.

Ahora bien, de la representacion del paisaje urba-
no que la literatura hace a partir de la narracién,
aparece la categoria de paisaje narrado, concep-
tualizado por Lépez (2011) como el paisaje como
texto, en el que es posible hallar una descripcion
conceptual y literaria del espacio geografico en
una obra estipulada. Asi, el paisaje como texto,
pone de manifiesto la capacidad que tiene la li-
teratura de reconstruir y ordenar la realidad, su-
poniendo, en este caso que esta realidad sea el
espacio urbano (Arguello, 2002). De este modo,
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la realidad del paisaje urbano narrado en la lite-
ratura es (re)construida desde diferentes pers-
pectivas: por un lado, la comprensién del lugar
desde los marcos fisicos, arquitectonicos y mate-
rialmente producidos, y por otro, desde la orien-
tacion subjetiva de quienes lo habitan.

En concordancia con lo anterior, Mieke Bal (2001)
sefiala una divisién del espacio para el analisis li-
terario: lugar de accion y lugar de actuacion, sien-
do el primero la descripcion fisica del espacio, y
el segundo, la narracién de los acontecimientos
que tienen lugar en la obra. Para el caso en
cuestion, tal descripcion seria, en efecto, las ca-
lles y las construcciones de Rio de Janeiro y las
dinamicas cotidianas que se presentan en ellas,
respectivamente. Siguiendo a la misma autora, la
literatura es una manifestacion de la interpreta-
cion de las formas identitarias que proporcionan
las culturas a lo largo de su configuracién, lo que
permite que en ella se haga lectura de la realidad
social e histérica del hombre, y por tanto, es plau-
sible afirmar que la obra literaria se constituye en
un reflejo de dicha realidad.

Atendiendo a lo anterior, la novela corta de Ru-
bem Fonseca, “El arte de caminar por las calles
de Rio de Janeiro”, refleja la vivencia cotidiana de
los sujetos en la ciudad, en la interacciény la con-
figuracion del espacio urbano, donde se ponen
de manifiesto sus acciones y experienciasdiarias.
El paisaje, segun Ortega, “se identifica como el
resultado de las relaciones Hombre-Medio y se
manifiesta como una expresion visual y sintéti-
ca de la regidn, que sintetiza la realidad geografi-
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ca” (2000: 285). Por esto, el paisaje urbano es, en
la obra literaria en cuestion, susceptible de ser
comprendido, puesto que destaca elementos fi-
sicos, culturales e historicos, que son representa-
dos en la narracién de la ciudad, permitiendo la
comprension de las problematicas sociales que,
a su vez, interfieren en la transformacion del pai-
saje de la ciudad, develando cémo el paisaje se
convierte en identidad para los individuos vy, asi-
mismo, en una manera para interpretar las for-
mas de vida.

En este caso, el paisaje corresponde a la repre-
sentacién que el narrador Rubem Fonseca hace
de Rio de Janeiro a través del personaje principal,
Augusto, quien vive en el centro de la ciudad. Esta
consideracion, como lo sefiala Tesser (2000), tiene
una fuerte impronta visual, donde no se puede
definir a priori al paisaje, puesto que la valoracién
literaria de este se da con base en las descripcio-
nes del novelista, generando una percepcién am-
biental en la que el observador ve el paisaje segun
sus propios valores personales y culturales. Es la
estética del paisaje: la topofilia (lazo afectivo entre
los sujetos y el lugar), y corresponde a la cualidad
del medio o las estimaciones de la belleza natural
que se encuentran estrechamente relacionados.

El paisaje urbano narrado en la obra se modifica
con el paso del tiempo. En él, la huella temporal
se refleja no solo en los cambios del espacio fisi-
co, sino también en el cambio de las dindmicas
culturales y sociales de una poblacion. El paisaje
igualmente se materializa de acuerdo con unas
actividades economicas y con hechos politicos




que determinan la configuracién de la ciudad, re-
flejando de esta manera las interacciones entre
los sujetos, especificamente en la obra, como las
tragedias que viven, redefinen sus dinamicas de
vida y el modo en que habitan el espacio.

La ciudad narrada y logicas neoliberales

La ciudad se entiende como el contexto fisico, cul-
tural y simbdlico en el que convergen saberes,
practicas, redes simbdlicas, decisiones y valora-
ciones, un espacio que como area urbanizada
con gran concentracién demografica, permite la
construccion de diversas relaciones. Segun Mil-
ton Santos, “la ciudad es un lugar en constante
ebullicion, es un lugar que permite la eleccién en
todos los ambitos de la vida del hombre” (1995:
52). De esta manera, se puede relacionar la ciu-
dad vista geograficamente con la ciudad narrada
en la novela, a partir de los elementos que den-
tro de esta aluden a las caracteristicas que hacen
parte del paisaje urbano, a saber, los escenarios
fisicos, los marcos geograficos y las orientaciones
subjetivas visibles en la ciudad.

El paisaje urbano, entonces, no se entiende solo
como una construccion arquitectonica en la que
se asientan grupos humanos, sino, sobre todo,
como una realidad dentro de la novela, interve-
nida y vivida por los personajes, que se reconfi-
gura en tanto es percibida y comprendida por los
sujetos; una realidad donde son las vivencias y las
experiencias cotidianas las que posibilitan la con-
figuracion del paisaje.

Por lo tanto, la vivencia cotidiana de los sujetos en
la ciudad, en interaccién con el espacio urbano,
es la que posibilita, dentro de la novela, un acer-
camiento a la comprension del paisaje urbano,
pues en tanto los personajes se desenvuelven en
la trama, es que se exponen diferentes elemen-
tos que permiten la comprension del paisaje: los
marcos fisicos, la apropiacién de los espacios, las
construcciones, las percepciones de los sujetos
frente al paisaje, las brechas sociales evidentes
desde el paisaje, lo natural dentro de lo urbano,
la estética aséptica, los juegos de poder en los
paisajes, los significados de los lugares. En otras
palabras, en la construccion del paisaje, los suje-
tos tienen diversas formas de leer e interpretar
eso que han construido, no solo como un antece-
dente, sino como resultado de su interaccién en
el espacio.

En la obra en estudio, la ciudad retratada por Ru-
bem Fonseca se suscribe a las l6gicas neolibera-
les de la produccion del espacio. En este sentido,
desde la forma en que esta légica reconfigura el
paisaje de la ciudad en mencion, pueden encon-
trarse unaserie de tendencias que son retomadas
a continuacién, que permiten una comprensiéon
mas cercana de los procesos que alli convergen,
y que son, de modo especifico, los quecontribu-
yen a tal reconfiguracion.

93




Facultad de Educacio

La idea de estética aséptica

Esta alude a la reconfiguracién urbana que se di-
rige a transformar y comercializar el espacio, que
no necesariamente satisface las necesidades de
quienes habitan un espacio determinado, sino,
mas bien, al turista que lo visita para entretener-
se en su tiempo libre. La estética aséptica se pre-
senta en contraposicién a la idea de participacion
y apropiacion de lugares por los propios habitan-
tes, estableciendo una idea de paisaje homogé-
neo guiado por expectativas globales de comer-
cializacion.

Andan diciendo que va a haber aqui en
la ciudad un gran congreso de extranjeros y
que nos van a esconder de los gringos. No
quieroirme de aqui, [...] vivo al lado de un ban-
co, hay seguridad, ninguin loco va a ponernos
fuego como hicieron conla casucha de Mail-
son, atras del museo. Yo estoy aqui hace dos
afios, lo que significa que nadie se va a meter
con nuestra casa, forma parte del ambiente,
centendido? (Fonseca, 2001: 335).

Este fendmeno azota de manera particular a
los centros de las ciudades, en los que el paisa-
je busca ser configurado desde planes de reno-
vacion y conservaciéon del patrimonio urbano, lo
que a su vez intensifica la gentrificacién, es decir,
la transformacién urbana que en su progresiva
reformacién implica el desplazamiento de la po-
blacién y una modificacién radical de las estruc-
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turas fisicas originales, lo que puede incidir en la
transmutacion de las dinamicas culturales. Ade-
mas, la pretension de invisibilizar problematicas
tan amplias como lo son los asentamientos urba-
nos informales, es manifestada plenamente en el
texto, pues siguiendo la idea de estilizar homogé-
neamente los espacios, las politicas gestionadas
desde el modelo neoliberal proponen solucionar,
con la estética, aquello que no tiene otra salida
que la reestructuracion social y la disminucion de
las brechas econdmico-sociales, resultado de tal
modelo:

Estan en la Sete de Setembro y cami-
nan hasta la esquina de la calle del Carmo, [...]
como es sabado, Ana Paula puede armar de
dia la pequefa casucha de cartdén en la que
vive con el marido y la hija bajo la marquesina
del Banco Mercantil de Brasil. [...] En los dias
habiles la casucha se desarma, las grandes
hojas de cartén y la tabla sacada del agujero
del metro son recostadas en la pared durante
la hora de actividad, y solamente por la noche,
la casucha de Marcelo y también lascasuchas
de carton son reconstruidas. [...] Pero hoy es
sabado, el sabado y el domingo no hay activi-
dad en el Banco Mercantil de Brasil (Fonseca,
2001:332).




Reconfiguracion urbana desde la
comercializacion del espacio

La reordenacion del poder politico en la gestion
de espacios urbanos se debe a los proyectos de
cooperacion publico-privada desde los cuales
se pretende, de manera innovadora, no nece-
sariamente positiva, gestionar la renovacion de
espacios obsoletos, por regla general ubicados
en lugares céntricos, lo que trae consigo la apli-
cacion de nuevas politicas y légicas urbanas de
indole neoliberal. Dentro de la novela, la recu-
peracion de los lugares se va estableciendo de
acuerdo con la sectorizaciéon delcomercio en lu-
gares estratégicos; sin embargo, esa reconfigura-
cién urbana de los lugares lleva a pensar, por lo
menos desde la narracion, sobre aquellos signifi-
cados que les otorgan los sujetos a tales lugares,
a lo que desde su practica cotidiana refleja, si se
quiere, el sentir con respecto a estos:

A la salida [Augusto] baja por la Presi-
dente Vargas maldiciendo a los urbanistas que
tardaron decenas de afios para darse cuenta
qgue una calle ancha como éstanecesitaba de
sombra y so6lo en afios recientes plantaron
arboles, la misma insensatez que los hiciera
plantar palmeras imperiales en el canal del
Mangue cuando el canal fue construido, como
si la palmera fuese un arbol digno de nombre,
un troncolargo que no da sombra ni pajaros,
que parece mas una columna de cemento
(Fonseca, 2001: 328).

De esta manera, los proyectos de cooperacion
publico-privada establecen nuevas formas de go-
bernanza espacial, dado que se crean espacios
de jurisdiccion privada con poderes de exclusivi-
dad, marginando de esta manera los movimien-
tos de base, acentuando una polarizacién so-
cioeconémica e imponiendo nuevas relaciones
socio-espaciales y légicas socio-territoriales. Asi,
en la novela, es evidente la reconversién de los
lugares de acuerdo con la apropiacién dinamica
de los espacios, pues las crecientes politicas de
globalizacién posibilitan una imbricacién de usos

y significados de y en los espacios urbanos:

El otro dia entré por primera vez al ci-
ne-templo del pastor Raimundo. [ ...] Todas
las mafianas, de las ocho a las once, todos los
dias de la semana, el cine es ocupado por la
Iglesia Jesus Salvador de las Almas. A partir de
las dos de la tarde exhibe peliculas pornogra-
ficas (Fonseca, 2001: 314).

Idea de seguridad / inseguridad

El modelo de gobernanza de la seguridad en la
produccion del espacio urbano procura, desde
politicas transversales, la proliferacién de ele-
mentos urbanos defensivos. Para ello busca el di-
seflo de nuevos espacios urbanos “seguros”, que
cuenten con dichos elementos. En la novela, la
dualidad entre ambos elementos va a estar re-
presentada en aquella percepciénque tiene Au-
gusto de la ciudad, principalmente cuando habla
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de aquellos espacios en los que no hay presencia
masiva de construcciones, en los que caminar,
bajo ciertas dinamicas propias del paisaje noctur-
no, involucra una actuacién diferente por parte
de los sujetos:

Cerca del cine Odedn una mujer le son-
rie. [...] Augusto pide a la mujer que camine,
para que no los vayan a asaltar; en las calles
desiertas es necesario caminar muy aprisa;
los asaltantes no corretean a los asaltados, se
acercan, piden un cigarro, preguntan la hora,
es necesario que anuncien el asalto, para que
éste pueda con- sumarse (Fonseca, 2001: 322).

Ademas, dentro del discurso neoliberal se esta-
blecen politicas de prevencién que incluyen la
vigilancia y el control social, logrando una proli-
feracion de la estética aséptica al intentar reducir
el clima de violencia urbana y la aplicacion de po-
liticas destinadas a mantener el orden, justificar
un urbanismo y una arquitectura de prevencion.
Tal discurso, encaminado a las dindmicas actua-
les de las ciudades, se pone de manifiesto cuan-
do los personajes, desde la narracion de la obra,
reconocen nuevas presencias en el espacio, y la
forma en que estas presenciasy las practicas que
en si conllevan, modifican y transforman la coti-
dianidad de los lugares:
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“Pon atencidon, mujer, la ciudad yano
es la misma, hay gente de mas, hay mendi-
gos de mas en la ciudad, recogiendo pa-
pel, disputandonos los sitios, un monton
que viven debajo de la marquesina, siem-
pre expulsando los vagabundos de fuera,
hay hasta falsos mendigos disputandonos
el papel.” [...] “¢Y vidrio? También puede
ser reciclado, (Has pensado en vender bo-
tellas?” “Los botelleros tienen que ser por-
tugueses, nosotros somos criollos” (Fon-
seca, 2001: 335).

Consideraciones finales

Geografia y literatura, cada una desde su pers-
pectiva, abordan la realidad intentando anali-
zarla, reflejarla, describirla y entenderla. La geo-
grafia, a partir de casos especificos, estudia la
dimensién espacial de la sociedad y sus procesos
econdmicos, politicos, sociodemograficos y cul-
turales; crea modelos, explicaciones y narracio-
nes. La literatura, a su vez, deposita en un caso
la problematica social a la que se quiere remitir,
valiéndose de acontecimientos cotidianos para
inventar situaciones que los reflejen. Por eso, se
explora en el andlisis literario, para repensar lo
hecho en geografia, buscando formas alternati-
vas de estudiar el espacio como objeto de esta
disciplina.

Ademas de lo anterior y siguiendo la idea de que
el paisaje también involucra un sistema cultural




gue se comunica, se reproduce, se experimentay
se explora mediante un sistema significante; que
maneja un lenguaje y, que, para este caso, es la
literatura, reconocemos que las narraciones lo-
cales de los lugares se constituyen al interior de
un sistema de significacion conectado al sistema
cultural y producido, a su vez, en el marco de un
orden social; ello, asociado con la idea de Cosgro-
ve de que

Un vistazo es diferente de una mi-
rada fija y la vista es diferente de la vision.
[...] El primero sugiere el acto pasivo de
detectar el mundo exterior con el ojo; el
segundo implica un movimiento intencio-
nado de los ojos hacia el objeto de interés
(2012:70),

por lo que se hace totalmente valido el ejerci-
cio de analizar el espacio geografico a partir de

elementos encontrados en narraciones literarias
gue, como ya se ha mencionado, ofrece una va-
liosa vision para el estudio detal acepcion.

“El arte de caminar por las calles de
Rio de Janeiro” se comprende, entonces,
como una narracién inserta en un siste-
ma de significados que trasciende el am-
bito descriptivo, para pasar a reconocer,
en el relato, la cotidianidad, las vivencias
gue permiten que los sujetos se apropien,

signifiquen y reconfiguren los lugares, evi-
L

denciando desde ello, y en concordancia
con lo que plantea Nogué, que “En gene-
ral, la gente se siente parte de un paisaje,
con el que establece multiples y profun-
das complicidades” (2010:125).

En este articulo se reconoce entonces la idea de
que el autor deja de ser un individuo aislado o
una mente creativa independiente de su entorno,
para reconocerse como depositario de cultura,
pues a través de su obra puede entenderse que
Rubem Fonsecarefleja las estructuras socio-espa-
ciales que percibe y reconoce en su contexto. Lo
que plasma tiene un referente en la vida, en la
manera en que experimenta el mundo, el lengua-
je, los imaginarios sociales, los valores y las sig-
nificaciones que maneja una sociedad concreta,
que, para el caso, es la ciudad de Rio de Janeiro;
pues como lo sefiala Cosgrove, “La posicion es-
tratégica privilegia al espectador del paisaje a la
hora de seleccionar, componer y poner un marco
alo queve” (2002:72), ya que los sujetos, desde su
subjetividad, construyeny comprenden el paisaje
del cual son agentes observadoresy creadores. El
paisaje urbano narrado en la obra es, por lo tan-
to, una representacién que hace el narrador a
través del personaje; desde su posicion estra-
tégica asentada en la narracion, presenta la per-
cepcién de la marca temporal y las apreciaciones
subjetivas que configuran el espacio geografico
en su acepcion de paisaje.
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Hacia una necesaria utopia alterglobalizadora del paisaje
geografico de Medellin

Monica Marcela Hernandez>

Resumen: En la actualidad nos enfrentamos a un paisaje urbano de la ciudad de Medellin querefleja
una indiferencia generalizada frente a disparidades geograficas sobre la riqueza y el poder, y, por lo
mismo, dan cuenta de un desarrollo geogrdfico desigual. En este texto se realiza una breve reflexion
sobre las condiciones de posibilidad existentes para que la nocién de paisaje utépico pueda contra-
rrestar dichas desigualdades espaciales en Medellin, que en la actualidad son tan evidentes. Para ello,
primero se hace un breve recorrido por el concepto de utopia y su aterrizaje a la reflexién espacial,
con el fin de construir algunos planteamientos que permitan visibilizar las relaciones entre paisaje
utdépico y la lucha por la disminucion de las desigualdades espaciales en la ciudad de Medellin. Final-
mente se exponen algunas ideas breves de lo que esta reflexion puede aportar a la formacion de
maestros de Ciencias Sociales.
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A modo de introduccion

Como los medios varian, el efecto es dividir el
espacio urbano en un mosaico de islas de riqueza
relativa que luchan para salvarse en un mar de
miseria y decadencia cada vez mayores.

David Harvey (2000: 178).

Cada vez mas, los centros urbanos satélites y las
ciudades anexas proliferan una descontrolada
expansion horizontal poco ecoldgica que refleja,
sin duda, la materializacién de la utopia burguesa
residencial suburbana. Especialmente, el paisa-
je urbano de Medellin expresa, en si mismo, una
carga historica de la que germina el espectaculo
urbano y la planificacion espacial como una mer-
cancia, en el que la revitalizacién de los barrios es,
en su mayoria, funcional a la apariencia de una
ciudad como imagende una supuesta innovacion,
excelente calidad de vida y riqueza materializada
en el espacio.

Evidentemente, nos enfrentamos a un paisaje ur-
bano que manifiesta la indiferencia frente a dis-
paridades geograficas inherentes a la riquezay al
poder, conformando un mundo metropolitano
de desarrollo geogrdfico desigual, denominado asi
por Harvey (2000: 101). La riqueza, entonces, se
traslada mucho mas a las afueras, de manera tal
que se construyen urbes exteriores en las zonas
verdes, encerradas, a su vez, en muros y mallas
cual si fueran guetos de riqueza. De esta manera,
el paisaje urbano se amplia, y se muestra al pu-
blico, ignorando extremos niveles de pobreza y
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miseria, los cuales son tangibles y palpables en el
espacio geografico.

El desarrollo geografico desigual se presenta en la
ciudad de Medellin, no solo como un legado histé-
rico, sino que se perpetla y se reconfigura, expo-
niéndola, cada vez mas, como una de las ciudades
mas desiguales de Colombia, es decir, como una
ciudad enla que es posible observar desde los mas
bajos niveles de pobreza y miseria, hasta los mas
altos niveles deriqueza.

Frente a un ordenamiento espacial que es indi-
ferente frente al conflicto, que se acrece en la
desigualdad, y que permite que los intereses em-
presariales se deleiten en las glorias del mercado
libre, se cristaliza un paisaje urbano desigual, ante
el que es inherente, desde la reflexion paisajisti-
ca de los espacios, pensar posibilidades que se
materialicen como alternativas de solucion a las
mismas desigualdades. De esta manera emerge
la utopia alter-globalizadora como una posibilidad
de revitalizar la materializacion del paisaje urba-
no de la ciudad de Medellin, otro tipo de pensa-
miento utdpico revitalizador de esperanzas fun-
dadas en la igualdad y el reconocimiento.

La tradicion utdpica podria acercarnos a un es-
pacio geografico mucho mas justo, en el que no
haya indiferencia frente al conflicto, y en el que
ese nuevo urbanismo que intenta conectar el
mundo contemporaneo para transformar las ciu-
dades, luche también por un proceso social urba-
no critico.




Bajo estos primeros planteamientos, se gesta
una pregunta que movilizara las siguientes re-
flexiones: ;qué condiciones de posibilidad exis-
ten para que la nocidn de paisaje utdpico contra-
rreste las desigualdades espaciales en la ciudad de
Medellin?

En este sentido, el objetivo central de la presente
reflexion es pensar las condiciones de posibilidad
existentes para develar las relaciones conceptua-
les entre la nocion de paisaje utépico y la reflexion
en torno a las desigualdadesespacialesenlaciudad
de Medellin. Para ello se realiza un breve analisis
sobre las categorias conceptuales paisaje utopico
y desigualdades espaciales, que permita construir
algunos planteamientos que posibiliten visibilizar
la relacién entre paisaje utdpico y la lucha por la
disminucién de las desigualdades espaciales en
Medellin. Por ultimo, se enuncian algunas ideas
que reflejen el aporte que dicha reflexién puede
hacer a la formacion de maestros de Ciencias So-
ciales.

Una breve aproximacion al paisaje
urbano de Medellin y al reflejo de sus
desigualdades espaciales

Los procesos de urbanizacion que se han llevado
a cabo en Medellin durante las ultimas décadas
permiten contemplar un paisaje urbano bifronte
que, por un lado, expresa la riqueza y la innova-
cién arquitectdnica; pero, por otro, refleja niveles
de miseria altamente preocupantes e ignorados,
que han sido intervenidos en lo espacial con al-
gunas estructuras justificadas desde el supuesto

bienestar para la poblacion (metrocable, escale-
ras eléctricas, megabibliotecas), aunque en rea-
lidad han desencadenado otras problematicas
que los dejan simplementecomo portadas terri-
toriales frente al ojo del turista.

Enlos ultimos afios, el paisaje urbano de Medellin
ha simbolizado magnanimamente la mercancia
visual para generar otros procesos econémicos.
Es decir, laimagen que se |le da a los ojos de turis-
tas y agentes externostiene mucho masvalor que
los procesos que en realidad se estan llevando a
cabo en esos espacios habitados. Basicamente,
las innovaciones, las construcciones, las nuevas
zonas habitadas y las modificaciones espaciales
no han solucionado de raiz las problematicas de
una ciudad que se ahoga en los altos niveles de
inseguridad, desempleo y pobreza. Sigue siendo
un paisaje urbano que refleja, desde la simple
organizacion, desigualdades espaciales, término
que ha acufiado Harvey (2000: 93) para referir-
se al desarrollo geografico desigual, evidencian-
do de alguna manera la gran capacidad que tiene
el paisaje urbano para reflejar las desigualdades
que se tejen, siguiendo a Santos (1996: 75), en los
mismos flujos y fijos del espacio habitado.?

3 Estos términos aluden a que el espacio geografico
no es contenedor ni objeto, sino que es un sistema de ac-
ciones y de objetos que cambian constantemente. Los fijos
y los flujos son los componentes que, segin Milton Santos
(1996), conforman el espacio geografico, es decir, sistemas
de objetos y sistemas de acciones respectivamente. El espa-
cio entonces no es aquella plataforma fisica que contiene
al hombre y que, a su vez, le pertenece como objeto; por el
contrario, esta formado por fijos y flujos. Los fijos eviden-
cian el proceso inmediato del trabajo y las fuerzas produc-
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Segun Harvey (2000), las desigualdades espacia-
les, en su teoria deldesarrollo geografico desigual,
son el resultado del fendmeno de la globalizaciéon
creciente en la vida del nuevo milenio, en lo cual
han adquirido particular relevancia los procesos
de produccién de las diferencias geograficas, es
decir, observar los efectos de un fenédmeno mun-
dial que ha propendido por la acumulacién de
riqueza desenfrenada, en un pequefio espacio
local, es decir, a otra escala. 4 Harvey afirma que
con las desigualdades espaciales “se concentra
la riqueza y el poder y mas oportunidades poli-
ticas y econdmicas en unas cuantas localizacio-
nes selectivas y dentro de unos cuantos estratos
restringidos de poblacion” (2000: 174). En ese

tivas en general, incluyendo la misma masa de hombres
trabajadores y las técnicas utilizadas en sus contextos
—técnicas que cambian de acuerdo con cada lugar, cada
modo de vivir, cada forma de producir para el acontecer,
para la vivencia—. Los flujos, por su parte, son el movimien-
to, la circulaciény, por lo mismo, mediante ellos es posible
explicar fenédmenos no sélo econdmicos o politicos, sino
también sociales. Los flujos denotan la interaccion entre
los contextos, y develan, por lo tanto, las interrelacionen
que se tejen en el mundo.

Cada tipo de fijo tiene sus caracteristicas, técnicas y orga-
nizaciones. De este modo, a cada tipo de fijo corresponde
un conjunto de flujos, de dinamicas, de movimientos de los
seres humanos. El espacio geografico es el resultado de la
interaccién entre los fijos y los flujos. El espacio geografico
se comprende desde la manera en la que es habitado en
funcién de los fijos y de los flujos determinados.

4 Harvey (2000: 95) plantea que las desigualdades
espaciales se visibilizan de diferente forma de acuerdo con
la escala de analisis en la que se visibilicen las mismas. Se
refiere a escalas globales y locales.
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contexto, este autor concibe las desigualdades
espaciales como asuntos que son visibles en el
espacio habitado y tienen efectos como el des-
empleo, la degradacion de los niveles de vida y
la pérdida de recursos, de opciones y de calida-
des ambientales, en diversas escalas espaciales,
asi como, al mismo tiempo, se presentan como
herencia histérica.

De este modo, la reflexion geografica se convier-
te en una interesante visidén sobre las dinamicas
humanas en los espacios geograficos. Como lo
afirma Valenzuela en lo que respecta al concepto
de desigualdades espaciales de Harvey:

De esta manera, es posible compren-
der las manifestaciones espaciales de las
contradicciones humanas; una comprensién
que permite y favorece propuestas concretas,
opciones adecuadas y congruentes a los pro-
blemas que afectan al desarrollo y bienestar

humano (Valenzuela, 2004: s. p).

Para Harvey, las desigualdades espaciales son
“perpetuamente reproducidas, sostenidas, so-
cavadas y reconfiguradas” (2000: 98), es decir,
son un palimpsesto compuesto por adiciones ne-
tamente histéricas y heredadas de un pasado.
Frente a ello, es necesario recordar que el paisaje
es producto del tiempo, es la carga histérica que
se refleja en las formas visibles de un espacio
geografico:




Su caracter de palimpsesto, memoria
viva de un pasado ya muerto, transforma el
paisaje en precioso instrumento de trabajo,
pues esa imagen inmovilizada de una vez por
todas, permite ver las etapas del pasado con
una perspectiva de conjunto (Santos, 1996:
89).

Asi, el paisaje urbano es coherente con la acep-
cién de desigualdad espacial; es decir, el paisa-
je urbano de la ciudad de Medellin es expresion
perfectay cristalizada de las desigualdades espa-
ciales que, a su vez, son un cumulo de objetos y
acciones determinados histéricamente.®

Ante estas disparidades geograficas surge la ne-
cesidad de plantear soluciones, que mucho mas
que ser practicas, signifiquen por si mismas una
fuerza social que surja de las mismas intuiciones
del hombre dirigidas a su colectividad; pues, se-
gun Nogué (2009), no hemos conseguido crear
nuevos arquetipos paisajisticos o, al menos, nue-
vos paisajes dotados de fuerte personalidad e in-
tensa carga simbodlica, en especial en los entor-
nos mas degradados y fracturados. Nogué nos
alarma sobre la falta de imaginacion, creatividad
y sentido del lugar, ademas de recordarnos la ne-

5 El proyecto del metrocable fue construido con
miras a disminuir desigualdades espaciales reflejadas en
el acceso a los servicios. No obstante, agriet6 la coyuntura
social, dividié vecinos y las relaciones entre ellos. Segun Lei-
bler y Musset: “La reduccién de las desigualdades territo-
riales aparece en el metrocable y por eso seguimos pen-
sando que se trata de un acto de justicia espacial. Pero al
mismo tiempo, vemos que la justicia es un fuerte argumen-
to de comunicacién simbdlicamente llamativo que utilizan

los discursos gubernamentales” (2010: s. p.).
.

cesidad de rehacer imaginarios paisajisticos que
puedan generar un cambio: “Entiendo que éste
es el Unico camino para imbuir de discurso unos
territorios que lo han perdido y para rehacer
imaginarios paisajisticos que han desaparecido
de nuestro patrimonio cultural colectivo” (2009:
111).

Trayectos de la utopia

Ahora bien, asi como la imaginacién del hombre
y la elaboracién de sus ideas permitieron la crea-
ciény la configuracion de las ciudades, es posible
que ellas posibiliten su recreacion y su reconfigu-
racion. Frente a ello, la utopia, mas que una tipolo-
gia de pensamiento, aparece como un referente
clave que representa estas nuevas alternativas y
posibilidades de reflexionar ante dichas desigual-
dades espaciales inherentes al espacio urbano de
Medellin, que permita la construccion de lo que
Nogué (2009) llama imaginarios paisajisticos, ade-
mas de ser un concepto que, en definitiva, pro-
mueve la proyeccion de nuevas contingencias,
pero desde el reconocimiento dela carga histori-
ca que ha permitido estarinmerso en un presente
determinado.

La utopia, mucho mas alla que un género litera-
rio, es una tipologia depensamiento que implica
la proyeccion de una idea, o de una situacién, en
un futuro hipotético. Tiene como caracteristica
principal el germen de un mundo idealizado que
esté al margen de la realidad vivida, por medio de
fuertes criticas. El pensamiento utépico ha impli-
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cado histéricamente el anhelo de mundos per-
fectos o mucho mejores al mundo vivido.

Desde el punto de vista histérico y siguiendo a
Juan José Tamayo en su texto: Invitacion a la uto-
pia (2012), en un primer momento, durante la
Antigledad, la utopia se cultivé en el germen de
las ideas de Homero, Hesiodo y Platon, especifi-
camente en sus producciones literarias. De esta
manera, en el mundo antiguo se puede apreciar
la diferencia entre utopias de evasion y utopias
constructivas. Para Tamayo:

Las Utopias de evasion describen si-
tuaciones paradisiacas en las que reina la
mas completa armonia y las formas de vida
caracterizadas por la abundancia criticando
el presente. Las Utopias constructivas no se
quedan en la mera descripcion del ideal del
pasado como critica del presente, sino que
hacen propuestas alternativas e incluso ofre-
cen lineas de accion para transformar las con-
diciones actuales (2012: 13).

Asi, las utopias no siempre se han configurado
en el plano de lofantastico, sino que, de alguna
manera, se ha pensado un mejor futuro, pero te-
niendo como raiz la critica a un presente vivido.

Segun Ernst Bloch (citado por Tamayo, 2012), en
la Antigledad y, a su vez, en la época moderna,
también es posible diferenciar entre las utopias
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abstractas y las utopias concretas. Las primeras
son aquellas centradas en un futuro ideal, pero
desconectandose por completo de las contradic-
ciones de la realidad. Por su parte, las segundas
se representan por la praxis y la transformacion
de una realidad. Con la Edad Media, las utopias
toman un enfoque religioso, haciendo referencia
alaCiudad de Diosy a la Era del Espiritu Santo, di-
rigidas a un milenarismo medieval que, segun Ta-
mayo (2012: 14), distorsiona el sentido real de la
utopia.

Mas tarde se tejen las distopias, género que refle-
ja una época de amplio pesimismo consecuente
con el siglo xx, el cual es inherente a dos guerras
mundiales y multiples guerras civiles, con conse-
cuencias catastréficas que se han configurado
como cataclismos humanos. Este género es el
ideal invertido de las utopias que lo antecedieron,
denunciando los resultados de la visién utdpica
anterior.

Por ultimo, en este pequefio recorrido histérico
por el género utopico, emerge la utopia alter-glo-
balizadora, acepcidén utdpica propuesta en el afio
2005 en los Foros Mundiales Sociales por Boaven-
tura de Sousa Santos (citado por Tamayo, 2012).
Se trata de una utopia critica del siglo xxi, en la
que esté inmersa la diversidad cultural, social,
politica, étnica, laboral, etc. Lo mas pertinente de
esta acepcion utdpica es que emerge en el Sur,
y constituye una premisa importante de lo que
hoy se conoce como epistemologias del sur, se-
gun Sousa Santos. Basicamente consiste en una
utopia que proclame la existencia de otras alter-




nativas frente a la globalizacion, y que reconoz-
ca la diversidad de culturas, usos y costumbres,
de proyectos politicos y de modelos de sociedad
diferentes. Pensar en una utopia en tiempos de
crisis, es pensarla como elemento movilizador de
las energias humanas. En tiempos de crisis, las
utopias son mas importantes que nuncay deben
presentarse como lucha.

Hacia una necesaria revitalizacion de
la tradicion utopica: dialogos con
el paisaje urbano

En este punto de la reflexidn emergen diversos
intereses: 1) las desigualdades espaciales como
reflejo fiel del espacio tangible, relativo y relacio-
nal de Medellin, es decir, la pregunta por Medellin
como ciudad desigual, un paisaje urbano en cri-
sis; 2) un paisaje urbano que refleja estas mismas
desigualdades, pero desde su herencia histérica;
es decir, un paisaje urbano de Medellin, como un
palimpsesto, segun Santos (2000), y 3) una preo-
cupacion que emerge por la pérdida de imagina-
ciony la pérdida del sentido de lugar al cual alude
Nogué (2009) y, por lo mismo, la pregunta por la
necesidad de reinventar nuevos paisajes.

Ante estas preocupaciones, se presenta la utopia
como un planteamiento esclarecedor que abre
otras puertas y acrecienta el panorama dirigido
a otras perspectivas. Bloch (citado por Harvey,
2000) establece que ha habido un interés claro
de algunos sectores para impedir que el mundo
cambie en lo posible, y lo relaciona con el falle-

cimiento, la denigracion y el menosprecio de las
formas de pensamiento utdpico, es decir, la pér-
dida de la esperanza, lo que significa, en si mis-
mo, la pérdida de otras alternativas politicas.

Frente a ello, Harvey de alguna manera contem-
plala utopia como una nueva respuesta a las pro-
blematicas que especificamente él, contextuali-
zando sus premisas y motivaciones, formulaenla
siguiente pregunta: “;Podria ser por lo tanto, que
una revitalizacion de la tradicién utépica nos pro-
porcionase formas de pensar la posibilidad de al-
ternativas reales?” (2000: 183).

Para ello, es importante determinar que, de
acuerdo con cada época histérica en la que se ha
construido una utopia, ha habido inherentemen-
te una imagen de ciudad supeditada. Es decir, el
marco de la utopia siempre ha estado ligado a
pensar las ciudades y, por lo tanto, las utopias
han germinado también en paisajes citadinos y
urbanos que de alguna manera han representa-
do otras formas de proyectar la ciudad. Esta ha
sido entonces una pequefia escala geografica
de la vida, en la cual siempre se han proyecta-
do, con mucha frecuencia, los ideales que se con-
certaban en ordenamientos sociales utépicos.
A continuacién se presentan algunas obras que
describe Harvey (2000), que han reflejado histori-
camente un tipo de utopia urbanay en las cuales
se reflejan los paisajes urbanos deseados en al-
gun momento por intelectuales que se pensaban
el espacio geografico y el paisaje desde otras po-
sibilidades:
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Vista de la Ciudad ideal en la Walters Art Gallery, Baltimore: Este
cuadro anénimo de la escuela centroitaliana, realizado a finales
del siglo xv, representa una visién de ciudad ideal en el contexto de
aquella época. Ahora decora las paredes de la Walters Art Gallery
en Mount Vernon Place, cerca del centro de Baltimore, la ciudad
donde los ideales se han deshilachado y no parece haber alterna-
tiva (Harvey, 2000: 184).

Edward Chambless: Ciudad Carretera.

En este disefo, dos niveles de vivienda con sistemas de manteni-
miento cooperativos que se extiende a lo largo estan unidos en el
piso inferior por un monorriel “insonoro”, y en la parte superior
por un extenso paseo abierto. Este disefio, realizado por Edward
Chambless en 1910 despertd considerable interés en las revistas
feministas de la época (Harvey, 2000: 190).

Suefio de la Ciudad ideal de Le Corbusier, teoria y practica. El sue-
flo de Paris que Le Corbusier plante6 en la década de 1920, se
convirtié en base de la teoria urbana, que posteriormente se in-
corpord a la influyente carta de Atenas. Aparece en buena medi-
da, realizado por el conseguido disefio de Stuyvesant de New York
(Harvey, 2000: 193).
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Después de ver varios ejemplos que reflejan la
pertinencia y el protagonismo que ha tenido el
pensamiento utépico en la construccién urbanis-
tica, es posible sefialar que el paisaje urbano de
la ciudad de Medellin puede ser imaginado, re-
pensado y proyectado utépicamente.

La utopia y el concepto de paisaje urbano han
estado estrechamente ligados a nivel historico y,
por lo mismo, una revitalizacién de dicha relacién
podria, en esta época pesimista, injusta y des-
igual, abrir otras miradas. La utopia para la ac-
tual Medellin seria, entonces, una que vaya mu-
cho mas alla de disefios artisticos y de imagenes
similares a las que antes se mostraron. La utopia
hoy, debe ser una utopia alterg-lobalizadora que
permita pensar el paisaje urbano de la ciudad de
Medellin para un cambio mas concreto.

Conclusiones: revitalizacion de la utopia para
pensar otra Medellin

Las utopias y el pensamiento utdpico han sido
pensados desde gran parte de los ambitos del
saber y del quehacer humano, asi como desde
diversas ideologias: las ciencias sociales, la filo-
sofia, la politica, la economia, las ciencias de la
naturaleza, el pensamiento posmoderno, el neo-
liberalismo, el conservadurismo, el positivismo,
etc. A la utopia se la acusa, en algunas de estas
miradas, de ser ingenua, idealista, totalitaria,
igualitarista, de ser, segun Tamayo, una “esca-
tologia secularizada, de responder a una etapa
precientifica de la Humanidad” (2012: 14), y de

mantener a los seres humanos en una conciencia
mitica, de imponer un pensamiento Unico, o in-
cluso, de uniformar conciencias. Sin embargo, lo
que se propone es una rehabilitacidn critica de la
utopia, viéndola como una instancia critica de la
realidad, una imagen que anticipe otra realidad,
la utopia como un horizonte de transformacion.
Que sea una utopia que no esté mitificada y que
tenga una intencionalidad ética y politica, y que,
a suvez, sea integradora de alternativas diversas.
Una utopia descolonizadora que no absolutice ni
imponga visiones determinadas del futuro, sino
que respete otras visiones utdpicas y posibilite el
didlogo entre ellas.

Cualquier proyecto para revitalizar el utopismo
necesita considerar cdmo y con qué condiciones
de posibilidad podria ser generadora de cambio
en nuestros espacios y tiempos vividos. Por lo
mismo, la revitalizacién del proyecto utépico se
hace con miras a pensar otra ciudad de Medellin
diferente, en la que los procesos urbanisticos no
excluyan a la poblacion mas pobre, si ello es posi-
ble. Los reasentamientos deben ser una realidad
palpable, al igual que deben ser dialogados con
las comunidades.

La afirmacién sobre la imagen de Medellin como
una ciudad exitosa durante el Ultimo afio debe
también ponerse en duda, pues a su consta se
estan realizando proyectos, como el Cinturdén
Verde, que dejan de lado las dinamicas culturales
de una poblacion que ha habitado dichas zonas
desde hace muchos afios. Es una poblacion vul-
nerable, en condiciones de miseria, que esta sien-
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do expulsada de su espacio vivido con muy poco
tacto. Estas dinamicas solo reflejan manifestacio-
nes de paisajes injustos que no se piensan desde
un ordenamiento territorial social, sino desde un
ordenamiento territorial visual que exponga una
imagen sin vitalidad.

La utopia espacial es un concepto que ha sido
desarrollado principalmente por David Harvey
(2000), un gedgrafo critico de la corriente anglo-
sajona, que expresa las utopias espaciales como
nuevas formas de proyectar el espacio geografi-
co de manera contestataria, frente a las desigual-
dades espaciales (término también acufiado por
el mismo autor). Segun Harvey (2000), las utopias
espaciales no permiten pensar un mundo total-
mente perfecto, pero sivisualizar un espacio geo-
grafico en el que la brecha de desigualdades no
sea tan evidente. Su conceptualizaciéon ha sido
muy valiosa para la reflexion en este escrito, pero
es necesario que la manera en la que se cons-
truyen los conceptos, se aterricen a una Latinoa-
meérica que presenta problematicas diferentes a
las de Estados Unidos —contexto mas explorado
por David Harvey en sus obras—, que aunque
reflejan también desigualdades, se tejen desde
contextos distintos. Asi, las epistemologias del
sur son un discurso valioso para ello, porque per-
mite la construccién y la reflexion académica en
torno alos multiples contextos del Sur, pensando
sus problematicas, para dar sus propias solucio-
nes. La utopia alter-globalizadora propuesta por
Sousa Santos es un claro ejemplo de un concepto
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que nace en el Sur y se piensa en los Foros Mun-
diales Sociales, un contexto latinoamericano en
crisis.

Esta reflexion sobre un problema de interés pue-
de ser la base sobre la cual se pueda cimentar un
proyecto de investigacion con estudios y revisio-
nes mas detenidas en un futuro tal vez no lejano.
Asi mismo, es pertinente pensar esta problemati-
ca en funcién de la ciudad de Medellin, pues con-
tribuye a la reflexion geografica sobre los espa-
cios urbanos y las desigualdades que se reflejan
en él. Evidentemente, esta reflexion responde a
vivencias particulares de los contextos mas des-
iguales que observamos diariamente en la ciu-
dad. Estos paisajes que reflejan la desigualdad
son problematicas que deben estar sujetas tanto
a la reflexion geografica como a otros saberes,
pues no solo habria comprension, sino también
movilizacion. Los paisajes utdpicos son esperan-
zadores, pero asimismo deben ser realizables.

La utopia en la formacion de los maestros de
Ciencias Sociales

Pensar en la revitalizacion del pensamiento uto-
pico como una posibilidad de realizar otras lectu-
ras del desarrollo geografico desigual de la ciudad
de Medellin genera, naturalmente, expectativas
de cambio y de transformacién. Como maestros
en formacién de Ciencias Sociales, dicha lectura
es importantisima, en tanto amplia el panorama
para considerar otras lecturas de la realidad so-




cial que estén dirigidos a la formaciéon del pen-
samiento social y, por supuesto, a la formacién
ciudadana.

En este sentido, la realidad social, que se presen-
ta como todo aquello que acontece en los espa-
cios y tiempos vividos, también da cuenta de un
contexto, que para el caso de Medellin es aquel
que se visualiza en sus paisajes, como sujetos, ac-
ciones y situaciones que hablan por si solas de la
desigualdad.

La revitalizacion del pensamiento utdpico se pre-
senta, entonces, como una propuesta de forma-
cién en la esperanza y en la concientizacion, lo
cual permite comprender que las posibilidades
son realizables. Kaercher plantea al respecto:
“La concientizacién implica una utopia. ¢Cual?
Aquella de comprometernos con un proceso ra-
dical de transformacién del mundo, para que los
hombres puedan realizar su vocacion ontolégica”
(2010: 51).

La busqueda de otros horizontes es la ruta para
generar una concientizacion no solo de las for-
mas en las que se ensefian las Ciencias Sociales,
sino también para trazar objetivos pedagdgicos y
para pensar contenidos que realmente sean for-
mativos.

Con ello es necesario aclarar que la revitalizaciéon
de la utopia no solo estd demarcada en la re-
flexion espacial. El pensamiento utdpico es trans-
versal a aquellos lentes que intentan compren-
der el mundo desde diferentes ambitos y, por lo

mismo, siempre estara dispuesta a ser también
una posibilidad de cambio.

Para el caso de esta reflexidn, ver en los paisa-
jes utopicos una posibilidad de comprender y de
contrarrestar las desigualdades espaciales, es
cristalizar el caracter politico de la educacion, es
decir, la visualizacién de otros futuros posibles,
pero en la toma consciente de decisiones, como
una practica para la liberacién de los hombres.
Utopia es concientizar, y concientizar es tomar
postura frente a la realidad y desear cambiarla.
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