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Editorial

La luz que hace visible. La mirada en pedagogia
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La luz que hace visible.
La mirada en pedagogia

ncontrar un punto de unién entre los articulos que componen este nlimero

de la Revista Educacién y Pedagogia supone una lectura detallada, minu-

ciosa, una lectura inquisitiva; una que busca develar lineas de accidn,

campos comunes, conceptos compartidos, particularidades, formas de
narrar y argumentar. Y este ejercicio de lectura es una forma de cartografia, de levantar
un mapa de relaciones y sentidos posibles de las lecturas (pero también es posible
no cartografiar eso otro que el lector puede ver y que aqui, en esta mirada otra, no se
nombra).

El correlato de leer es escribir, compartir lo que se lee, lo que permite pensar, presentar
ideas, reflexiones, a veces comentarios incipientes sobre esas lecturas, palabras suel-
tas que intentan apresar el sentido de las reflexiones que se cuecen en el cerebro. En
este caso, esa lectura inquisitiva se vuelve escritura, para presentar algunas lineas de
comprension de lo que une articulos que exploran sujetos (los gamines, los maestros
y las maestras), saberes (las matematicas, las tecnologias, las didacticas), practicas
(de formacion del profesorado, de insercion a la vida profesional, de convivencia) y
programas.

Cuando hablamos de los sujetos, de sus representaciones sociales y posiciones, la
mirada cumple un papel central, en tanto es a través de ella por lo que los seres puestos
en el mundo adquieren caracteristicas que los hace adecuados o inadecuados. Pues,
como dice Skliar: “se trata de una indagacion acerca de la mirada inconmovible o
conmovida hacia ciertos cuerpos, de escenas que se piensan y se sienten como con-
gruentes y/o incongruentes. [...] [se puede] Manchar y matar con la mirada” (2010, pp.
136-137)." En el caso de los gamines, vagos y holgazanes, la mirada que se centra en

1 Skliar se refiere acé acerca de la pregunta de un ensayo que titula “La experiencia de la conversacion,
de la mirada y de la investigacion educativa. Una esnaturalizacion de la incongruencia”, y que nos
sirve de ejemplo.
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la pulcritud y la limpieza es la misma que puede convertirlo en un niflo con derechos:
“Sin embargo, bajo la capa de mugre y sufrimientos sigo siendo un nifo...” (E/ Tiempo,
citado en Zambrano, Rojas y Cano, p. 26).

En este punto de la mirada que posiciona, marca, dirige, define, podemos incluir lo que
senala Ghiso sobre la violencia en las escuelas y las preguntas que suscita, en cuanto
a que “la convivencia es un estilo de ejercer el poder; la convivencia desnaturaliza la
violencia, vivir en convivencia no es imponerla y la convivencia es una experiencia
educativa de vida digna” (p. 76; resaltado en el original). Lo que propone este autor
con sus hipotesis es un lugar para plantear la convivencia como una lupa para ver
las escuelas, las relaciones (naturalizadas, disruptivas, creativas, propositivas). Esta
mirada a la convivencia propone desnaturalizar, extranar, enrarecer aquello que parece
dado, para instaurar otro modo de ver lo que pasa en los espacios escolares, y entender
la convivencia como propuesta ética de la educacion como préctica de emancipacion
y encuentro, pues

Optar por la convivencia en las propuestas y los procesos educativos es hacernos
visibles, identificables y reconocibles, sin pretensiones de absorber a nadie en dis-
positivos socioculturales y sin perder nuestra identidad para asumir ciegamente las
disposiciones de otros (p. 84).

Otra mirada al sujeto nos interpela en este niimero. Se trata de la manera como Armando
Zambrano revisa la obra del pedagogo francés Philippe Meirieu, ejercicio de artesania
intelectual que pasa por identificar periodos de produccién intelectual, destacar marcas
de su actuacion, identificar movimientos conceptuales, espacios de intervencion y ejes de
incidencia. En este articulo, Zambrano presta sus ojos para develar un paisaje com-
puesto por la vida intelectual de Meirieu; es una mirada critica que cuestiona, presenta
y contrasta sus blisquedas y da cuenta de los viajes y movimientos por ese paisaje,
para mostrar coémo se afina, cambia, se desliza o transforma por la actividad intelectual
que enriquece la mirada del autor francés.

En cuanto a las practicas, la revision de dos contextos nacionales, Colombia y Canada,
intenta que la mirada permita ofrecer luz sobre la comprensidn de la insercién profesio-
nal, esto es, la vinculacion de docentes al sistema educativo. Esta mirada, al contrario
de la anterior, no reprueba, sino que explora, indaga, busca. Se trata de una mirada
inquisitiva que quiere develar los sentidos de la insercion profesional, para hacer notar
lo que ocurre con maestros y maestras respecto de: la jornada laboral, las tareas que
cumplen, la cotidianidad escolar, la precariedad laboral (reflejada en el tipo de contrato
y el valor de su remuneracion, en comparacion con otras profesiones), las rutas de
ingreso a la carrera docente y las regulaciones de que es objeto la profesion. Asi,
esta mirada resulta reveladora de secretos a voces sobre el ejercicio docente y la
importancia de generar articulaciones entre las instituciones formadoras de maestros,
las escuelas y las instancias administrativas para atender esos primeros pasos en el
oficio de ensenar.

En esta misma linea se encuentra el texto de Jara, quien pretende revisar las mane-
ras como la “practica constituye un eje articulador que integra al futuro docente en
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contextos de aprendizajes auténticos, asociados a su futuro profesional” (p. 62). Busca
poner la mirada sobre una experiencia concreta que articula tres ejes de la practica:
estudiante, docente de aula y supervisor universitario, tres lugares para mirar la prac-
tica pedagogica y desarrollar reflexiones a partir de las vivencias en comunidades de
practica.

La mirada a £/ maestro ignorante no solo es una invitacion a revisitar la obra de Ranciéere,
sino también un espacio para repensar la nocion de inteligencia y los efectos de esta en
la educacién. Como lo dice Villacanas, se trata de

[...] la de inteligencia de calidad igual y sin jerarquias. Con ello desactivaron la fun-
cionalidad de un concepto que sélo se vuelve efectivo para establecer su desigual-
dad, y a partir de ello para instaurar todo tipo de efectos, educativos y econémicos
por igual (p. 49).

Eso de las inteligencias iguales y sin jerarquia tiene efectos en las valoraciones de las
pruebas censales y en la distribucién de las asignaturas en los planes de estudio. Podria
tomarse como un punto de partida para trastocar el orden escolar establecido que se
basa en la idea de que el razonamiento ldgico es superior a otros. Con ello, y como
senala Villacanas, se trata de la igualdad de las inteligencias como “una igualdad poé-
tica” (p. 51) y una perspectiva democratica de la educacion, que interpela los usos de
la nocidn de inteligencia, para posicionar (valdria la pena decir “mirar”) desde la clase, la
raza y el género. En otras palabras, la inteligencia, sin jerarquias, puede tomarse como
un concepto democratizador en educacion; asi, se trataria de interpelar los usos de la
nocion de inteligencia, para posicionar (tal vez seria mejor decir “mirar”) desde la clase,
la raza y el género el rendimiento escolar; y ponerla como una construccion social, posi-
ble de desarrollar a través de la educacién, como hace Jacotot, lo que confiere un gran
poder y una gran responsabilidad al maestro, pues debe ocuparse de aquello que ofrece
condiciones para su construccion. Con esto, se podria cuestionar asuntos de hondo
calado en el sistema educativo, como el fracaso escolar, la desercion y la repitencia.

Mirar los saberes tiene un punto de partida que, como lo propone Lennis, se insertaen la
intencion de “mirar la pedagogia como memoria de los maestros y de la educacion, en
tanto permite revisar sus vinculos pasados, sus formulaciones presentes y su devenir
futuro dentro del campo educativo” (p. 100). Desde este lugar de observacion, se pasa
revista a conceptos y relaciones que ponen en juego el saber sabio, el saber ensefiado
y la mediacion pedagégica, en tanto “relaciones o condiciones que se presentan en
el acto educativo y que vinculan pensamientos, acciones y discursos reflexionados y
cohesionados coherentemente, donde el docente tiene como finalidad potenciar, esti-
mular y facilitar aprendizajes significativos” (p. 106). La mirada sobre estos conceptos
(indiferenciados en ocasiones en el oficio de maestros y maestras) permite develar
tensiones entre la actualizacién docente y el saber ensefiado; los dispositivos tecnold-
gicos y las mediaciones pedagdgicas, y la rigidez de métodos y procedimientos para la
ensefnanza v la fluidez del saber.

En esta misma linea de mirar el saber, Huerta y Dominguez documentan el paso desde
“lugares comunes en cuanto a la percepcion que tiene el profesorado respecto a la
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educacion en artes visuales y su potencial en el territorio de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacion (TIC)” (p. 115) a “una verdadera concepcion mdiltiple en lo
que se refiere a la practica educativa de las artes en relacion con las TIC” (p. 115), con
la pretension de mostrar las ventajas que tiene la formacion, la aproximacion sistema-
tica a entornos de saber (arte y tecnologia) para potenciar el lugar de ensenante, las
relaciones con el saber y la formacion profesional.

Y para seguir con la tecnologia, Arellano y Henriquez nos proponen mirar el uso y el
consumo de internet de grupos de jovenes en tres ciudades de América Latina. Nos
proponen mirar qué hace internet a nuestras concepciones, comunidades, encuentros,
relaciones y practicas cotidianas. Nos advierte, y esto se logra mirando en detalle, que
hay cambios en asuntos superficiales (horarios) y en otros que tardamos en advertir:
la autoridad, el ejercicio del poder, la estructura (reticular) de las relaciones. Entonces,
esta mirada atenta nos indica que una red construida para la democratizacién del
conocimiento sirve, también, para marcar ciertas brechas (acceso, tipo y tiempo
de conexion). Esta investigacion parte, ademas, de una mirada que compara y con-
trasta situaciones particulares en tres entornos diferentes, asi: usos, conexiones,
y condicién de prosumidor o usuario convencional.

Mirar desde la diversidad cultural implica, como lo sefiala Martinez, reconocer el papel
de fuentes populares, comunitarias y sociales en las luchas por la reivindicacion juri-
dica y politica; fragmentar las categorias que usamos para hacer alusién a los grupos
como entidades homogéneas y monoliticas. De este modo, desde la mirada propia se
permite conversar con realidades locales y tedricas, politicas y sociales, religiosas y
culturales, para develar el sentido de propuestas educativas que emergen desde abajo.

Una mirada al territorio (suroeste), al espacio escolar (Ciudadela educativa) y a un
saber que articula iniciativas y promueve ideales de formacion (la investigacion), sirve
de marco de produccion e interpretacion para mirar una experiencia de semillero que
permitio a Giraldo, a la manera de una lupa, centrar la mirada en aspectos relacionados
con la educacidn rural, la aplicacion de conocimiento en los entornos.

Una mirada sobre un programa debe superar la intencion de “sacrificar todo a la efica-
cia” (Camus, 1959, p. 345), para dar cuenta de los aspectos visibles, lo que ubicaria
este ejercicio en describir trdmites, indicar nimeros, hablar de porcentajes. Usando
una expresion que emplea Ghiso en su texto (p. 74) al recurrir al testimonio de Eichman,
las autoras de “Interventoria al Programa Buen Comienzo: una oportunidad para pensar la
educacidn inicial” esquivan un “lenguaje burocratico” para acercarse a una posibilidad
de pensar dicho programa. Por ello, lo que se propone esta mirada es descubrir los hilos
que tejen el programa, las tramas que disefa y los efectos que produce. La interven-
toria, en la concepcidn que proponen estas autoras, es un ojo avizor que, como pide
Rafael Cadenas (2007), debe cumplir una funcion:

Si no veo hien, dime td, ti, que me conoces, mi mentira, sefidlame la impostura,

restrégame la estafa. Te lo agradeceré, en serio. Enloquezco por corresponderme.
Sé mi ojo, espérame en la noche y divisame, escriitame, sactideme (p. 195).
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Este nimero esta compuesto, pues, por multiples miradas, formas de mirar, lugares de
observacion, instrumentos de revision, sujetos que miran y son mirados, saberes que
hacen mirar de un modo particular y espejos distopicos que trastocan la mirada. Nos
dejamos seducir, en esta presentacion, por el poder del ojo avizor, ese que necesita
tiempo para ver, espacio para percibir y, sobre todo, una posicion para pensar a partir
de lo mirado. Esperamos que los lectores puedan ubicarse en un punto de vista para
ver....

Hilda Mar Rodriguez
Editora
Profesora Facultad de Educacion Universidad de Antioquia
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Imaginarios de civilidad y modernizacion: “asco”
y “vergiienza” de 1950 a 1985 en dos ciudades
colombianas. El caso de la institucion gamin’

Imaginarios de civilidad y modernizacion: “asco” y “vergiienza” de
1950 a 1985 en dos ciudades colombianas. El caso de la institucion gamin

En este articulo se visibilizan los elementos que configuraron una mirada que operaba en los pobladores urba-
nos sobre los nifios en situacion de calle o instituciéon gamin de 1950 a 1985 en Bogota y Medellin. Se trata
de sacar a la luz la existencia de esa mirada por aquellos afos, identificando el imaginario social que la hizo
posible, y principalmente visibilizando las relaciones entre un “nosotros” con pretensiones de “modernidad” y
un “ellos”, o los otros, “incivilizados” y “desagradables”.

Palabras clave: institucion gamin, modernizacion, imaginario social, mirada, desvitalizacion.

Imaginaries of civility and modernization: “disgust” and “shame” from
1950 to 1985 in two Colombian cities. The case of the urchin institution

This article highlights the elements that shaped urban inhabitants’ view of children living in the streets, or the
urchin institution, from 1950 to 1985 in Bogota and Medellin. It seeks to bring to light the existence of such

*  Este articulo es producto de la investigacion “Una infancia bajo amenaza de muerte; los nifios en situacion de calle en las grandes
urbes. Aportes a la historia de la infancia”, aprobada por el Centro de Investigaciones Educativas y Pedagégicas (CIEP) de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia. La investigacion se desarrollé entre los meses de enero del afio 2012 y febrero del afio 2013.
Miembro en formacién del Grupo Historia de las Précticas Pedagégicas y Grupo Infancias y Culturas Juveniles, Universidad de
Antioquia. Licenciado en Pedagogia Infantil. Profesor de la Universidad de Antioquia. Correo electrénico: Ivannsan@gmail.com
Estudiante de la Licenciatura en Pedagogia Infantil, Facultad de Educacidn, Universidad de Antioquia.

Estudiante de Enfermeria, Universidad de Antioquia.
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Imaginarios de civilidad y modernizacién: “asco” y “vergiienza” de 1950 a 1985 en dos ciudades colombianas...

view in those years, identifying the social imaginary that made it possible, and especially making visible the
relations between “us” with pretensions of “modernity” and “them”, or the others, as “uncivilized” and “un-
pleasant”.

Keywords: the urchin institution, modernization, social imaginary, views, devitalization.

Imaginaires de civilité et modernisation: « répugnance » et « honte » depuis 1950 jusqu’a 1985 dans
deux villes colombiennes. Le cas des enfants de /'institution des enfants indigents

On peut voir dans cet article les éléments qui ont configuré le regard prédominant des citadins sur les enfants
indigents (sans domicile fixe) ou institution des enfants indigents depuis 1950 jusqu’'a 1985 a Bogota et Mede-
Ilin. Il s"agit de montrer I'existence de ce regard pendant ces années, en identifiant I'imaginaire sociale qui I'a
motivé et surtout en soulignant les relations entre I'un « nous » de prétentions de « modernité » et I'un « eux »
ou les autres, « non civilisés » et « désagréables ».

Mots-clés : institution des enfants indigents, modernisation, imaginaire sociale, regard, dévitalisation.

n este texto se eshozan, a grandes ras-

gos, las caracteristicas del imaginario

social' reconstruido en la investigacion

“Una infancia bajo amenaza de muerte;
los nifios en situacion de calle en las grandes urbes.
Aportes a la historia de la infancia”, contextualizando
y visibilizando el lugar del que se alimentaba la
mirada hacia los gamines. Se destaca la existencia
de un magma de significaciones (Castoriadis, 2007)
en medio del cual, y por el cual, los gamines existian,
eran senalados, intervenidos y mirados.

finales referidos al peso de la mirada y la institucién
gamin? (Minnicelli y Zambrano, 2012).

El imaginario de la modernizacion y la
civilizacion en marcha

En la investigacion que habilitd la escritura de este
texto se pregunté por los imaginarios que posibili-
taron las acciones de desvitalizacién y, en su mayor
expresion, del asesinato de los nifios en situacion de

calle o institucién gamin en Bogota y Medellin hacia
la época de los ochenta, momento en que tuvieron
su mayor auge (Rojas, 1996). La construccion del
archivo, y el ejercicio de andlisis teniendo por lente

En paralelo al despliegue de los enunciados, se efectlian
también algunas reflexiones entrelazadas en el con-
cepto de mirada, arribando asi a algunos comentarios

1 Elimaginario social se presenta como un espacio simbélico que contiene un conjunto de significantes, significaciones, practicas,
creencias y discursos que constituyen un “magma de significaciones sociales” (Castoriadis, 2007) que retinen, cohesionan y visi-
bilizan a un colectivo determinado (un grupo, una institucién, una comunidad) (Zambrano, 2012). De esta manera, los imaginarios
sociales serian el entramado de redes simbdlicas que permea las interacciones sociales. A la vez que constituye y da vida a los
simbélicos de aquella red, él mismo es siempre cambiante. En este articulo, el concepto de imagineria social es homélogo al de ima-
ginario sacial. Este concepto lo utilizd Rubén Dittus refiriéndose también al imaginario social, en el libro titulado Nuevas posibilidades
de los imaginarios sociales (2011, pp. 66-98).

2 Se consider6 a los nifios en situacion de calle como una institucién: la instituciéon gamin (Minnicelli y Zambrano, 2012), sefialada
como contraria a la cultura hegemdnica debido a ciertas practicas culturales, materializadas en rituales, ceremonias y fines de sos-
tenibilidad que la ubicaron en el otro lado, “en la otra vereda”, siendo asi reconocida como una “subcultura”. Una “sociedad gamin”
distanciada, rechazada y en oposicion a la “cultura colombiana oficial” (Zambrano, 2012).
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algunas conceptualizaciones de Cornelius Castoriadis
y algunas precisiones metodoldgicas del sociélogo
gallego Juan Luis Pintos, posibilitaron la reconstruc-
cion y la visibilizacion del imaginario que, llegado el
momento, fue nombrado como el imaginario de la
modernizacion y la civilizacién en marcha. De este
imaginario hizo parte y con un peso alto, la higiene.®

El imaginario de la modernizacién y la civilizacion en
marcha era el escenario en el que, y a través del cual,
desde mediados de siglo xx e incluso mucho antes,
tanto en Bogotda como en Medellin, el Gobierno y
algunas élites operaron y planearon el desarrollo
de las ciudades en aspectos econémicos, politicos,
sociales y morales. El mismo pervivia en el magma de
significaciones sociales que animaba a los poblado-
res urbanos de 1950 a mediados de los ochenta. Este
imaginario tenia como uno de sus ejes la higiene: un
conjunto de discursos, ideales y practicas referidas al
aseo o la limpieza personal, del ambiente, y principal-
mente de los pobladores en si mismos: una higiene
mental. Dichas representaciones fueron nombradas
en la investigacion como el imaginario de la higiene.

Desde mediados de siglo, las élites y el Gobierno
impulsaban y fomentaban todo un abanico de accio-
nes con miras a la interiorizacion, en la poblacién, de
este imaginario. Se ejecutaron diversas campanas,

se publicaron infinidad de libros, revistas y articulos
referidos a la necesidad de modernizar las ciudades y
a los pobladores, erradicando principalmente la falta
de higiene, la suciedad. En pro de ello se forjaron
instituciones y se decretaron diversos enunciados
legislativos.*

El interés de las élites y del Gobierno por impulsar
este tipo de imaginarios no se debia solo a un bene-
ficio propio o al deseo de extender su mismidad a los
otros, a los que no eran como ellos, sino también se
trataba de una lucha contra la enfermedad (Pachdn
y Mufioz, 1996; Espinal Pérez y Ramirez, 2006, y F.
Zambrano, 2007), pues las altas tasas de mortalidad
y mortalidad infantil, aunadas a los precarios indices
de higiene en la mayor parte de la poblacién, eran
considerados un problema al que debia darse solu-
cion. De esto dependia el futuro de la patria y, en su
momento, la vitalidad de la poblacion.®

En la década de los cincuenta, en dos reconocidos
periddicos de Bogota y Medellin se publicaba la misma
noticia. Con seguridad no era una simple coinciden-
cia: en el contenido de aquel articulo y de otros simi-
lares se visibilizaba, a grandes rasgos, el horizonte,
la ruta que perseguia e impulsaban las élites y el
Gobierno.

3

La desvitalizacién es la accion de mermar o reducir al extremo, incluso hasta la misma muerte, la vida de un individuo: su vitalidad
en el marco de su salud mental y corporal. Este concepto operd en la investigacion como una forma de nombrar los asesinatos
efectuados sobre los nifios en situacién de calle. Sin embargo, no es la muerte su caracteristica principal; si bien este es un aspecto
fundamental, con el concepto se intenta significar las distintas acciones, creencias, concepciones, ideas e imagenes a través de
las que diferentes personas se relacionaron con los nifios en situacion de calle. En la investigacion se concluyé que el imaginario de
la modernizacion y la civilizacién en marcha, y especialmente el imaginario de la higiene, posibilité que hacia la época de los afios
ochenta del siglo xx, momento en que el pais vivia una grave crisis social, existieran unas condiciones simbdlicas de posibilidad
(Backzo, 2005) que, entrelazadas con las diversas violencias que cruzaron al pais por estos afos, habilitaron la desvitalizacion lle-
vada al extremo: el asesinato de gamines. En el caso particular de la poblacién nombrada, dichos asesinatos estuvieron articulados
profundamente con el imaginario de la higiene, en especial sefialados por su suciedad. También se sostuvo en la investigacion que
los asesinatos no ocurrieron debido solo a la grave crisis social del pais, sino que venian fragudndose desde mucho tiempo atras,
y que llegado el momento afloraron como una creacion (Castoriadis, 2007) de la sociedad, la “sociedad colombiana” (Gutiérrez,
citado por Zambrano, 2012), para “enfrentar” y “solucionar” un estado de anomia (Blair, 1999) en el que la poblacion en situacién de
calle fue visibilizada, pero gracias a una mirada —en la que enfatizara este articulo— como una de las poblaciones —sino la mas
responsable (la mas responsable debido a un tipo de significacion social que portaba en si misma rasgos que la sociedad hege-
monica despreciaba con mas fuerza: suciedad, inseguridad, mentira, etc.)}—. En otras palabras, los asesinatos de esta poblacion
fueron una creacion de la sociedad, pero una creacién impulsada por la compresion de los imaginarios sociales que alimentaban a
la “sociedad colombiana”, y que, llegado el momento, llevaron la desvitalizacion a su nivel mas extremo.

Al respecto consultar Espinal Pérez y Ramirez (2006), Noguera (2003), Servicio de Salud de Bogota (1979).

Por supuesto, dentro de este abanico de acciones, cumplian un papel destacado las instituciones educativas. Con seguridad, al
interior de ellas se educaba al “futuro ciudadano”, y se estipulaba con mayor precision la ruta y los modos en que se formaria a los
pobladores.
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Especificamente, el 17 de mayo de 1950, E/ Tiempo
en Bogota, y el 29 del mismo mes, E/ Colombiano en
Medellin, publicaron el mismo articulo respecto a la
higiene mental. Alli destacan aspectos nodales en el
imaginario, visibilizando a grandes rasgos el efecto
—anhelado— de la imagineria que circulaba en esta
época.

Entendemos la higiene mental como el conjun-
to de normas tendientes a mantener el estado
mental del hombre, dentro de los limites de
la normalidad. Son parte de la higiene mental,
lo mismo el buen cine, los deportes adecua-
dos, la msica agradable oida en condiciones
propicias, el arreglo oportuno de los conflic-
tos familiares, como el color y la forma de los
vestidos, la pintura de las paredes de la casa,
la presentacion de la comida, etc. La mayor
parte de las veces la higiene mental corre
pareja con la higiene general, o mejor, debe-
ria correr con ella. Es el caso por ejemplo, de
un cuarto de bafo: este puede cumplir amplia-
mente las condiciones de la higiene general;
pero si ademas de esto, tiene una forma agra-
dable, una luz bien dirigida, colores apropia-
dos y que hagan juego y unos en presencia de
otros, entonces cumple con la higiene mental,
es decir, es totalmente higiénico (E/ Colombia-
no, 1950, p. 13; El Tiempo, 1950, p. 20).

La higiene referia ciertamente al aseo, la limpieza del
cuerpo y del ambiente, pero iba mas alld de eso. Se
trataba de interiorizar, en los pobladores de las urbes,
una vision de higiene social, cultural y fisica de los
ambientes y espacios habitados, una forma de sentir,
pensar y relacionarse no solo con los espacios, sino
también con el otro y consigo mismo.

Por los afos cincuenta, en Bogota y Medellin el ima-
ginario de la higiene no se encontraba plenamente
interiorizado en la poblacién urbana. Las élites vy el
Estado se alimentaban de él, pero la mayor parte de

la poblacidn, en detalle los estratos bajos, atn no lo
habian interiorizado. Este aspecto cambiara hacia la
década de los setenta,® debido a decisivos factores
que reconfiguraron la relacién de estas poblaciones
con la higiene o salubridad publica.

La relacién con el otro, propiciada a través y en el
imaginario de la higiene, habilité en los pobladores
urbanos la distincion entre lo limpio y lo sucio,
ciertamente en el espacio fisico (del cuerpo o la
ciudad), pero de manera fundamental en el terreno
de lo social. De esta forma se construy6 socialmente
una mirada hacia los gamines. Una mirada alimen-
tada por el imaginario de la higiene, una mirada que
dio y continué dando via libre, en la mente de los
pobladores urbanos, a las relaciones o equivalencias
entre gamin y suciedad, gamin y enfermedad, gamin
y asco, gamin y verglienza, entre otras.

La institucion gamin en el foco de la mirada

De los afos cincuenta a mediados de la década de
los ochenta, los nifos en situacioén de calle eran des-
critos, significados y nombrados como “chinches”,
“pelafustanillos”, “caras sucias”, “piernas peludas”,
“pedigliefos”, “pequenas parias”, “rapazuelos”, “men-
digos”, “menesterosos”, “desechables”, “vagos”, o
simplemente “los gamines”. Ellos andaban por los
almacenes, los bancos, los teatros, las cantinas y los
restaurantes implorando la caridad publica o espe-
rando la menor ocasidn para alguna fechoria, segtn se
escribia recurrentemente en diversas publicaciones,
algunas de ellas referenciadas en el presente articulo.

Tanto en Bogotd como en Medellin se miraba a los
gamines con sospecha, con repudio y desprecio. Estos
eran analizados, imaginados, representados y sen-
tidos por medio de una urdimbre de significaciones
posibilitadas por un ideal de modernidad que se

6 Asicomo la creciente urbanizacion en las ciudades; la modernizacién del campo y el aumento de las comunicaciones; la disminucion
de la natalidad y la mortalidad infantil, y el incremento de la poblacion en edad avanzada; la alteracion de los patrones de morbilidad,
apareciendo las enfermedades crénicas, degenerativas y los accidentes de trdnsito —dejando atras las enfermedades infeccio-
sas—; el aumento en el nimero de consultas por habitante, debido a los factores anteriores y a la disponibilidad y la apropiacion
de mayor informacién sobre la salud, la prevencion, el diagndstico y los tratamientos oportunos, etc. (Restrepo y Villa, 1980, pp.

160-161; Zambrano Pantoja, 2007).
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perseguia. José Gutiérrez es un autor eje en el estu-
dio de esta infancia, a la vez que en su visibilizacion,
bajo la dupla moderno / no moderno, civilizado / no
civilizado. EI mismo deja ver en sus letras la exis-
tencia de una poblacion contraria al imaginario de la
modernizacion: los gamines (Zambrano, 2012). A
grandes rasgos, y no solo en la obra de Gutiérrez (1972),
a estos se les senalaba por la falsa mendicidad y
la delincuencia, denunciando su suciedad y la ver-
glienza que provocaban a la “sociedad colombiana”
(Gutiérrez, citado por Zambrano, 2012).

En Bogota se denunciaba “las mas impresionantes
manifestaciones de la mendicidad” y su “perfeccio-
nada industrializacién”, aludiendo a la falsa mendici-
dad. Se escribia:

Por todas partes, hay ahora mendigos en Bogo-
ta. En las aceras de las calles mas concurridas,
afligen y comprometen con la exhibicién de
sus lacerias orgdnicas (E/ Tiempo, 1963, p. 5).

En el caso de Medellin, “la ciudad industrial de
Colombia”, era necesaria la pronta solucion a este
“problema social”. La ciudad abanderaba una
transformacion econémica, y esa linea industrial
demandaba cierto aspecto, cierta estética y, sobre
todo, cierta imagen frente a las otras ciudades
de Colombia. Medellin, desde la década de los
cincuenta, segun se aprecia en los diferentes articu-
los consultados, se estaba convirtiendo en una ciudad
turistica. Las élites y el gobierno local reclamaban,
de una u otra forma, por la cantidad de pordioseros
que “deambulan por las calles”, y se preguntaban:

Qué diran los extranjeros que nos visitan al
contemplar dichos espectaculos en una ciu-
dad que se jacta de ser caritativa, y que osten-
ta con orgullo el nombre de ciudad industrial
de Colombia? (E/ Colombiano, 1957, p. 5).

Para ellos, era tiempo de que “las autoridades muni-
cipales y las entidades benéficas [...] se den cuenta
del aspecto tan feo que los pordioseros dan a la ciu-
dad” (p. 5). Y es que aquel espectaculo era un indicio
negativo en una ciudad progresista e industrial. Una
ciudad que no podia permitir que una “plaga” (Gémez,
1959) de gamines, muestra de “peste y de mugre”,
circulara por las calles de la ciudad:
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El cuadro purulento de peste y de mugre, de
trampa y simulacion que hoy ofrece Medellin
al ojo y olfato del extranjero, por obra de pedi-
glienos y pordioseros, es algo que clama des-
de el honor de la raza por la intervencion oficial
(Arango, 1950: 3).

El olfato y la mirada cumplian un papel central en la
observacion del gamin. Lo visible es la suciedad, lo
que se huele es la suciedad. El gamin, de acuerdo con
las descripciones citadas, concentra en si mismo la
“trampa”, la “peste” y el “mugre”, todo esto referido
y entendido por la “sociedad colombiana” como un
“espectaculo” negativo que demandaba de una “inter-
vencion oficial”.

Posterior a una visita de “distinguidos caballeros que
asistieron al Congreso de Accidn Catdlica en Medellin”
(EI Colombiano, 1957, p. 5), segun el articulo, aquellos
caballeros exaltaron la “belleza de la ciudad”, excep-
tuando la existencia de un “lunar desagradable”, pues
no era concebible que por las “modernas” avenidas,
“que sirven de solaz a los turistas”, surgieran

[...] con aspecto de atracadores de buena fe,
los mendigos que van en busca de una mone-
da[...] exhibiendo con desfachatez sus lacras
fisicas para vivir a costa de la compasion aje-
na (p. 5).

En los periddicos de las dos ciudades se aprecian con
frecuencia las demandas de los pobladores respecto
a los gamines, exigiendo campafas sistematicas,
investigaciones y estructuras de beneficencia orga-
nizadas de manera adecuada que brindaran solucion
al “cuadro purulento de peste y de mugre”, al feo
“lunar” (El Colombiano, 1958, p. 5). En Bogota se
escribia sobre el “azote” que estaba viviendo la
capital del pais, gracias a los musicos invalidos y los
nifnos mendigos (E/ Tiempao, 1954, p. 18). Se trataba
de un “espectéculo insufrible”, “triste y fastidioso”
por el cual se pedia la “atencion” de las autoridades.
Como lo escribia Cabrera Lozano, “Hay que llamar la
atencion de las autoridades [...] Es un espectaculo
insufrible. La capital no debe seguir soportando este
espectaculo triste y fastidioso [...]" (E/ Tiempo, 1954,
p. 18). Cabrera describe posteriormente el encuentro
con “Una bandada de chiquillos”, “Haraposos, sucios,
suplicantes”, que “extendian las manos dvidas mientras
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repetian a coro la leccion bien aprendida: ‘Regaleme
cinco centavitos [...]". Segln Cabrera, los habitantes
de la urbe y ellos mismos, se sentian molestos y
hasta avergonzados por el “espectdculo” en que se
convirtieron los gamines.

Efectivamente, la falsa o no mendicidad de los
menores Y su relacion con la delincuencia (debido a
actos delictivos: robo principalmente) era un aspecto
relevante. Sin embargo, el constante destacamento de
la suciedad, junto a algunos aspectos relacionados
con la vergiienza y el “bochomo” de los pobladores por el
“desagradable espectéaculo” de los gamines, “pla-
gas” o “pardsitos” en la calle, la visibilidad de los
“malos olores” y la identificacion de esta poblacién
como un “lunar” feo en la ciudad, dan cuenta de la
articulacion y, en suma, las significaciones con las
que se “llenaba” la figura del gamin, significaciones
que asignaban —y asignaron— una identidad, una
forma de ser y, sobre todo, una advertencia que
iba mas alla de la delincuencia.

En dichas descripciones se entrecruzan los elemen-
tos que compusieron una forma de sentir construida
socialmente,” un modo de denunciar el malestar y la
repugnancia que generaban los gamines a la “socie-
dad colombiana”, que veia vulnerada sus “esquemas
de sentido” (Sabido, 2009, p. 30) por la existencia de
un “lunar” feo, sucio y patoldgico que no se corres-
pondia con el ideal de hombre o nifio “decente”, de
“buen vestir” y, sobre todo, de higiene e higiene
mental que alimentaba a las poblaciones urbanas. El
imaginario de la higiene, una vez interiorizado, posibi-
litd una manera de sentir, donde la suciedad fue sefa-
lada e identificada en especial a través de la mirada.?

La imagen del gamin, su presencia, su cercania en
las calles, activaba en los pobladores “sensaciones
inmediatas” (Vigarello, 1991) incomodas, bochornosas,
desagradables y vergonzantes, mostrando asi el peso
del magma de significaciones sociales mediante el
cual sentian, pensaban e imaginaban los habitantes
de las grandes urbes a la institucion gamin, en este
caso, con seguridad habitantes pertenecientes a éli-
tes y al mismo Estado en principio, y posteriormente
en gran parte de la poblacion, incluyendo los estratos
bajos. En los pensamientos, los sentimientos, las ima-
genes, las ideas y las creencias de las poblaciones
urbanas en las dos ciudades, las referencias a los
gamines estuvieron animadas de modo efectivo por
la delincuencia y la mendicidad,® pero también por el
papel destacado que cumplia la distincion a través
de la mirada entre lo limpio y lo sucio.

A comienzos de los afos ochenta, la delincuencia
en las dos ciudades ocupa los primeros puestos del
pais.'® Se demandaba “una reforma judicial que con-
sulte los problemas de la vida moderna”. Una pobla-
cidn, los gamines, son visibilizados como uno de los
directos responsables de la delincuencia urbana; su
existencia es considerada como un problema “de la
vida moderna” que, nombrado de otra forma, refiere a
un “problema social” o, en extremo, un problema que
se materializa en la existencia de unos “enemigos de
la sociedad”, o “antisociales”, segun se escribia.

Los gamines, vagos, mendigos y pordioseros fueron,
en si mismos, una sola identidad, un solo cuerpo social
0 “lunar” que avergonzaba y atemorizaba a las ciuda-
des. La responsabilidad de los gamines respecto a la
vergiienza y el temor que generaban en la “sociedad

Como se resalta en la siguiente cita: “la percepcion sensible es formada socialmente [...] Sentimos de modo distinto, los sentidos
no son pizarras sobre las que se escribe el mundo sino filtros disefiados por la urdimbre sociohistdrica [en la que] cada sociedad
elabora su propio modelo sensorial” (Le Breton, 2007a, citado en Sabido, 2009, p. 40).

“Las formas de relacion con lo extrafio se basan en los cinco sentidos; ninguno de ellos actta por separado, sino en coordinacion
unos con otros. Sin embargo, en algunas ocasiones, se da carga a determinado sentido corporal, a ciertas maneras de ser sensibles
frente a aquellos que consideramos extrafos” (Sabido, 1999, p. 42).

Un balance en el abanico de publicaciones registradas —en los periddicos E/ Colombiano y El Tiempo principalmente— demuestra
que la mayor cantidad de articulos periodisticos y de revista, al igual que tesis y libros referidos a los gamines, se encuentran alo-
jados en el escenario de la delincuencia y la mendicidad. En otras palabras, en forma general, el tema de la delincuencia durante el
periodo abordado (1950-1985), ha sido un terreno abonado para la escritura en torno a la poblacion en situacién de calle.

“Apenas al concluir el afio pasado, se dieron a conocer los indices de delincuencia del afio inmediatamente anterior, o sea el de 1977.
Y como en los de 1975 y 1976, Antioquia y el Distrito Especial de Bogoté aparecieron en el primer plano”. “indices de la delincuen-
cia”. E/ Colombiano, 4 de enero de 1979, p. 5.
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colombiana” tenia que ver no solo con su presunta
relacion con la delincuencia urbana, sino también y
fundamentalmente con las sensaciones incomodas
que provocaban en los pobladores. El imaginario de
la higiene posibilité un uso de los sentidos, que fue
mas alla de lo meramente bioldgico, y que respondid a
aspectos culturales y, en suma, simbdlicos' que deli-
mitaron la regién del “nosotros”, “la sociedad colom-
biana”, y el “ellos”, “la sociedad Gamin” (Gutiérrez,
citado por Zambrano, 2012). De esta forma, “mediante
los sentidos corporales y su uso se generan pautas de
orientacion que emiten la marca ‘no acepto cohabitar
a tu lado™ (Sabido, 2009, p. 41). No se distingue lo
limpio de lo sucio solamente por su relacién con la
enfermedad, sino que en el caso de los gamines, junto
a dicha variable —la enfermedad y a través de ella
también— se encuentra el asco y la repugnancia a
una poblacion o “espectaculo” que tiene “malos olo-
res” y que infecta a la ciudad, pues son “parasitos”
que deambulan por las calles. A su vez, como solo es
posible en el marco de la higiene —que sospecha del
mas minimo rastro de suciedad, incluso el que no se
ve (Vigarello, 1991)—, se sospecha de esta infancia
debido a su suciedad, desaseo y su relacion con la
delincuencia.

Por otro lado, y sin menor importancia, estar limpio
es asociado con una idea de buen vestir, de aparien-
cia. El ornato en las ciudades y en los pobladores
cumplia un papel destacado. Las personas, contrario
a épocas anteriores, prestaban mas atencién a la
forma de vestir,'? y las empresas de textiles no solo
se preocupan por confeccionar ropa, sino también
por posibilitar y promover una estética asociada
con la modernidad a través del vestido. Se hablaba
de la moda (E/ Colombiano, 1950, p. 11) e incluso de
la moda infantil (E/ Colombiano, 1950) como elemen-
tos de la modernidad.

La apariencia fisica, en especifico los “harapos”
(la vestimenta) de los nifios en situacion de calle,
continuamente visibilizados en los enunciados, cons-
tituian un factor clave en la presencia y la distincién
del gamin. Como se describia el 15 de enero de 1962
a través de una fotografia en Bogota, el “contraste”
era innegable (E/ Tiempo, 1962, p. 1) (véase figura 1).

La apariencia era importante a la hora de identificar
quién era gamin y quién no, verificando asi su lugar
de procedencia y su posible pertenencia a la “socie-
dad colombiana” (Gutiérrez, 1972), a un “nosotros”
que se distinguia del “otro”. En el imaginario de
la modernidad y la civilizacion en marcha, la mirada
tiene un papel predominante (Sabido, 2009). Esta
mirada se alimentaba de ciertas significaciones
sociales que habilitaban y posibilitaban una o varias
distinciones; por ejemplo, util / indtil, sucio / limpio,
gamin / no gamin, civilizado / no civilizado, entre
otras, y en definitiva un tipo de observacion que
sefnalaba e identificaba al “otro” como anormal.

En los articulos son bastante claros los criterios a
través de los cuales alguien, en este caso, un “nifio”,
puede hacer parte de la “sociedad colombiana”,
con un simple cambio de vestimenta. Como se
evidencia en la figura 2, un gamin puede, en “media
hora”, dejar de ser gamin cambiando su “presencia
fisica”. Por otro lado, cabe destacar que cambiado
su “presencia fisica”, para el autor de la fotografia
también “quizas” es posible cambiar su “moral”. El
aspecto no es menor, pues mediante la apariencia
de un individuo —apariencia que esta disponible
a la mirada—, en este caso un gamin, se determina
su nivel de pertenencia o0 no a una sociedad deter-
minada. A su vez, gracias a esa apariencia que hace
parte de un “nosotros” —gente “decente”, “limpia”,
“moderna” con una “moral” adecuada y correcta—,

11 *"[...] como indicé Pierre Bourdieu (2002), ninguna mirada es neutra, cuando miramos a los otros activamos clasificaciones como
gordo/flaco [...] La mirada pues, ‘es un poder simbélico cuya eficacia depende de la posicién relativa del que percibe y del que
es percibido o del grado en que los esquemas de percepcion y de apreciacién son conocidos y reconocidos por aquel en quien se

aplican’ (Ibidem, 2003: 85)” (Sabido, 1999: 45).

12 "El hombre colombiano viste —o vestia— porque si. No se habia puesto a pensar, o0 a meditar, sobre la importancia de su vestido.
De generacion en generacion fue evolucionando tan insensiblemente su indumentaria que apenas si se preocup[6] por advertirlo.
Cuando veia cuadros o fotografias de otros tiempos, se limitaba a sonreir, a comentar para sus adentros: ‘que ridiculas esas gentes’.
Y pasaba a otra cosa. A lo cotidiano, al apremio de sus actividades, al auge o a la estrechez de sus negocios, Ahora, se ha detenido
a pensar en eso”. Comenta un periodista que escribe un articulo sobre la visita del disefiador Zamblera. “Los bogotanos visten muy
bien, declara el disefiador Zamblera”, £/ Tiempo, 15 de noviembre de 1951.
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se “incluye” borrando la otredad, llenandola debido a conmovidas “ante la desnudez de un gamin [...] lo
su carencia y desviacion. Este detalle se visibilizaba recogid, lavo y vistio cambiando su presencia fisica
en un articulo publicado el 24 de febrero de 1961 en y quizas moral, como puede verse en esta fotografia”
Bogota, donde se escribia sobre unas personas que, (resaltado en el original) (véase figura 2).

Figura 1. Un duro contraste. “Bogota, D. E. —Este
cuadro que ofrece un duro contraste, podra ser

mas impresionante atin, sino descubriera la otra
verdad dolorosa: el chiquillo que aparece sin camisa,
semidesnudo [...] pertenece por desgracia a esas
pequenas bandas de infantiles pordioseros, que no
han querido acogerse al asilo de las instituciones de
beneficencia y que explotados por gentes desalmadas
soportan el frio para hacer mas impresionante la
condicion de su miseria. Es el caso tipico de la nifiez
abandonada en manos de personas sin conciencia que
no vacilan en utilizar la viveza de estos ‘pelafustanillos’
para medrar a su sombra desprevenida”.

Fuente: foto de Angel, para E/ Tiempo, “Problema social
permanente”. £/ Tiempo, 15 de enero de 1962, p. 1.

Figura 2. Media hora para transformar un gamin
Fuente: “Media hora para transformar un gamin”, £/ Tiempo, 24 de febrero de 1961. p. 5.
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Aquella mirada era posible en un magma de sig-
nificaciones sociales, donde las buenas maneras,
la adecuada apariencia, las formas de hablar y, en
general, un tipo de conducta o comportamiento
adecuado para la sociedad hacian parte de un
“nosotros”, la “sociedad colombiana” (Gutiérrez,
1972), una sociedad hegemonica que estipulaba lo
correcto e incorrecto en las formas de sociabilidad.
Un comportamiento y una apariencia que debia
corresponderse con el proceso de modernizacion
en marcha que vivian las dos ciudades. Por ende,
la utilidad del gamin a este proceso y la incomo-
didad y vergilienza que causaba a los pobladores
de las urbes en el mismo, eran constantemente
senaladas.

Figura 3. Campafia publicitaria
Fuente: Acosta y Revollo (1977, p. 84).

En esta campanfa, en imagenes sencillas, se mues-
tra al gamin como alguien que “TAMBIEN TIENE
DERECHO A SER NINO”, y que, siendo “indtil”, puede
llegar a ser “0til” para la sociedad, pues ante todo
él también es un “ser social”. De acuerdo con esta
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La configuracion de esta mirada y las oposiciones
binarias que la componian continuaron siendo eje
en los articulos publicados hasta el momento en que
finaliza la busqueda (1985). En una tesis de grado
se hallo una propuesta publicitaria cuya intencion era
impedir “el incremento del gaminismo”, ademas de
“lograr que la gente acepte al nifio gamin como una
persona util [...] aceptando al gamin [...] como un
ser social” (Acosta y Revollo, 1977, p. 84). Entre las
necesidades que demandaba la campana televisiva
en prensa y en radio, se solicitaba que el “Locutor 1",
sostuviera: “Los gamines también tienen derecho a
ser ninos” (p. 85). En la prensa, al parecer, y presu-
puestando que Café Sello Rojo financiara la campana,
se esperaba que apareciera la siguiente informacion:

propuesta, el gamin nombrado afos atras un “holga-
zan”, un "vago”, ahora un “inatil”, podia “reformarse”,
con apoyo de todos “individual y colectivamente”. De
esta forma, “nos beneficiaremos todos”, o0 mejor alin,
se beneficiaria la “sociedad colombiana” de la que
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escribia José Gutiérrez (1972). El gamin, al parecer,
no era un nifo, y era necesario resaltar su “Derecho”
aserlo.”

Aunque la campana publicada en la tesis posible-
mente no salid al aire,"* su formulacion se da debido
a un conjunto de ideas, imagenes, concepciones y
practicas que avalaron esta propuesta, no solo en
su construccion, sino en la aceptacion por parte del
jurado calificador de la misma —pues las estudiantes
se graduaron con esta tesis—, aspecto que demuestra

un consenso al interior del imaginario social del que
se alimentaban los pobladores respecto a los ninos en
situacion de calle y que posibilitaba la mirada que se
ha venido presentando. Sin embargo, una campana
similar, ganadora de un concurso publicitario, si
fue publicada a finales de los setenta en E/ Tiempo.
En esta campaia nuevamente el tema de lo sucio y
lo limpio, aunado a ser o no nifo, sale a luz. Como lo
sostiene el mensaje de la campana: “Sin embargo,
bajo la capa de mugre y sufrimientos sigo siendo un
nifo...” (E/ Tiempo, 1979, p. 12) (véase figura 4).

Figura 4. "Yo también tengo corazén”

 bajo la capa de mugre y sufrimientos sigo siendo un nifio...
...ELFUTURO DECOLOMBIA...

Fuente: “Yo también tengo corazon”, El Tiempo, Bogotd, 3 de enero, p. 12.

13 El debate en torno a si el gamin era un nifio o no, recorre gran parte de los afios abordados, y demanda de una reflexién que desborda

las pretensiones de este articulo.

14 En las consultas realizadas no se hallé esta campaiia en los diarios, ni en otra parte referenciada.
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Es indudable el papel del imaginario de la modernidad
y la civilizacién en marcha en la configuracion de esta
mirada. Los elementos que la componen refieren a
la higiene (lo sucio y lo limpio), el trabajo —parte
inexorable en la economia y en ella la industrializa-
cion de las dos ciudades—, denunciado la vagancia
e inutilidad, la apariencia fisica —vestir bien, estar
limpio—, la decencia e indecencia. Un papel apro-
piado por las grandes élites principalmente, y con
un peso cada vez mas significativo en el resto de la
poblacion.

Saavedra y Serrano presentan, en la Universidad
Javeriana en Bogotd, una tesis de grado titulada “El
gamin, sus problemas y su adaptacion” (1969). Para
ellas, el comportamiento del gamin contiene “ano-
malias” que un “simple observador”, aquel duefo
de una mirada construida socialmente en torno a la
institucién gamin, no puede pasar por alto. Las inves-
tigadoras tenian como

[...] propdsito hallar en lo posible, a través de
nuestro estudio, las causas y motivos que lle-
van al “gamin” a una conducta, que ain para
el simple observador, muestra algln tipo de
anomalia (1969, p. 67).

Este “simple observador” refiere, sin duda alguna,
a cualquier habitante de la poblacion urbana, pues
aquella conducta “anémala” se encontraba ubicada
y sefalada constantemente a través de una forma
de mirar, como contraria a aquella estipulada por
una sociedad que estimulada por el imaginario de
la civilizacién y la modernizacidn del que era objeto,
se distanciaba mas y mas de los comportamientos
“inadecuados o0 andmalos” de los gamines. Un com-
portamiento que podia y debia ser identificado, regis-
trado y estudiado cientificamente por la sociedad.

Comentarios finales

A través de la mirada, entre otras, la humanidad se
hace; “cuando las personas se miran unas a otras,
estan haciendo sociedad” (Simmel, 2002, en Sabido,
2009). Siguiendo a Simmel, “los ojos desempefan
una funcién sociolégica particular: el enlace y la
accion reciproca de los individuos que se miran
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mutuamente” (Simmel, citado por Sabido, 2009, p. 42).
Mirar es habitar al otro, es también hacerlo, cons-
truirlo, crearlo.

La institucion gamin (Minnicelli y Zambrano, 2012)
fue un producto de las desigualdades sociales, la
extrema violencia e incluso un interés lucrativo no
legal: la falsa mendicidad también emergié con mayor
fuerza debido a los cambios en todas las dimensio-
nes de la vida humana que trae la modernizacion y
la capitalizacion de la vida social en Occidente. Sin
embargo, su continuidad y reproduccion es un efecto
de una mirada —alimentada por una imagineria
social— que ubica, distancia y sefala.

Una mirada, en principio, tal vez solo alojada en las
élites y el Estado, pero que poco a poco, y con el
paso de los afos, se extendid, o mejor ain, fue inte-
riorizada cada vez mas en las diferentes capas de la
poblacién urbana, teniendo por lugar de emergencia-
continuidad a las élites econdémicas y politicas de las
urbes estudiadas, estimuladas por el imaginario de la
modernizacién y la civilizacion en marcha.

La sensacién de incomodidad, el repudio, el asco y
el desagrado en la “sociedad colombiana” de 1950
a mediados de los afnos ochenta y muchos afos
después, no confluyeron solo en lo meramente bio-
légico, sino que obraron y se manifestaron a través
de los sentidos, produciendo la emergencia de “sen-
saciones inmediatas” (Vigarello, 1991) incoémodas y
desagradables, mostrando asi el peso de la cultura
sobre el universo simbolico del que se alimentaba la
“sociedad colombiana” por aquellas épocas.

Esta forma de mirar estuvo contenida en un universo
simbolico que la dinamizaba, la hacia posible. Se
trata de una mirada que constantemente se estaba
haciendo, teniendo siempre por eje un imaginario
que la nutria y diversificaba, sin jamas alejarla del
centro simbdlico que la contenia.

La desvitalizacion de la poblacion en situacion de
calle, y en ella los chicos, los pequenos, inicid con la
mirada y no con el asesinato, que es solo su punto
mas visible. Mediante la mirada se excluye, se eli-
mina y se borra al otro, anulando asi sus posibilida-
des de ser, de vivir.
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Nombrar a los gamines y hablar de ellos, del pasado
al presente como institucion, habilita un reconoci-
miento de sus rituales, ceremonias y fines de sos-
tenibilidad, a pesar de que los mismos no hubiesen
sido —por obvias razones— benéficos para la socie-
dad que los repudiaba. Sin embargo, esta infancia
representd una institucion que, debido al rechazo y
al distanciamiento que la sociedad sostuvo en contra
de ella, institucionalizd sus practicas huyendo de
aquellas que la repudiaban y discriminaban, y sin
lograr escapar a la crueldad de la que se distanciaba,
quedaron atrapados en sus redes, en una crueldad
institucionalizada, pero al menos en una institucion
que los acogio y les dio un lugar de ser.
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La insercion profesional docente en Quebec y en Colombia: iqué podemos compartir y aprender?

En este articulo realizamos una exploracion tedrica y problematica del concepto de insercién profesional do-
cente en dos contextos sociales: Quebec y Colombia. Desde una perspectiva comparativa, hacemos un andli-
sis de este tema segn los procesos normativos de ingreso a la profesion que viven los docentes de la educa-
cion basica en los dos contextos y las problematicas a las cuales estos se enfrentan durante la bisqueda de
su primer empleo como maestros. Finalmente, presentamos algunos de los dispositivos de acompafamiento
implementados en Quebec. Esperamos que estos dispositivos puedan servir de inspiracion para que en Colom-
bia se asuma la insercién profesional como una etapa clave de la carrera docente.
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profession and to the problems they face when searching for their first teaching job. Finally, we present some
of the means of support implemented in Quebec. We hope that these means can be inspiring in Colombia, so
that Teacher Professional Induction can be implemented as a key phase in the teaching profession.

Keywords: teacher training, Teacher Professional Induction in Quebec, Teacher Professional Induction in
Colombia, learning how to teach, novice teachers.

Linsertion professionnel au Québec et en Colombie :
qu’'est-ce que nous pouvons partager et apprendre ?

Dans cet article nous faisons une exploration théorique et problématique du concept d'insertion professionnelle
d'enseignants dans deux contextes sociaux : le Québec et la Colombie. D'aprés une perspective comparative,
on fait une analyse de ce sujet selon les processus normatives d’admission a la profession qui les enseignants
doivent affronter dans les deux contextes et les problématiques qu'ils affrontent pendant la recherche de leur
premier emploi en maitres. A 1a fin, nous présentons quelques dispositifs d'accompagnement appliqués au
Québec. Nous espérons que ces dispositifs soient d’utilité en Colombie afin d’assumer l'insertion professionnel
comme une étape clef des études de I'enseignant.

Mots-clés : formation d’enseignants, insertion professionnel d’enseignants au Québec, insertion professionnel

d‘enseignants en Colombie, apprendre a enseigner, enseignants débutants.

Introduccion

esde fines de la Segunda Guerra

Mundial hasta los anos ochenta, en

la gran mayoria de paises occiden-

tales se construyeron los grandes
sistemas educativos nacionales que conocemos
hoy en dia. Esto con el objetivo de democratizar la
educacion y fomentar la igualdad de oportunidades,
lo cual contribuiria, consecuentemente, a la forma-
cién de una nueva mano de obra que se necesitaba
en esta época de reactivacion econdmica. Este
periodo estuvo marcado por grandes inversiones
en educacion por parte de los gobiernos y se reflejo
en un aumento considerable en el nimero de con-
trataciones de docentes. Asi mismo, el sistema de
formacion docente fue trasladado a las universida-
des en casi todos los paises, aboliendo las antiguas
Escuelas Normales. Los maestros que terminaban
su formacién en las universidades tenian acceso
casi automaticamente a empleos permanentes, a
tiempo completo. La transicién entre la formacion y
el empleo era, si se quiere, sencilla y rapida.
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Es a partir de los afios noventa que la situacion cambia
drasticamente. Un gran nimero de factores sociales
y politicos va a influenciar cambios importantes en
la docencia; por ejemplo, a nivel internacional se da la
jubilacién de la generacion de docentes contratados
durante los anos sesenta y setenta, lo cual implica
una nueva demanda de personal docente. Por otro
lado, las tareas de los profesores comienzan a com-
plicarse, debido a los nuevos ambientes escolares
(cada vez mas heterogéneos), a las nuevas habilida-
des que aquellos deben poseer (como, por ejemplo,
las tecnologias de la informacion), a las nuevas
politicas neoliberales, la obligacion de resultados
en educacion y la rendicion de cuentas. Asi mismo, en
esta época se realizan cambios significativos en la
formacion docente, y esto en casi todos los paises
occidentales. Los discursos de profesionalizacion
de la ensefanza que comienzan en Estados Unidos,
influencian reformas en las normativas de formacion
de todos los paises de la region.

Asi, en la década de los noventa, la problematica de
la insercion profesional de los nuevos docentes se
convierte en tema de interés para investigadores y
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dirigentes educativos en diferentes paises. La inser-
cion comienza a ser vista no solo como una etapa
importante del aprendizaje de la docencia (de acuerdo
con la nueva concepcion de la formacion docente),
sino que esta sera clave en la lucha contra la preca-
riedad laboral: tanto las autoridades escolares, como
investigadores y formadores enfocaréan sus esfuerzos
en ella.

Tomando en consideracion las diferencias y algunas
similitudes de los contextos escolares y docentes
de Quebec (Canada) y Colombia, en este articulo
hacemos una exploracion de esta etapa de la carrera
profesional docente: la inserciéon profesional. En la
primera parte analizamos algunas problematicas
que viven los/as profesores/as que se inician en la
docencia y presentamos algunas de las referencias
tedricas que ayudan a identificar este tema como un
campo de estudio fructifero. Posteriormente, abor-
damos las caracteristicas del ingreso a la carrera
profesional en los dos contextos y esto nos lleva a
la identificacion de posibles dispositivos de acom-
pafamiento y apoyo a la insercion profesional que
actualmente existen en Quebec y pueden dar pistas
para la reflexién sobre este tema en Colombia, donde
la insercion profesional apenas esta surgiendo como
un objeto de estudio.

Problematicas de los docentes principiantes
en Quebec y en Colombia, un punto de
partida

La situacion en Quebec

En Quebec, la reforma de la formacion de docentes
que se llevo a cabo durante los afios noventa estuvo
ligada a un movimiento internacional de “profesiona-
lizacion” (Tardif y Borges, 2009), a partir del cual fue
concebido un nuevo modelo de formacion basado en
la idea de un continuum a lo largo de la carrera. Bajo
este concepto, la formacién docente comprenderia
entonces tres etapas: la formacidn inicial, la forma-
cidn continua y la insercion profesional (Lamontagne,
Arsenault y Marzouk, 2008), las cuales son, a su vez,
fases de la carrera docente que pueden distinguirse
cronoldgicamente y por la adquisicion de saberes
y competencias en cada una (Gauthier y Mellouki,
2006).

Igualmente, vale mencionar que a partir de febrero
del 2002, el Comité de orientacion de la formacién del
personal docente (COFPE) asumid la propuesta de incluir
la insercion profesional de los docentes como una
etapa esencial de esta formacion a lo largo de la vida.
Esta idea, expresada en el documento “Offrir la pro-
fession en héritage” (Quebec, Comité d’orientation
de la formation du personnel enseignant, 2002), fue
producto de un intercambio académico con diferen-
tes audiencias y entidades de Quebec, y se convirtio
en una guia de orientacion para el Gobierno, las jun-
tas escolares y la academia.

Sin embargo, a pesar de esta concepcién de la
formacion de maestros como un continuum y de
reconocer la insercion profesional como una etapa
determinante para los docentes, la Provincia de
Quebec no se libro de las problematicas y dificulta-
des que experimentan los maestros al inicio de su
carrera profesional. Incluso, segin Martineau et al.
(2008), este periodo en Quebec seria ahora mucho
mas arduo que en el pasado, por la falta de apoyo, la
tasa elevada de desercion al principio de la carrera,
el agotamiento profesional, el sentimiento de incom-
petencia, entre otros asuntos.

Las razones que pueden explicar las dificultades que
viven los profesores principiantes en Quebec son
variadas:

1. La falta de experiencia, la cual implica que
para estos docentes sea aln mas dificil resol-
ver los problemas de la vida cotidiana laboral.
Estos necesitan mas tiempo para efectuar las
tareas ligadas a la profesion (planificacion, re-
flexion, preparacion, etc.). Asi mismo, ellos a me-
nudo se sienten perdidos, ya que no conocen ni
el funcionamiento de la escuela, ni los habitos del
equipo de trabajo. Las reglas del medio escolar no
son siempre explicitas, lo cual dificulta ain mas
la socializacion. Como explica Gervais (citada por
Martineau et al., 2008), los profesores principian-
tes deben, en cierta forma, “adivinar” lo que se
espera de ellos.

2. la carga laboral es bastante pesada desde el co-
mienzo de la carrera (aproximadamente 32 horas
semanales entre tareas educativas, complementa-
rias y personales); usualmente tienen que enfren-
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tar los peores horarios y las clases mas dificiles;
y también la asignacion académica en ocasiones
no coincide con su formacion (Gingras y Muka-
murera, 2008).

3. Ylaprecariedad laboral en la entrada a la profesion,
pues los docentes deben aceptar varios contratos
a la vez, en una o varias escuelas, antes de obte-
ner su permanencia (Nault, 2008). Por los tipos de
contratos establecidos, los profesores principian-
tes pueden pasar afos como profesores sustitutos
0 con contratos a corto plazo o a tiempo parcial,
antes de lograr un contrato de trabajo permanente.

Las dificultades que viven los docentes en Quebec
no se limitan a los profesores principiantes, pues
en general sufren la precariedad de las condiciones
salariales y de contrato laboral. Si observamos
el salario actual de los maestros en Quebec, este
varia de 36.000$CAD a 74.000$CAD al ano segun el
nivel de estudios y la experiencia; el salario prome-
dio establecido es de 54.000$CAD por afio, lo cual
es cerca de 17% menos que el promedio a nivel de
todo Canada (65.000$CAD por ano en Canada, sin
contar Quebec). Ademas, el salario de los profesores
en Quebec se ha estancado desde los afios ochenta
(teniendo en cuenta la inflacion). Entonces, si se
tiene en cuenta el nivel de estudios (17 afnos de
estudios) y la carga laboral, la remuneracion de los
docentes no es atractiva para los jovenes universi-
tarios de hoy en dia: es una carrera profesional poco
valorizada, con pocas (o ninguna) oportunidades de
ascenso, salarios que se estancan luego de 15 afnos
de experiencia, entre otros aspectos.

De igual forma, a partir de los afos noventa, la jubilacién
masiva de docentes abrid paso a que muchos profeso-
res que se encontraban ya en listas de espera comen-
zaran empleos a tiempo completo. Esto, sumado a un
descenso en la poblacidn escolar, tuvo como efecto que
los nuevos maestros, que salian de las universidades,
entraran en situacién precaria. Por mucho tiempo, las
universidades continuaron formando un sinnimero

de profesores para puestos de trabajo que no exis-
tian. Solamente a partir de 1994, el Ministerio de
Educacion de Quebec impuso cuotas de estudiantes
a las Facultades de Educacidon segun las necesidades
del mercado.

Revisando las cifras de los tipos de contratacion
(permanentes y precarios) (Ministeére de I'Education,
du Loisir et du Sport, Québec, 2008), se observa
que cerca del 40% de los docentes de Quebec estan
en situacion de precariedad laboral; sin embargo, la
situacion de los profesores principiantes en Quebec
es alin mas preocupante, tanto por la inestabilidad en
los contratos como por la alta rotacidn. Asi mismo,
algunos estudios muestran que los profesores princi-
piantes sienten frecuentemente un gran estrés, cau-
sado por diferentes factores como el reconocimiento
profesional, el comportamiento de los alumnos, la falta
de tiempo y recursos, la relacion con otros miembros
del personal y con los padres de familia (Royer et
al., citados en Martineau et al., 2008); y también que
entre el 15y el 20% de los maestros en Quebec dejan
la profesién antes de cumplir cinco afnos de experien-
cia (Martel y Quellete, citados en Provencher, 2010).

La situacion en Colombia

Ahora bien, en Colombia, al igual que en Quebec,
la década de los noventa estuvo permeada por los
diferentes discursos del momento y con ellos se
desencadenaron varias modificaciones normativas,’
que influyen en la definicion de la docencia y en el
estatus que tiene como profesion frente a la socie-
dad; ademas, se dieron cambios en las instituciones
educativas formadoras? de los docentes que, a
diferencia de Quebec, incluyen tanto a las Escuelas
Normales Superiores como a las universidades.

Tomando en consideracion estudios como el de
Barén (2010), se puede decir también que la situa-
cion de los maestros en Colombia es precaria, pues

1 Una de las normas que permite visualizar estas transformaciones es el Estatuto de Profesionalizaciéon Docente (Decreto 1278 de

2002) que sustituy6 al Estatuto Docente (Decreto 2277 de 1979).

2 Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), y Decretos 3012 de 1997 para las Escuelas Normales y el 272 de 1998 para uni-
versidades, que establecen los requisitos de creacion y funcionamiento de los programas académicos de pregrado y posgrado en

Educacion ofrecidos por las instituciones universitarias.
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al compararla con otras profesiones, la docencia es la
menos remunerada (y aln menor para las mujeres).
Asi mismo, las condiciones de ingreso a la carrera
docente, limitada a los concursos que se programan
de acuerdo con los presupuestos del Gobierno y, a la
vez, con la posibilidad de que cualquier profesional de
otras carreras pueda participar en ellos, conlleva a que
los recién egresados de los programas de Licenciatura
tengan dificultades para vincularse como docentes del
sector oficial y engrosen las listas de profesores para
el sector privado.

Igualmente, de acuerdo con la revision de la literatura,
en ninguna de las reglamentaciones se incluye de
forma explicita la referencia a la insercion profesional,
ni los requerimientos para atender este transito que
viven los/as maestros/as en formacion (estudian-
tes de pregrado) hacia profesionales en ejercicio;
solo hasta el afo 2009, el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN) hace alusién a esta etapa, al
sugerirla como una de las estrategias de formacién
continua a tener en cuenta en el futuro: el “apoyo a
docentes principiantes y formacion de tutores para
el acompanamiento de egresados por parte de las
instituciones formadoras” (Ministerio de Educacion
Nacional, Universidad Nacional, 2009, p. 152).

En cuanto a investigaciones y reflexiones tedricas rea-
lizadas sobre los/as profesores/as principiantes, sus
problemas y desafios, encontramos referencias desde
el 2006 (Fandifo y Castano, 2006; Jiménez, 2006;
Calvo, 2006). Por ello, podemos decir que, a diferencia
de Quebec, en Colombia este tema todavia no forma
parte de las agendas politicas, formativas e investi-
gativas, lo cual se refleja en la escasez de estudios y
dispositivos de seguimiento y acompanamiento a la
insercion profesional.

En Medellin, en particular, tenemos algunos datos
de lo que viven egresados/as de la Licenciatura en
Educacion Basica con énfasis en Ciencias Naturales
y Educacion Ambiental,® a través de acercamientos
que se estan haciendo en el marco de la autoevalua-
cion y la acreditacién del programa (Jiménez, Mejia
y Montoya, 2012) y de una tesis doctoral (Jiménez,
2013).

De estos dos estudios, el primero mostrd que de 85
docentes participantes (graduados entre el 2006 y el
2011), el 90% trabaja en el sector educativo, espe-
cialmente de caracter privado; la mayoria atiende las
areas de conocimiento relacionadas con su forma-
cion inicial. Ademas, se identifico que de estos 85
participantes, solamente una abandoné la profesion
en sus primeros 3 afos, y entre sus razones se tienen:

[...] el poco apoyo de los padres en la educa-
cién de los hijos; la diferencia en las exigen-
cias que hacen los docentes de la institucion
a los estudiantes y como esto se refleja en el
comportamiento en el aula; el trabajo excesivo
incluyendo jornada laboral de 6:30 a.m. a 3:00
p.m., las actividades extras, la falta de tiempo
para planear; la afectacion a su salud “deterio-
ro de la voz”, “sin tiempo de almorzar”; la baja
remuneracion recibida y su cuestionamiento
por el “poco aprecio” que tiene la sociedad
frente a la profesion docente (Jiménez, Mejia
y Montoya, 2011, p. 109).

Como vemos, las razones expuestas por esta pro-
fesora principiante son un indicio de que existen
coincidencias con las problematicas senaladas en las
investigaciones canadienses que mencionamos ante-
riormente. Esto es importante, en tanto nos ayuda a
evidenciar que las problematicas de los docentes al
iniciarse en la profesion son recurrentes en los dos
contextos, y aunque, seguramente, los niveles de
intensidad y tipos de preocupaciones pueden ser
diferentes, de todos modos representan un campo de
estudio que podemos abordar de manera conjunta.

Entonces, para avanzar en la comprension de este
tema, presentamos una aproximacion al significado
de insercién profesional y precisamos desde qué
perspectiva nos concentramos en este articulo.

La insercion profesional, un concepto
complejo

La insercion profesional es un término “complejo
y dificil de definir” (Feiman-Nemser et al, 1999;
Tardif, 2005) y, a su vez, “dindmico” (Levesque y

3 Programa de Licenciatura adscrito a la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.
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Gervais, 2000), no solo porque el significado puede
variar segin su traduccién, sino también porque
incluye diferentes aspectos de los docentes como
sujetos en una estructura social, econémica y poli-
tica, que caracteriza al sistema educativo de cada
pais y a la misma profesion docente.

Asi, por ejemplo, en la literatura angléfona se encuen-
tra el término induction o teacher induction, mientras
que en textos de lengua francesa se denomina inser-
tion professionelle en la provincia de Quebec (Canada)
e introduction dans la profession en Suiza (Tardif,
2005, p. 4). En la literatura iberoamericana se hallan,
entre otros: “induccién profesional”, “induccion a la
ensenanza”, “debut en la carrera”, “fase de iniciacion”,
la “entrada a la profesién”, “iniciacién pedagégica”, a
iniciacéo ao ensino (Marcelo, 1988; Fuentealba, 2006;
Imbernén, 2007).

En cuanto a lo disimil en su interpretacion, algunos
autores como Zeichner la sefialan como “un programa
planificado que pretende proporcionar algin tipo de
apoyo sistematico y sostenido especificamente a los
profesores principiantes durante al menos un afno
escolar” (1979, citado en Marcelo, 2006, p. 10).

En tanto que el holandés J. Hans Vonk la define como
“la transicion desde profesor en formacion hasta
un profesional auténomo”, en el marco de su desa-
rrollo profesional (1993, p. 4).

Feiman-Nemser et al. (1999) muestran la existencia
de por lo menos tres grupos de informacién asociada
al concepto de induction o como lo llamaremos en ade-
lante, insercién profesional. El primer grupo incluye los
estudios que lo abordan como una fase de la carrera
docente, caracterizada por los intensos aprendizajes
y la diversas probleméaticas que surgen; el segundo
grupo abarca estudios sobre los procesos de socia-
lizacién de los docentes cuando ingresan al gremio
y su cambio de rol de estudiante a profesional; y el
tercer grupo redne aquellos estudios que asocian el
concepto de insercion profesional con las propuestas
de formacién a manera de “programas” o “mentorias”
para apoyar, acompanar y evaluar a los profesores
principiantes.

Vallerand, Martineau y Bergevin (2006) realizan una
investigacion documental, rastreando el concepto de
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insercién profesional en Quebec entre 1960 y el afo
2006 (literatura francéfona y angléfona). Ellos mues-
tran que de 140 documentos revisados, hay una
proliferacion de textos alusivos al concepto a partir
de la década de los ochenta, pero especialmente
entre los noventa y el 2006, donde las publicaciones
pasaron de 52 a 85, incluyendo articulos de divul-
gacion y cientificos, presentaciones, monografias,
capitulos de libros, publicaciones gubernamentales,
actas de coloquios, informes de investigacion, tesis
y publicaciones en linea. Y en cuanto a las definicio-
nes del concepto, lo encontraron como: proceso,
momento de transicion, periodo o estado de la vida
profesional y experiencia de vida.

Por su parte, Tardif (2005) menciona que el concepto
de insercién profesional esta compuesto por dos
dimensiones que interactian de forma simultanea y
se afectan mutuamente: la insercion como busqueda
de un empleo y la insercion como una fase de la
carrera docente. En la primera dimensidn, la laboral,
se incluyen los estudios y las reflexiones sobre la
profesion docente como un oficio, la renovacion de
la planta profesoral (ingreso, desercion y jubilacién),
el contexto socioecondmico en cada pais y como
este influye en la constitucidn del trabajo docente.
En la segunda dimension estarian aquellos estudios
que abordan la tematica de insercion como una fase
de la carrera docente, mencionando la transicion que
viven los profesores entre la formacién inicial y la
formacion continua, las propuestas que hablan del
“ciclo de vida” docente, los procesos de aprender a
ensenar, los problemas a los que se enfrentan en los
primeros afos de debut en la profesidn, la interaccion
con los diferentes actores del sistema escolar y, por
supuesto, todo el grupo de investigaciones referidas
a los programas de acompafamiento, apoyo y eva-
luacion, conocidas algunas de ellas como mentorias.

Con base en esta propuesta de Tardif (2005), y con
el propésito de avanzar en la reflexion colaborativa
que estamos realizando entre los dos paises, en este
articulo nos concentramos en la primera dimension,
ya que nos preguntamos: écomo se realiza actual-
mente el ingreso a la carrera docente en Quebec y
Colombia?, ées posible visualizar como este proceso,
en cada contexto, puede estar afectando la insercion
profesional docente? Igualmente, para avanzar en la
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segunda dimension y teniendo en cuenta la expe-
riencia acumulada en Quebec, équé dispositivos y
estrategias existen en la actualidad y como podria-
mos aprovecharlas para avanzar en la insercion pro-
fesional docente? A continuacion, algunos avances
de esta tarea.

La bisqueda de empleo y las condiciones de
ingreso en la carrera docente en Quebec y
Colombia

El ingreso a la carrera profesional docente en
Quebec

En Quebec, y antes de 1998, un docente que ter-
minaba la formacion inicial ingresaba a la profesion
realizando un periodo de prueba durante dos anos,
bajo un contrato de tiempo completo, luego del cual
podia obtener un permiso permanente de ense-
fanza. Sin embargo, con la llegada de los nuevos
programas de formacion de maestros en 1994-1995,
este periodo de prueba fue abolido en 1998, afo en
que entraban a la profesion los primeros graduados
de estos nuevos programas (Nault, 2005).

En los nuevos programas de formacion inicial, los
docentes realizan un minimo de 700 horas de practica
profesional, y el permiso de ensenanza es obtenido
de manera permanente al finalizar el programa de
estudios, sin periodo de prueba. Sin embargo, el pro-
grama regular de formacién inicial en ensefianza no
es la (nica via de acceso a esta profesion; en Quebec,
los titulares de un pregrado disciplinario en otra érea
y los titulares de una autorizacion de ensefnanza obte-
nida en otro pais, pueden optar por la carrera docente
en Quebec, siempre y cuando cumplan con requisitos
muy especificos con respecto al idioma, a un nimero
de créditos que se deben cursar en universidades
quebequenses segun su perfil, asi como periodos de
prueba de 600 a 900 horas. La carrera docente en
Quebec est4, por lo tanto, altamente regulada.

Es importante recordar aqui que, durante los afos
noventa, el Ministerio de Educacion se preparaba para
un gran ndmero de jubilaciones, y con ello surgen nue-
vas necesidades de contratacion de personal docente;

entre ellas, se interesa por enfrentar las problematicas
de precariedad laboral que vive ya un gran nimero
de maestros. A partir de 1994, el Ministerio de la
Educacion de Quebec impuso regulaciones relativas a
las cuotas de admision de estudiantes en las faculta-
des de educacion de acuerdo con las necesidades de
contratacion en las comisiones escolares, segln las
regiones. Sin embargo, el mercado de la docencia en
Quebec es abierto y los profesores deben “competir”
por los puestos disponibles en las diferentes escuelas
publicas y privadas de la provincia. Miremos entonces
como se realiza este proceso en Quebec.

La bisqueda de un empleo docente en Quebec

Un docente puede seguir el mismo proceso de
basqueda de empleo, independientemente de la
formacion con la cual haya obtenido el permiso de
ensenanza permanente. Bien que este proceso pueda
variar seglin casos particulares, o segun el estable-
cimiento educativo (puablico o privado), en este texto
tratamos el proceso “regular” de basqueda del pri-
mer empleo en docencia, que en general incluye dos
etapas: la aplicacion y la entrevista.

La primera, la aplicacion, se realiza cuando el docente
presenta su disponibilidad ante un establecimiento
educativo, llenando un formulario de aplicacion,
adicionando una carta de presentacion personal y la
hoja de vida. Esto se aplica tanto para los maestros
principiantes como para aquellos con experiencia.
Si el candidato cuenta con experiencia profesional,
deberd entonces presentar un certificado de expe-
riencia oficial para acordar su salario (Désilets, 2011).

La etapa siguiente es la entrevista. Segun el estable-
cimiento educativo, esta puede realizarse antes del
primer dia de reemplazo, antes de la obtencién del pri-
mer contrato o cuando va a tener acceso a una lista
prioritaria. Las preguntas que se le hacen al candidato
se relacionan con el programa de formacidn, la politica
de evaluacion y la motivacion personal. De hecho, las
preguntas estan muy ligadas a un referencial de doce
competencias profesionales de los docentes, esta-
blecidas por el Ministerio de Educacién de Quebec
en 2001,* y que corresponden a los fundamentos de

4 Se puede ampliar esta informacion en Martinet, Raymond y Gauthier (2001).

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, niim. 67-68, enero-diciembre de 2014



La insercion profesional docente en Quebec y en Colombia: équé podemos compartir y aprender?

la profesion, el acto de ensenar, el contexto escolar y
social, y la identidad profesional.

En Quebec, los maestros principiantes ingresan al
trabajo en las escuelas con contratos temporales de
reemplazo, que pueden ser: de veinte dias, de tres
meses 0 mas, de duracion indeterminada, de duracion
determinada, y a la leccion o de tiempo parcial. El
contrato “regular” a tiempo completo puede obtenerse
cuando el profesor ya ha trabajado como suplente, y
se abre un puesto a tiempo completo en la escuela
donde este trabaja.

Las condiciones de trabajo de los docentes en Quebec
estan sujetas a una convencion colectiva negociada
entre los sindicatos y el Gobierno. La mayoria de clau-
sulas son comunes para el sector publico y el privado,
pero algunos aspectos pueden ser exclusivos de
acuerdos “locales” entre los sindicatos y la comision
escolar o la escuela privada (Désilets, 2011).

De manera general, entonces, los docentes en Quebec
entran en una “lista de prioridad de contratacion”,
donde son clasificados en términos de antigiiedad,
campo de ensefanza y disciplina y, segln esto, se
define su contrato. También, la “lista de antigiiedad”
identifica a los maestros regulares segln ndmero
de afos y dias acumulados en una misma comision
escolar. Esta lista no se puede transferir de una comi-
sion a otra y solo incluye a los profesores que han
tenido contratos “regulares”.

En la mayoria de establecimientos, las evaluaciones
positivas son necesarias para acceder a las listas de
prioridad y de antigiiedad. Desde la contratacion hasta
la obtencion de un puesto permanente, el docente es
evaluado por la direccion del establecimiento educa-
tivo. Algunas direcciones realizan observaciones del
profesor en clase y, en otros casos, las evaluaciones
son basadas Unicamente en percepciones de la direc-
cion acerca del trabajo del maestro.

El ingreso a la carrera docente en Colombia

En Colombia existen igualmente diferentes rutas para
ingresar a la carrera profesional docente: los/as egre-
sados/as de las Escuelas Normales Superiores, aque-
llos que terminan algn Programa de Licenciatura
en la Universidad, y cualquier profesional que haya
certificado un curso de pedagogia o un posgrado en
educacién.®

Cada docente decide su participacion en convocato-
rias laborales en el sector educativo privado o plblico.
En el primero, el privado, las instituciones, desde su
autonomia y las directrices del MEN, definen los
criterios, perfiles y el momento en el cual hacen la
seleccion y la contratacién docente; generalmente
este proceso incluye la revision de la hoja de vida,
entrevistas o exdmenes.

En el segundo, el plblico u oficial, a partir del Estatuto
de Profesionalizacién Docente del 2002, se reglamentd
el ingreso a este sector a través de un Concurso de
Meéritos, organizado por el Gobierno y los entes
territoriales. Este concurso se ofrece en momentos
definidos segun el presupuesto de la Nacion y tiene
unas caracteristicas especificas, reguladas por la
Comision Nacional de Servicio Civil (CNSC), entidad
que administra y vigila la carrera de todos los servido-
res publicos en el pais.

En el concurso se hace una evaluacion de “aptitu-
des, experiencia, competencias bésicas, relaciones
interpersonales y condiciones de personalidad de
los aspirantes” (Decreto 1278/2002, art. 8 y 9), las
cuales son valoradas a través de una prueba escrita
(segun el area de conocimiento), una prueba psico-
técnica, una entrevista y el andlisis de los anteceden-
tes (hoja de vida).

Una vez ha terminado todo el periodo de pruebas, la
CNSC publica la lista de maestros elegibles, enton-
ces las secretarias de educacién de los municipios
y departamentos programan las audiencias publicas
en las cuales, de acuerdo con el puntaje obtenido y

5 Directriz establecida desde el Decreto 1278 de 2002 y por el Decreto 2035 de 2005, que ofrece informacidn sobre los programas de
pedagogia que deben acreditar los profesionales con titulo diferente al de licenciado en Educacion.
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segun el nimero de plazas vacantes, los docentes
tienen la posibilidad de elegir el lugar de trabajo.
La asignacion académica® de un profesor normal-
mente es de 22 horas semanales (de 60 minutos)
y la contratacion se determina segin un escalafon
salarial,” con garantias de salud y pension acorde
con la ley vigente. En general, un/a profesor/a recién
licenciado/a, que se vincula al Estado, recibe en la
categoria 2.2 un salario de $1.325.952 mensual
(para 2012), lo que equivale aproximadamente a
9.000$CAD anuales.

Los maestros que ganan las diferentes pruebas ingre-
san a la institucion que eligieron, y asi inicia su
periodo de prueba. Este corresponde a minimo de
cuatro meses de desempefio en el cargo y cumple
una doble finalidad: para que el/la docente nuevo/a
pueda conocer las caracteristicas de su funcion y el
contexto; y también para que la institucion (Escuela
y Estado) pueda certificar su grado de desempeno.

Esta evaluacién se concentra en tres aspectos: la
idoneidad para el cargo que se le ha delegado; su efi-
ciencia en el desempenio y el nivel de integracion que
ha tenido el docente con la cultura del establecimiento
educativo. Generalmente es una tarea delegada al/a la
rector/a de la institucion educativa respectiva, quien
puede utilizar las directrices y los formatos que sugiere
el MEN, pero también puede hacer modificaciones
y tomar en cuenta las evidencias (diario de campo,
planeador, etc.) que presenta el/la profesor/a.

En cuanto a las competencias que se evaldan en este
periodo, la normatividad sugiere tres: las relaciona-
das con el quehacer pedagdgico y donde se eviden-
cia el dominio en su campo del saber en la practica;
las competencias dentro de la organizacion escolar
y aquellas que muestren su proyeccion desde la ins-
titucion educativa hacia la comunidad. Igualmente,
se sugiere que la evaluacion se realice en tres eta-
pas: la socializacion, el seguimiento y la valoracidn
final; con base en esta (ltima, se toman decisiones
del ingreso o no a la carrera docente en el servicio
educativo oficial. El resultado de la evaluacion del

periodo de prueba se da en porcentajes, de tal forma
que si el maestro obtiene un valor igual o superior
al 60%, puede ser inscrito en el Escalaféon Docente;
por el contrario, si la evaluacion es menor a este por-
centaje, serd retirado del servicio; no obstante, los
docentes tienen otras oportunidades de ser evalua-
dos para revertir este resultado. Por ello, de acuerdo
con informacion de una funcionaria de la Secretaria
de Educacion del Municipio de Medellin, esta situa-
cion es “escasa” y de mil profesores, puede salir solo
uno en este tipo de circunstancias.

La evaluacion satisfactoria del periodo de prueba
permite que el profesor entre, ahora si, a la carrera
docente. A partir de este momento, anualmente ten-
drd que someterse a evaluaciones de desempefio,
y para ascender en el escalafén, a evaluaciones de
competencias. Todas estas se aprueban si el resultado
es superior al 80%; de lo contrario, tendra que esperar
a nuevas convocatorias de evaluacién, cuando el
Gobierno lo decida.

Como vemos en esta breve presentacion, el ingreso
a la carrera docente en Quebec y en Colombia nos da
un panorama general de algunas diferencias y simili-
tudes en los dos contextos. Si bien, en los dos casos,
gran parte de la tarea en la bisqueda laboral recae
en la decision personal de cada docente y su interés
de escoger el sector plblico o privado, presentar el
concurso es una opcion que tienen los profesores
colombianos para vincularse en el magisterio oficial,
en condiciones mas favorables de estabilidad y
remuneracion econémica, frente a las instituciones
privadas, aunque siga siendo menor a la de otras
profesiones.

Los docentes en Quebec dependen de contratos gene-
ralmente temporales y, por ende, estan asociados a
un sentimiento de inestabilidad laboral y salarial,
situacion que también viven en Colombia los maes-
tros que acceden sobre todo al sector privado, cuya
demanda depende de las necesidades de cada
institucion vy, a su vez, la permanencia se supedita
a las evaluaciones de desempeno, donde hasta los

6 La asignacion académica docente y las jornadas escolares estan reglamentadas por el Decreto 1850 de 2002.
7  Se puede consultar el escalafén y a la remuneracioén econémica para los docentes oficiales en el 2012, en Colombia, Presidencia de

la Republica (2012).
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padres de familia pueden tener diferentes niveles de
injerencia.

La asignacion laboral que tienen los docentes en los
dos paises es un indicador para decir que el profesor
principiante no cuenta con descarga horaria en su
jornada laboral, como si la tienen otros paises que
han avanzado en procesos de insercién profesional
(Escocia, Francia, Inglaterra y Gales) (Marcelo,
2009).

En cuanto a la evaluacidn, identificamos que existen
ciertas similitudes, al ser una actividad generalmente
regulada, bajo unos criterios, indicadores y formatos
previamente disefados. Hay coincidencia en que
esta sea designada usualmente a los rectores de las
escuelas; por tanto, la evaluacion del/de la profesor/a
nuevo/a estd ligada a la informacién que obtenga el
rector a través de otros interlocutores y, por ello, no
deja de ser una actividad subjetiva, de la cual depende
la estabilidad del docente y su posibilidad de acceder a
un contrato de tiempo completo y permanente.

Acompanarlos en sus primeros afos
de docencia: hacia la cualificacion del
desarrollo profesional docente

Desde la década de los ochenta, en los diferentes sis-
temas educativos se han incluido programas de forma-
cién para maestros. Aunque en sus inicios y paralelo
a las reformas de los noventa, este apoyo estuvo mas
en la linea de “capacitacién” y “actualizacién” de los
conocimientos docentes, en la actualidad se visualiza
mas desde una perspectiva de “desarrollo profesional”
(Avalos, 2007). En este mismo periodo, las problema-
ticas de los profesores principiantes y especialmente
los elevados indices de desercion temprana de la
carrera docente en algunos paises del mundo (Nueva
Zelanda, Australia y Estados Unidos) llevaron a pensar
en estrategias de acompafamiento, que ayudaran en
la retencion de profesionales preparados, apoyaran
la solucién de ciertos problemas vy, en ltimas, que
aportaran en el mejoramiento de la calidad educativa

a través de mejores condiciones, mayor motivacion
y mejores practicas de los docentes (Cornejo, 1999;
Marcelo, 2009).

Varios de estos programas de asesoria, induccion y
evaluacion son conocidos en la literatura como mento-
rias, y aunque algunos autores los asimilan a la inser-
cién profesional, ya vimos que conforman una parte de
toda la dimension del término. También observamos
que es frecuente asociarlas con los procesos de
“bienvenida” e “induccién” que recibe un/a profesor/a
nuevo/a cuando entra al gremio docente y a una ins-
titucion especifica, respondiendo asi a un momento
puntual de la vinculacién del maestro.

En el contexto colombiano, y a partir de informacidn
obtenida en una tesis doctoral (Jiménez, 2013),%lo que
se observa es que este proceso es débil. Si bien desde
el Gobierno se programan ciertas jornadas de “induc-
cion” para los docentes que superan el concurso y las
distintas pruebas, estos encuentros no diferencian a
los/as profesores/as principiantes de otros profesio-
nales con mayor tiempo en el servicio docente y, por
ende, no atiende sus problemas especificos; ademas,
en general, se ofrece solamente informacion puntual y
genérica (contratacion, salud, pension). En las institu-
ciones educativas privadas, la induccién depende de
las caracteristicas del establecimiento y puede estar
formalizada, dado que algunas participan de proce-
sos de certificacion institucional (IS09001), pero en
otros casos es informal e igual que la anterior: solo
le ofrece al docente informacién bésica para el cargo
que va a desempefiar.

Por ello coincidimos con Avalos (2008) al sugerir
que el proceso de induccion de nuevos maestros
debe entenderse como un proceso dirigido al aprendi-
zaje, un periodo particular de tiempo, una fase espe-
cifica de ensefanza y un sistema vy, por ello, deberia
ocupar un lugar privilegiado a la hora de vincular a
nuevos profesores al sistema educativo.

Ahora bien, en la revision bibliografica, hemos encon-
trado diferentes experiencias y disertaciones sobre

8 Cuatro estudios de caso de profesores/as principiantes de ciencias naturales y educacién ambiental, trabajando en instituciones
privadas (2) y publicas (2). La recoleccion de informacién incluye entrevistas semiestructuradas, observacion de clases y revision

documental.
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las mentorias, sus posibilidades y limitaciones,
como aquellas que proponen modelos y estrategias
de acompafamiento (Marcelo, 2006 y 2009; Bullough
et al, 2003), usando casos de ensefianza (Nono y
Mitzukami, 2007); estrategias virtuales (Rodrigues
y Puccinelli, 2008); comunidades de practica (Nault,
2005); formulas organizativas de colaboracion (Molina,
1994), entre otros. También existen materiales intere-
santes sobre este asunto con acceso online, de paises
como Estados Unidos (Carolina del Norte®), Canada
(Quebec, CNIPE™), Espana (Andalucia;"" Catalufa'?) y
Brasil."”

Por ahora resaltamos algunas experiencias en Quebec
que aportan elementos interesantes, y que por su
experiencia acumulada de aproximadamente siete
anos, para la mayoria de programas de insercion
pueden servir de insumo para pensar en dispositivos
y estrategias a seguir en Colombia.

Las respuestas de Quebec para facilitar la
insercion profesional de los profesores/as
principiantes

Si bien los programas de insercion en Quebec no son
actualmente normativos, el Gobierno ha brindado apoyo
financiero a algunos de estos dispositivos de insercion
profesional para los recién egresados. Por ello, las
organizaciones escolares en Quebec han implementado
diferentes tipos de programas destinados a acompanar
a los principiantes y a fomentar su desarrollo profesional
(Lamontagne, Arsenault y Marzouk, 2008). A partir del
estudio de Martineau y su grupo (2011), se observa que
los encuentros grupales y, sobre todo, la mentoria, son
las estrategias mas utilizadas en Quebec; pero también
se han implementado otros tipos de programas de
acompanamiento igualmente interesantes y proposi-
tivos, los cuales sintetizamos en la tabla 1.

Tabla 1 Programas de insercidn profesional para docentes principiantes en Quebec

desarrollo de sus
competencias
profesionales y su
practica reflexiva

Nominacion Propasito Participantes Caracteristicas

Programa de |Que el mentor Mentor: puede ser Acompaiamiento y formacién en el medio laboral, que hace
mentores 0 | ayude al maestro un maestro énfasis en la practica profesional del profesor principiante.
tutores principiante en el experimentado, un Ayuda tanto a nivel personal como profesional; busca la

consejero pedagégico,
un miembro del personal
de la escuela o cualquier
persona que tenga
experiencia

adquisicion del saber, del saber hacer y del saber ser.
El mentor debe suscitar en el principiante el
autocuestionamiento, la préctica reflexiva y la innovacion

Las redes de

Estrategia emergente

Grupos, comunidades de

Se utilizan herramientas como la comunicacion por correo

asistencia que se inscribe en la | aprendizaje o de practica | electronico, los portales de informacion, dispositivos de

mutua vision del desarrollo tutorfa en linea con maestros experimentados, o foros

profesional a | profesional de de discusién. Ejemplo: sitio del CNIPE (Carrefour

distancia |0$ PF.OTGSOFGS National de l'insertion Professionnelle en Enseignement, s. f.)
principiantes

Los grupos | Mejorar la practica | Agrupacion de maestros | Encuentros periddicos para discutir y crear lazos. Hay dos

colectivos y facilitar los principiantes tipos: los grupos enfocados en la discusién y aquellos que

de apoyoa |comienzosen la enfatizan en el andlisis reflexivo. Los primeros permiten a los

lainsercion | carrera de maestros maestros discutir sobre las preocupaciones, experiencias y

profesional dificultades que viven como principiantes. En los segundos se

analizan las practicas de ensefanza de los principiantes, para
identificar los puntos positivos, los problemas o las dificultades
encontradas, y proponer pistas de solucién que se puedan
aplicar en clase

Fuente: basada en Martineau et al. (2011).

9 Deparment of Public Instruction (s. f.).
10 Carrefour National de I'insertion Professionnelle en Enseignement (CNIPE) (s. f.).
11 Career Counselling for Teachers (CCT) (s. f.).

12 Xarxa Telematica Educativa de Catalunya (XTEC) (s. f.).
13 Portal dos Professores (s. f.).
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Ademas de estos dispositivos de insercion profesio-
nal, las instituciones escolares en Quebec cuentan
con ciertas medidas de acogida, de las cuales se
identifican dos como las mas comunes: la documen-
tacion y las actividades de recibimiento. Igualmente,
es importante mencionar que los profesores princi-
piantes pueden participar de procesos de formacion
continua, a través de conferencias, reuniones, cursos
o0 seminarios, aunque segun Martineau et al. (2011),
la practica mas comin son los talleres de formacion.
Sin embargo, estas formaciones no siempre estan
concebidas especificamente para los principiantes,
sino que se ofrecen a nivel general a todos los maes-
tros, independiente de su nivel de experiencia. Esta
situacion en parte coincide con lo que sucede en
Colombia en las jornadas de induccion que realiza
el Gobierno para los docentes del sector oficial. A
partir de lo anterior, entonces, ¢qué podemos tomar
de estos tipos de dispositivos para avanzar en la
reflexion sobre la insercion profesional en Colombia?

Algunas ideas para el futuro

Ante todo, se debe comenzar por pensar en la inser-
cion profesional de los profesores principiantes en
Colombia como una problematica que compete a
diferentes actores e instituciones. Como lo tratamos
en este texto, pocos investigadores en Colombia se
interesan por el tema y existe una necesidad de reali-
zar estudios més profundos acerca de las dificultades
de los maestros principiantes, tanto de la escuela
publica como la privada. Investigaciones empiricas
deben ser realizadas con respecto al tema. Avanzar
en este campo de estudio serviria para analizar, entre
otros asuntos: cuantos docentes en Colombia se
encuentran en situacion de precariedad laboral o en
situaciones dificiles en su empleo; cuéles son las
preocupaciones y necesidades que tienen los pro-
fesores en los primeros afos; cudles son las tasas
de desercion profesional y como se estan mitigando;
a su vez, valorar si estrategias como la inclusion
de profesionales de otras carreras (diferentes a las
pedagdgicas) que se promueve desde el 2002, han
influido en el sistema de formacion docente del pais;
y también revisar si las caracteristicas de la induc-
cion docente que ofrecen el MEN vy las instituciones
educativas estan acordes con las necesidades de
esta etapa de la carrera docente.
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Es indudable que la implementacion de programas
de insercion profesional requiere no solo una volun-
tad y un interés de parte de los académicos, investi-
gadores y del Gobierno, sino también una inversion
financiera, tanto a nivel piblico como privado. Sin
embargo, nos atrevemos a proponer ciertas estra-
tegias basadas en la experiencia quebequense que
podrian servir de inspiracion a dispositivos de inser-
cién en Colombia.

Primero que todo, las mentorias son uno de los dis-
positivos mas usados en Quebec y pueden servir de
inspiracion para el caso colombiano. Sin embargo,
hay ciertos aspectos importantes que se deben tener
en cuenta a la hora de implementar un programa de
este tipo. Por ejemplo, los docentes experimenta-
dos que realicen actividades de mentoria, deberian
verse beneficiados de una disminucion en sus tareas
cotidianas de docencia, lo cual les permitiria dedicar
horas al acompanamiento de los maestros princi-
piantes, asi como motivarlos a realizar este tipo de
trabajo.

De manera complementaria, se puede pensar ini-
cialmente en programas de insercion que pueden
ser menos costosos como son las redes de asistencia
mutua profesional a distancia. La utilizacion del
correo electronico y el internet como dispositivos
de tutoria en linea puede ser una estrategia facil de
implementar, a la vez altamente beneficiosa para
aquellos profesores principiantes que tienen la volun-
tad de comunicar y discutir las problematicas de
inicio de la carrera, no solo con docentes mentores,
sino también con otros profesores principiantes que
pueden estar pasando por dificultades similares.

De hecho, seglin Martineau y otros (2011), los porta-
les de informacién para profesores principiantes pue-
den ofrecer varias herramientas en un solo espacio:
informacion concerniente a la escuela (similar a la
bienvenida que se utiliza para los nuevos docentes),
planificaciones de actividades para realizar con los
alumnos, documentos informativos sobre gestion de
clase, herramientas de evaluacion ya preparadas, etc.
Asi mismo, en estos portales los maestros pueden
tener acceso a mentorias en linea (chat), con uno o
varios mentores, en grupo o individuales, asi como
foros de discusion entre colegas.
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Las redes de asistencia mutua profesional a distancia
pueden ser muy beneficiosas, pero a la vez requieren
de una voluntad y motivacion personal por parte de
los maestros principiantes, asi como de las mismas
directivas escolares.

Es claro que ofrecer estas herramientas no quiere
decir necesariamente que todos vayan a hacer uso
de ellas, pues segun una investigacion realizada por
Lamontagne, Arsenault y Marzouk (2008), un descu-
brimiento “sorprendente” fue que el correo electrd-
nico y el internet son herramientas poco utilizadas
para el acompanamiento de nuevos docentes. Por
ello podrian verse como una opcién que se acom-
pafe con encuentros presenciales o con otro tipo de
estrategia.

En este sentido, compartimos el punto de vista de
Martineau y su grupo (2011), al sugerir que tanto las
herramientas y actividades de ayuda a la insercion
profesional, como la documentacion y las jornadas de
acogida (lo que existe actualmente en Colombia),
deberian ser complementadas con otro tipo de
actividades como las que hemos presentado en este
texto (programas de mentores, redes de asistencia
mutua, portales web, etc.).

Y més si tenemos en cuenta lo que sefnalan Akkari y
Tardif (2005), luego de haber estudiado varias inves-
tigaciones realizadas sobre la insercion profesional:
ellos explican que es vélido y necesario combinar
dindmicas informales y formales en la elaboracién de
modalidades de apoyo a los principiantes, las unas
nutriendo a las otras, y esto, en privilegio de su desa-
rrollo profesional.

Por tlltimo, también es necesario que existan mayores
acercamientos entre las universidades y las escue-
las que reciben a los/as egresados/as de programas
de formacién inicial, pues al fin y al cabo en estos
contextos es donde los profesores estan poniendo
en practica lo aprendido en el programa y, entonces,
le servird a la universidad; pero también la escuela
puede beneficiarse del entusiasmo y el conocimiento
que trae el/la joven profesor/a, enriqueciendo sus
dindmicas escolares. Por su parte, el maestro podra
sentir apoyo y confianza desde las dos instituciones
con las cuales ha tejido parte de su vida y, ademas,
proyecta su futuro.
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Mas alla del maestro ignorante: el lugar de las variables sociologicas y psicoldgicas en
el ambito pedagogico, desde el punto de vista de la sociologia marxista y el psicoanalisis

Este articulo describe y revisa la propuesta didactica del pedagogo ilustrado Joseph Jacotot, de principios
del siglo XIX, tal y como la recogié y expuso en 1987 el filésofo Jacques Ranciére en su libro £/ maestro
ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual. Dicho andlisis se hace a la luz de premisas
derivadas de la sociologia marxista y del psicoandlisis freudiano, de tal forma que el método del maestro
ignorante —como Ranciére lo llama— es parcialmente revisado en el encuentro con las tesis fundamenta-
les de estas dos teorias. En concreto, el ndcleo de la investigacion se dedica a probar que la movilizacién
de la atencién del alumno a manos del maestro —nico recurso en el que confia esta didactica— no puede
concebirse de forma aislada del influjo de las otras dos variables que, a decir del propio libro, también des-
embocan en procesos exitosos de aprendizaje: el deseo y la necesidad. Siendo asi, el que esta pedagogia
haya de tomar en cuenta las premisas de la sociologia marxista y del psicoandlisis aparece, a la postre,
como una consecuencia derivada de que estas teorias ofrezcan un tratamiento cientifico del deseo y de
la necesidad.

Palabras clave: inteligencia, atencion, deseo, necesidad, sociologia marxista, psicoanalisis, Joseph Jacotot,
maestro ignorante, Jacques Ranciére.
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Abstract

Beyond the ignorant schoolmaster: the role of sociological and psychological variables in pedagogy,
from the point of view of Marxist sociology and psychoanalysis

This paper describes and revises the didactic proposal developed by the enlightened pedagogue Joseph Ja-
cotot at the beginning of the 19th century, and later explained by philosopher Jacques Ranciére’s in his book
The Ignorant Schoolmaster in 1987. This analysis will consider some principles of Marxist sociology and
Freudian psychoanalysis, and therefore the method of the ignorant schoolmaster —as Ranciere calls it— will
be partially revised in the light of such scientific theories. This paper focuses on proving that teacher control
of student’s attention —the only resource trusted by this didactics— cannot be conceived separately from
the influences of the other two variables that, according to the book, may also result in successful learning
processes: need and desire. Hence the logical conclusion that Jacotot's pedagogy should integrate the basic
premises of Marxist sociology and psychoanalysis, since these two theories provide the scientific study of
need and desire.

Keywords: intelligence, attention, desire, need, Marxist sociology, psychoanalysis, Joseph Jacotot, ignorant
schoolmaster, Jacques Raciere.

Resumé

Au dela du maitre ignorant : la place des variables sociologiques et psychologiques dans le contexte
pédagogique d'apres la perspective de la sociologie marxiste et la psychanalyse

Cet article décrit et révise la proposition didactique du pédagogue Joseph Jacotot a commence du XIXe siecle.
On fait cette description et révision 4 travers la réception et I'exposition qui le philosophe Jacques Ranciére a
fait en 1987 chez Le maitre ignorant. Cing legons sur I'émancipation intellectuel. Nous faisons notre analyse
alalumiere des prémisses dérivées de la sociologie marxiste et de la psychanalyse freudienne, de sorte que la
méthode du maitre ignorant est partiellement révisée a partir les théses fondamentales de ces deux théories.
Concretement, le but principal de la recherche est de prouver que I'attention qui le maitre produit chez I'étu-
diant nest pas I'unique processus de succes d'apprentissage en tant que le désir et le besoin sont variables
tres significatives a ce respect. C'est pourquoi cette théorie pédagogique prend compte de la psychanalyse et
la sociologie marxiste, car ces théories offrent un traitement scientifique du désir et du besoin.

Mots-clés : intelligence, attention, désir, besoin, saciologie marxiste, psychanalyse, Joseph Jacotot, maitre
ignorant, Jacques Ranciere.

La igualdad de todas las inteligencias

ste articulo’ se propone analizar la pro-
puesta didactica del pedagogo Joseph
Jacotot, de principios del siglo xix, tal
y como la recogi6 y expuso el filésofo
Jacques Ranciere en su libro de 1987, El maestro

ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion
intelectual. Esta duplicidad de fechas no carece de
importancia, como se podra ver. Si Jacotot soid con
hacer de su pedagogia una herramienta de emanci-
pacion universal, conforme a los ideales ilustrados
de su pais y de su época, veremos que Ranciére la
presenta como un proyecto que estd mas alla de

1 Quisiera agradecer las oportunas recomendaciones hechas por los editores y revisores escogidos por Revista de Educacion y Peda-
gogia, quienes tuvieron la oportunidad de evaluar este articulo, de proponerme sugerencias que sin duda lo han enriquecido, y de

plantearme cuestiones que trataré de desarrollar en el futuro.
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cualquier ideologia, por mucho que el mundo siguiese
dividido en dos bloques en el ano de su publicacion.
Esta perspectiva se halla conforme con el anarquismo
que predomina en su obra, pero también entrafa pro-
blemas. Ranciére trata de eludir cualquier referencia
al contexto politico y social que le tocé vivir, y del
mismo modo intenta mantenerse fiel a las categorias
pedagdgicas empleadas originariamente por Jacotot
en 1838; por ejemplo, cuando se atiene de forma
rigida a la manipulacién de la atencién del alumno
como Unico recurso didactico. Al proceder de esta
manera, en ambos casos deja al margen muchos de
los avances que las ramas de la ciencia realizaron en
el intervalo, en especial en el fructifero periodo que
transcurri6 entre mediados del siglo xix y los comienzos
del xx. De ahi que la evaluacion de la propuesta peda-
gdgica de Jacotot y Ranciére que aqui presentamos
se haga precisamente a la luz de premisas derivadas
de la sociologia marxista y del psicoandlisis, elabo-
rado este Gltimo por Sigmund Freud. A la postre, el
método del maestro ignorante —como Ranciére lo
llama— serd parcialmente revisado por el encuen-
tro con las tesis fundamentales de dichas teorias
(Villacanas de Castro, 2012, 2013).

Con todo, comenzamos el andlisis de £/ maestro igno-
rante exponiendo lo que de él queremos conservar, y
ademas atoda costa; se trata de la hip6tesis —laapuesta,
en palabras de Graciela Frigerio (2003, p. 113)— de /a
igualdad de todas las inteligencias. “Todos los hombres
tienen una inteligencia igual” (Ranciere, 2003/1987,
p. 29), escribe Jacotot por boca de Ranciére; “no exis-
ten jerarquias en la capacidad intelectual” (pp. 65-66).
La razdn por la que nos aferramos a este principio con-
tra viento y marea es la misma que utilizan Jacotot y
Ranciére; consiste en que, a falta de una teoria capaz
de establecer una correlacion fundada entre la inte-
ligencia y algin dato bioldgico —algo que permitiria
declarar la existencia de cerebros superiores e infe-
riores (p. 66)—, cualquier diferencia en los ritmos
y tiempos de aprendizaje de los nifos, por ejemplo,
podria explicarse como resultado de causas previas
y diferentes. Siguiendo esta linea de razonamiento,
Ranciére da a entender que, como el recurso a las
categorias de “genio”, de “ocurrencia” o de “azar”, la
“inteligencia” no es un concepto cientifico, no es una
variable en si misma, sino antes bien un sustantivo

que hace pasar por una esencia lo que no es sino un
ciimulo de efectos. En tanto es asi, no puede ser pos-
tulada como la explicacién a algin fendmeno, pues
ella misma requiere ser explicada. Similar enfoque
se tradujo en la obra del psicologo soviético Lev S.
Vigotsky en su critica a Jean Piaget:

La capacidad de razonamiento y la inteligencia
del nifio, sus ideas sobre todo lo que le rodea,
sus interpretaciones de las causas fisicas, su
dominio de las formas ldgicas del pensamien-
to y de la ldgica abstracta, son considerados
por los eruditos como procesos autdnomos
que no estan influidos de ninguna manera por
el aprendizaje escolar (Vigotsky, 1934, p. 24).

Por su parte, Ranciere (2003/1987, p. 38) surgiere que
la mayoria de las veces la referencia a la inteligencia es
solo la manera en la que aquellos que han tenido éxito
o fracaso en algin contexto se explican a si mismos
dicho resultado, escondiendo con ello las variables
verdaderas. De hecho, que el recurso a la inteligencia
sea algo compartido por presuntos “tontos” o “listos”
por igual, ya deberia alertarnos de que, independien-
temente de cuéles sean los verdaderos procesos que
subyacen a estos dos grupos, nada tienen que ver
con la inteligencia y sus diferencias. Aqui propone-
mos que las determinaciones subyacentes a lo que
habitualmente se llama “inteligencia” (asi como a las
consecuencias con frecuencia vinculadas a ella) se
encuentran en la psicologia y en la sociologia, en los
respectivos objetos de estas ciencias.

Precisamente, conviene subrayar que el principio
de la igualdad de las inteligencias lo comparten la
sociologia marxista y el psicoandlisis, aunque no
aparezca de forma explicita en su literatura, pues
la inteligencia no figura en ninguna de estas dos
teorias como un concepto (explicito o implicito) ni
como una categoria que tenga un lugar sistematico
dentro de ellas. Sencillamente, como facultad del ser
humano, se da por supuesta. Que esto implique, de
facto, que todos los seres humanos seamos iguales
en inteligencia es tan cierto como que el principio de
la igual inteligencia conllevaria también a renunciar
a la inteligencia como un concepto propiamente
dicho. Creo que este es el sentido que debemos dar
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al uso que tanto Jacocot, en 1818, como Ranciére,
en 1987, hacen de esta formula, la de inteligencia de
calidad igual y sin jerarquias. Con ello desactivaron
la funcionalidad de un concepto que sdlo se vuelve
efectivo para establecer su desigualdad, y a partir de
ello para instaurar todo tipo de efectos, educativos y
econémicos por igual. Asi sucede, por ejemplo, con
todas las pedagogias convencionales que Ranciere
dispone bajo el rétulo del orden explicador; aquellas
que, segun Jacocot, solo llevan al atontamiento;
pedagogias que, en esencia, confian en que la edu-
cacion solo es posible si se cuenta con la explicacion
previa de un maestro que, ducho en la materia, hara
entender a su alumno el contenido de un libro de cuya
comprension el estudiante es a priori incapaz (Ranciere,
2003/1987, pp. 12-17). Puede que estas pedagogias
jamas mencionen el principio de la desigual inteligencia
y que incluso eludan la referencia a la inteligencia en
general; independiente de su silencio, sin embargo,
tal categoria esté presente en ellas como un concepto
en el sentido fuerte del término, precisamente porque
aparece cualificada siempre por la desigualdad. Todo
el orden explicador da por supuesto el principio de la
desigual inteligencia entre alumno y maestro (también
entre los propios alumnos), y todos los detalles y las
caracteristicas concretas de su pedagogia transpiran
la certeza en ese supuesto. Asi se hace transparente
en sus efectos. Comprendido este esquema, la pro-
puesta educativa de Jacotot y Ranciére se presenta
como su reverso contradictorio: puesto que solo se
refieren a la inteligencia para decir que es igual en
todos, disuelven cualquier poder pedagdgico y factico
que dicha categoria pudiera tener.

Pero volvamos a la manera en la que el psicoanalisis y
la sociologia marxista serian compatibles con el princi-
pio de la igualdad de todas las inteligencias. Respecto
a la segunda teoria, y dejando de lado la obviedad
antropoldgica de que la inteligencia de los seres huma-
nos —aquello que les permite ser “productores de sus
representaciones, de sus ideas, etc.” (Marx y Engels,
1974/1845, p. 26)— es una facultad esencial para la
produccion econémica, sin duda nada tiene que ver

el ser mas o menos listo con la comprension de los
conceptos marxistas. Antes al contrario: eran otros
factores, muy distintos a la capacidad intelectual,
los que presentaban obstéculos en este sentido. Karl
Marx siempre diferencié claramente la inteligencia
de los efectos motivados por la ideologia, y fue esta
dltima la Gnica que se veia afectada por la division
social del trabajo y, por lo tanto, la Gnica que su teo-
ria podia tomar como una variable conceptual propia,
como un objeto de estudio. A lo largo de la historia,
mas bien ha ocurrido que hayan sido los enemigos
ideoldgicos del marxismo quienes acusaran a sus
partidarios de tener una grave deficiencia intelectual,
y ademas de caracter bhioldgico —el gen rojo, como lo
llamaria Antonio Vallejo Najera,? psiquiatra franquista
y director de las Investigaciones Psicoldgicas de los
Campos de Concentracion—. A su vez, la sociologia
marxista desconfia intensamente de la inteligencia
y de los privilegios asociados a ella, en cuyo lugar
sitlia la accesibilidad o lejania de las diferentes cla-
ses sociales a la educacion y a la cultura (Marx y
Engels, 1975/1848, pp. 38-39; Althusser, 1976/1970,
pp. 118-119; Mclaren, 2011, p. 231).

Con el psicoandlisis ocurre algo parecido. La funcién
que tiene en la sociologia marxista el intercambio
mercantil, la division social del trabajo y los espejis-
mos ideoldgicos que de ellos se derivan —la teoria
del fetichismo o de las formas fenoménicas (Marx,
2007/1867, pp. 265, 272, 285), o la metéafora de la
camara oscura (Marx y Engels, 1974/1845, p. 26)—,
en el psicoanalisis lo ocupa la represion que el yo
gjerce sobre las formaciones que provienen del ello,
de la parte inconsciente del psiquismo. Pero tal vez lo
mas importante sea la manera en la que el psicoana-
lisis articula el dispositivo de la represién con la estu-
pidez, pues estos términos nunca se encuentran a un
mismo nivel; antes al contrario, la primera aparece
como causa de la segunda. No hay mas que citar el
parrafo que hallamos en Introduccién al psicoanalisis
para educadores, de Anna Freud, para darnos cuenta
de los efectos negativos que la represion tiene sobre
la inteligencia:

2 “lLaidea de las intimas relaciones entre marxismo e inferioridad mental ya la habiamos expuesto anteriormente en otros trabajos.
La comprobacién de nuestras hipdtesis tiene enorme trascendencia politico social, pues si militan en el marxismo de preferencia
psicopatas antisociales, como es nuestra idea, la segregacion de estos sujetos desde la infancia, podria liberar a la sociedad de
plaga tan terrible” (Vallejo, 1938, p. 189). Cfr. Bandrés y Llavona (1996, pp. 5-6).
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Quien haya tenido oportunidad de jugar con ni-
fios de tres a cuatro afios, quedara sorprendido
ante la riqueza de su fantasia, la amplitud de
sus horizontes, la claridad de su inteligencia, la
inexorable l6gica de sus preguntas y sus con-
clusiones. Una vez alcanzada la edad escolar,
€s0s mismo nifios causaran al adulto que trate
con ellos la impresién de ser mas bien tontos,
simples y poco interesantes. Con asombro nos
preguntamos dénde ha ido a parar su inteligen-
cia y su originalidad. El psicoandlisis nos revela
que estas dotes del nifio no han podido resistir
las exigencias que se les plantearon, llegando
poco menos que a extinguirse al cabo de los
primeros cinco anos de vida. Es pues, evidente
que el empeno de inculcar al nifio una buena
conducta no esté desprovisto de riesgos. Las
represiones que demanda, las formaciones re-
activas y las sublimaciones que han de esta-
blecerse tienen su precio. En efecto, junto con
una gran parte de sus energias y talentos se
sacrifica la espontaneidad del nifio (A. Freud,
2006/1954, p. 340).

Asimismo, cuando la represion se convierte en un
obstaculo para la popularidad y la funcionalidad del
psicoandlisis dentro de un modo de produccion dado,
no es que aquella haga de ella una teoria ininteligible
o demasiado complicada, sino sencillamente que la
represion hace de él una teoria por completo anti-
intuitiva. Por mucho que la comprenda, es dificil que
el individuo identifique en si mismo algo que le obligue
a relacionar su caso con ella (ningun afecto, ninguna
emotividad); normalmente, no halla indicio alguno que
le motive a reconocerse en lo que la teoria describe y
de lo cual el individuo no puede conservar ningun ras-
tro, ninguna huella, sea en la forma de memoria en su
conciencia, o de un desarrollo corporal cuyos estadios
infantiles también han quedado atras. {Cémo conven-
cerle, entonces, de que esa desmemoria conforma pre-
cisamente el rastro y la evidencia? {Cémo convencerle
de que la ausencia de representaciones es un efecto
de los procesos que estudia el psicoanalisis, esto
es, no su refutacion, sino su verdad? Se trata de una
tarea casi imposible, verdaderamente. El Gnico punto
de partida que podria orientar su reflexién hacia la
perspectiva psicoanalitica serian los sintomas, mas
su emergencia es ya un efecto de la misma represion
que, a la postre, impediria al individuo reconocerlos

como tales. Esta es la razon por la que la terapia
—excepto en ciertas fases de la transferencia (Freud,
1972/1916-1917, pp. 2394-2395)— no debe confiar
en discusiones de caracter tedrico o conceptual para
conseguir sus resultados, sino en la exploracion del
material inconsciente; a la postre, las mismas razo-
nes que estan en el origen de los sintomas estarian en
el seno de la imposibilidad que afectaria al paciente
para asumir, por si mismo y de manera directa, la
verdad psicoanalitica —al menos de un modo que
fuese efectivo terapéuticamente—.

A esto se anade otra dificultad obvia, y es que la indole
de esta teoria puede ser profundamente contradictoria
con los postulados basicos de una ideologia determi-
nada, como sucede hoy con el par homo-economicus
y homo-psycologicus que impera en la sociedad
(Althusser, 1993/1963, p. 275).

Pero retornemos a la cuestion principal, pues el
psicoanalisis tiene otras formas de probar la igual
inteligencia de todos individuos. Quizd una de las
primeras tenga que ver con el hecho de que la
efectividad de su terapia no estd condicionada por
grados cuantitativos o cualitativos de esta. Si bien
es cierto que Freud defendid que un minimo de
inteligencia es necesario para el éxito de un andli-
sis, asombra la regularidad con la que él alude, en
sus casos clinicos mas famosos, a la sorprendente
capacidad intelectual que demostraban sus pacien-
tes. “El paciente daba la impresién de ser un hombre
de inteligencia despejada y penetrante” (Freud,
1972/1909b, p. 1443), escribe acerca del hombre de
las ratas. Del hombre de los lobos subraya su “clara
inteligencia” (1972/1914, p. 1943); acerca de Daniel
Pablo Schreber, doctor en Derecho, no se desmiente
la descripcion que el paciente daba de si mismo en
sus Memorias —"hombre de inteligencia superior,
entendimiento singularmente agudo y precisas
dotes de observacion” (1972/1911, p. 1488)—,
antes al contrario: dice Freud que esta descripcion
“no estaba del todo injustificada seguramente”
(p. 1488). Del mismo modo, de la paciente Dora se
destacan “sus dones intelectuales, prematuramente
desarrollados” (1972/1901, p. 941), y del pequefo
Juanito (1972/1909a) bastara con echar un vistazo a
sus comentarios para deslegitimar eso que Ranciere
encuentraenlabase mismade lapedagogiatradicional,
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y que consiste en subestimar la inteligencia del nifo
pequeno (Ranciére, 2003/1987, p. 16). En todos estos
casos —pero no solo en ellos; en realidad, uno nunca
deja de maravillarse de esto mientras lee las obras de
Freud—, el psicoandlisis revela un incalculable poder
intelectual en los individuos, una ingente capacidad
memoristica y asociativa en las producciones en las
que interviene el inconsciente. Cuando se emprende
el andlisis de suefos, lapsus, recuerdos encubier-
tos, actos fallidos y toda la serie de los sintomas, se
descubre tal riqueza y complejidad (ejecutada,
ademas, en tan breve espacio de tiempo) que uno
no puede sino aceptar que en nosotros mismos se
esconde una mente maravillosa.

Pero no nos engafiemos: el descubrimiento de la
pulsién y el inconsciente a manos de Freud no des-
pierta resistencias solamente debido a la naturaleza
traumatica de su contenido (las fantasias, las per-
versiones, etc.). La inusitada potencia intelectual
que revela en los individuos sigue siendo foco de
continuas resistencias. Reclinado sobre el divan,
el paciente requiere un cambio de actitud hacia si
mismo para reconocer que hay horribles fantasmas
inconscientes de los que goza (masoquista o sadica-
mente) y que le determinan; mas también requiere
recolocarse para asumir que, en efecto (y por la
intermediacion de estos mismos fantasmas), su
mente es capaz de producir sin esfuerzo complejisi-
mas metaforas y metonimias. “éEso lo he inventado
yo?”, se preguntard con sorpresa. Que la fantasia
primordial asimismo merezca, para Jacques Lacan,
el nombre de metéafora paterna, ya nos pone sobre la
pista de que, en cierta forma, todo neurdtico alguna
vez fue un poeta. Los sintomas, desplazamientos
sucesivos de esta metafora primordial, alin lo demues-
tran. A su vez, es un hecho caracteristico de la
terapia que quien mas reprime sus dotes artisticas
en la vida cotidiana tenga, a su vez, los sintomas
mas enrevesados, los suefios mas espinosos, las
obsesiones mas complejas de interpretar. Melanie
Klein, a este respecto, ya advirtid6 sobre que un
dispositivo represivo demasiado acentuado coarta
incluso la posibilidad de dar salida a la libido a través de
la canalizacion menos problematica que pueda
existir, la de la sublimacién (2006/1932, p. 585). Asi
se evidencia también en el contexto terapéutico,
cuando a medida que avanza un andlisis, los suefos
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se vuelven mas sencillos y se trasluce en ellos los
fantasmas inconscientes con algo mas de claridad.
Jacques-Alain Miller culmina este razonamiento
diciendo que

[...] el beneficio esencial de un anélisis es
el que obtiene el sujeto por haber aceptado
ponerse a trabajar en su propia vida y no de-
jar que el saber inconsciente trabaje en su
lugar. Es un beneficio que alcanza al sujeto
por medio de ese trabajo de la palabra que es
un psicoanalisis, y, como puede esperarse de un
trabajo de la palabra, ese beneficio es el bien-
decir (2007/1989, p. 230).

Pero mucho me temo que siempre habrad quienes,
ante la evidencia de la igualdad de las inteligencias
(que es también —me atrevo a decirlo— una igual-
dad poética), preferirdn volver a la antigua jerarquia
y decir que fue la prodigiosa y superior inteligencia
de Freud (en el mejor de los casos de Freud el genio, de
Freud-cientifico, de Freud-poeta —pero, a veces,
también de Freud el charlatdn o el embustero que
algunos procesan; cfr. Michael Onfray, 2011, y Ia
respuesta de Elisabeth Roudinesco, 2011—), que fue
ella la que se encargo de proyectar su propia riqueza
sobre lo que sus pobres pacientes decian, forzando
sus palabras y sus sintomas para ver en ellos cosas
que no solo no existian, sino que las inteligencias de
sus pacientes no hubieran sido capaces de crear.

Las compatibilidades entre la sociologia marxista,
el psicoandlisis y esta pedagogia, con todo, no se
acaban aqui. El ataque de Marx (1975/1852) contra
el cesarismo, por ejemplo, otra expresion mas del
individualismo metodolégico que se emplea en la
ciencia politica de corte liberal, avanzaria en esta
misma direccion. A su vez, la pereza de aquel que
se escuda en su poca inteligencia para no movilizar
su voluntad para un acto de aprendizaje se pareceria
mucho a la de aquel paciente que de pronto niega la
agencia del inconsciente para no tomarse el esfuerzo
de pensar en qué medida sus sintomas tendrian algo
que decir acerca de él —cuestion que nos llevaria,
por otra parte, hacia una ética del psicoanalisis (cf.
por ejemplo Freud, 1972/1925b, p. 2895)—. Por
altimo, encontramos otra similitud en la vision que el
par Jacotot-Ranciere tiene de la inteligencia, la cual
consiste mas en “atencion y bisqueda antes que ser
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combinacion de ideas” (Ranciere, 2003/1987, p. 74);
“menos saber que hacer (saber no es nada, hacer es
todo)” (p. 87). Para ellos, uno de los signos que dela-
taria con mas claridad que esta pedagogia ha hecho
su funcién y un individuo se halla intelectualmente
emancipado, coincidiria ampliamente con la seal
que Miller ya ha subrayado acerca de los beneficios
de un andlisis bien acabado. “Yo también soy pintor”,
0 yo también soy poeta, dice el individuo liberado
en su inteligencia. “La virtud primera de nuestra
inteligencia [es] la virtud poética”, escribe Ranciére
(p. 87). Ambas cosas significarian, a la postre, lo
mismo: “yo también tengo un alma, tengo sentimien-
tos para comunicar a mis semejantes” (p. 90). “Se
puede asi sofiar”, concluye, “una sociedad de eman-
cipados que seria una sociedad de artistas” (p. 95).

Divergencias

Que, a pesar de todas estas semejanzas —y otras
tantas mas, por ejemplo: la opinion de que “hablar
es la mejor prueba de la capacidad de hacer cual-
quier cosa” (Ranciére, 2003/1987, p. 87), ¢acaso
no recuerda al imperativo psicoanalitico de sen-
cillamente decir todo aquello que se le pase a uno
por la cabeza, sin restriccion; es decir, al principio
de la libre asociaciéon?—, Ranciére no dedique
ni una sola linea en su libro al marxismo o al psi-
coandlisis, es la siguiente cuestion que debemos
analizar. La primera razén que nos viene a la mente
es muy obvia: Joseph Jacotot inventa su método de
ensefanza universal en 1818 y muere en 1840. La
primera fecha coincide con el nacimiento de Marx,
y la segunda con un momento en el que el filésofo y
activista ni siquiera se habia doctorado en filosofia.
Por otro lado, Freud no naceria hasta 1856. Siendo
el libro de Ranciére un estudio histdrico sobre un
hombre concreto, sobre el descubrimiento que hizo y
la suerte que corri6 su pedagogia (mal destino, como
sabemos, si bien él mismo no esperara otra cosa),
va de suyo que el autor no haga referencia a teorias
y corrientes que solo aparecerian tras la muerte de
este individuo. Lo que si conocid Jacotot en vida fue
el principio explicador de la pedagogia convencional,
y de ahi que la obra de Ranciere agote la mayoria de
su tiempo en el debate entre estas dos pedagogias.
No quiere decir esto que las ramificaciones de dicha
controversia no se adentren en la cuestion social y

en la psicologia, pues desde el principio lindan con
ellas. Desde que realizd su descubrimiento pedago-
gico hasta el final de sus dias, Jacotot sostuvo que
su método de ensefianza universal se destinaba a
las familias mas modestas. Familias campesinas y
proletarias: ellas debian ser las verdaderas beneficia-
rias de la particular didactica del maestro ignorante
ofrecia; con ellas establecia esta su afinidad electiva.
“Las cosas estaban claras”, escribe Ranciere al final
del primer capitulo.

Este método [...] era una buena nueva que
debia anunciarse a los pobres: ellos podian
todo lo que puede un hombre. Bastaba con
anunciarlo. Jacotot decidié dedicarse a ello.
Declard que se puede enseiiar lo que se ignora
y que un padre de familia, pobre e ignorante,
puede, si estd emancipado, realizar la edu-
cacion de sus hijos, sin la ayuda de ningin
maestro explicador (p. 29).

De acuerdo con esta tarea, los discipulos de Jacotot,
verdaderos apéstoles pedagdgicos, “se contentaban
con emancipar a los padres de familia mostrandoles
cémo ensenar a sus hijos lo que ellos mismos igno-
raban” (p. 173).

La clave, pues, para forzar el didlogo entre este
libro, la sociologia marxista y el psicoanalisis —y
digo “forzar” sdlo porque la obra de Ranciere no lo
practica— se encuentra en la manera en la que el
par formado por Jacotot y Ranciére se aproxima a la
cuestion social y la cuestion psicoldgica. A medida
que el libro del segundo se despliega, también
lo hace la evidencia de que la conflictividad entre los
dos ordenes didacticos que se oponen y enfrentan
en los primeros capitulos se reproduce y se amplia, en
la segunda mitad del libro, en la forma de un enfren-
tamiento entre dos visiones dispares de la emancipa-
cion, del progreso y finalmente del ser humano y de la
sociedad. Del contraste entre dos didacticas pasamos,
pues, al conflicto entre dos pedagogias. Y entonces se
entiende en verdad que la negativa del propio Jacotot
a que su método se institucionalizara (lo cual no quiere
decir que no desease su universalizacion, sobre todo
entre las clases bajas) hace parte de un proyecto que
cabe caracterizar como profundamente anarquista,
y que cabe ser colocado junto a propuestas como
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las de Ivan lllich. De ahi que también sea anarqui-
zante la aproximacion que Ranciere asume ante
la psicologia y la cuestion social. Por pensamiento
anarquista, entiendo aquel que prescinde de la agen-
cia especificamente institucional, por considerar su
determinacion superflua o dafina para el desarrollo
de cualquier esfera de accion humana. Que Ranciére
se haya hecho eco de la obra de Jacotot deja de ser,
entonces, una casualidad; como tampoco lo es que
a partir de ahora concibamos este ensayo como una
critica, efectuada desde los postulados de la sociolo-
gia marxista y el psicoandlisis, de los planteamientos
anarquistas que el libro de Ranciére adopta acerca de
la cuestion social y psicoldgica, precisamente para
fundamentar su pedagogia. Encontramos problemas
en la posicion anarquista. Pero esto no significa
que queramos prescindir del medio de la ensenanza
universal, tal y como Ranciére lo describe. Antes al
contrario, suscribimos punto por punto los términos
en los que lo caracteriza: “aprender alguna cosa y
relacionar con ella todo el resto segun este principio:
todos los hombres tienen una inteligencia igual”
(Ranciere, 2003/1987, p. 29). Sucede Unicamente
que, en nuestra opinion, la pedagogia de Jacotot
demanda que por lo menos algunos postulados reco-
gidos por las teorias de Marx y de Freud sean tenidos
en cuenta, y ademas internamente, esto es, por y
para el propio desarrollo coherente de sus avances
tedricos y el conveniente desarrollo de su préctica.
Planteamos, por lo tanto, que un didlogo con las dos
teorias tal vez le senale al maestro ignorante su mas
alla, y no su en contra.

En este preciso momento en el que la pedagogia de
Jacotot esta a punto de abrirse al psicoandlisis y a la
sociologia marxista (lo hara a través de la influencia
que sobre el aprendizaje tienen el deseo y la nece-
sidad, respectivamente), tal vez valga introducir los
pensamientos de Freud sobre las tres profesiones
imposibles, tal y como para él eran gobernar, psi-
coanalizar y ensenar. Asi lo dejo escrito en varias
ocasiones, por ejemplo, en el “Prefacio para un libro

de August Aichhorn” (Freud, 1972/1925c, p. 3216)
y en “Andlisis terminable e interminable”, de 1937.

Parece casi —escribié en este Ultimo—,
como si la de psicoanalista fuera la tercera de
esas profesiones “imposibles” en las cuales
se estd de antemano seguro de que los resul-
tados seran insatisfactorios. Las otras dos, co-
nocidas desde hace mucho mas tiempo, son
la de la educacion y del gobierno (1972/1937,
p. 3361. Cfr. también Cho, 2009: 61-67, con
el que este articulo guarda tantas similitudes
de objetivos como divergencias de enfoque).

Dichas tareas demandaban precisamente los sabe-
res socioldgicos, psicolégicos y pedagdgicos de
los que aqui se estd discutiendo. Para conocerlos
en profundidad (y, por lo tanto, para ser capaz de
comunicarlos), antes se ha de disolver y atravesar
las impresiones superficiales que, por la propia
realidad de dichos objetos de estudio, se le impo-
nen al que recién se inicia en la materia —de ahi
que todas estas actividades se definan alrededor
de la imposibilidad—. Al hilo de estas reflexiones,
podemos plantear que solo la correcta articulacion
de la psicologia, la sociologia y pedagogia, del denso
entramado que este trio compone, lograria evitar que
cada una de ellas plantease por su cuenta principios
erréneos, de fatales consecuencias. Asi, si recor-
damos el socialismo real que sobrevivié durante
casi todo el siglo xx —esa especie de pedagogia
infernal, tal y como lo definié Annie Kriegel (1984,
p. 119)—, lo primero que cabria demostrar para afir-
mar que en efecto existe unmas alla del maestro igno-
rante seria que el recurso a la sociologia marxista y
al psicoandlisis en el &mbito de la ensefianza no tiene
por qué implicar la recaida en /a sociedad pedagogi-
zada que tanto Jacotot como Ranciére denuncian, y
con la que —aunque sea por su omision— parecen
identificar los esfuerzos modernizadores realizados
en este ambito a partir de Marx y Freud. Como tam-
bién cabria probar que estas dos teorias pueden dar
lugar a pedagogias no atontadoras (y practicarlas,
en primer lugar, en su propia ensefanza),® alejadas

3 Evidentemente, considero que la pedagogia critica de Paulo Freire ofrece un sélido armazoén para articular este ambicioso cometido,
sobre todo respecto a las realidades descubiertas y analizadas por la sociologia marxista. No es casualidad que en uno de sus libros
tardios, Pedagogia da esperanca, Freire (1992) definiese su proyecto citando a Erich Fromm, para quien una practica educativa
como la suya “ofrecia una especie de psicoandlisis politico e histdrico-sociocultural” (p. 238).
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por lo tanto del esquema de la razon explicadora
que condena Jacotot. Seria necesario distinguir las
iniciativas pedagdgicas que se derivan de dichas
teorias, de “la pedagogizacion integra de la sociedad,
es decir, la infantilizacion general de los individuos
que la componen” (Ranciére, 2003/1987, p. 171).

Una enorme maquinaria [puesta] en marcha
para promover la igualdad a través de la ins-
truccion. Ahi estaba la igualdad representa-
da, socializada, desigualizada, perfecta para
ser perfeccionada, es decir, retrasada de comi-
sion en comision, de informe en informe, de re-
forma en reforma, hasta el final de los tiempos.
Jacotot —concluye Ranciére—, fue el Unico
que penso en esta desaparicion de la igualdad
bajo el progreso, esta desaparicion de la eman-
cipacion bajo la instruccion (p. 172).

Queremos tomar este peligro como otra de las lineas
rojas que determinen nuestro intento por volver a pen-
sar el socialismo de raigambre marxista; un socia-
lismo real y existente, si, pero esta vez sin errores; un
psicoanalisis real y existente y también sin errores;
y todo ello junto a una pedagogia verdaderamente
emancipadora y progresista, existente y sin errores.
Como a continuacion se vera, nuestra discrepancia
con Ranciére radica en que creemos que ninguna de
estas tres cosas puede lograrse por separado; esto
es, que, para evitar que el sadismo (hoy como ayer)
haga presa de cada una de estas tareas o profesiones
imposibles (de maestros, gobernantes y psicoanalis-
tas) es necesario que ellas se articulen tedricamente,
que ayuden a pensarse unas a otras para que de este
esfuerzo conjunto resulte una sociedad que las acer-
que un poco mas al umbral de su propia posibilidad,
y no las haga, al contrario, cada vez mas imposibles.

La didactica del maestro ignorante

Creemos que el punto de partida para realizar esta arti-
culacion tedrica se encuentra en los enunciados basi-
cos del método de la ensefianza universal que inventa
Jacotot, los cuales debemos recoger ahora con mas
de profundidad. No lo hacemos porque queramos
explicar el libro de Ranciére —su contenido, conforme
a las tesis que defiende, es accesible directamente—,

sino para dar sentido al paso que tratamos de dar
mas alla. El método de Jacocot da por sentado que
lo que de positivo pueda tener la explicacion de un
maestro para la formacién de un alumno, sin duda
no compensa la pereza que alimenta en este (ltimo
(el peor de los males —si no el (inico— que existe
para Ranciére). La pereza aqui se entiende como la
incapacidad de la voluntad de hacer que la inteligen-
cia atienda: “Llamamos atencion al acto que pone
en marcha a esa inteligencia bajo la presion absoluta
de la voluntad” (Ranciére, 2003/1987, p. 38). Se
propone, pues, lo siguiente: si el maestro, en vez
de explicar un contenido al alumno, sencillamente
hubiese forzado la atencion de este Gltimo hacia el
libro, hacia el lugar donde se encuentra el conoci-
miento, donde el alumno podia obtenerlo por si
mismo; si, en vez de preocuparse tanto de demostrar
lo mucho que él sabe y lo poco que sabe el alumno,
el maestro se hubiese concentrado en la inteligencia
del libro, en tal caso hubiese entrenado la voluntad
del alumno para que este muy pronto fuese capaz
de prescindir del propio maestro, y asi aprender las
cosas de manera mucho mas répida de lo que lo
hacia con él. Repetimos: si, en vez de explicar las
cosas una por una y exigir que no se comprendiese
el libro sino a él, el maestro hubiese enfrentado al
alumno con el libro (si le hubiese obligado incluso a
memorizarlo, aunque no comprendiese del todo su
contenido) y después le hubiese obligado a explicar
—bien o mal, no importa tanto— lo que en él se
decia... entonces el estudiante hubiese desarrollado
mas pronto que tarde la capacidad de entender
por su cuenta y perfectamente el libro; y no solo ese
libro, sino muchisimos otros; y no solo comprender-
los, sino aprenderlos también de memoria. Como
vemos, el método de ensenanza universal procede
segun la certidumbre de que, si se invierte de modo
directo en la voluntad y en la atencion del alumno (y
no en forma indirecta en la figura del maestro),
pronto llega un momento en el que el beneficio se
vuelve exponencial, y no solo para la rapidez del
aprendizaje, sino también para los indices de com-
prensién. A este momento critico en el que por fin
se demuestra todo lo que puede la inteligencia de un
hombre, Ranciére lo llama emancipacién. Para llegar
a él, se necesita antes que nada la voluntad de un
individuo que ponga a prueba su inteligencia. Y para
ello, una pedagogia que comprenda que la relacion
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entre el maestro ignorante y su alumno se juega
desde el principio en el terreno de la atencion y de
la voluntad, no de la inteligencia. Escribe Ranciere:

El hombre —y el nifio en particular— puede
necesitar un maestro cuando su voluntad no es
lo bastante fuerte para ponerlo y mantenerlo en
su trayecto. Pero esta sujecion es puramente
de voluntad a voluntad. Y se vuelve atontadora
cuando vincula una inteligencia a otra inteli-
gencia. En el acto de ensefar y aprender hay
dos voluntades y dos inteligencias. Se llamara
atontamiento a su coincidencia. En la situacion
experimental creada por Jacotot, el alumno es-
taba vinculado a una voluntad, la de Jacotot, y
a una inteligencia, la del libro, enteramente dis-
tintas. Se llamara emancipacién a la diferencia
conocida y mantenida de las dos relaciones, al
acto de una inteligencia que sélo obedece a si
misma, aunque la voluntad obedezca a otra vo-
luntad (Ranciére, 2003/1987, p. 23).

Mas alin, Jacocot llega al convencimiento —como
los pedagogos Ovide Decroly y Célestin Freinet
harian después— de que este es, en realidad, el
método natural de aprendizaje de toda persona.
Es asi, sin ayuda, como el nifio aprende perfecta-
mente y con suma rapidez su propia lengua. A partir
de este caso concreto, Jacotot llegd a la hipétesis de
que en otros contextos podian conseguirse simi-
lares resultados; sobre esta suposicion fundd su
pedagogia, y lo que le llevo a ella fue la creencia de
que el proceso de aprendizaje que desemboca en la
adquisicion del lenguaje por el nifio no es por com-
pleto intransferible, no es completamente irrepetible
o Unico. De hecho, sucesivos periodos de revolucion
y de guerra que Jacotot presencid a lo largo de su
vida le permitieron, segln Ranciere, ser testigo de
como hombres andnimos aprendian ciencias y ofi-
cios con la misma excelencia y facilidad con la que
aprenden idiomas los nifios (Ranciere, 2003/1987,
p. 21). Lo que Jacotot concluyd tras reunir todas
estas experiencias fue la consabida certeza de que
el elemento decisivo para aprender algo es la volun-
tad del alumno, y no la presencia del maestro; el
convencimiento, ademas, de que la voluntad de un
hombre se activa sdlo de dos maneras, cuando hay
deseo o necesidad (pp. 21-22). Esta es la importante
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tesis que nos interesa subrayar. “Se podia aprender
solo y sin maestro explicador cuando se queria, 0
por la tension del propio deseo o por la dificultad
de la situacion” (p. 22). Tales eran las dos circuns-
tancias que rodeaban todo aprendizaje auténomo
y excepcional; asi se daban en el bebé tanto como
en el revolucionario, en el soldado que defendia su
patria, en el inmigrante o en el proletario. Sabido
esto, su método pedagdgico asumia que la idonei-
dad que todas estas situaciones (guerras, hambre,
contextos de apremiantes necesidades y deseos)
demostraban para enfocar la voluntad del hombre
hacia el aprendizaje, el maestro debia reproducirla
—y me atrevo a decir que lo hacia segun el modelo
que perseguiria después la transferencia psicoa-
nalitica (cfr. Benvenuto, Cornu y Vermeren, 2003,
p. 20)— en el microcosmos de la relacion pedagé-
gica. No podia hacerlo a través del deseo, pues tal
cosa no se puede forzar; recordemos la cuarta impo-
sibilidad que subraya Jacques Lacan (1999/1975):
hacer desear (p. 187). Tampoco podia realizarlo
través de la necesidad, pues las crisis econémicas,
las revoluciones, la guerra, etc., solo se manifiestan
en el seno de un modo de produccién, y de generar-
las solo puede ocuparse la historia. Pero entonces,
é&coémo lo conseguiria? Controlando y dirigiendo la
atencién del alumno, contesta Ranciére. Ni el deseo ni
la necesidad son los objetos del maestro ignorante;
Gnicamente la atencion conforma el objeto de la rela-
cién pedagdgica. De ahi la importancia de un libro,
entendido esta vez como un objeto material. Este
—como escribe Ranciere— “es la fuga bloqueada”
(2003/1987, 36). En otras palabras, el maestro igno-
rante debia concentrar la atencion del alumno sobre
el libro, y hacerlo mediante preguntas:

Se le pedira [al alumno] que hable, que diga
lo que ve, lo que piensa, lo que hace. Se
le pondréd solamente una condiciéon impe-
rativa: todo lo que diga, deberd mostrarlo
materialmente en el libro. Se le pedird que
haga las redacciones y las improvisaciones
en las mismas condiciones: deberd utilizar
laspalabrasylosgirosdellibroparaconstruirsus
frases; debera mostrar en el libro los hechos a
los que corresponde su razonamiento. En de-
finitiva, todo lo que diga, el maestro debera
poderlo verificar en la materialidad del libro
(p. 32).
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&Y como ensenara Jacotot a alguien que no sabe
leer? Seglin Rancieére:

Para eso es necesario que me digas todo lo
que ves ahi. Puedes ver ahi los signos que
una mano trazd sobre el papel, los que una
mano juntd en los plomos de la imprenta. Ex-
plicame esta palabra. Hazme “el relato de las
aventuras, es decir, las idas y las venidas, los
rodeos” [aqui ya habla Jacotot]; “en una pala-
bra los trayectos de la pluma que escribi6 esta
palabra sobre el papel o del buril que la grabé
en el cobre”. [...] No digas que no puedes.
Sabes ver, sabes hablar, sabes mostrar, pue-
des acordarte. {Qué mas necesitas? Una aten-
cion absoluta para ver y revisar, para decir y
repetir. No te esfuerces en confundirme ni en
confundirte. ¢Es correcto lo que has visto? (T
qué piensas? (2003/1987, pp. 35-36).

Hacia un maestro sabio: el tratamiento
cientifico del deseo y de la necesidad

Asi procede el maestro ignorante. Su método
se sustenta sobre la tesis de que el control de la
atencion a manos del maestro puede llevar a los
mismos resultados que se obtienen a través de las
variables psicoldgicas y socioldgicas, a través de la
presion del deseo, por una parte, y de la necesidad
que la sociedad sufre en la historia, por otra. Esta
es la razon de que Ranciére prescinda de toda refe-
rencia a la sociologia marxista y al psicoandlisis,
pues, équé son estas, sino las ciencias del deseo y
de lanecesidad? 0 a lainversa, équé son el deseo y la
necesidad sino realidades vinculadas a las unidades
metodoldgicas que el psicoandlisis y el marxismo
emplean, a saber, la libido y el valor? Aunque Marx
y Engels (1974/1845) dejaran escrito que “reconoce-
mos solamente una ciencia, la ciencia de la historia”
(676, nota 2), éno adivinamos en las siguientes pala-
bras, pronunciadas en su “Introduccion” de 1857,
que la sociologia marxista se veria pronto obligada
a reservar un lugar especifico para el psiquismo

humano y reconocer que se trata de un objeto de
estudio especifico, que no puede explicarse solo
desde el estudio del modo de produccion? “En el
método tedrico también el sujeto, la sociedad, tiene
que estar siempre presente como presupuesto de la
representacion” (Marx, 1961/1857, p. 633). De esta
tltima frase nos interesa sobre todo la indecision que
demuestra respecto a identificar completamente o no
el psiquismo del individuo con la sociedad. Althusser
comprendié muy bien que de ello dependia la articu-
lacion entre la sociologia marxista y el psicoanalisis,
esto es, la apuesta de si podia subsumirse a una den-
tro de otra, o si eran teorias y ciencias (la sociologia
y la psicologia en general) autonomas. Convencido
como estaba de que

Marx fue incapaz de ir mas alla de una teo-
ria de la individualidad social, o de las formas
histéricas de la individualidad [de que] no hay
nada en Marx que anticipe el descubrimiento
de Freud; no hay nada en Marx que pueda fun-
damentar una teoria de la psique (Althusser,
1993/1977, p. 238),

tratd de ofrecer una teoria de la ideologia que
demostrase, por medio de vagas analogias con el
inconsciente, que la sociologia marxista podia expli-
car el psicoandlisis, pero que la misma relacion no se
daba a la inversa.* Mas no cay6 en la cuenta de que
a partir del estudio de la ideologia se podia ofrecer, a
lo maximo, una teoria marxista de la conciencia. Tal
fue la parcela o el campo de estudio que Vigotsky
logré ocupar con su obra (cfr. Vigotsky, 1934, y tam-
bién Stetsenko, 2011, y Villacanas de Castro, 2014,
sobre las implicaciones que esta psicologia pueda
tener para la educacion). Lo cierto, sin embargo, es
que solo el psicoanalisis presenta, gracias al des-
cubrimiento de las pulsiones, el inconsciente y de
aquello que lo determina, lo que en el psiquismo es
verdaderamente externo al modo de produccion y a
las variables propias de la sociologia.

De ambas teorias y de sus respectivos objetos —del
psiquismo y del modo de produccion, del deseo y de

4 “Esta mencidn a las formas de la ideologia familiar (la ideologia de la paternidad-maternidad-relacién conyugal-infancia y sus interac-
ciones) es crucial, puesto que implica la siguiente conclusién —que Lacan no pudo expresar, dada su formacion teérica—, a saber,
que ninguna teoria del psicoanalisis puede ser producida si no es basandola en el materialismo histérico (de la que la teoria de las
formaciones de la ideologia familiar depende en (ltima instancia)” (Althusser, 1993/1969: 53-54).
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la necesidad— se distancia el método de ensefanza
universal de Jacotot. Y de ambas series de términos
se imagina este igualmente distante cuando afirma
que el tnico objeto que el maestro ha de tener en
cuenta es la atencion del alumno. Tal seria su Unico
recurso, su unica piedra de toque. De hecho, el
argumento que separa de manera radical la atencion
del deseo y de las determinaciones que resultan en
la necesidad opera como el cimiento tedrico Ultimo
de esta propuesta. Como tesis, permite aislar —creo
que en forma incorrecta— esta pedagogia de las
realidades que descubrieron tanto Marx como Freud,
y es de la radical separacion entre estos tres términos
de donde el libro de Ranciére obtiene su equilibrio pro-
piamente anarquista. Sinceramente, creo que se trata
de una tesis errdnea, por mucho que funcione como la
viga maestra de toda su arquitectura. Si recordamos,
el autor defiende que el método del maestro ignorante
“no es y no puede ser un método social” (Ranciére,
2003/1987, p. 135), dado que “pertenece a las
familias” (p. 133); como pedagogia, “habia fundado
su ‘politica” sobre un principio: no intentar penetrar
en las instituciones sociales, pasar por lo individuos
y las familias” (p. 167). Es ahi, en el “santuario en el
que el padre es el arbitro supremo” (frase de Jacotot,
citada en Ranciére, 2003/1987, p. 136), como afirma
Jacotot, donde la figura paterna emerge como la de
un “padre emancipador” y a la vez como maestro
ignorante; pero también como “maestro intratable”
(pues “el mandato emancipador no conoce tratados”,
se afirma). “El hijo”, afiade Ranciere, “verificara en el
libro la igualdad de las inteligencias al mismo tiempo
que el padre o la madre verificaran la radicalidad de su
bisqueda” (p. 55). Y prosigue:

Al obligar a la voluntad de su hijo, el padre de
la familia pobre comprueba que éste tiene la
misma inteligencia que él, que busca como él;
y lo que el hijo busca en el libro, es la inteli-
gencia del que lo escribid, para verificar que
ésta procede de la suya (p. 55).

Todo esto ya lo conocemos. Lo que dudamos es que
la relacidn entre una madre, un padre y un hijo pueda
coincidir conceptualmente con esta pedagogia del
maestro ignorante. Defender, como hace Ranciere,
que la familia es el contexto natural donde la peda-
gogia universal se despliega, donde el padre puede
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forzar la voluntad de su hijo al ejercer control sobre
su atencion, y hacerlo sin mayores consecuencias
—donde ambos se trataran, ademas, de acuerdo con
el principio de la igualdad de las inteligencias—, todo
esto es contradictorio y ajeno, no solo con lo que Freud
nos dijo acerca del fantasma edipico, del supery6 y
de las otras formaciones inconscientes, sino también
con la pregnancia que la ideologia tiene en las clases
sociales, a consecuencia de la propia division que
atraviesa todo modo de produccion clasista. En lo
que respecta a los conceptos del psicoandlisis, la
Gnica manera en la que alguien podria defender
la plena coincidencia entre la familia y el contexto
de la educacion universal seria ejerciendo verdade-
ramente de maestro ignorante, esto es, ignorando la
naturaleza agresiva de los deseos inconscientes —una
excusa que vale para Jacocot, muerto en 1840
(sesenta afos antes que La interpretacion de los
suenos, veinticuatro antes de E/ capital), pero no para
Ranciere—.

Conclusion

Podriamos resumir nuestras objeciones a la pedago-
gia del maestro ignorante de la manera siguiente: no
es posible separar la atencion del deseo y de la nece-
sidad, como tampoco puede evitarse que las deter-
minaciones que proceden de las figuras paternas y
maternas, en su doble existencia social y simbdlica
(como trabajadores y fantasmas inconscientes,
respectivamente), interfieran en la labor educativa
que emprenden para emancipar a su hijo —ni, por
cierto, en la labor educativa del maestro o profesor,
en la que también cabe incluir sus propios fantas-
mas (Mejia Correa, 2009, pp. 143-146; 2008, pp.
192-196)—. Por supuesto, concentrarse sélo en la
vigilancia de la atencion y en la igualdad de todas las
inteligencias, como hace Ranciére, no impedira que
el resto de factores intervengan. De hecho, la misma
estrategia de abstraccion que permite separar los tres
conceptos en liza la pone en practica Ranciere para
aislar la familia de los fantasmas inconsciente y de la
sociedad, en este Ultimo sentido como integrante de
una clase social. Sélo asi se consigue forjar esa fami-
lia ideal, el contexto educativo perfecto que lograria
emancipar intelectualmente. Mas adln, la anarquia
que el autor propone en el dmbito socioecondmico
también se encuentra equidistante de las tesis de la
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sociologia marxista y del psicoanalisis, habitando la
misma utopia, el mismo no-lugar. Porque ya hemos
dicho que la familia no funciona en soledad, sino que
una cara responde a los fantasmas inconscientes, y
la otra al modo de produccion; del mismo modo, la
atencion es por una parte deseo y por la otra necesi-
dad; igual que no son mera ausencia sus contrarios,
la distraccion y la pereza (Ranciere, 2003/1987,
p. 104). Estas ultimas también son efectos, resul-
tados derivados de otros deseos y necesidades
del individuo, presionados por la libido y la division
social. De todo ello se concluye que la pedagogia del
maestro ignorante deberia interesarse e incorporar
las determinaciones del deseo y de la necesidad,
aunque solo fuese para poder aplicar de forma con-
veniente el principio de la igualdad de todas las inte-
ligencias, asi como el de relacionar lo que se sabe
con todo lo demas. Respecto a este procedimiento
didactico, cabe decir que la represion impide precisa-
mente que un individuo relacione dos representacio-
nes simbdlicas en la conciencia (Freud, 1972/1915,
p. 2054). Tan seguro como Marx estaba de que la
division social del trabajo obligaba a la reproduccion
de los mismos trabajos de padres a hijos, lo estaba
Freud respecto a los trastornos que la neurosis
traia consigo en la vida intelectual y productiva de
los individuos, en la infancia, en la adolescencia y
en la vida adulta (Freud, 1972/1916-1917, p. 2405;
1972/1925a, pp. 2834-2835). Resume Mejia Correa:

Cuando se alude a la inhibicién intelectual, se
estd sefalando que las operaciones del pen-
samiento se detienen temporalmente como
consecuencia de un conflicto psiquico. En el
ambito laboral o académico, la inhibicion se
puede presentar como disminucion del deseo
de trabajar, realizacion deficiente del trabajo,
aparicion de una serie de sintomas organicos
que son incompatibles con la labor a realizar,
distracciones continuas, pérdida de tiempo,
interrupciones constantes de la labor, entre
otras (2007, p. 113).
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Evaluacion de un programa de metapractica
para la formacion de educadores de parvulos

Enriqueta Jara lllanes™

Evaluacion de un programa de metapractica para la formacion de educadores de parvulos

En los escenarios actuales de la formacién inicial docente, la practica adquiere progresivamente un espacio
cada vez mds importante, constituyéndose en un eje de la formacion. El presente articulo da cuenta de un es-
tudio cuyo propésito fue disefiar, aplicar y evaluar un programa que asume caracteristicas de metapractica al
integrar, bajo una estrategia de comunidad de préctica, el pensamiento metacognitivo y la investigacién accion
para potenciar la calidad de la formacién de educadores de parvulos. Su validacion se realizé bajo una metodo-
logia cualitativa orientada a la evaluacion participativa de programas, con una muestra de diez estudiantes en
practica final de la carrera, diez docentes de aulas y cuatro supervisores universitarios responsables del proce-
so. Los resultados dan cuenta de una valoracion positiva de la experiencia y de la accién transformadora que el
programa evidencid en la formacion profesional de los estudiantes que participaron de la aplicacién del mismo.

Palabras clave: formacion de maestros, practica docente, metapractica, pensamiento metacognitivo,
investigacién accion, comunidad de préactica, educacion infantil.

Abstract
Evaluation of a Meta-Practicum Program in the Training of Early Childhood Educators

In the current conditions of initial teacher training, the practicum is increasingly acquiring a more important
role, becoming one of the central aspects of teacher training. The present article accounts for a study aimed at
designing, applying, and evaluating a program that can be characterized as a meta-practicum as it integrates,
based on a strategy of a practicum community, meta-cognitive thinking and action investigation to impro-

*  Este articulo es producto de la investigacion “Evaluacion de un programa de metapractica para la formacion de educadores de parvu-
los”, realizada en la ciudad de Temuco, Region de la Araucania en Chile, durante los afios 2011 y 2012, y apoyada por la Facultad de
Educacion de la Universidad Catdlica de Temuco.

** Doctora en Educacion. Actualmente se desempeiia en el cargo de vicedecana de Docencia de la Facultad de Educacién de la Universi-
dad Catdlica de Temuco, Chile. Correo electrénico: ejara@uct.cl
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ve the quality of the training of early childhood educators. It was validated with a qualitative methodology
including the participative evaluation of programs, with a sample of ten students in the final stages of their
practicum, ten classroom teachers, and four university supervisors responsible for the process. The results
show that there was a positive assessment of the experience and of the transforming action that the program
demonstrated in the professional training of participant students.

Keywords: teacher training, teaching practicum, meta-practicum, metacognitive thought, action investigation,
practice community, childhood education.

Evaluation d'un programme de métapratique pour la formation d'éducateurs de jeunes enfants

Dans les scenarios actuels de formation initial d’enseignants, la pratique acquiert progressivement un es-
pace de plus en plus important, au point de constituer un axe de la formation. Cet article rend compte d'une
étude dont l'intention a été concevoir, appliquer et évaluer un programme qui assume caractéristiques de
métapratique en tant qu'intégre, selon une stratégie de communauté de pratique, la pensée métacognitive et la
recherche-action afin d'améliorer la qualité de la formation d’éducateurs de jeunes enfants. L'étude a été
ratifié par moyen I'évaluation participative de programmes d’éducation pour enfants en usant une méthodo-
logie qualitative, avec un échantillonnage de dix étudiants en pratique finale de carriére, dix enseignants et
quatre coordinateurs universitaires responsables du processus de formation. Les résultats reflétent une esti-
mation positive de I'expérience et de I'action transformatrice du programme chez les étudiants participants.

Mots-clés : formation de maitres, pratique pédagogique, métapratique, pensée métacognitive, recherche-
action, communauté de pratique, éducation infantile.

0s nuevos escenarios por los que
transita la educacion han generado, en
diversos paises, una reforma educativa
que afecta estructuralmente sus dis-
tintos niveles y, en el caso de las universidades, ha
implicado una revisién profunda de sus programas
curriculares, principalmente por la relacién entre la
calidad de la ensenanza y los aprendizajes que los
estudiantes logran en su formacién profesional.

En este marco, la practica constituye un eje arti-
culador que integra al futuro docente en contextos
de aprendizajes auténticos, asociados a su futuro
profesional. Debido a la practica, el estudiante adquiere
competencias desde una relacion dialdgica con la rea-
lidad; construye su identidad profesional y adquiere
saberes que le facilitan la movilizacion de dichos
conocimientos en los ambitos propios de su actua-
cion laboral.

Lo anterior interpela a la formacién practica que
requieren los futuros educadores, puesto que, como

plantea Astolfi (1997), es frente a sucesivas aproxi-
maciones a su medio social como los estudiantes
de pedagogia van construyendo representaciones
respecto de lo que es ensenar y aprender y, por lo
tanto, es un proceso que requiere tiempo para cons-
tituirse en conocimientos significativos que lleven a
asumir la funcion docente desde la perspectiva de
los requerimientos del siglo xxi.

Con base en lo anterior, el presente estudio, del que
es resultado este articulo, tuvo como objetivo prin-
cipal disenar, aplicar y evaluar participativamente
un “Programa de Metapractica” para la formacon de
educadores de parvulos en un contexto de comu-
nidad de préctica en un contexto de comunidad de
practica y configurado por principios de pensamiento
reflexivo y metacognicion. A través de este pro-
grama, que reune la triada estudiante, educador de
aula y supervisor universitario, se busco proporcio-
nar experiencias educativas a los futuros profesores
para que desarrollen un enfoque de la ensefanza
con sentido profundo e indagador, en el cual puedan
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comprender sus propios procesos cognitivos, facili-
tandoles un mejor control de su planeacion y realiza-
cion didactica.

Sobre el conocimiento en construccion y el
rol de la metacognicion

Los principales enfoques en uso plantean que, en
el contexto actual de una formacion centrada en el
aprendizaje, las practicas emergen como uno de
los dispositivos clave para la formacion profesional.
Los fundamentos tedricos se encuentran en las
declaraciones del informe Delors (1996) y sus cuatro
saberes pilares del aprendizaje: conocer y aprender a
aprender, saber hacer, saber ser y saber convivir. La
condicién de conocimiento en construccion que tiene
este tipo de formacion permite contar con concep-
tos y herramientas que favorecen la instalacion de
formas de actuar pertinente y contextualizadas a las
diversas necesidades de los estudiantes. Asimismo,
posibilita disponer de un campo amplio de explora-
cion en el que la educacion superior tiene oportuni-
dad de contribuir y crear para potenciar logros.

En el mismo sentido, constituye un aporte funda-
mental el paradigma critico que reconoce la interde-
pendencia de teoria y practica, pues esta necesita
de una teoria que la sustente y, por su parte, toda
teoria demanda de una praxis para su legitimacion.
Una teoria social critica surge de los problemas de la
vida cotidiana y se construye con la mirada siempre
puesta en como solucionarlos.

Para dar respuesta a la necesidad de articular la teoria
y la praxis en la formacioén docente, se requiere revi-
sar la practica sobre la base de un posicionamiento
tedrico: “saber hacer fundamentado” (Pozo, Porlan y
Rivero, 2005), que desarrolle habilidades metacogniti-
vas favorecedoras del reconocimiento de alternativas
asociadas a los problemas o las dificultades detecta-
das, y que posibiliten la autorregulacion de los cam-
bios conceptuales, procedimentales y actitudinales
que aportan a la mejora de la accion educativa.

En la misma linea, Perrenoud (2004) destaca como
idea fuerza de la formacion docente, su capacidad
de generar los dispositivos necesarios para que los
estudiantes accedan a espacios reales de préctica

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014

en forma cotidiana durante su formacion, pues es en
ellos en donde los futuros educadores podran anali-
zar y reflexionar sobre sus actos, emociones y pen-
samientos, construyendo, desde la misma realidad,
acciones de mejora.

En tal sentido, el pensamiento metacognitivo cons-
tituye una funcion cognitiva aportadora, desde su
implicancia educativa, en tanto se relaciona con la
capacidad de conocer, analizar y controlar los propios
mecanismos de aprendizaje por parte del estudiante.
Dichos mecanismos le permiten tomar conciencia de
sus procesos de conocimiento o de los contenidos
de estos, para llegar a la autorregulacion de su
desempeiio y actuacion efectiva en el ambiente
complejo en el que desarrolla la ensefianza.

Moreno se refiere a la idea de Brown sobre el metaco-
nocimiento como “el propio conocimiento y control de
los procesos cognitivos” o el “control y regulacién de
las estrategias de procesamiento de la informacion”
(1997, p. 67), y reconoce a estos sistemas como
la prediccién de las limitaciones, la conciencia del
repertorio de rutinas heuristicas, la capacidad para
identificar y resolver problemas, la planificacién y la
programacion de estrategias, el control y la supervi-
sién de las rutinas utilizadas y la evaluacién final de
las operaciones.

Asi, la metacognicion ordena y planifica la actividad
del conocimiento del estudiante en practica, des-
empefando tres grandes funciones: contribuye a la
planificacion del aprendizaje, a la supervision sobre
la marcha o monitoreo, y a la evaluacién del éxito
de las estrategias utilizadas. Ello permite al estu-
diante en practica conocer y determinar consciente-
mente cudnto ha aprendido, en cuénto tiempo, con
qué dificultades y bajo qué condiciones, asi como
comparar las estrategias més eficaces.

Es imprescindible, por ello, repensar a fondo la for-
macion del educador de péarvulos de manera que
esta promueva la practica del autoconocimiento y la
operacionalizacion del enfoque reflexivo, centrando
su estrategia fundamental precisamente en esta idea
nuclear: proporcionar al profesorado oportunidades
para poner en accion la reflexion metacognitiva, de
manera que desencadene procesos autorregulado-
res en sus percepciones y acciones docentes.
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En el mismo contexto, la investigacién accion puede
constituirse en una via para la mejora de la prac-
tica educativa, por medio de la cual el estudiante
construye conocimiento mas comprensivo de su
actuacion pedagdgica y de las circunstancias en
las cuales se desarrolla. Mediante esta herramienta
investigativa se articulan, dialécticamente, teoria y
practica, reflexion y accién, para comprender una
situacion social educativa y transformarla. A través
de esta espiral dialéctica, y del diagndstico sobre
la situacion que se busca transformar, se realiza el
disefo de acciones para poner en marcha la mejora
y el andlisis reflexivo de la situacion resultante que
da inicio a un nuevo ciclo. Este proceso le permitira
al educador en formacién realizar un anclaje con los
conocimientos previos, asegurando mayor significa-
tividad del aprendizaje, uniendo accidn, investigacion
y formacidn, en un marco pertinente al medio social
en el cual se desenvuelve profesionalmente.

Elliott (2000) sostiene que la investigacién accidn
coopera con la profesionalidad del docente, porque
contribuye al desarrollo del pensamiento critico para
evaluar sus condiciones de trabajo, tanto con los
alumnos como en su interrelacion con los colegas, y
de otras situaciones relativas a la institucion. Aporta
también el autor que, cuando el docente desarrolla
esta capacidad de autoanalisis y autorreflexion, con-
tribuye con su accion profesional, debido a que en
ella coexisten la accion y el discurso para la misma.
En este marco, sefala que estos procesos de investi-
gacion persiguen mejorar la calidad de la ensefnanza
mediante la cooperacion, sobre un problema de inte-
rés comin, y contribuir a la generacion de una cul-
tura profesional, que en este caso permitiria asumir
las précticas desde una perspectiva transformadora
por sobre la nocidn “aplicacionista” de contenidos.

Otro de los aspectos tedricos relevantes para la proble-
matica del estudio lo constituye el contexto donde se
produce la construccion de conocimiento entre quie-
nes participan de una situacion de cambio. Surge asila
comunidad de practica como el espacio de desarrollo
del conocimiento que reconoce su capacidad reflexiva
y elaboradora de conocimiento profesional, asi como
de los contextos que condicionan su practica dentro
y fuera de los centros escolares. La metacognicion,
en este proceso, constituye la estrategia privilegiada

dirigida a dinamizar cambios en el contexto mental
y en sus interacciones con el ambiente complejo en
que se desarrolla la ensenanza.

Con las caracteristicas sefialadas —y teniendo pre-
sente que la metapractica es un conjunto de procesos
metacognitivos de los actores que forman parte de
la comunidad de practica en y sobre el proceso de prac-
tica—, el “Programa de Metapréctica” desarrollado
intenta realizar una innovacién en la formacion de
educadores de parvulos, no solo para sus propias
necesidades, sino también para permitirles cons-
truir un repertorio de estrategias eficaces frente a
los diferentes problemas que en su practica como
aprendices deberan enfrentar.

En relacion con el marco de referencia evaluativo
de esta formacion holistica e integradora que se
propone, este se puede reconocer en los Estandares
de desempeno para la formacién inicial docente
(Ministerio de Educacion de Chile —Mineduc—,
2000), que representan definiciones claras, espe-
cificas y consensuadas sobre lo que los profesores
deben saber, deben saber hacer y deben ser (Avalos,
2002). En este sentido, los estandares constituyen las
“competencias de referencia” (Perrenoud, 2004) que
se consideran prioritarias para la formacion del edu-
cador de parvulos, puesto que ellos proporcionan una
descripcion de los conocimientos y las capacidades
requeridas respecto de lo que se estima es un des-
empeno de calidad, expresados en criterios o facetas
que incluyen: a) la preparacion de la ensenanza, b) la
organizacion del contenido en funcion del aprendizaje
del estudiante, c) la creacion de un ambiente propicio
para la ensenanza, d) la ensefanza para el aprendizaje
de los educandos y e) el profesionalismo docente.

No obstante, cabe destacar que no se trata de unas
competencias exclusivas y excluyentes, asi como
de representaciones ideoldgicas. En el marco del
“Programa de Metapractica”, las competencias
constituyen referencias que tienen una relacion dia-
légica con la realidad desde una perspectiva critica
en la vinculacion de teoria y praxis, constituyendo asi
una propuesta abierta de desarrollo de conocimien-
tos, habilidades y actitudes profesionales reflexivas
que indican unas posibilidades de futuro en el des-
empeno del educador de parvulos.
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Todos estos referentes tedricos configuran un marco
para generar una respuesta a las necesidades detec-
tadas en la formacién docente: una practica con sen-
tido y situada en contextos reales de desempeo.

Método

Participantes

Participaron diez estudiantes, todas mujeres, que
realizaban su practica final denominada “Internado
Pedagdgico”; diez educadoras de parvulos de nive-
les en los que se desarrollan las practicas, y cuatro
supervisoras, responsables del proceso de practica
de las estudiantes.

Los criterios de seleccion de centros de practica fue-
ron aquellos con convenios formales o informales con
la carrera de Educacion de Parvulos. Las supervisoras
correspondieron a aquellas profesoras responsa-
bles del acompanamiento de las estudiantes y que
son designadas por la Universidad.

Instrumentos

Se utilizaron los siguientes instrumentos de recogida
de informacion: 1) la observacién de clases, que
permitio identificar nudos criticos en la formacién, en
especial frente a las demandas de una formacién por
competencias; 2) la entrevista semiestructurada, que
se utilizé para recopilar informacién sobre las repre-
sentaciones o las creencias que orientan el proceso
de toma de decisiones en el aula (facilitando u obs-
taculizando los procesos de cambio en las practicas
pedagdgicas de las estudiantes), y 3) el portafolio
metacognitivo, instrumento que, construido durante
el proceso como una herramienta de reflexion de
la propia practica, entrega informacién sobre el
desempefio profesional de las alumnas, y el impacto
(progresivo o final) del modelo implementado en
el proceso de construccion de conocimiento. Los
componentes del portafolio actiian como dispositi-
vos reflexivos de la practica que, en concordancia
con los principios del desarrollo de competencias,
integré entradas como: videos de clases, comenta-
rios criticos y metacognitivos, asi como reflexiones,
productos y evidencias de su accién educadora.
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Procedimiento

La metodologia corresponde al enfoque cualitativo,
especificamente desarrollado a través de una inves-
tigacion evaluativa de programas, orientada a la
practica educativa. En esta investigacion, la fuente
del conocimiento es el propio sujeto. La importancia
radica en la comprension que realizan los participan-
tes de su propia experiencia con el “Programa de
Metapractica”.

En este marco, el estudio se asumi6 desde una
perspectiva participativa de las estudiantes y educa-
doras. Por sus caracteristicas, esta investigacion no
se conduce a través de la aceptacion o rechazo de
hipétesis. En su reemplazo, se utilizaron preguntas
directrices como guias orientadoras:

1. ¢Qué nivel de logro obtienen los estudiantes en
su formacién practica con la aplicacion del pro-
grama?

2. ¢Qué efectos tiene en la formacion profesional
una practica constituida sobre una accién meta-
cognitiva y reflexiva?

El estudio se desarrollé en dos fases: |. Disefio del
programa, y Il. Aplicacion y evaluacién, orientada a
la aplicacion y la evaluacion del mismo.

En la fase | de disefio del programa se levanto el
marco de necesidades. Para ello, se siguieron los
requerimientos de la Universidad Catdlica de Temuco,
en la cual se realizd el estudio, respecto al proceso
formativo en el contexto del nuevo modelo educativo
basado en competencias (Sanchez, 2005), y el con-
texto en el que se harian las précticas profesionales.
El marco de necesidades pretendid:

1. Desarrollar procesos metacognitivos que permi-
tan al estudiante reflexionar sobre su accion y
autorregularla.

2. Desarrollar competencias para el trabajo en equi-
po y la colaboracion con el educador de aula.

3. Mejorar la calidad de accion pedagdgica en el
aula respecto a los nuevos escenarios: planifica-
cion, estrategias de ensefanza, evaluacion.

4. Implementar acciones efectivas y relevantes, asi
como participativas, con la familia de los parvulos.
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5. Implementar procesos de retroalimentacion
efectiva por parte de los supervisores de la Uni-
versidad.

Este diagnostico de necesidades culmind con la
primera elaboracidn del programa de formacion, que
posteriormente fue aplicado y evaluado mediante la
investigacion participativa. Las principales carac-
teristicas del programa de formacién fueron las
siguientes:

1. Asume la metacognicion como un eje de su desa-
rrollo, propiciando la autorregulacién a través de
este proceso.

2. Se funda sobre la idea de la conformacion de una
comunidad de practica, que integra colaborati-
vamente el trabajo de una triada en la que sus
integrantes juntos co-piensan el desarrollo y el
mejoramiento del proceso.

3. A través de la investigacion accion, incorpora al
educador de parvulos para que mediante la re-
flexion critica pueda mejorar su accién educativa.

4. Integra a la familia como otro actor relevante para
el aprendizaje, trascendiendo el papel pasivo que
cumple sin el programa.

5. Cuenta con un docente supervisor con estrate-
gias de retroalimentaciones activas y pertinentes
de acompafamiento al proceso de practica de la
estudiante.

La fase 1, de aplicacion y evaluacion del “Programa de
Metapractica”, se inicié con la negociacion de acceso
para conformar el equipo de trabajo. Este proceso
integrd elementos de la cultura escolar que permitieron
comprender el escenario en el cual se desarrollaba la
aplicacion del programa. La idea general del proceso
puesto en ejecucion puede ser observada en la figura 1.

Programa de formacion de practicas

Fase |
Disefio del programa

Aplicacion y evaluacion del programa

Fase Il

- Evaluacion Evaluacion
Andlisis de resultados Evﬂzs;:;i?odel participativa del participativa de
evaluacion de la practica proceso resultados
Diagnéstico en B !
profundidad: Con.formacl:lon del Equipo de trabajo }\ Efectqs en
- Necesidades de equipo (Triada estudiantes en
estudiantes pedagdgica). Comu,nid_ad de practica
- Expectativas de Andlisis de Inv%?t?t::(:én Efectos a nivel de
educadlorgs de aula necesidades ac c?én educadores de aula
- Requerimientos del individuales y
UCTemuco estudiantes cgmumdad
C ' . = educativa
Revision bibliografica educadores, (Reflexmnar PIann‘lcar] ucativ
supervisoras y C F ] Toma de
centros. Observar ctuar decisiones finales
Redisefio del Recogida de
programa en datos y
funcion de las decisiones
necesidades del proceso

Figura 1. Programa de formacion de practicas
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Anélisis de datos

Utilizando el programa informético ATLAS-TI, se esta-
blecieron relaciones y se representaron de manera
grafica mediante redes conceptuales. Finalmente, se
realiz6 la extraccion de las conclusiones vy las verifi-
caciones del estudio.

El rigor cientifico de la investigacion se abordd
segun lo propuesto por Sandin (2000), considerando
que las caracteristicas del estudio demandan de la
educacién en valores que permitan su tratamiento
ético y su mejora, cautelando aspectos referidos a
su autenticidad educativa y equidad. Asi, se realizd
un proceso de triangulacion durante todo el proceso
de andlisis y se mantuvo un principio de circularidad
durante el proceso de investigacion. Se garantizo,
ademas, el anonimato de los participantes y se les
retroalimentd durante el proceso. Al finalizar pudie-
ron recibir y entregar comentarios respecto de los
resultados y del informe de investigacion.

Bajo la propuesta de Miles y Huberman (1984), se exa-
minaron los datos recogidos v, a partir de ello, se pro-
cedid a seleccionar, focalizar y abstraer la informacién
en unidades de significado (categorias de contenido),
de acuerdo con criterios determinados que se nutren
de los Estandares de desempeno para la formacion
inicial docente. Ellos responden a las facetas de
dominio del estudiante senaladas con antelacion
en este articulo: de preparacion de la ensenanza, de
organizacion del contenido en funcién del aprendizaje
del estudiante, de la creacién de un ambiente propicio
para la ensefanza, de ensefianza para el aprendizaje
de los educandos y del profesionalismo docente.

Resultados

De acuerdo con los objetivos de la investigacion, los
resultados se pueden describir a nivel de proceso
y de productos. Estos ultimos resultados son anali-
zados en relacién con las facetas de desempefo e
incluye el impacto sobre las educadoras de aula. A
continuacidn se presenta la sintesis de los mismos.

De los procesos

El giro colaborativo que evidencié el crecimiento del
equipo de trabajo constituyd un gran paso dentro de

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014

la formacion inicial y continua entre educadores de
parvulos.

Este giro colaborativo permitié evidenciar la orienta-
cién de la valoracion de las comunidades de practica
como espacio de reflexion sobre la propia accién
pedagdgica, donde se puede destacar la integracion
de la familia al proceso. Algunas estudiantes integra-
ron a otros actores significativos, como consultorios
de atencidn primaria y junta de vecinos. Asi, el con-
texto de la investigacién accidn abarcé la reflexion
de los participantes en un ciclo en espiral que unié
accion y mejora, elementos centrales en los proce-
sos de desarrollo profesional, en tanto la ensefanza
es un proceso de comprension y de razonamiento; de
transformacion y reflexion.

De igual forma, se evidenciaron dificultades relacio-
nadas principalmente con los siguientes aspectos:

— Para las educadoras en ejercicio se produjo el
problema de asumir que la accidn educativa de
las estudiantes iba mas alla de ir a realizar un
conjunto de actividades con los parvulos y recibir
sugerencias informales del educador de aula.

— Representaciones del rol por parte de las parti-
cipantes respecto de mantenerse en un conoci-
miento practico y mas bien inconsciente, sin tras-
cender a un conocimiento critico y tedrico.

— Persistencia de las estudiantes de cefirse “exclu-
sivamente” al conocimiento adquirido en la Uni-
versidad, resistiéndose a la opcion de construir
su saber pedagdgico a través de la reflexion en la
accion y sobre su accion.

De los productos

Como productos podemos integrar los resultados de la
evaluacion del programa. Los criterios tenidos por cri-
ticos en el diagndstico, presentan un nivel distinguido
de desarrollo. La asignacién de puntajes se realizd
en coherencia con las categorias propuestas por el
Ministerio de Educacién a través de los estandares
de desempeno (Mineduc, 2000). Ellos constituyen
rGbricas que representan un conjunto de puntajes para
evaluar la actuacion del estudiante, sobre una escala
de 3,5 puntos, que permiten categorizar el desempefo
en niveles insuficiente, adecuado vy distinguido.
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De este modo, el nivel de logro obtenido por los estu-
diantes en su formacidn practica con la aplicacion del
programa, da cuenta de que el 70% de las estudiantes
se ubico en un nivel distinguido y las demas estuvie-
ron en un nivel adecuado de desempefio, no regis-
trandose rendimientos de una actuacion insuficiente.

A continuacion, se presenta el puntaje promedio
alcanzado en cada faceta de estandares luego de
la aplicacion del programa, como resultado de su eva-
luacion, realizada desde una perspectiva de los 360°,
es decir, una evaluacion en la que todos los participan-
tes evallian el desempefio (véase tabla 1).

Tabla 1 Puntaje promedio general y nivel de desempeiio por faceta de los Estandares de desempeno

para la formacion inicial docente

- Faceta
Puntaje/Nivel
A B C D
Puntaje promedio 24 3,0 2,8
Nivel de desempeno general por faceta Adecuado Distinguido

A continuacion se describen los principales efectos
del programa en la formacion profesional, con res-
pecto a cada una de las facetas de desempefio.

1. Preparacion para la ensefanza. Frente a este com-
ponente de la funcién docente, se observa que las
estudiantes revelan, en sus comentarios reflexi-
vos, una toma de conciencia y accion reflexiva
sobre su actuar pedagogico. Es lo que plantea
una estudiante en su entrevista:

Debo senalar la falta de conocimientos con-
ceptuales que me permitieran manejar la in-
formacion, por lo que mi evaluacion de cono-
cimientos previos, muchas veces, fueron sélo
en base a preguntas que no le permitieron al
nino(a) manifestar la totalidad de sus cono-
cimientos y experiencias previas y sin duda
esto entorpecio mi trabajo pedagdgico.

2. Construccion de ambientes favorables al aprendi-
zaje. Es necesario reconocer que el acto mismo
de ensefar requiere establecer un ambiente de
aprendizaje propicio para la ensefanza, con re-
glas de comportamiento conocidas y aceptadas
por los parvulos, de acuerdo con su estado de
desarrollo cognitivo, social y moral.

Aunque es comin que los estudiantes en prac-
tica tengan poco control sobre los arreglos del
aula y su participacion en las decisiones sea
minima, por la cultura de que la sala es del educa-
dor, el “Programa de Metapractica” logré quebrar

esas representaciones a través del trabajo co-
pensado y de accién conjunta que propone.

Lo anterior se puede ilustrar en dos componentes
de relevancia en la educacion infantil: en primer
lugar, una transicion evidente de las aulas desde
espacios de ninas (area de munecas y del hogar)
y de nifios (area de construccion y ordenador),
hacia un abandono de una mirada sexista de los
recursos. En segundo término, una mejor com-
prension de los nifos a través de la autoevalua-
cién y un proceso de aprendizaje autorregulador
del parvulo, lo que constituye un principio funda-
mental de la evaluacion formadora.

Otro logro evidenciado en este aspecto se reco-
noce en una reconceptualizacién por parte de la
estudiante respecto del trabajo en equipo de los
parvulos. En su portafolio, una alumna lo explica
de la siguiente forma:

[...] ahora entiendo lo que es trabajo en equi-
po, antes yo sentaba juntos a los nifios pero
cada uno hacia su actividad. Ya sé que apren-
der a trabajar juntos es mas que compartir el
material, es ponerse de acuerdo también en
cdmo van hacer una actividad y para qué les
va a Servir.

3. Procesos de ensenanza implementados para el
aprendizaje de los parvulos. Ensefar no es solo
el conjunto de acciones que ocurren antes y du-
rante la interaccion, sino que significa también
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reflexionar, ponderar lo ocurrido, valorar su efec-
tividad, relacionarlo con nuevas metas posibles
y tomar conciencia de aquellos problemas que
necesitan atencion.

Lo anterior constituye el ndcleo de la funcién
docente. Por lo mismo, representa el foco princi-
pal de integracion de los contenidos en los cono-
cimientos previos del nifio pequeno, y el rol que
asuma el docente determinara sin duda la calidad
de los aprendizajes.

En los resultados no se presentan casos de
logros insuficientes. La fuerza de los mismos se
puede reconocer en la estrategia de investigacion
accion que postula el programa y que es concor-
dante con lo senalado por Elliott, cuando plantea
que ella “mejora la actuacion y el desarrollo de las
personas en su papel profesional” (1991, p. 53) y
que es sostenido por Stenhouse en su idea: “sola-
mente el profesor puede cambiar al profesor”
(1985, p. 51).

4. En relacién con el desarrollo del profesionalismo
docente del estudiante. El futuro educador debe
asumir la responsabilidad permanente de evaluar
su desempeno en los diversos ambitos de ac-
tuacion profesional. Asi, la formacion no finaliza
al completarse un plan de estudios, sino que se
extiende generando puentes entre ella y el proceso
que aquel inicia como nuevo profesor. Esto se basa
en una idea de evaluacion como empoderamiento
de los participantes, en el cual se une reflexion y
evaluacion en una vehiculizacién de agentes meta-
cognitivos que favorecen la toma de distancia de
la practica para analizarla, entenderla y lo funda-
mental: mejorarla.

El estudiante, entonces, se constituye en un agente
de cambios que tendra diferentes representacio-
nes del mundo, que dependeran de sus propios
esquemas y de su interaccién con la realidad, e
iran cambiando y haciéndose mas complejas y
sofisticadas conforme avance en el proceso de
practica.

La historia interpretativa que da curso a este
proceso, que integra la participacién en equi-
pos de trabajo y la reflexion critica de la propia
accion, evidencia que, al avanzar en el trabajo
reflexivo, el educador reconstruye el lenguaje de
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cambio y anade a la confianza el debate de las
ideas, otorgandoles calidad a sus producciones
reflexivas, porque el intercambio social genera
representaciones interpsicoldgicas que, eventual-
mente, se han de transformar en representaciones
intrapsicoldgicas, ya que lo que pasa en la mente
del estudiante, en este caso, es fundamentalmente
un reflejo de lo que pasé en su interaccién social
con la educadora y la comunidad de practica.

Los aportes del programa para las educadoras
de aula

Aun cuando el “Programa de Metapractica” estuvo
orientado principalmente a estudiantes en formacidn
docente inicial, esta innovacion tuvo en cuenta
la integracion, a través de la conformacién de una
comunidad de practica, entre la estudiante en prac-
tica y la educadora del aula en las cuales se efectua.

Luego de participar en el programa, las educadoras
evidenciaron avances significativos de actualizacion
y reflexion docente, cuyas précticas pedagégicas
inicialmente representaban mayoritariamente una
actuacion de tipo practico-artesanal, para transmitir /a
cultura, el pensar, decir y hacer a los nifios pequefios.
Al final del estudio, se observo un transito hacia prac-
ticas méas asociadas a una tendencia hermenéutico-
reflexiva, con miras hacia un rol mas emancipatorio y
transformador.

Es necesario destacar el temor que surge en los docen-
tes al asumir una préactica reflexiva, pues les expone
a si mismos y a los demas, involucrandolos como
personas. Al respecto, Perrenoud reconoce que la
practica hurga en las heridas y, como defensa, se
contrapone provocando en el profesor resistencias
entre su deseo de progresar y su rechazo al cambio,
“un rechazo de la complejidad, es decir, un rechazo
de verse y de ver el oficio tal como es, plagado de
contradicciones” (2004, p. 131).

En ese sentido, fue importante la estructura parti-
cipativa de la investigacion, porque las educadoras
tenian la oportunidad de compartir en las reuniones
del equipo de trabajo con las supervisoras y, por lo
tanto, percibian la globalidad de los alcances de una
practica reflexiva, para asi progresivamente ir per-
diendo los temores.
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También se puede destacar la fuerza de lo personal en
la gestion de los cambios. Sobre ello hay consenso
entre los diferentes autores respecto a que estos
procesos han de atender necesariamente a lo que
se ha denominado la dimension personal del cambio,
es decir, la atencion al impacto que la propuesta de
innovacion tiene o puede tener en las creencias y los
valores de los profesores (Sikes y Goodson, 2003).
Porque la formacion no solo debe afectar al profesor
y la practica, sino también a las ideas, los pensa-
mientos y las actitudes del profesor, y ese cambio
sera mas posible en una formacion permanente, en
una cultura reflexiva e investigadora, participativa y
colaboradora.

En este marco, se realizd un aporte a la integracion
entre formacién inicial y continua, lo que podria per-
mitir hablar ya no de formaciones diferentes a nivel
de educadores, sino de una nocidn de desarrollo pro-
fesional, que se inicia al ingreso de la estudiante a la
universidad y que va cruzando diferentes fases segin
el momento en el cual el profesor se encuentre.

Discusion

La capacidad del programa para activar la reflexion
metacognitiva proporciond oportunidades para que
las estudiantes revisaran, contrastaran, investigaran
y cambiaran sus concepciones y practicas. Cuatro
herramientas de reflexién utilizadas tuvieron la
mayor valoracion por parte del equipo de trabajo: el
portafolio, el registro escrito y audiovisual (filmacidn)
de clases, el comentario critico y el diario del edu-
cador. En tal sentido, resulta interesante abordar la
efectividad de cada una de las estrategias:

El portafolio de desempeiio como herramienta
de reflexion

De acuerdo con lo experienciado y expresado por
los actores implicados, el portafolio resulté ser una
herramienta efectiva para la reflexion de los estu-
diantes. Su utilidad especifica se desarrolla en los
siguientes puntos:

* Para las estudiantes:

— Facilitd los procesos de autorreflexion y
autorregulacion, componentes claves de la

metacognicion, ya que, a través de las ac-
ciones reflexivas solicitadas, les permitio
llevar un monitoreo permanente de sus for-
talezas, debilidades, dificultades y avances
en los diferentes momentos del proceso de
practica.

— Contiene productos reales, utilizados en el
contexto auténtico y real de préctica, que les
permiten ir mejorandola al “verse en accién”.

— Facilita el trabajo en comunidad de practica,
pues se constituye en una experiencia dialé-
gica de aprendizaje, sobre la cual estudiante
y educadora de aula co-pensaron estrategias
de ensenanza, elaboraron su investigacion
accion y disefiaron acciones de mejora frente
a los resultados.

— Otorga empoderamiento a las estudiantes,
potenciandolas para expandir y desarrollar
una actitud evaluativa de su practica, selec-
cionar indicadores, fundamentarlos y elegir
evidencias que los representen en concor-
dancia con dichos referentes de evaluacion.
Esto les permite comprender los procesos
que transforman el funcionamiento de sus
esquemas mentales y promover mayor auto-
nomia cognitiva.

* Para la evaluacion del supervisor:

— Por su estructura abierta, la revision del su-
pervisor no se hizo invasiva, sino aportado-
ra para la propia reflexion de la estudiante
evaluada.

— Permiti6 valorar, autoevaluar y evaluar tanto
procesos como resultados de aprendizaje de
las estudiantes en préactica.

— Actud como una herramienta vélida para eva-
luar comportamientos dificiles de evidenciar,
como la responsabilidad en el desempeiio de
sus tareas pedagdgicas.

— Constituy6 también una herramienta de eva-
luacion auténtica que puede ser replicada
en la evaluacion de aprendizajes de los par-
vulos, de tal modo que la estudiante tiene
la posibilidad de un expertizaje mayor en la
estrategia.
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Registro escrito y audiovisual (filmacion) de
clases

De acuerdo con los objetivos del estudio, y tomando
como base la experiencia y lo planteado principal-
mente por las educadoras de aula, la observacion
es un proceso fundamental para el “Programa de
Metapractica”. Ello porque el desempefio docente,
por definicién, se debe observar en el aula, en el con-
texto propio de la accién pedagdgica. Actda enton-
ces como la plataforma desde donde se evidencia
el ser profesor, asumiendo que la ensefanza es mas
que un conjunto de comportamientos observables,
e involucra aspectos como la comprension de los
procesos de pensamiento del docente evaluado, en
este caso la educadora.

Comentarios criticos

Constituyen un texto que se desarrolla a partir de
un registro escrito o audiovisual de la practica. Fue
también valorado positivamente por los educadores
y las estudiantes, pero en una proporcién menor
al registro. La razon la mencionan ellas y se centra
principalmente en que esta herramienta las obligaba
a sistematizar e indagar acerca de las concepciones
que subyacen a su préctica, debiendo realizar una
basqueda bibliogréfica pertinente para la transforma-
cion de la misma.

Como se senala en la historia interpretativa de las
educadoras, la calidad de sus reflexiones varia y es
notoria la falta de un marco conceptual de referencia
por parte de ellas.

Diario del educador

El objetivo de utilizar esta herramienta fue proporcio-
nar a la educadora una instancia de monitoreo per-
sonal de su accion educadora, de tal manera que al
registrar alli sus acciones, reacciones y experiencias
pedagédgicas, se convirtiera en objeto de su reflexion
critica, adquiriendo conciencia de los éxitos, las difi-
cultades y de las estrategias de cambio implementa-
das en conjunto con el equipo de trabajo.

Esta herramienta no tuvo gran impacto en las edu-
cadoras, excepto en cuatro de ellas: la mayoria lo
siguid utilizando de la misma manera y frecuencia
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que lo hacian previamente y solo incorporaron obser-
vaciones de modo ocasional.

Impacto de la evaluacion por estandares

— Orient6 a las estudiantes acerca de lo que se espera
de ellas y su desempefio en las diferentes areas de
saberes y accion que conforman el ser profesora.

— Constituy6é una herramienta para la supervision
formadora de las practicantes, pues permite dis-
poner de criterios objetivos y claros que otorgan
rigor cientifico a los juicios evaluativos.

— Por la informacién cualitativa aportada y las dis-
tinciones que hacen, favoreci6 la conformacion
de comunidades de practica, dado que todos los
actores de la triada (mentores, supervisores y
estudiantes) compartieron y participaron de un
lenguaje com(n que orient6 su quehacer docente
y brind6 oportunidad para la discusion profesional y
la construccion de acciones alternativas.

— Favorecié la construccién de identidad profesio-
nal de la educadora de parvulos, en tanto se sien-
te parte del sentido y la accién del Ser Profesora.

— Permiti6 a las estudiantes desarrollar competen-
cias para evaluarse a si mismas, reflexionar, emi-
tir juicios e informar sobre su propio desempeiio,
responsabilizandose del proceso de ensefianza
y de aprendizaje y de lo que se espera de ellas
como aprendices.

En tal perspectiva, y desde el marco de necesidades
de la Universidad, es importante renovar perfiles y
orientarlos hacia aprendizajes que, uniendo teoria
y practica, permitan la movilizacion de saberes de los
estudiantes en sus futuros contexto de desempefo.
Porque la universidad es un centro de construccion
de conocimiento y, por lo tanto, sus decisiones
deben estar basadas en el saber construido y no
en una implantacion inconsciente de estructuras de
moda. Asi mismo, se develan nuevos desafios para
la formacion inicial del educador de parvulos, que
implican la reflexion en torno a las competencias
que se espera desarrollen durante este proceso y
su impacto en el futuro desempefo docente desde
un saber hacer fundamentado y situado en la reali-
dad educativa donde se concretan los procesos de
ensefnanza-aprendizaje.
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Los desafios del programa frente a la
institucionalizacion en la formacion

En relacion con los aciertos del estudio, el primero
de ellos ha sido constatar que la investigacién accion
contribuye al cambio y mejora de la educacion y sus
estrategias de desarrollo en la formacion de educa-
dores, constituyendo una alternativa de formacion
permanente para el desarrollo de la cultura de la
investigacion y un puente hacia una nueva profesio-
nalidad docente que articule la formacién inicial y
continua (aprender en la vida y para la vida).

En el mismo sentido, el programa facilita la reflexion
como elemento central de los procesos de desarrollo
profesional, promoviendo la ensefanza como una ruta
de comprension y transformacion, en la cual la auto-
mirada de cada actor implicado permite profundizar en
las propias creencias y paradigmas que subyacen a la
propia préactica.

Asimismo, las diferentes herramientas metacog-
nitivas tienen consonancia con los propésitos del
estudio. Se evidencia coherencia e integracion, y
dinamizan resortes reflexivos de cada estudiante
y educador de aula, quienes cuestionan su papel en
la interaccion de la comunidad de préctica y trabajan
para su fortalecimiento.

De las limitaciones del estudio se debe destacar, en
primer lugar, una presente durante el desarrollo de
practicamente toda la evaluacion del programa: se trata
de la relacion entre la cantidad de tareas que implica el
programa y el tiempo real destinado a su desarrollo.

Por otro lado, los centros escolares necesitan desa-
rrollar programas de formacion permanente, pero
que se realicen en un contexto situado, en donde
puedan construir conocimiento para los problemas
especificos de su ensefanza.

La falta de tiempo para la supervision también limit6
los logros del programa. Al respecto, es importante
disponer de recursos para gestionar un buen acom-
panamiento por parte del supervisor, con tiempo para
implicarse en la dindmica y la cultura escolar. Las
practicas requieren de un fuerte acompanamiento
del proceso y que permita modificaciones que se
hagan precisas para optimizar los resultados.

Prospectivas de la investigacion

Como se ha senalado en diversos apartados de este
articulo, Chile se encuentra vivenciando profundos
cambios en todos sus niveles educativos vy, actual-
mente, con mayor fuerza en la educacion superior.
Uno de ellos es la necesidad de revisar los mode-
los educativos, transformandolos hacia otros mas
centrados en el aprendizaje y el trabajo auténomo
del estudiante. Por lo mismo, y por las condiciones
contextuales del pais y las caracteristicas del alumno
que ingresa a la universidad, es importante validar
estrategias de formacion que permitan el desarrollo
del pensamiento metacognitivo que ayude al futuro
profesor a aprender y a usar lo aprendido en sus
contextos de actuacion profesional. Por lo tanto, es
una vertiente de continuidad de esta investigacion
profundizar en la relacién entre formacion de profeso-
res y pensamiento metacognitivo y reflexivo.

Es también interesante elaborar un modelo que cons-
tituya un aporte a la formacion del educador en ejerci-
cio, por ejemplo, construyendo una linea de formacién
en la cual la comunidad de practica se convierta en
un espacio que una la formacion inicial y la continua.
En tal sentido, se podrian generar estudios de corte
longitudinal que, a través de los ejes que sustentan el
“Programa de Metapréactica”, realicen un seguimiento
no solo de la trayectoria de los cambios desarrollados,
sino también del modo como el programa se realiza.

Por tltimo, a nivel de los docentes universitarios, se
visualiza una perspectiva de desarrollo a partir del
debate actual de las universidades sobre el nuevo
perfil académico (opcidn docencia, docencia-investi-
gacion). De este modo, podrian impulsarse comuni-
dades de préctica inter, trans y metadisciplinarias que
permitan, a partir de las propias practicas, desarrollar
investigacién accion que promueva la construccion
de conocimiento y la transformacion de los procesos de
ensefnanza, uniendo accion, investigacion y formacion
de los propios formadores de formadores.

Referencias hibliograficas

Astolfi, J. (1997). Aprender en la escuela. Chile: Dolmen.

Avalos, B. (2002). Profesores para Chile. Historia de un
proyecto. Santiago de Chile: Ministerio de Educacion.

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, niim. 67-68, enero-diciembre de 2014



Evaluacion de un programa de metapractica para la formacion de educadores de parvulos

Delors, J. (1996). La educacion encierra un tesoro. Informe
a la Unesco de la Comision Internacional sobre la Educa-
cion para el Siglo XXI. Madrid: Santillana.

Elliott, J. (1991). Actuacién profesional y formacién del
profesorado. Cuadernos de Pedagogia, 191, 57-58.

—. (2000). EI cambio educativo desde la investigacion-
accion. Madrid: Morata.

Miles, M. y Huberman, A. (1984). Qualitative date analy-
sis: a sourcebook of new methods. Beverly Hills. CA: Sage.

Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc) (2000). Estan-
dares de desempeno para la formacién inicial de docen-
tes. Santiago. Chile: Ministerio de Educacion.

Moreno, J. (1997). Sistemas de apoyo externo a la escue-
la: una perspectiva comparada. En C. Marcelo y J. Lépez
(Eds.), Asesoramiento curricular y organizativo en educa-
cion. Barcelona: Ariel.

Perrenoud, P. (2004). Diez nuevas competencias para en-
senar. Barcelona: Grad.

Referencia

Pozo, M., Porlan, R., y Rivero, A. (2005). Secuencias for-
mativas para facilitar el aprendizaje profesional. Revista
Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesora-
do, 8(4), 1-4.

Sandin, M. (2000). Criterios de validez en la investigacion
cualitativa: de la objetividad a la solidaridad. Revista de
Investigacién Educativa, 18(1), 223-242.

Sénchez, T. (2005). Informe Plan de Desarrollo Institucio-
nal 2005-2010. Temuco, Chile: Universidad Catélica de
Temuco.

Sikes, P. y Goodson, 1. (2003). Living research: Thoughts
on educational research as moral practice”. En P. Sikes,
J. Nixon y W. Carr (Eds.), The Moral Foundations of
Educational Research: Knowledge, Inquiry and Values
(pp. 32-51). Maidenhead: Open University Press/McGraw
Hill Educational.

Stenhouse, L. (1985). Investigacion y desarrollo del curricu-
lo. Madrid: Morata.

Jara lllanes, Enriqueta, “Evaluacién de un programa de metapractica para la forma-
cion de educadores de parvulos”, Revista Educacién y Pedagogia, Medellin, Univer-
sidad de Antioquia, Facultad de Educacién, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre,

2014, pp. 58-70.

Original recibido: 18/10/12
Aceptado: 05/06/13

Se autoriza la reproduccion del articulo citando la fuente y los créditos de los autores.

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014



Convivencia. Del dispositivo burocratico-legal
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Convivencia. Del dispositivo burocratico-legal a la experiencia de vida digna

El presente articulo de reflexion surge de un proceso investigativo en el que se relaciona la violencia escolar
con diversos modos de ejercer el poder. En este sentido, el texto traza un andlisis critico tanto de los hechos
violentos en las instituciones educativas, como de las respuestas que se vienen dando. El articulo teje su re-
flexion en torno a cuatro claves ético-pedagdgicas: la convivencia, un estilo de ejercer el poder; la convivencia
desnaturaliza la violencia; vivir en convivencia no es imponerla y la convivencia es una experiencia educativa
de vida digna.
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Convivencia. Del dispositivo burocratico-legal a la experiencia de vida digna

Vie en commun. Du dispositif bureaucratique-légal a I'expérience de vie digne

Cette réflexion surgit d'un processus de recherche dans lequel on rattache la violence écolier avec diverses
manieres d'exercer le pouvoir. Dans ce sens, le texte fait une analyse critique tant des faits violents aux ins-
titutions éducatives que les réponses données jusqu’au moment. L'article se développe sur quatre prémisses
éthique-pédagogiques : la vie en commun en tant que style d’exercer le pouvoir ; la vie en commun dissout la
violence ; la vie en commun n’est pas imposée et la vie en commun comporte une expérience éducative de

vie digne.

Mots-clés : bullying, violence écolier, vie en commun, projet de vie en commun, vie digne.

Introduccion

n uno de los tantos foros sobre convi-
vencia y acoso escolar, realizados en el
desarrollo del proyecto investigativo:
“Bullying, ambiente familiar y clima esco-
lar — estudio de casos”, uno de los educadores asis-
tentes se pregunto: “éQué clase de educacion hemos
estado brindando para afianzarnos en una cultura tan
violenta?”, y remataba su reflexion afirmando

[...] en nuestras practicas educativas estamos
legitimando las mdiltiples expresiones guerre-
ristas, haciéndonos eco de ellas, de la banali-
zacion.' Parece que ya no nos preocupa la des-
composicién social que la violencia genera (A.
G. Diario de campo; Foro educativo, Normal
Antioquena, 2012).

Estas preguntas y preocupaciones marcan el derro-
tero de este articulo de reflexion, que parte de reco-
nocer como el acoso, el chantaje, la intimidacion y
los diferentes tipos de maltratos se han instalado en
nuestras cotidianidades individuales e instituciona-
les, dando cuenta de modos en los que se expresan
maneras de ejercer el poder que, a la larga, sostienen

y reproducen formas de organizacién social patriar-
cales,? autoritarias y guerreras (Maturana y Verden-
Zoller, 2003).

En este tipo de practicas, tan naturalizadas y habitua-
les, el violento® obtiene su poder y reconocimiento a
partir de la enajenacion y la alienacion de los dere-
chos, las potencialidades y los poderes de la victima.
Por medio de la violencia, que ejerce y acostumbra,
el agresor mantiene relaciones de sometimiento con
los otros, que llegan a ser toleradas y silenciadas al
interior de los grupos y de las instituciones sociales,
entre ellas las educativas.

En muchas escuelas y colegios, el acoso, el chan-
taje, la intimidacion y los diferentes tipos de maltra-
tos habitualmente son transparentes, invisibles a la
mirada de los educandos y de los educadores que
ven, en esos actos agresivos, modos naturales de
comunicacion o estilos juveniles de tramitar los con-
flictos y de coexistir, 0 como una forma de adquirir
notoriedad frente a los pares y dentro de la institucion
educativa. Es comin escuchar lo siguiente:

[...] esto es algo comun, y se da entre los ni-
filos mas pequenos, hasta en los mas grandes

1 Se referia al tratamiento que de estos fendmenos estan haciendo los medios de comunicacion; las telenovelas, por ejemplo, son
apologias a los delincuentes, paramilitares, corruptos, violentos, etc.

2 "El patriarcado como manera de vivir no es una caracteristica del ser del hombre, es una cultura y por lo tanto un modo de vivir to-
talmente vivible por ambos sexos” (Maturana y Verden-Zoller, 2003, p. 59). Se caracteriza por la apropiacién y enemistad, la defensa
y la agresidn, la negacién y el desprecio del otro, de su debilidad, la competencia y el autoritarismo, entre otras cosas.

3 Tomando las palabras de Enrique Dussel, “la palabra violencia viene de violar o de vir, que significa fuerte. Violencia en su sentido

éticamente negativo, significa violar el derecho del otro” (2012).
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[...] a esto nos acostumbramos porque se da
dentro y fuera de las aulas de clase, se da en
las calles, los sitios publicos, en nuestros ho-
gares (Testimonio 8.° grado, 2010).

Ante esta realidad, encontramos distintas respuestas.
Las mas comunes tienden a enfrentar la violencia
de manera directa, por la via de la ampliacion y el
aumento de los dispositivos de control y represion,
buscando brindar mayor seguridad. Pero, frente
a aquellas manifestaciones violentas que no son
consideradas delitos, se proponen estrategias de
prevencion, promocion, sensibilizacién y rehabilita-
cion (Arango, 2002). En la actualidad, las institucio-
nes educativas estan optando por anticiparse a la
violencia, mediante estrategias de prevencion que
plantean acciones de promocién y de exigencia de la
convivencia en la escuela.

Plantear el tema de la convivencia, en estas circuns-
tancias, no es facil, porque pareceria que hacerse
consciente de lo que sucede en todos los dominios
de la coexistencia humana es un imposible; mas,
cuando a la convivencia, de manera contradictoria
o0 cinica, se la reglamenta y se la propone como
mecanismo o dispositivo de control que se expresa
en manuales y regulaciones que invisibilizan, man-
tienen y legitiman la confiscacion, la exclusion, la
desconfianza, la competencia y la subordinacion
disciplinada —"conviviente"— a un poder estable-
cido; donde la obediencia y el acatamiento a lo esta-
blecido por la autoridad en un manual de convivencia
opera como medio, como uno de los tantos medios de
sometimiento (Ghiso y Ospina, 2009).

Hasta aca hemos planteado algunos problemas
como: pensar que la Unica forma efectiva de ejercicio
del poder es el sometimiento, la aniquilacion de la
otra persona; el acostumbramiento a la violencia,
nos cegamos ante ella y la vamos aceptando como
algo natural, y las formas que tenemos de regular la
violencia, especialmente en las instituciones educa-
tivas en las que construimos e imponemos normas
de convivencia, reglas que operan como dispositi-
vos de control y sancién que, mas que propiciar la

deferencia, la acogida y el reconocimiento del otro,
llevan a atemorizarlo, excluirlo, someterlo, anulando
su expresion, emocidn, decision y accidn.

Frente a ello, la investigacion educativa, desde una
perspectiva critica y participativa, no se queda en
describir y explicar un fendmeno; por el contrario,
busca, a partir del conocimiento construido y apro-
piado, iniciar un camino de respuestas transformati-
vas de estas realidades socioculturales y educativas.
En este caso, las pistas a compartir se estructuran
en torno a cuatro claves ético-pedagdgicas, provisio-
nales: /a convivencia es un estilo de ejercer el poder;
la convivencia desnaturaliza la violencia; vivir en
convivencia no es imponerla y la convivencia es una
experiencia educativa de vida digna. Estas pistas
pueden ser tenidas en cuenta, ampliadas y profun-
dizadas tedrica, metodoldgica y operativamente en
las propuestas o los proyectos educativos orienta-
dos a enfrentar los retos senalados, que requieren
ser superados desde un nueva experiencia de con-
vivencialidad* que permita vivenciar, ética, afectiva
y culturalmente, otro modo posible de vivir humana y
dignamente.

La convivencia es un estilo de ejercer el
poder

La definicion de una realidad social es, en
cierta medida, un ejercicio de un poder.
La definicion genera, por si misma, una
posibilidad de futuro o un espacio para el
olvido

Petrus (1997)

Los referentes socioculturales operan como acuer-
dos que se instalan en nuestra vida cotidiana, se afianzan
en cada actividad que realizamos y se expresan en el
continuo de relaciones sociales que configuran nues-
tro modo de coexistir; por eso, no es extrafio que
valoremos la guerra, la competencia, la lucha, las
jerarquias, la autoridad del que mas grita o golpea;®
tampoco es raro que se valore a aquellos que se

4 Término que nos permite retomar como referente critico algunos postulados de Ivan lllich (2006).
5 En Colombia, un expresidente se vanagloria de haber salido en los medios radiales gritando “si lo veo, le voy a dar en la cara, marica”,
o un dirigente deportivo no se arrepiente de haber golpeado, borracho, a una muijer.
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apropian de los recursos naturales y los devastan.
Aln mas, desde estos referentes, somos capaces
de establecer justificaciones que nos parecen racio-
nales y con las cuales legitimamos el control y la
dominacion de los otros, a través de la imposicion
de verdades y valores estereotipados (Maturana y
Verden-Zoller, 2003).

Los individuos, a lo largo de nuestra socializacion,
vamos aprendiendo lenguajes, creando imagenes y
desarrollando valoraciones de los hechos desde los
referentes culturales en los que hemos sido formados.
En nuestro caso, estos son “patriarcales”, configuran
un modo de emocionar, valorar, pensar y de ejercer el
poder, que se expresa en situaciones relacionales, de
coexistencia y de conflictividad especificas.

Algunos nifios empiezan a entrar y salir del
salén. Sergio juega con un balén y por algu-
na razon deja de hacerlo y se acerca a Diego;
de repente, lo coge por detras, sujetando con
sus manos las de Diego, que le dice que lo
suelte, pero Sergio sigue apretandolo con mas
fuerza. De un momento a otro, Diego empie-
za a reaccionar de manera agresiva. Sergio
no lo quiere soltar y terminan golpedndose
y empujandose fuertemente [...] Los nifios y
las nifas que estan observando lo sucedido
empiezan a reirse; luego, al ver que las cosas
se tornan més agresivas, empiezan a rumorar
cosas entre ellos —en especial las ninas—.
Miran detalladamente, aunque no se meten;
las nifias se sorprenden, los otros nifios em-
piezan a tantear si se meten o no (V. 0. Diario
de campo, 13 de agosto, 2009).

De acuerdo con Almeida, Lisboa y Caurcel,

Los malos tratos se distinguen de otras for-
mas de agresion por su caracter repetitivo o
sistematico, por la intencionalidad de causar
dafio o perjudicar a alguien que habitualmen-
te es mas débil o estd en una posicion fragi-
lizada y que dificilmente se puede defender.
La recurrencia, la intencionalidad y la asime-
tria caracterizan /as situaciones de agresion
como abuso de poder, sin embargo, también
puede anadirse que estos comportamientos o
actitudes no son necesariamente provocados
por las victimas. Los malos tratos que envuel-
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ven el abuso de poder no son provocados |...]
(2007, p. 108).

Al decir de un nifo:

Esto constantemente pasa en nuestros cole-
gios, muchos lo pasamos por alto, mientras
otros lo sufren en silencio (T. I. Revista grado
séptimo, 2009).

Ejercer el poder, mediante el abuso de la fuerza, la
agresion a otro o a otros, en las instituciones educa-
tivas, es algo cotidiano, que se suma al conocimiento
y a los imaginarios que subyacen acerca de la
dindmica relacional entre estudiantes, en las familias
y en los grupos sociales en los que es normal, dentro
de una cultura patriarcal, que la gente despliegue su
poder agrediendo y atemorizando al otro (Maturana
y Verden-Zoller, 2003). Asi se va aprendido a creer y
a sostener que nada sirve, y que de nada vale actuar
frente a hechos de violencia, acoso o intimidacion:

[...] un estudiante de 6.° se peled con otro
chico —al parecer de un grado superior— por
un chisme o algo que estaban diciendo de
él. De esta manera, la voz de que iba a ver
[a haber] pelea en la salida del colegio se
esparcio por toda la institucion, hasta llegar
a oidos de la coordinadora [...] Asi que una
vez los chicos salieron del colegio se fueron
para otro lugar a pelear, en donde otros de sus
companeros tomaron fotos y grabaron videos
con los celulares, que en el momento circulan
por internet (A. B. Diario de campo, 14 de sep-
tiembre, 2009).

Por medio de las amenazas, el hacer correr la voz,
la atemorizacion, el traslado de los espacios y
ambientes de confrontacion y con la divulgacién de
la accion violenta, los agresores aumentan su poder
y popularidad, lo que les permitira aprovecharse, en
nuevas situaciones, de los mas débiles. En situacio-
nes similares, Martha Nussbaum infiere de varias
investigaciones unas estructuras que denomina perni-
ciosas, las cuales podrian sintetizarse de la siguiente
manera:

[...] los seres humanos se comportan mal
cuando no se sienten personalmente respon-
sables de sus actos. El individuo se conduce
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mucho peor bajo la mascara del anonimato,
como parte de una masa sin rostro, que cuan-
do se siente observado y responsabilizado
como tal. [...] las personas se comportan mal
cuando nadie manifiesta una opinion critica.
[...] Las personas se comportan mal cuando
los seres humanos sobre los que tienen poder
se encuentran deshumanizados y pierden su
individualidad. [...] las personas se conducen
mucho peor si el otro que tienen frente a si es
representado como un animal o como alguien
que no tiene nombre, sino sélo un nimero
(2010, p. 72).

Las afirmaciones anteriores nos plantean la nece-
sidad de hacer conciencia sobre las condiciones y
las formas de ejercer el poder, construidas desde la
cultura patriarcal, cultura autoritaria que no admite
critica, desde los modos de ser guerreristas que
deshumanizan y envilecen, del machismo que no
hace hombres responsables de sus actos (Maturana
y Verden-Zoller, 2003). Estas estructuras perniciosas
se fortalecen y apuntalan en la actualidad, con la
aplicacion y el desarrollo de ldgicas tecnocraticas
centradas en los nimeros, en el anonimato protegido
por las leyes del mercado y el consumo que permi-
ten subastar nifias y adolescentes virgenes entre
los 12 y 14 afos.® En relacion con esto, Nussbaum
trae a cuento al literato indio Rabindranath Tagore,
quien a comienzos del siglo xx ya alertaba que “la
burocratizacion de la vida social y la transformacion
implacable de los estados modernos en maquinas
entorpecen la imaginacién moral de las personas y
las conducen a consentir atrocidades sin pizca de
conciencia” (2010, p. 83).

También, sobre los modos de naturalizar, familia-
rizar y banalizar la violencia desde los sistemas de
poder, traemos a cuento las reflexiones de Hannah
Arendt (2010) cuando analiza el caso de Eichmann
en Jerusalén y plantea su inquietud acerca de como
se configura en los violentos la conviccion de que
es imposible actuar de otro modo. En las respues-
tas que la filésofa da, encontramos las que tienen
resonancias con las que plantearon, en sus tiempos,
Tagore y Nussbaum;

6 Nota de prensa que puede ampliarse en Martinez (2013).

Eichmann [...] se disculpé diciendo: “mi tinico
lenguaje es el burocratico”. Pero la cuestion
es que su lenguaje llegd a ser burocratico por-
que Eichmann era verdaderamente incapaz
de expresar una sola frase que no fuera una
frase hecha. [...] su incapacidad para hablar
iba estrechamente unida a su incapacidad
para pensar, particularmente para pensar
desde el punto de vista de otra persona. [...]
estaba rodeado por la mas segura de las pro-
tecciones contra las palabras y la presencia
de otros y por ende contra la realidad como tal
(Arendt, 2010, pp. 78-79).

Como vemos, estas estructuras nocivas se instalan
en el modelo cultural y se afianzan en las practicas
sociales y politicas cotidianas, caracterizadas por
la corrupcion, el clientelismo, la intransigencia y la
intimidacion, que favorecen delitos como asesinatos,
desapariciones, secuestros, y miiltiples violencias
que tienen como consecuencias la deshumanizacion,
el temor, el silencio y la descomposicion social.

Por todo esto, cuando se propone la convivencia
como referente cultural, ético y politico en la cons-
truccion de lo social, se estan planteando procesos
de desaprendizajes y aprendizajes vivenciales, expe-
rienciales, cotidianos y praxicos que desarrollan la
conciencia, y llevan a aclarar opciones y elecciones
—decisiones— por construir un mundo humano y
digno (Arango, 2001).

Convivir se refiere, entonces, a la experiencia de vivir
con otros dignamente, reconociendo que la vida se
da en relacion con los otros. Convivir es una forma de
relacionarnos con los demas; por consiguiente, de ejer-
cer potencialidades y poderes. Por eso, la “coexis-
tencia” no es convivencia. El estar, existir con otros
no implica relacionarme con los otros y es la calidad
de la relacion la que define la convivencia (Arango,
2001). La calidad de las relaciones interpersonales
nos remite a los modos de ejercer el poder que tene-
mos los seres humanos.

Proponer la convivencia en los proyectos educativos
implica hacer conciencia critica de las estructuras
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perniciosas y de los estereotipos con los que actua-
mos en la vida cotidiana e institucional. Reconocer
los aspectos configuradores de nuestros modos
de entablar relaciones y de resolver conflictos, es
empezar a establecer otros parametros de relaciona-
miento, donde apreciar la diversidad o la diferencia
no implica exclusion social y no lleva a actuar des-
pectivamente. La discriminacion es una practica no
convivencial de ejercer el poder y, por consiguiente,
una de las manifestaciones de agresion y maltrato.

El ejercicio del poder abusivo tiene que ver con
las estructuras y las formas de organizacion de los
grupos; estas son los nichos generadores de malos
tratos entre las personas. Es por ello por lo que la
convivencia, como propuesta educativa relacional
y de construccion humana y digna de lo social,
requiere de una atencién especial a los modelos
organizativos, a las responsabilidades que se asumen
o se delegan, a las formas de establecer acuerdos y
desacuerdos, a los modelos de ejercer los liderazgos
y a las dindmicas de reconocimiento de las personas
dentro de los grupos.

Desde la convivencia como practica social, concien-
cia ética y opcion politica se puede aprender a leer
las caracteristicas de los grupos, sus estereotipos
o modelos, sus limites y fronteras, sus estructuras
de poder, a sabiendas de que vamos a encontrar
heterogeneidad, diversidad e impermeabilidad o
exclusividad en los cddigos normativos que favore-
cen, en determinadas circunstancias, el ejercicio de
poder asimétrico o el dominio de unos sobre otros.
La convivencia, en toda institucién educativa, pasa
entonces por el aprendizaje de la lectura, por parte
de educadores y educandos, de las diferentes formas
de ejercer el poder y sus efectos, poniendo en la mira,
con mucho cuidado, los contextos grupales que influ-
yen y condicionan los modos de relacionamiento de
unos con otros.

La convivencia como practica y vivencia pasa, enton-
ces, por reconocer las formas de ejercer el poder en
los diversos contextos, ambitos y escenarios. Esto se
realiza en el encuentro, la comunicacion y el didlogo
con los otros. Por ello, los procesos comunicacionales
son la clave del aprendizaje que, desde la perspectiva
pedagdgica convivencial, se convierte en inter-apren-
dizajes, en los que no se practica la descalificacion,
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la discriminacién o el sefialamiento del otro. Cuando
el proceso formativo asume como referente y conte-
nido la experiencia de la convivencia, se reconoce y
practica otro modo de ejercer el poder, uno que se
caracteriza por la deferencia, el interés, el cuidado de
los otros. Por eso, es capaz de organizar al colectivo,
apelando a la corresponsabilidad y privilegiando la
comunicacion y la colaboracion.

La convivencia desnaturaliza la violencia

Cada sociedad educa afectivamente a
sus miembros para que reproduzcan o
cambien el orden social establecido

Arango (2005)

Partimos de dar cuenta de la violencia, del ejercicio
abusivo del poder, del maltrato y el acoso que se
naturalizan entre los escolares, los docentes y en sus
hogares. Este proceso de naturalizacién también lo
podemos llamar proceso de familiarizacién, y esta
ligado al fendémeno del “anclaje” propio de las repre-
sentaciones sociales. Asi, “naturalizamos miltiples
objetos y hechos por medio de procesos de habitua-
cién y familiarizacion [...] responsables, segun la cir-
cunstancia de la aceptacion de aspectos negativos
que pueden hacer dificil, cuando no insoportable,
nuestras vidas” (Montero, 2008, p. 259).

Como dice un testimonio:

En mi colegio, si veo todos los dias que los
mas grandes abusan de los mas pequenos;
como ahorita: los hombres de once, casi to-
dos, le quitan la plata a los de sexto o les di-
cen que los tienen que invitar, porque si no, los
amenazan (Testimonio 9.° grado, 2010).

La habituacién, la naturalizacion y la familiarizacion
de la intimidacion, el maltrato y el acoso, son vias
para hacer aceptable lo inaceptable, para hacer
admisible lo inadmisible, para internalizar unos refe-
rentes culturales que permiten y refuerzan la lucha, la
agresion, el control y la competencia como un modo
de ser en el mundo y de ejercer el poder al relacio-
narse con el otro.

Plantear la convivencia en una propuesta pedagdgica
es optar por la desnaturalizacion, la desfamiliarizacion
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del abuso de poder, de la agresion justificada o
injustificada, del acoso y el chantaje como modos
de atemorizar al otro. Optar por la convivencia en la
experiencia formativa es buscar nuevas configuracio-
nes del lenguajear y del emocionar (Maturana, 1990),
aspectos que constituyen el fondo y el fundamento
de otros referentes culturales que transgredan y
cambien la red de modelos, estereotipos, normas
y valores generados en una sociedad y afianzados por
un sistema social movido y aferrado a representacio-
nes patriarcales, centradas en el tener, la jerarquia, la
enemistad, la guerra, la lucha, la obediencia, la domi-
nacién y el control (Maturana y Verden-Zoller, 2003).

La propuesta pedagdgica que opta por experienciar,
vivir y practicar la convivencia busca entonces
actuar sobre la cultura patriarcal reflexionandola,
reinterpretandola, resignificandola, renegociandola
y transformandola en los campos de actuacion coti-
dianos; convirtiendo los espacios socioculturales,
escolares, en verdaderos foros donde sea posible
negociar los significados y explicar las acciones
de cambio, donde estudiantes, padres y docentes
sean participantes, no espectadores o actores que
desempefen un papel determinado por los directivos
0 “tomadores de decisiones”.’

La convivencia como préactica y sentido pedagdgico
orienta la generacion de una nueva cultura, decons-
truyendo, entre otras cosas, el pensamiento dogma-
tico, que borra la perspectiva del otro; la exclusion,
que debilita y vuelve a las personas impotentes; el
desinterés por los demas; la repugnancia o el rechazo
del diferente; los estereotipos racistas y xenofdbicos;
la irresponsabilidad de los actores violentos y el silen-
ciamiento del pensamiento critico, que sostiene las
viejas maneras de ser, estar, sentir, explicar y hacer.

Es por todo esto por lo que la convivencia como
préctica, contenido y sentido pedagégico atiende
reclamos como:

El profesor siempre estad despreocupado y no
hace nada por los alumnos. Hay nifios apro-

vechados, nada mas, porque tienen un poco
mas de fuerza que los demas; nada mas viven
de la apariencia de chicos malos y de que todo
el mundo les tenga miedo (Testimonio 5.° gra-
do, 2010).

La desnaturalizacion pasa por reconfigurar ambien-
tes y contextos, que son los nichos donde se originan
y desarrollan comportamientos e ideologias autori-
tarias, intransigentes, fatalistas y deterministas que
llevan a naturalizar y a invisibilizar las raices de las
practicas de intimidacion, acoso y maltrato entre
escolares. Los otros espacios sociales a deconstruir
y reimaginar tienen que ver con los entornos socio-
culturales cercanos a los estudiantes, sus familias,
el vecindario y el barrio, porque en ellos se originan,
reproducen, fortalecen, aceptan y proyectan los
comportamientos agresivos.

Desnaturalizar implica desarrollar la capacidad de
analizar criticamente los lenguajes, los valores, las
interacciones y los espacios en los que se es y esta.
Para ello hay que establecer unas claves culturales
—expresables y realizables— que constituyan la
dignidad, la autoestima y el poder protagonico de las
personas. La propuesta pedagégica que desnatura-
liza y que alerta, forma en procesos caracterizados
por la problematizacidn, la pregunta, el intercambio
y el didlogo abierto, desarrollando un proceso de
accioén-conocimiento-accion que desecha el caracter
natural de la intimidacion, el acoso y el maltrato entre
escolares (Ghiso y Ospina, 2009).

Desnaturalizar la violencia, mediante la practica, la
experiencia y la vivencia de la convivencia implica
que educando, educadores, padres de familia y
que la misma institucion educativa se conciban en
un contexto que se va a caracterizar por la tension,
la conflictividad y la generacion de reconocimientos,
confianzas y vinculos. Que son sujetos que conviven
aprendiendo en interrelacién, y asi es que se van
haciendo capaces de llegar a acuerdos y negociar;
se van constituyendo en personas dispuestas a con-
sensuar y a concertar; eso si, sin dejar de alertarse y

7 La mirada gerencial de la institucion y el quehacer educativo ha llevado, a muchos directivos docentes, a actuar como los Unicos
“tomadores de decisiones”, una etiqueta mas para encubrir el autoritarismo y las practicas excluyentes, antidemocréticas, en los

establecimientos educativos.
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de enfrentar objetiva y subjetivamente las amenazas
y los obstaculos que se generan en territorios de la
cotidianidad y en dindmicas socioculturales carac-
terizadas por el autoritarismo, la desagregacion, el
disenso y el aniquilamiento del otro.

Lo anterior nos lleva a reconocer que aprendemos
a convivir y que todo aprendizaje de este tipo lleva
a desaprender, a establecer nuevos vinculos y des-
vinculaciones. No somos seres por naturaleza conviven-
ciales; aprendemos a ser sujetos que convivimos en
contextos marcados por tensiones sociales, cultu-
rales, politicas y econémicas que no naturalizamos,
que no familiarizamos. Esto nos permite bajarnos de
una vision idilica propia del que ensena desde los
razonamientos y no desde la vida.

La convivencia siempre nos ubica en el lugar de la
vida, de las tensiones en las que se sitlian el que
aprende y el que ensefia; en una vivencia inestable,
llena de transitos, blsquedas, inseguridades y con-
tradicciones. La convivencia como practica educativa
y principio ético-pedagdgico nos resitia en la emo-
cién, en el querer, en las elecciones y en las acciones
mediadas por los multiples lenguajes, ambitos deter-
minantes de procesos de reconfiguracion de nuevos
referentes culturales que orienten otras formas més
humanas y dignas de relacionarnos.

Vivir en convivencia no es imponerla

La ética es posible si la relacion con la
alteridad no es simplemente una relacion
con la diferencia sino de deferencia con
la palabra del otro. [...] La palabra que es
solicita con la palabra del otro. La palabra
deferente, la palabra ética es hospitalaria,
acogedora y es una palabra capaz de
imaginar un futuro diferente al que ella
habia previsto en un principio

Melich (2012)

La convivencia no es producto de la ley, la norma, el
control o del temor. Encasillar el discurso de la convi-
vencia en estos moldes, estrategias o procedimien-
tos muy propios de las instituciones encargadas de
velar por y de garantizar la seguridad de los ciudada-
nos, significa mutilarlo, desnaturalizarlo y convertirlo
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en un dispositivo mas de poderes asimétricos y
abusivos. Al respecto, lanni y Pérez sefalan que la
convivencia, en las instituciones educativas, “no se
construye con un detallado registro de normas para
observar —en general, por parte de los alumnos—,
dictadas por las autoridades o un pequefio grupo de
docentes elegidos” (1998, pp. 15-16).

Y agregan: “construir convivencia no significa poner
el acento en lo punitivo —sancionando, tantas veces
sin control, una inconducta—, sino en lo educativo,
que puede desprenderse de cualquier situacion coti-
diana escolar” (p. 18).

No es posible vivir la convivencia sin el relacio-
namiento con el otro, sin la voluntad de acoger al
otro, sin el deseo de ser con el otro, de beneficiarse
mutuamente. Tampoco es posible la convivencia si
las personas no perciben que son reconocidas, valo-
radas, incluidas por el otro. No es posible la convi-
vencia en la escuela si el educando no aprecia que es
reconocido, por el educador, como alguien con quien
se quiere establecer una relacidn ética; como alguien
que es acogido por lo que es y en todo lo que es, no
solo por aquello que hace o produce (Ortega, 2004).

Asumir la convivencia en la institucion educativa
como clave de una propuesta pedagdgica no es
afirmarse en una norma y en algun referente teérico;
es, principalmente, un compromiso ético y politico; es
hacerse cargo del otro. La relacion mas radical y
originaria que se establece entre el profesor y el
alumno, en una situacion educativa, estd marcada
por una experiencia relacional, convivencial —por
consiguiente, ética—, que se traduce en una actitud
de acogida y en un compromiso con el educando.
Educar en ambientes y con practicas de convi-
vencia es algo mas que la aplicacion de leyes y
manuales; es algo mas que desarrollar procesos de
transferencia de principios morales.

Poner el acento en la experiencia educativa como
vivencia relacional significa

[...] apostar a la palabra, es decir, creer en
la palabra como aquello mas propio del sujeto
Yy, en consecuencia, el mejor camino para su
crecimiento y ubicacion en su contexto. [...]
Apostar a la palabra es, fundamentalmente,
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buscar espacios para ponerla en juego (lanni
y Pérez, 1998, p. 18).

La convivencia es una vivencia, una experiencia, un
hacer, un proceso inacabado y permanente, mejora-
ble, que se opera en las personas por medio de la
reflexién y la accién. La convivencia no es resultado
de un dispositivo, una norma, de una orden, de un regla-
mento; tampoco es obra de la imposicion de manos
de una eminencia y menos del repetir las ideas de un
asesor externo, al cual se le atribuyen poderes espe-
ciales. La convivencia es producto de una opcién por
humanizar y dignificar la vida; es resultado de una
accion constante y comprometida; es consecuencia
de una reflexion capaz de desnaturalizar los modos
comodos y seguros de ejercer el poder y la autori-
dad sobre los otros, y es el fruto de la experiencia
cotidiana del acoger, reconocer, escuchar, acordar y
hacer conjunta y colaborativamente. La convivencia
es la experiencia de andar contra corriente, de una
rebeldia emocional y una resistencia expresiva,
conversacional, creativa, ética y estética. La convi-
vencia es, en esencia, un modo de hacer politico y
de ejercer el poder.

Convivencia como experiencia educativa de
vida digna

El rector piensa la convivencia como
metodologia, donde se establecen
acuerdos para la no violencia. Algunos
docentes relacionan la convivencia con
momentos y eventos concretos que se
realizan en las instituciones educativas
y estructuran su ideal de convivencia
desde valores como el didlogo, la unidn,
la tolerancia, la armonia y la aceptacion.
Los estudiantes, por su parte definen

la convivencia como paseos, torneos
deportivos, convivencias, eventos
culturales y recreativos en el colegio

Ruiz (1999)

Normalmente, en las instituciones gubernamentales,
la palabra “convivencia” aparece relacionada con los
problemas de seguridad. Implicitamente, se consi-
dera que la convivencia depende de las condiciones
de seguridad y control, siendo la falta de estas la
causante de la pérdida de aquella. Para muchas

entidades y actores sociales, la pérdida de conviven-
cia significa incremento en el nimero de muertos, de
delitos, de masacres, violaciones, maltratos y abu-
sos. Las agencias del Estado, y las internacionales
que financian proyectos de convivencia, confunden
las cosas al agenciar procesos de paz, de negocia-
cion, de manejo concertado de conflictos y dando
respuesta a la necesidad de procesos de dialogo en
la solucion de los conflictos en Colombia (Arango;
2002)

Las instituciones educativas no estan ajenas a este
tipo de discursos, que se reflejan en proyectos edu-
cativos institucionales, manuales de convivencias,
planes curriculares, evaluaciones de competencias
ciudadanas, libros de textos y lecciones dadas por los
educadores, y aprendidas —memorizadas o copia-
das de la pizarra— por sus estudiantes. La convivencia
para todos ellos es una definicidn, un concepto, un
derecho, un valor, una ley recientemente firmada,
algo que hay que cuidar, algo que nos permite pre-
venir, algo sobre lo que se puede hablar, pero que es
muy dificil, en los contextos institucionales, barriales
y familiares, llevarla a la practica.

Como los estudiantes son los que generan
los problemas, los que no acatan las normas, los
profesores tenemos la funcion de ser conci-
liadores, de concertar en sus diferencias y de
exigir convivencia (Encuentro de Convivencia
Escolar. Medellin, 2009).

Ahora bien, si lo que queremos es desnaturalizar la
violencia en nuestras cotidianidades, la convivencia,
si bien es un valor ético, una virtud social, un deber
ser, su contenido y su sentido van mas alla de las
leyes, los enunciados retéricos y de las buenas inten-
ciones. La convivencia es, ante todo, una practica
social y politica, una manera de ser y de estar en el
mundo; una forma de relacionarse y de interactuar en
la cotidianeidad compleja y cambiante. Y una estra-
tegia para construir un orden democratico.

A su vez, la convivencia no es algo que se presenta
espontaneamente como si fuera instintiva en los
seres humanos. Por el contrario, es algo que se
construye, que se produce social y colectivamente.
Requiere no solo de conviccidn, buenas razones y
voluntad, sino también de condiciones sociales e
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institucionales minimas, pues es, ante todo, el fruto
del acuerdo, el resultado de un consenso mdltiple y
de desarrollo que no es permanente y fijo, sino mévil y
cambiante, sujeto a modificaciones periddicas segun
los retos y las demandas de las grandes y pequenas
transformaciones sociales. La convivencia no es parte
de la esencia, es construccion colectiva de sujetos
(Uribe, 1994).

La convivencia es, ante todo, una experiencia per-
sonal grupal, esencialmente social y relacional. Una
experiencia colectiva que se refiere a los modos de
llegar a acuerdos o de reconocer los desacuerdos y
conflictos sin necesidad de agredirse, de eliminarse.
Es una experiencia que puede generarse siempre
que se dé un encuentro entre dos 0 mas perso-
nas capaces de reconocerse como legitimas. La
convivencia se refiere a la experiencia que nos hace
conscientes de lo que es compartir un conjunto de
significados que hacen posible relaciones, que sin ser
ajenas facilitan el superar los conflictos de manera
humana y digna. Esta experiencia lleva a que los
sujetos interioricemos y aprendamos de las relacio-
nes o interacciones sociales que han hecho parte de
las vidas de individuos o grupos; aprendizajes que
se transforman, perduran o se debilitan de acuerdo
con las relaciones que las personas y los colectivos
mantienen con otros, donde lo social se expresa en
toda su conflictividad.

No por nada se afirma:

Vivir no es otra cosa que intentar un equilibrio
entre lo personal y social, lo propio y lo comiin
[...] Equilibrio, que es mas bien una ilusion, ya
que para poder estar con otros la renuncia a
las tendencias personales adquiere mayores
proporciones que la autorrealizacion (lanni y
Pérez, 1998, p. 11).

La convivencia como experiencia educativa de vida
digna se da en las claves de la existencia humana y
una de ellas es la de las emociones (no solo la de
la razon). Es desde el afecto donde el reconoci-
miento, la acogida, el cuidado y el respeto aparecen
como caracteristicas de las conductas relacionales
mediante las cuales el otro surge como un legitimo
otro; todo lo contrario a la agresion o a la violencia,
que son caracteristicas de conductas relacionales
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con las que el otro es aniquilado, sometido y negado
como legitimo otro.

Como tal experiencia, la convivencia se refiere a la
vivencia del compartir, comprender, aceptar, concer-
tar y dar acogida a los demds. Es una experiencia
educativa, porque en ella se desarrolla y aplica nues-
tra capacidad para comunicarnos, para el didlogo,
para escuchar a los demds y para expresarnos, de
tal manera que podamos compartir conocimientos,
saberes, temores y dudas en un clima de confianza y
aceptacion que permita la colaboracion e integracion.

Ademas, la convivencia como experiencia educativa
de vida digna se manifiesta en la capacidad de los
educadores de acompanar, acercarse, estar presente
en la busqueda de posibles respuestas o de nuevos
caminos. Convivir es andar con el otro en la incerti-
dumbre, en la provisionalidad de los conocimientos, en
la inseguridad que provocan los acontecimientos.
La convivencia modula, armoniza nuestro quehacer
educativo con la realidad de los educandos, marcada
en muchos casos por la hostilidad y la imposibilidad
de superar discrepancias. Estas situaciones, al reco-
nocerlas con respeto y solidaridad, no pueden producir
sino veértigo e inseguridad, sobre todo cuando hemos
sido programados para las respuestas seguras, Unicas
y establecidas desde los manuales institucionales o
las leyes.

Como lo decia la maestra colombiana Maria Teresa
Uribe (1994), la convivencia es en si misma una
experiencia ética. Y si es ética, implica un compro-
miso de cambio y transformacidn, de participacion
en la construccion de una sociedad desde opciones
de justicia y solidaridad; por ello, los discursos y las
practicas de convivencia en las instituciones educa-
tivas no pueden reducirse a dispositivos o formulas
para tratar los conflictos, tramitarlos y sancionar a
los que intervienen en ellos. Necesitamos transformar
estas practicas y procesos pedagogicos, y eso puede
ser posible si resignificamos la importancia del otro,
su existencia histdrica, si retomamos la pregunta por
el otro (Ortega, 2004).

La convivencia, entonces, se aprende, es una expe-
riencia vital, significativa, generadora y, por consi-
guiente, no es ajena a relaciones afectivas, conflictivas
y generativas entre el educador y los educandos,
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indispensables en el aprendizaje del convivir. Pretender
ensenar convivencia, solidaridad, hospitalidad y acogi-
da, al margen de la vida, de sus ambitos y experien-
cias relacionales, es una tarea imposible.

La convivencia en el quehacer educativo que opta por
la vida digna es una experiencia de reconocimiento
y aceptacion del otro como interlocutor valido, como
contradictor dotado de discurso, de palabra y de
accion. Es un involucrarme con otros, desde lo que
son y desde lo que aportan como actores sociales
con derecho a compartir con otros el mismo espacio
sociocultural llamado institucién educativa. Optar
por la convivencia en las propuestas y los procesos
educativos es hacernos visibles, identificables y
reconocibles, sin pretensiones de absorber a nadie
en dispositivos socioculturales y sin perder nuestra
identidad para asumir ciegamente las disposiciones
de otros.

Por dltimo, es necesario sostener que la diferencia
es un valor social que se tiene que preservar, y no es
un obstéaculo a superar, como muchos autoritarios
sostienen. Desarrollar ambientes de convivencia en
las instituciones educativas, mantener dindmicas
participativas y relacionales de encuentro, palabra
y accion son, desde una opcién pedagdgica critica,
las claves de todo proceso formativo que, en un con-
texto sociocultural, politico y econdmico conflictivo
y excluyente, pretende definirse como democrético.
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Interventoria al Programa Buen Comienzo: una oportunidad para pensar la educacion inicial

El presente articulo toma como objeto de indagacion y reflexion la Interventoria al Programa Buen Comienzo,
liderada por la Facultad de Educacion entre 2009 y 2011. El texto reconoce e interroga las tensiones en torno
a las concepciones de interventoria presentes en los discursos de los actores participantes, sus implicaciones
para la Facultad en tanto instancia de saber educativo y pedagégico e interventora; asi mismo, da cuenta de los
aprendizajes y retos derivados de esta experiencia. Finalmente, eshoza las concepciones de educacion inicial e
infancia que de alli emergieron, como abrebocas para seguir pensando en torno a estos asuntos.
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Auditing the Good Start Program: an opportunity for thinking early education

This article analyzes the auditing to the Good Start Program (Programa Buen Comienzo), led by Universidad de
Antioquia School of Education from 2009 to 2011. The text recognizes and questions the tensions around the
concepts of supervision in the discourses of participants, and its implications for the School of Education as
an institution devoted to educational and pedagogical knowledge with a supervising role; it also accounts for
the lessons learnt and the challenges that resulted from this experience. Finally, it approaches the concepts of
childhood and early education, which emerged as an invitation to continue thinking about these topics.

Keywords: auditing in education, Programa Buen Comienzo, childhood and early education.

Supervision au programme Buen Comienzo: une chance de penser I'éducation initiale

Larticle part de I'enquéte et réflexion sur la supervision au programme d'assistance infantile Buen Comienzo,
commandé par la Faculté d’Education de l'université d'Antioquia. On pose de questions en concernant les
conceptions de supervision présents aux discours des acteurs participants, on reconnait les conséquences
pour la Faculté en tant qu'elle représente un acteur contréleur en méme temps qu’un référent de savoir édu-
catif et pédagogique ; ainsi méme rende compte des apprentissages, défis éducatifs, pédagogiques et de
supervision. Finalement, I'article présente les conceptions d'éducation initiale et d'enfance qui ont émergé
de la supervision afin de continuer la réflexion sur ces sujets.

Mots-clés : supervision de I'éducation, programme Buen Comienzo, enfance, éducation initiale.

en primera infancia”, “Tejiendo vinculos”, “Palabrario”,
“Numerario”, “Recreando la memoria oral desde los
cantos tradicionales Embera Chami” e “Interventoria al

Programa Buen Comienzo”, entre otros, dan cuenta de

aFacultad de Educacion de la Universidad
de Antioquia cuenta con una trayec-
toria significativa en la formulacion, la
gestion y el desarrollo de propuestas

investigativas encaminadas a pensar la atencion y
la educacion de los nifios y las nifias menores de 6
anos. Esta trayectoria es reconocida, por ejemplo,
en la publicacién del documento “Segmentacion
urbana y educacién en América Latina. Aportes de
seis estudios sobre politicas de inclusion educativa
en seis grandes ciudades de la region” (Terigi, 2009), en
el que Medellin y especificamente la Universidad de
Antioquia figuran como ejecutoras de un proceso
innovador en términos de la atencién educativa a
poblacion en condiciones de vulnerabilidad. Proyectos
como: “La Escuela busca al nifio y a la nifa”,
“Sistematizacion de cinco experiencias significativas

la trayectoria y del lugar de la Facultad de Educacion,
concretamente en el campo de la educacion inicial.

A partir de esta produccion, fue el interés de algunos
profesores del colectivo académico de Infancias y
Culturas Juveniles' proponer una investigacion que
diera cuenta de las contribuciones que la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia ha hecho a
la educacion inicial desde los proyectos de Extensién,
en los ultimos afos. Esta propuesta fue avalada, en
el afo 2012, por el Departamento de Extensién de la
Facultad, interesado en sistematizar los proyectos de
extension en sus lineas académicas y de accion que

1 Adscrito al Departamento de Pedagogia de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.
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agrupan diferentes proyectos y programas en torno
a los ejes misionales de la Universidad: extension,
investigacion y docencia.

Por razones de financiacion y de tiempo, esta pro-
puesta se concentré en uno solo de los proyectos
antes mencionados: la “Interventoria al Programa
Buen Comienzo”,? y atendié a un doble propdsito:
por un lado, identificar las concepciones de interven-
toria, las tensiones presentes en su ejecucion, los
aprendizajes y retos derivados para la Facultad de
Educacion y las instituciones oferentes y, por otro,
aproximarse a las concepciones de educacion inicial
e infancia presentes en los discursos de los sujetos
participantes de la investigacion.

Esta investigacion se desarrollé en cuatro momentos:
1) revision documental (contratos de interventoria,
normativas, informes parciales y finales, bibliografia
relacionada con las tematicas trabajadas); 2) trabajo
de campo, que implicé contactar a los participantes de
la investigacion: actores del Programa Buen Comienzo,
de las instituciones oferentes e integrantes del
equipo interventor, conformado desde la Facultad
de Educacion de la Universidad de Antioquia (peda-
gogos, administradores financieros, nutricionistas,
arquitectos), la firma del consentimiento informado,
el disefio y la realizacion de 8 entrevistas semiestruc-
turadas y 8 grupos focales, entre marzo y mayo del
2012; 3) sistematizacion y andlisis de resultados, y
4) escritura del informe final.

La interventoria al Programa Buen Comienzo:
concepciones de interventoria, tensiones y
perspectivas

El Programa Buen Comienzo® es una iniciativa que se
gestd durante la administracion municipal de Sergio
Fajardo Valderrama (2004-2007). Segin expreso
Martha Cecilia Vélez, directora del programa en ese
momento, esta estrategia surgié como respuesta a la
“gran deuda social con los mas pequefios”. La pre-
ocupacion de esta administracion municipal radicé

basicamente en los resultados de la Encuesta de
calidad de vida 2004 (Universidad de Antioquia,
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas, Centro
de Estudios de Opinion, 2004), en cuyo capitulo 5
se puso en evidencia que el grado 1.° de educacidn
basica presenta mayores indices de abandono de las
aulas, siendo las dificultades econdémicas (33,11%)
el factor determinante en esta situacion.

Sin duda, uno de los logros mas significativos del
Programa Buen Comienzo ha sido la puesta en marcha
de acciones que demandan la inversion de recursos
y el compromiso de la familia, la sociedad y el Estado
en procura del bienestar de los nifos y las ninas
menores de 6 afos, especificamente familias cuyo
puntaje del Sistema de Identificacién y Clasificacion
de Potenciales Beneficiarios para Programas Sociales
(SISBEN) es igual o menor que 60. Dichas acciones
pretenden dar respuesta a la necesidad de garantizar
condiciones de vida favorable para esta poblacion, y
ratificar los convenios y las normativas nacionales
e internacionales que contemplan el pleno ejercicio
de derechos desde los primeros afos de vida, como
principio rector.

Realizar una interventoria a este tipo de programas
se convirti6 para la Facultad de Educacion de la
Universidad de Antioquia en un reto, puesto que no
contaba con ningln antecedente en este campo. Pero
también en una oportunidad, en el sentido de asumir
responsabilidades con la vigilancia, gestion e inversion
de recursos, y con la revision, la formulacién y la imple-
mentacién de politicas relacionadas con la educacion
y su calidad en los distintos niveles. Por su parte, para
las instituciones oferentes, esta interventoria

[...] tuvo en su primer momento, un caracter
sui generis, en la medida en que la ciudad no
contaba, en para ese entonces, con las condi-
ciones de infraestructura ni organizacion para
dar respuesta a los alcances y a las pretensio-
nes del Programa (Entrevista equipo interven-
tor 1, abril del 2012).

Durante la primera fase se desarrollé un ejercicio
que “permitié afinar algunos instrumentos y aclarar

2 Liderada por la Facultad de Educacion entre septiembre del 2009 y diciembre del 2011.
3 Programa creado mediante el Acuerdo Municipal 14 del 22 de noviembre del 2004, con el objetivo de promover el desarrollo integral
diverso e incluyente de los menores de 6 afos, de la ciudad de Medellin.
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asuntos relacionados con el lugar de la Facultad en
la interventoria” (Entrevista equipo interventor 1,
abril del 2012). Ademas, en un proceso que durd
dos meses y medio, se realizaron visitas a diferentes
centros infantiles, con el propdsito de identificar
los avances y las dificultades de cada uno de ellos
en torno a aspectos como: material didactico y de
consumo; distribucion de los espacios; criterios de
nutricion y salud; proteccion integral; participacion, y
practicas educativas con los nifios y las nifas.

La dindmica de trabajo se basé en un acuerdo inicial
con el Programa Buen Comienzo, segun el cual se
haria monitoreo al estado de los requerimientos y las
devoluciones sobre lo que las entidades oferentes
no cumplian o de lo que no tenian conocimiento. Asi
mismo, se les explicaria de manera general cual era
el proceso a seguir para la gestion de mejoras y se
dejaria constancia escrita de ello. De este modo, la
interventoria concretaba uno de sus objetivos con-
tractuales: “Construir con las entidades oferentes los
diagnésticos que se desprendan del proceso y que
sirvan como insumo para la posterior elaboracion de
los planes de mejoramiento”.*

Lo que queda claro cuando se plantea la dindmica
de trabajo descrita en ese primer contrato, es que
la interventoria no se limitd a vigilar, supervisar y
controlar; tuvo también un caracter de asesoria
técnica como parte de las acciones de seguimiento,
lo cual implicé acompanar a las entidades oferentes
en la revision, la reformulacion, la reorientacion,
la afinacion y el mejoramiento de sus formas de
trabajo, infraestructura, propuestas pedagdgicas
y Planes para la Atencion Integral (PAl) para la pri-
mera infancia. También se reviso si los oferentes
estaban siguiendo los marcos de referencia, en los
que se plantea un enfoque lidico creativo desde
los lenguajes expresivos, lo cual implica el abandono
de practicas de aprestamiento escolar. Lo que se

intentd fue identificar lo que significaba, para cada
una de las entidades oferentes, esas directrices, y
tratar de extraer en cada uno de ellos las implica-
ciones para sus practicas; entonces se revisaron
los diarios y las planeaciones de los maestros y las
maestras para trabajar con los nifos.

En un segundo momento, comprendido entre octubre
y diciembre del 2010, la Universidad de Antioquia se
comprometid, de acuerdo con el contrato, a “super-
visar, controlar y vigilar las acciones de los oferentes
con el propésito de hacer cumplir las especificacio-
nes técnicas, las actividades administrativas, presu-
puestales y legales o financieras establecidas en los
contratos y convenios”,® objeto de interventoria, con
apego a la normatividad vigente para tales efectos.
Como puede verse, los términos de los contratos van
cambiando y afinandose, pero también muestran una
tension entre lo que se entendia por interventoria y
por asistencia técnica.

En ese sentido resulta de interés lo contenido en el
numeral 22.3.2 del mismo contrato, en el cual se
hace el requerimiento mensual de un informe que
contenga, entre otros aspectos, un reporte por com-
ponente de atencion, en el que se especifiquen las
fechas y los horarios de asistencia técnica,® visitas
de conteo, de verificacion y de reuniones.

Se destaca el numeral precedente, en tanto la figura de
la asistencia técnica abre para la interventoria unas
posibilidades que trascienden el conteo y la verifi-
cacion, y que permiten algunas acciones dirigidas
al mejoramiento de los requerimientos hechos a
las instituciones oferentes. Sin embargo, por exigen-
cias especificas del Programa, en el tercer contrato’
la asistencia técnica desaparecid.

Lo anterior suscita varias preguntas: é&codmo entienden
la interventoria a un programa de atencién integral

4 Tomado de: Municipio de Medellin. Secretaria de Educacion — Universidad de Antioquia. Contrato interadministrativo 4600020355,
firmado el 20 de agosto del 2009, con acta de inicio del 28 de septiembre del mismo afo.

5 Tomado de: Municipio de Medellin. Secretaria de Educacion — Universidad de Antioquia. Contrato interadministrativo 4600028712,
firmado el 30 de septiembre de 2010, con acta de inicio del 14 de octubre y fecha de terminacién del 30 de diciembre del mismo afo.

6 Elresaltado es nuestro.

7 Municipio de Medellin. Secretaria de Educacion — Universidad de Antioquia. Contrato interadministrativo 4600030606, firmado el 26
de enero del 2011, con acta de inicio del 30 de enero del 2011, con fecha de terminacién del 30 de diciembre del 2011.
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a la primera infancia la Facultad de Educacion, el
Programa Buen Comienzo vy las entidades prestado-
ras del servicio? ¢Es lo mismo pensar una interven-
toria para proyectos de obras materiales que para
un programa dirigido a la atencion integral de nifos
y nifas menores de 6 anos? ¢{Qué saberes, practi-
cas y trayectorias autorizan a una institucion para
hacer interventoria a este tipo de programas? Estas
preguntas podran ser el punto de partida para una
reflexion acerca del lugar que tendria una facultad
de educacion en una interventoria a un programa de
atencion a la primera infancia.

La interventoria para diversos actores

Como se enuncid, la interventoria al Programa Buen
Comienzo represento, para la Facultad de Educacion,
un encuentro con situaciones y circunstancias que
se configuran como escenarios de permanente cons-
truccion y reconstruccion respecto a las diversas
lecturas y tensiones que se pusieron de manifiesto
en el proceso. Es también una invitacion para que las
entidades comprometidas en el mismo y desde sus
lugares, interroguen discursos, practicas, concep-
ciones y formas de relacion configuradas alrededor
de la interventoria. En este apartado se describen
modos de pensar la interventoria, tanto por parte de
la Universidad, como del Programa Buen Comienzo y
de las entidades prestadoras del servicio.

Como se ha sefalado, una primera idea que aparece
no solo en los contratos enunciados, sino también
en la manera como operd la interventoria, es que
se la pensé como un proceso de construccion
y acompanamiento, que implicé la puesta en mar-
cha de un modelo coherente con las caracteristicas
que presentan las instituciones prestadoras del
servicio, que no cuentan, en ese momento, con
las condiciones para dar respuesta a la totalidad
de exigencias y pretensiones del Programa, que
entre otras cosas no estan claramente definidas,
dado que en los contratos no hay indicadores que
direccionen la implementacion del mismo; tampoco

existen documentos suficientemente consolidados
para orientar las acciones de los operadores. Esto
claramente se expresa en palabras de una de las
interventoras, quien sefala: “Nos decian: ‘esto es
lo que deben cumplir’, por ejemplo en el area de
educacion inicial, pero al mismo tiempo expresaban:
‘ustedes no pueden ir a exigir todo esto, porque
todavia ellos no tienen la capacidad para cumplirlo™
(Entrevista interventor 1, abril del 2012).

Como puede verse, en estas condiciones, lo que se
demanda es cierta flexibilidad en la ejecucion de la
interventoria por parte de la Universidad. Pero esto
al mismo tiempo exige la necesidad permanente de
delimitar unos parametros, disefar y refinar instru-
mentos, contextualizar y convenir plazos para que los
prestadores puedan ajustarse a la normatividad que
se va estableciendo en el transcurso del proyecto.
Esto quiere decir que en este ejercicio de revision
y concertacion, la interventoria adoptd un caracter
dual, en el que no solo se verifico el estado de reque-
rimientos, sino que también se sugirieron alternativas
para la gestion de mejoras, a través de devoluciones
verbales y escritas. Este ejercicio representd, para
todos los involucrados, una permanente revision y
consolidacion de aprendizajes, pero también unos
retos. En palabras de una de las personas participan-
tes en uno de los grupos focales: “para los oferentes,
fue fundamental la asesoria pedagogica que nos hizo
la Universidad de Antioquia, porque no era solo decir,
a usted le falta, sino también explicar el porqué;
asi cambiamos unas précticas y afinamos otras”
(Entrevista grupo focal 1, marzo del 2012).

Lo que se identificd, de acuerdo con las entrevistas
y los informes,? es que en la ejecucién de los dos pri-
meros contratos hay una tension en las maneras de
entender la interventoria acompanada de la asesoria
técnica. Se trata, para la Facultad de Educacion, de
acompanar el conteo, la verificacion con devolucio-
nes escritas y orales encaminadas al mejoramiento
del servicio, lo cual significa que,

[...] trasciende el acto instrumental de valorar
unos requisitos basicos, para apostarle a ser

8 “Informe de gestién 2011: Interventoria Buen Comienzo”, Facultad de Educacion Universidad de Antioquia.
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un par interlocutor que aporta desde su saber
y su experiencia al mejoramiento de la calidad
de la atencién y la prestacion del servicio, ha-
ciendo parte asi de una comunidad académica
que piensa, reconoce, valora y dignifica la pri-
mera infancia.®

Hasta acd, de acuerdo con las palabras de una
interventora,

[...] lo que buscaba la Facultad de Educacion
de la Universidad de Antioquia era acompa-
fiar la interventoria centrada en el conteo,
la medicion, el control y la verificacion del
cumplimiento de estandares, con una lectura
politica, social y académica que le permitiera
pensar, como comunidad académica, las po-
liticas publicas de atencién integral a la pri-
mera infancia [...] Dicha lectura se sustenta
en la tradicion que la Facultad de Educacion
tiene como productora de saber pedagogico
y como instancia formadora de maestros y
maestras para la infancia (Entrevista interven-
tora 2, marzo del 2012).

Después del trabajo de construccion, revision, ajus-
tes, delimitacion de funciones y sistematizacion del
proceso, vino un tercer momento en el que la interven-
toria, en procura de responder a un objeto contractual
de verificacion y regulacion, se proyectd solo como
un ejercicio de inspeccion y vigilancia, en el que la
Universidad de Antioquia tenia las funciones de
“controlar, supervisar y revisar toda la prestacion del
servicio de atencion a los nifos y las ninas de 0 a 6
anos, teniendo como referente el marco reglamenta-
rio de aplicacion de la politica pablica de la primera
infancia”,'® mientras que el Programa Buen Comienzo
asumia la realizacién de tareas propias de la aseso-
ria o asistencia técnica. Quedan asi separadas, de
manera tajante y radical, la interventoria y la asesoria
técnica.

Como puede verse, la concepcion de interventoria
cambia en el contenido del tercer contrato: se

trata estrictamente de contar, vigilar y verificar. Asi
lo expresa una de las lideresas de la intervento-
ria: “Desde el Programa Buen Comienzo se nos
decia: ustedes no son asesores, ustedes son sim-
plemente interventores, dediquense a lo especifico”
(Entrevista interventora 2, abril del 2012), De este
modo, en adelante la interventoria tendria que ocu-
parse especificamente de “verificar el cumplimiento
de unas obligaciones contractuales que correspon-
den a asuntos contemplados en una normativa”,
mientras que la asistencia técnica consistiria en el
“desarrollo de planes de mejoramiento, procesos de
formacion y acompanamiento a los prestadores del
servicio” (Entrevista Buen Comienzo, mayo del 2012).

Frente a estas posiciones hay que preguntarse: écon-
vertirse en interventora para un programa de aten-
cién a la primera infancia implica, para la Facultad de
Educacion, renunciar a las posibilidades de interlocu-
cion en politicas publicas para la educacion inicial?
¢De qué manera, se pregunta una interventora, se
podria mantener una “cierta asistencia” a los opera-
dores, en términos de la generacion de interrogantes,
reflexiones, diadlogos y propuestas metodolégicas
que contribuyeran a la cualificacion del servicio que
prestan?'!

Por su parte, en los grupos focales, la referencia a este
tercer momento se hace sobre el término “requeri-
miento” como un asunto clave en el proceso, dado que
la relacion entre interventor y oferente se concentra
basicamente en ese punto. Asi, es comin encontrar
que para las entidades prestadoras del servicio, la
interventoria es “una accion eminentemente fisca-
lizadora” (Entrevista grupo focal 5, marzo del 2012);
es una “practica que suscitdo temores, angustias,
agotamiento y malestares, en tanto parece interesarse
exclusivamente en comprobar si se cumple al pie de la
letra con los requerimientos del programa” (Entrevista
grupo focal 4, marzo del 2012).

Para las entidades oferentes, los interventores durante
este periodo asumieron unas posiciones muy distintas

9  Tomado del “Informe de gestién 2010: Interventoria Buen Comienzo”, Facultad de Educacion Universidad de Antioquia.

10 Municipio de Medellin. Secretaria de Educacion — Universidad de Antioquia. Contrato interadministrativo 4600030606, firmado el 26
de enero del 2011, con acta de inicio del 30 de enero del 2011, con fecha de terminacion del 30 de diciembre del 2011.

11 Tomado de “Informe Interventoria Buen Comienzo, 2011”, Universidad de Antioquia, Facultad de Educacion.
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a las anteriores; aseveran: “era la amenaza de que
no le vamos a pagar; ese no deberia ser el papel de
la interventoria [...] Necesitamos una interventoria
constructiva, no destructiva y dafiina, pues esto ha
sido desgastante” (Entrevista grupo focal 3, marzo
del 2012) y, finalmente: “estamos trabajando en fun-
cion de la interventoria y no de la atencién integral”
(Entrevista grupo focal 6, marzo del 2012).

Otro punto complejo, sefalado durante la entrevista
con un grupo focal, fue que la interventoria estaba
“descontextualizada”, en la medida en que deman-
daba el cumplimiento de esténdares, sin contemplar
las particularidades del entorno de atencion. Asi lo
expresaron:

Solo pedimos una cosa, que la interventoria
se contextualice con el lugar geogréfico, con
la entidad a la que estd acompanando, porque
si se necesita una intervencién para hacer
supervision y vigilancia, pero eso lo comple-
mentas con el conocimiento acerca de dénde
estoy, con quién estoy, cuantos nifios hay y
como van los procesos (Entrevista grupo focal
7, abril del 2012).

Como lo senala la entrevista, se manifest6 otra ten-
sidn que es importante pensar y es: {&como atender
aladiversidad y al contexto, cuando lo que se prioriza
es la estandarizacion? ¢Como particularizar la oferta
en un programa como Buen Comienzo?

Con relacion a la necesidad plantada por los educa-
dores acerca de conocer el contexto para trabajar
con los nifos y las nifas, Frigerio (2012) afirma
que “cuando uno cree saber todo del otro, cierta-
mente, es porque hay un estereotipo, un prejuicio,
una representacion previa, y el problema con las
representaciones es que a veces nos remplazan el
encuentro con el otro real” (p. 3).

Por otra parte, muchos oferentes coincidieron con
que la interventoria debe ser un escenario de retroa-
limentacién: “Lo que esperariamos es que el proceso
de verificacion y vigilancia que se hace de los recur-
sos también nos retroalimente, seria mas efectivo si
esa interventoria a su vez hace la asesoria técnica,
porque se supone que son los expertos” (Entrevista
grupos focales 6 y 7, abril y mayo del 2012). Como
puede verse, las funciones de revision, supervision y

control fueron reconocidas como importantes, pero
acompanadas de asesoria en la gestion de mejoras
para la prestacion del servicio de atencion integral
a la primera infancia. En este sentido, una de las
entrevistadas afirmo:

La interventoria si debe tener un lugar de vigi-
lancia y control, pues se necesita regular cier-
tos procesos administrativos, financieros y
pedagdgicos, pero ademas de ello debe ser un
lugar de acompanamiento, de interlocucion,
que permita dialogar con los docentes, con
los coordinadores y los oferentes para hacer-
les devoluciones al Programa Buen Comienzo,
que es quien da los lineamientos y tiene el
presupuesto. La interventoria debe permitir
dialogar sobre los procesos. Ella es necesa-
ria porque nos ayuda a cualificarlos, solo que
deberia hacerse de una manera mas cordial,
respetuosa y de modo que exista mayor co-
municacion (Entrevista grupo focal 8, abril del
2012).

Finalmente, fue comuin, en las personas entrevista-
das, la referencia a la invisibilizacién y el desconoci-
miento, por parte de la interventoria, de los sujetos
implicados en los procesos de atencion integral. Un
claro ejemplo de ello fue la siguiente: “Por andar
respondiendo requerimientos, no estamos haciendo
el trabajo real con los nifios y las nifas [...] Entonces
se pierde el nifio, el objeto real que es el nifio y su
desarrollo, por estar pendiente de que el informe

esté” (Entrevista, grupo focal 2, marzo del 2012).

Como puede verse, estas posiciones de las entida-
des oferentes respecto a la interventoria generan
unas tensiones complejas que no pueden resolverse
argumentando estrictamente asuntos de verifica-
cion, de conteo, de requerimientos; pero tampoco
de acompainamiento o de asesoria técnica. Podria
pensarse en que ambas posiciones tendrian que
complementarse y enriquecerse en torno a la cons-
truccion de propuestas de trabajo que redunden, por
ejemplo, en el disefio e implementacion de proyectos
y programas de formacion de maestros y maestras
e investigacion que asuman como eje de reflexion
las realidades y problematicas de la primera infan-
cia y de lo que se ha convenido en llamar atencién
integral. Esto implica aunar esfuerzos en procura
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de la articulacién entre los ejes misionales de la
Universidad (extensidn, docencia e investigacion).

Aprendizajes y retos

La interventoria también generd aprendizajes y retos
tanto para las entidades prestadoras del servicio
como para la Facultad de Educacion. De acuerdo con
las personas entrevistadas en los grupos focales,
la interventoria “permitié la sistematizacion de pro-
cesos” (Entrevista grupo focal 1, marzo del 2012),
en la medida en que generd la necesidad y la perti-
nencia de la produccién documental, el registro de
evidencias y la revisién permanente de las acciones
y los planes. Por otra parte, “permitié el seguimiento
a la identificacion y valoracion de las condiciones
reales en que se encuentran los nifios y las nifas
atendidos(as)” (Entrevista grupo focal 6, abril del
2012). Asi mismo, se hizo un diagndstico acerca
de la infraestructura, los materiales, las précticas
y las estrategias implementadas para garantizar la
atencion integral (Entrevista grupo focal 2, marzo del
2012).

Otro aprendizaje importante para las entidades pres-
tadoras del servicio fue que la interventoria “permitid
afianzar la tradicion metodoldgica, las estrategias y
formas de trabajo con los nifos y nifas” (Entrevista
grupo focal 7, abril del 2012), mientras que para otras,
aunque “con resistencias, emprendieron la tarea de
revisar, reformular, complementar y ajustar el PAI”
(Entrevista grupo focal 5, abril del 2012).

También expresaron las personas entrevistadas, en
los grupos focales, que el “manejo de procedimientos
y rutas de atencion en los casos de restablecimiento
de derechos de nifias y nifos fue significativo”
(Entrevista grupo focal 4, marzo del 2012), ademas
de que se conocié sobre los estandares de nutricion,
la manipulacién de alimentos, la seguridad alimen-
taria y el manejo de técnicas e instrumentos para la
valoracién nutricional (gramaje, tablas nutricionales,
medicion de temperatura de los alimentos, entre otros).

Para la Facultad de Educacién, la interventoria podria
permitirle revisar la tension entre su condicion de
interventora y su condicion de institucién productora
de saber pedagégico. En este sentido, convendria
hacer del Programa Buen Comienzo un objeto de
reflexion sistematica, mediante acciones concretas
como: incluir en los espacios de formacion del plan
de estudios de la Licenciatura en Pedagogia Infantil
y de las maestrias en Educacién y en Estudios en
Infancias,'? la formulacion de proyectos que den curso
a la configuracion de nuevas lineas de investigacion
relacionadas con la educacion inicial y las infancias.

Conviene pensar en una interventoria que ponga en
consideracion el reconocimiento de los saberes y las
experiencias de los sujetos e instituciones implica-
dos en la misma. Algo asi como una interventoria de
caracter social y con enfoque de revision de calidad,
en tanto compromete una funcion publica: ocuparse
de verificar que el trato y las formas de trabajo desa-
rrolladas con la primera infancia dignifiquen al nifio y
a la nina. Una interventoria que, sin renunciar a sus
funciones de vigilancia, control y supervision, le dé
lugar a la palabra, a la asesoria y a la construccion
colectiva.

En este sentido, la Facultad de Educacion podria
constituirse como una instancia formadora de equi-
pos interdisciplinarios que se ocupen de pensar,
construir y desarrollar propuestas de interventoria a
programas o estrategias que involucren procesos de
atencion y educacion de la infancia.

Finalmente, tres preguntas ayudan a reflexionar lo que
se viene planteando: ées posible pensar una interven-
toria para programas de atencion a la primera infancia
bajo un enfoque que permita la incorporacién de ele-
mentos propios de la asesoria técnica que trascienda
lo meramente instrumental? éQué presupuestos
tedricos y metodoldgicos fundamentarian una pro-
puesta este tipo? ¢Qué principios, caracteristicas y
particularidades habria que considerar en la misma?

Con ello se pretende hacer un llamado a los dis-
tintos estamentos de la Facultad de Educacion, en

12 Programa interinstitucional formulado en convenio por la Universidad de Antioquia y la Universidad Pedagégica Nacional, que abre

su primera cohorte en febrero del 2016.
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especial a los Departamentos de Educacion Infantil
y Extension, a que conviertan en objeto de cono-
cimiento y reflexion los hallazgos de proyectos y
programas relacionados con la educacién inicial,’ de
modo que estos se asuman como puntos de partida
para la generacion de propuestas investigativas,
curriculares y de formacion de maestros.

Concepciones de educacion inicial e infancia

Con relacion a las distintas maneras de nombrar las
practicas educativas con nifios y nifias menores de 6
anos, se encontré que para una integrante del equipo
interventor:

A la Facultad de Educacion le preocupa la edu-
cacion inicial, cdmo estén siendo tratados los
nifos, qué esta pasando con ellos [...] Revi-
samos si los oferentes estaban siguiendo el
lenguaje de los marcos de referencia en los
que se plantea que todo debe ser a partir de
un enfoque ladico creativo desde los lengua-
jes expresivos, lo que implica el abandono de
practicas de aprestamiento escolar. En Medellin
y en el pais es necesario formar personas para
gestionar procesos de educacion, que no so-
lamente reduzcan la gestion a lo administra-
tivo, sino que sepan que estan gestionando
un Programa donde esté en juego la dignidad
de los nifos de esta ciudad [...] Los nifios no
necesitan solo una atencion, una asistencia,
sino que necesitan de un adulto que ejerza
autoridad con ellos, que les exija, que los
acompainie, que los escuche [...] Si se reduce
la educacion inicial al asistencialismo, a los ni-
fios se les estaria tratando como organismos
(Entrevista interventor 1, abril del 2012).

En este sentido, la educacion de la primera infancia
es vista como una praxis que implica un distancia-
miento de posiciones asistencialistas y de apres-
tamiento escolar, en tanto tendria que ocuparse de
la construccion de propuestas que le apunten a la
dignificacion, el respeto y la valoracion del nifio y

de la nina como sujetos que tienen cosas para decir
frente a si mismos, acerca de los otros y respecto al
mundo que los rodea. Por su parte, para algunos ofe-
rentes u operadores del Programa Buen Comienzo, la
educacion inicial se define basicamente como:

[...] el primer acompafiamiento del neurodesa-
rrollo, desde el inicio de los procesos de forma-
cion mental, desde el compromiso que se tiene
con un cerebro que debe desarrollarse en toda
su potencialidad como un ser humano con
principios, valores y con una familia, un Estado
y un entorno comprometido con el nifo. Esta-
mos apostando que en los cinco primeros afos
vamos a entregar un cerebro desarrollado con
todas las capacidades para ser un hombre de
paz (Entrevista Grupo focal 1, marzo del 2012).

Esta idea sitlia la educacién inicial como practica
de intervencion sobre el cerebro del/de la nifo/a y lo
trata como un organismo al cual se le estimula con
el propdsito de alcanzar unos fines preestablecidos.
Esta vision del infante como organismo en evolucién
sobre el que se pueden ejercer acciones de mejora,
encaminadas a un supuesto progreso, cuyas bases
se asientan en el desarrollo de capacidades para
llegar a ser algo o alguien que ain no se es (hombre
de paz), desconoce el lugar que ocupan la contingen-
cia, la discontinuidad, lo fortuito, la singularidad y la
heterogeneidad propias de la condicién humana.

Para otras entidades prestadoras del servicio, la educa-
cion inicial es “una novedad para docentes y directivos
de instituciones con cierta trayectoria en el medio en
materia del trabajo con nifios y nifias” (Entrevista grupo
focal 6, abril del 2012). Esta novedad se asocia con
el discurso de las competencias en la primera infan-
cia y la consideracion de planteamientos recientes
acerca del desarrollo como proceso que se da de
forma irregular y que puede variar de acuerdo con el
contexto y las particularidades de los sujetos.

Una tercera idea alude a la perspectiva de derechos:
la educacion inicial es un proceso de “promocion,

13 Alrespecto, una de las principales apuestas del Departamento de Extension, para el periodo 2010-2013 desde la linea de “Infancias”,
fue el apoyo a iniciativas y proyectos dirigidos al desarrollo y la revision de procesos relativos a la educacion de los nifios y las nifias

del pais.
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movilizacion y restablecimiento de derechos” (Grupo
focal 3, marzo del 2012). En efecto, la referencia a
restablecimiento sugiere dos cosas: la primera es que
alguna vez se tuvieron los derechos y por alguna razén
no se tienen, y la segunda es que no nacemos como
sujetos de derecho porque, como dice Meirieu (2004),
se trata de permitirle al nifo y a la nifia crecer y reivin-
dicarse, un dia, como sujetos de pleno derecho, con-
quista en la que la sociedad, el Estado, la educacion, la
familia, pero también el nifio y la nifa tienen un lugar.

Otra manera de nombrar la educacién inicial se evi-
dencia en las palabras de dos personas entrevistadas:

Nosotros nunca hablamos de educacidn, no-
sotros atendemos al nifo. Lo que hacemos
son procesos de estimulacion de todo el en-
torno que rodea al nifio para mejorarlo y que
el nifo construya [...] Que sea el arte, el len-
guaje, el juego, la ludica, la que lleve al nino a
todo el desarrollo, pero no educar (Entrevista
grupo focal 8, abril del 2012).

La educacion inicial es una practica media-
da por el juego, la lidica y la recreacién que
apunta al desarrollo de habilidades sociales,
motoras y cognitivas. Esta practica se com-
plementa y enriquece con acciones de cuida-
do, proteccion y nutricion (Entrevista grupo
focal 5, abril del 2012).

Las anteriores ideas advierten una separacion
entre educar y atender, al tiempo que pareciera que
la estimulacion se convierte en eje de la atencion a la
primera infancia. Al respecto, hay que decir, como lo
sefalan Kant (1985) y Antelo (2005), hay una cone-
xion entre los términos “atender”, “educar” y “cuidar”.
Kant articula la educacién al cuidado. Afirma que “el
hombre es la Unica criatura que ha de ser educada.
Entendiendo por educacion los cuidados (sustento,
manutencion), la disciplina y la instruccién junta-
mente con la educacion” (p. 9); acciones que van
en una misma direccion, dada la necesidad del ser

humano de un tiempo prolongado para el cuidado,

entendido este ultimo por Kant como “las precaucio-
nes de los padres para que los nifos no hagan un uso
perjudicial de sus fuerzas” (p. 10).

Por su parte, Antelo (2005) advierte que, al parecer,
educar, ensefar, atender, asistir, cuidar, son verbos
que representan ciertas jerarquias y que en la mas alta
escala estarian el de educar y ensefar; los demas
se asociarian con mucama, aya y criada, oficios que
socialmente son vistos como de menor categoria.
Estas falsas clasificaciones, que no dejan de ser
prejuicios, desconocen que “la ensefianza ha tenido
(y adn tiene) que ver con las ideas de asistencia,
cuidado y amparo” (p. 3).

Con relacion a estas maneras de nombrar la educa-
cién inicial, hay que preguntar: éde qué infancias'
hablan estos discursos sobre la educacion inicial?
Una de las respuestas a esta pregunta se puede leer
en la siguiente afirmacion:

La infancia es el inicio, la raiz, es como una se-
millita que como usted lo abone, eso da [...]
En la infancia, es decir, en los primeros siete
afos, los nifios aprenden a ser personitas |[...]
Ellos van a ser los hombres del dia de mafnana
y como ellos aprendan a relacionarse, a co-
municarse y a disciplinarse, van a ser una so-
ciedad totalmente diferente a la que tenemos,
una sociedad mejor (Entrevista grupo focal
N 1, marzo del 2012).

Esta concepcion de infancia como inicio, como raiz,
deriva en una mirada del nino/a como planta en
crecimiento que dara frutos a la humanidad. Es una
metafora hortelana que pone en evidencia la idea de
infancia como un objeto de intervencion pasiva, de la
que se esperan “frutos” previamente calculados; se
trata de una infancia en perspectiva, en torno a la
cual se hacen promesas sobre un futuro mejor para
la humanidad.

El contenido de las afirmaciones precedentes se
articula también a una concepcion de los nifios y

" ou

14 Es importante aclarar tres asuntos: 1) que los términos “infancia”, “nifiez” y “nifios/as” son conceptos diferentes; 2) que la infancia,
como categoria discursiva, es una invencion de la modernidad; 3) que la referencia a infancia, en singular, no remite a un universal,
a una unica manera de ser nifio o nifia, sino a un significante en torno al cual emergen creencias, nociones, representaciones, dichos
y decires que la inscriben en diversos érdenes, contextos y discursos.
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nifias como potenciales capitales humanos (Delors,
2007), en torno a los cuales han de generarse alter-
nativas de intervencion que fomenten y garanticen la
adquisicion de conocimientos, haceres, actitudes y
valores para la vivencia del futuro.

Esta perspectiva del/de la nifo/a como capital
humano, como proyecto de futuro y como lugar de
intervencién, amerita una reflexion por parte de las
instituciones formadoras de maestros y maestras, y
de aquellas que se ocupan de la atencién y educa-
cion de nifos y ninas, en el sentido de plantearse
preguntas como: {podemos garantizar o asegurar
cudles seran los efectos de la crianza y la educacion
en un/a nifo/a? ¢Es el/la nino/a un objeto sobre el que
se actda para producir resultados preestablecidos?
Si solo se piensa en la persona adulta que constituira
la sociedad del mafana, ¢dénde queda el/la nifio/a de
hoy, el nifio/la nifna del presente?

Otra concepcion de infancia que llama la atencién es
la siguiente:

Para mi, la infancia es la poblacién mas mara-
villosa que hay, pero al mismo tiempo, la mas
vulnerable [...] La infancia hasta hace poco
no tenfa unas condiciones claras de manejo a
nivel de leyes [...] Ha sido atropellada en mu-
chos aspectos y se permitian muchos abusos
(Entrevista grupo focal 6, abril del 2012).

Desde la anterior perspectiva se advierte una idea
que oscila entre dos concepciones: la idealizacién
(poblacién maravillosa) y el riesgo (el nifo/la nina
como ser vulnerable). Es indudable que hoy los nifos y
las nifias conviven con situaciones y realidades que
los/as ponen en riesgo, lo cual justifica las politicas
puablicas de intervencion y proteccion a una poblacion
que es vulnerabilizada por su estrato social, proce-
dencia, caracteristicas de la familia y entorno. De alli
que “la imposicion de un nombre (vulnerable, pobre,
marginal, incluso nifo, adolescente, alumno) es un
acto de institucion de una identidad, toda vez que
una sentencia descriptiva termina funcionando como
performativa, provocando de alguna manera que se
realice el resultado que anuncia” (Frigerio y Diker,
2008, p. 39).

Como puede verse, estas posiciones remiten a unas
idealizaciones de lo que son o deberian ser los nifos

y las nifas, y se olvida que también representan
amenaza para la poblacion adulta, e incluso para sus
pares. Trabajos como los de Buckingham (2002),
Noguera y Marin (2007), Frigerio y Diker (2008),
Carli (2005) y Narodowski (1994) hacen referencia a
que a la condicion de indefension de los nifios y las
nifias habria que agregar el hecho de que no solo son
victimas, sino también victimarios.

Otra idea que emergid con relacion a la infancia es
que: “El nino es reconocido en su proceso de desa-
rrollo como protagonista y autor de él. Nosotros
somos personas que generamos oportunidades y
los acompafiamos en ese proceso, hacia esa auto-
nomia, hacia esa autorregulacion, esa capacidad
creativa, innovadora” (Entrevista grupo focal 7, abril
del 2012). Esta postura confiere al nifo/a la nifa
el lugar de sujeto activo y constructor de su propio
desarrollo, a la vez que sefala de lo que carece, lo
cual se promete resolver a través de una persona
adulta que genera oportunidades, pero que ademas
define y supone necesidades, intereses y caracte-
risticas de la infancia. ¢Hasta qué punto se puede
afirmar que el nifio y la nifa son protagonistas y
autores/as de su propio desarrollo? (Cémo concre-
tar y garantizar este protagonismo, pero al tiempo
educarlo/a, guiarlo/a y criarlo/a? ¢De qué acompa-
famiento se trata cuando el nifo y la nifa son los
protagonistas?

Finalmente, estas ideas de infancia que aparecieron
en las personas entrevistadas y que remiten a sig-
nificantes como organismo, vulnerable, protagonista
y semilla invitan a pensar en las infancias interve-
nidas por las politicas publicas, especificamente en
Programas como Buen Comienzo. Pero también en lo
que sefala Buckingham (2002): “La mayoria de los
nifios del mundo no viven hoy segin ‘nuestra’ idea
de infancia” (p. 22), y agrega:

Estas representaciones culturales de la in-
fancia son a menudo contradictorias. Suelen
decir mucho mas sobre la fantasia que los
adultos y los nifios ponen en la idea de la
infancia que sobre la realidad de la vida de
los nifios; y suelen estar impregnadas de la
nostalgia por la edad de oro de la libertad y
de juego perdida. Sin embargo, estas repre-
sentaciones no se pueden desechar como
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algo propiamente ilusorio. Su fuerza depende
del hecho de que también transmiten una cier-
ta verdad: deben dirigirse de forma inteligible
tanto a las experiencias vividas de los nifos
como a los recuerdos de los adultos, que pue-
den ser algo o también agradable (p. 21).

Asi que no se trata de calificar las representaciones,
concepciones o maneras de pensar la infancia, como
meras idealizaciones de las personas adultas, pues
ellas dan cuenta de las formas en que cada uno ha
transitado o “vivido” su propia infancia. Pero, ade-
mas, los discursos sobre infancia e inclusive para la
infancia tienen unas consecuencias practicas, por
ejemplo, en las formas de relacion de las personas
adultas con los nifios y las nifas; de alli la importan-
cia de visibilizarlas y pensar sobre ellas.
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Estrategias y mediaciones pedagdgicas.
Tensiones y relaciones con el saber escolar
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Estrategias y mediaciones pedagdgicas. Tensiones y relaciones con el saber escolar

Es proposito de este articulo es revisar acepciones y relaciones de los conceptos saber, mediacién vy estrate-
gia pedagdgica, referir su campo de circulacion, discursos y sus movilidades internas/externas visibles en la
escuela, especialmente en las practicas pedagdgicas de aula.
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Abstract
Pedagogical strategies and mediations. Tensions and relations with school knowledge

The purpose of this article is to review the connotations and relations of the concepts of knowledge, mediation,
and pedagogical strategy, referring their fields of circulation, their discourses, and their visible internal/external
mobility in schools, especially in pedagogical classroom practices.
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La estrategia supone una actitud del
sujeto para utilizar, en la accion, los
determinismos y casualidades exteriores,
y podemos definirla como el método de
accion particular de un sujeto en accion
de juego [...] donde, para llevar a cabo
sus propositos, se esfuerza por padecer
aquélla lo minimo y por utilizar al maximo
las obligaciones, las incertidumbres

y las casualidades de este juego. Hay

un programa predeterminado en sus
operaciones y, en este sentido, es
auténtico; la estrategia predetermina

en sus finalidades pero no en todas sus
operaciones [...]

Morin (1986, p. 62)

os conceptos saber, mediacion y estra-

tegia pedagdgica dan cuenta de una tra-

dicion de nociones, hechos y discursos

pedagdgicos que circulan los maestros
en el quehacer diario de aula, y que, al parecer, son
disimiles y distantes desde una cohesion tedrico-
practica. En este texto pretendemos su acercamiento
conceptual, a partir de mirar la pedagogia como memoria
de los maestros y de la educacion, en tanto permite
revisar sus vinculos pasados, sus formulaciones
presentes y su devenir futuro dentro del campo
educativo. Asi, la pedagogia, como campo de saber
del maestro, permite repensar de forma critica los
referentes histéricos de los procesos de ensefanza
y de aprendizaje en un contexto amplio y diverso.!

El anélisis de las relaciones estrategia-mediacion,
saber-mediacion y saber-estrategia se supeditan al
campo de la escuela desde la dimension pedagégica.
Pero clara y ampliamente la desbordan, por ser asun-
tos que pueden referirse a multiples tdpicos, entre
ellos los pedagogico-didacticos y los de control.
Los primeros se instauran en los modos de agrupar
estilos, acciones y momentos, al establecer y dispo-
ner el acto educativo como lugar de entrecruzamiento
ético y autondmico del maestro en su practica de
ensefanza; es decir, las maneras de instituir relacio-
nes y promover instancias de autorregulacion en los
espacios de interiorizacion ensefianza-aprendizaje.

Por su parte, los segundos, los topicos de control,
prescriben cierta disciplinarizacion del saber, en
tanto forma de actuar que se predispone como
paradigma de lo que se puede hacer con el saber,
lo que se conoce del saber y lo que dispone el saber
en los sujetos maestros o en los estudiantes. Cabe
mencionar en la actualidad, en este campo, por
ejemplo, dos ambitos importantes: lo social y lo
politico. Estos agrupan un horizonte de injerencia
pedagdgica en la escuela, que se puede historizar en
términos de sujeciones al “método” de saber ensenar,
o mas ampliamente, saber conocer. En ese sentido,
la escuela acufia nociones politicas y sociales de
amplio espectro, y estas “modelan” una estructura
de saber que condiciona formas de uso y, en con-
secuencia, ejercicios de poder y de vigilancia de los
mismos.

La escuela, entonces, es, contemporaneamente, el
espacio central e ideal para experimentar y poner
a punto estas ldgicas de intervencion, a partir de
dominios de saberes o competencias que se orien-
tan por arquetipo (como modelos) a la produccion
y la formacién de sujetos para ejercer labores sin
reflexién alguna en todo tipo de ambientes y tiem-
pos. Lo anterior son orientaciones sociopoliticas
agenciadas por organismos internacionales o por un
mercado economicista global eficazmente elaborado
eny para la escuela, donde no hay lugar para pensar,
y donde lo alternativo como oposicion se invisibiliza.
En otras palabras, la escuela recibe mandatos a
modos de saberes técnicos, tecnoldgicos o cientifi-
cos, los “pedagogiza” (internaliza-procesa y reproduce
y de nuevo los entrega a quienes con celeridad lo
reclaman (padres, empresarios, organizaciones edu-
cativas y sociedad en general, entre otros). Ahora
consideremos: épor qué la escuela ensefa lo que
ensena? ¢Serdn conscientes el maestro y la escuela
de lo que ensenan? {Por qué se ensefan objetos de
saber sin inspeccionar sus origenes?

No examinar a profundidad el objeto que se ensefay
orientarlo con pretensiones academicistas es un pri-
mer obstaculo epistemoldgico y practico para ensefar
en si mismo un saber.

1 Sobre el concepto de memoria pedagdgica, véase Lenis Mejia (2013).
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Didactizacion de los saberes

Existen mltiples tipos de saberes, unos de caracter
cientifico, que es su estado natural (sin interven-
cion); se le suele llamar en las teorias pedagdgicas
recientes saber sabio. Asi lo aclara Ives Chevallard:

El “saber sabio” como contenido de publica-
ciones adquiere autonomia y rasgos propios
que lo desvinculan de sus origenes. La des-
contextualizacion, la despersonalizacion y la
ahistoricidad identifican al saber académico
en las mas diversas formas utilizadas para su
publicacion (1997, p. 45).

Esta aseveracion hace evidente que para ensefar
un saber es necesario identificar su génesis, el con-
texto en donde surgi6 y sus desarrollos. Un maestro
experto dispone una construccion arqueoldgica del
objeto de saber, para saber “transponerlo”. Es decir,
cuando se alude a estos “traslados” y transforma-
ciones conceptuales, se habla entonces de transpo-
sicion didactica. De cierto modo, sin mayor analisis,
el saber ensenado corresponde a un saber “tratado”
o0 “procesado” en la escuela por el maestro, y en tal
procesamiento pierde su caracter y sentido original.

Un contenido de saber que ha sido designado
como saber a ensenfar, sufre a partir de enton-
ces un conjunto de transformaciones adaptati-
vas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar
entre los objetos de ensefnanza. El “trabajo” que
transforma un objeto de saber a ensefiar en un
objeto de ensefanza, es denominado la trans-
posicion didactica (Chevallard, 1997, p. 45).

Asi, el origen de un objeto particular de saber funda-
menta la aparicion de las investigaciones didacticas
disciplinares y de las redes de conocimientos de gru-
pos de intelectuales o cientificos que forjan y nutren
la epistemologia de nuevas disciplinas y campos de
estudio. Entonces, la aparente cientificidad de un
saber demanda indagacion y dudas de quien ensefa.
A decir de André Chervel,

[...] suele admitirse que los contenidos de
la ensenanza vienen impuestos como tales
a la escuela por la sociedad que la rodea y
por la cultura en la que estd inmersa. Seg(in
la opinién comuin, la escuela ensefia aquellas
ciencias que han demostrado ser eficaces en
otros campos (1991, p. 64).

Cabe reflexionar: équé significa saber ensenar? {Cé-
mo se ensenan los saberes desde lo pedagégico-
didactico?

Saber ensenar no solo es una cuestion de método, de
contenidos y de replicar lineamientos. Saber ensefar
es reconocer un campo de relaciones y situaciones
que se presentan cuando se aborda un objeto de
saber, en términos de sus vinculos y mediaciones
posibles en el horizonte de potenciar mejores proce-
sos de aprendizajes.

En la figura 1, la confluencia de campos, sus tras-
lapes y movilizaciones, pensadas, controladas o
acordadas, que permiten la internalizacion de un
saber, la reconocemos como didactizacion, topico
directamente asociado a la ensenanza.

Saber a
ensefar/Campo
tedrico

Saber Saber
ensefado/Campo

practico

Didactizacion/Campo
contextualizado

Saber aprehendido/
Campo tedrico-practico
Praxiologico

didactizado/Campo
experimentado

Objeto-Imagen Procesar Modificacion
Representacion  informacion cognitiva
real Observacion-  Nueva realidad
interaccion
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Figura 1. Didactizacién de un saber
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Un asunto es el saber a ensenar, es decir, pensar el
objeto de estudio en su estado “natural”. Otro asunto
clave es el saber ensefiado por el maestro, como este
presenta y ensefa el objeto de estudio, y otro final y
diferente es el saber aprehendido por los estudiantes.
Guardar coherencia y pertinencia de las tres instan-
cias es lo que se precisa en los procesos de ense-
fianza-aprendizaje en el campo de la didactizacion.

En ocasiones, el maestro elimina la complejidad y
el rigor de las interrelaciones ensefnar-aprender, en
el afan de facilitar aprendizajes disciplinares, sin
pensar las consecuencias que se presentan de todo
tipo, algunas por la abrumadora simplicidad en el
abordaje, u otras también por desconocimiento, en
las cuales se minimiza la importancia y se desco-
noce el valor de la ensenabilidad de un saber.

La didactizacion de un objeto de saber y de una dis-
ciplina es particular. Por esto, el propio maestro es
quien propone una construccién metodolégica para
abordar el estudio del propio objeto. En palabras de
Jorge Steiman —citando a Alfredo Furldn (1989),
a Gloria Edelstein (1996), y en la misma linea de
andlisis que propone Angel Diaz Barriga (1986)—, la
construccion metodolégica

[...] es la construccion que el propio docente
realiza de su propuesta metodolégica de ense-
fianza. Es particular, es idiosincratica y es un
derivado de la consideracién de las particula-
ridades referidas a la intencionalidad ideoldgi-
ca, politica, ética y de las particularidades del
contexto social e institucional en los que se
aprende y se ensefa (2011, p. 5).

La escuela demanda que el maestro, en esta cons-
truccion metodoldgica, reconozca los desarrollos de
su disciplina, los contextualice y los haga vivos para
los estudiantes. De ahi la importancia de las inves-
tigaciones de aula y de las redes de maestros inter
y transdisciplinares como espacios para deconstruir y
proponer nuevos modos de comprender las proble-
matizaciones educativas.

Parte de lo anterior se puede soportar en las investi-
gaciones sobre la historia de las disciplinas escolares
en Chervel, cuando declara que:

[...] si las disciplinas escolares se relacionan
directamente con las ciencias, con los saberes,
con los conocimientos técnicos vigentes en la
sociedad global, las diferencias entre unas y
otras se atribuyen entonces a la necesidad de
simplificar e incluso vulgarizar para un publico
joven conocimientos que no pueden proponér-
sele en estado puro ni en su integridad. Se es-
tima, por tanto, que la labor de los pedagogos
consiste en desarrollar aquellos “métodos” que
permitan a los alumnos asimilar cuanto antes
y en las mejores condiciones la maxima por-
cion posible de la ciencia de que se trate (1991,
p. 64).

Algunas de estas ideas se reconocen de forma general
en los estudios de problemas sobre la ensenabilidad,
la cual, seglin Fermoso, se refiere a la “potenciali-
dad que tienen las ciencias de informar, instruir sus
saberes al sujeto, es decir, la posibilidad de ser trans-
mitidas o ensenadas de acuerdo con los métodos y
técnicas de su construccion original” (1985, p. 385).

Aqui vale preguntarnos: équé tipo de mediacion se
desarrollan en la escuela? ¢Cuéles son los propésitos
reales de las mediaciones? ¢Qué es lo que se requiere
saber? ¢Para qué el saber escolar? {Qué posibilida-
des auténticas de transformacion social ejercen los
maestros desde las mediaciones y el saber peda-
gégico? ¢A qué nos referimos cuando hablamos de
mediaciones pedagogicas? ¢Qué tipo de aprendizajes
movilizan maestros y estudiantes cuando disefian
estrategias pedagégicas? ¢Qué regularidades objeti-
van los maestros en la construccion metodolégica de
las didacticas disciplinares? ¢Cémo se dinamizan los
saberes a partir de las didacticas disciplinares?

En lo que sigue, se dejan ver las particularidades de
estas reflexiones.

Saber y practica pedagdgica

La nocion saber tiene amplios desarrollos histéricos,
aunque en la escuela no se aborde con rigor sus orige-
nes o génesis de su circulacion, sus alcances y clara-
mente su significado que, por demas, no es singular,
sino plural. Es decir, hablamos de saberes, no de saber
como un todo unificado.
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Para Jacky Beillerot et al.,

[...] el saber es, pues, lo que es sabido, lo que
ha sido adquirido, un estado estético y una
apropiacion intima, algo que, se supone, no ha
de ser olvidado ni perdido. En el saber hay cer-
tidumbre y caracter definitivo (1998, p. 21).

Desde esta concepcion, el vocablo “saber” permite,
de forma general, integrar mdltiples posturas de
interiorizacion, de expresién y de categorizacion
como concepto practico, tedrico o tedrico-practico.
Veamos, para el analisis, algunos ejemplos: saber
matematico, saber que hace alusion a una disciplina
cientifica; saber cantar, saber que vincula un saber
hacer en desarrollo de un oficio, tarea o actividad, es
decir, un saber de caracter practico; saber conducir,
saber técnico de caracter cotidiano; saber convivir,
centrado en actitudes y disposiciones del ser y de
cumplir ciertas reglas o acuerdos sociales en la
medida de saber dialogar, saber-reconocer al otro,
respetarlo y compartir espacios comunes; saber
tecnolégico, como generalidad condicionada a prin-
cipios técnico y organizacionales, para establecer
estructuras y maneras de innovar, reestructurar, de
crear y generar hechos como asunto para el interés
particular o colectivo; saber cocinar, que puede tener
dos tdpicos: el primero, se dice que sabe desde lo
empirico, lo no formal, fruto de la repeticion y la
experiencia, y el otro, desde lo académico, un saber
de experto de chef, quien ha refinado un método, un
estilo y una estructura de hacer y saber.

Por otra parte aparece el saber cémo, nocién de fun-
ciones cognitivas que propicia relaciones claras de
actuacion con el saber, como saber clasificar, orga-
nizar y contrastar elementos, acciones 0 espacios
determinados, asociados a tiempos, lo que demarca
una eficacia en el saber hacer.

Si decimos que un sujeto sabe ejecutar un trabajo
y posee un saber, es porque existe otro sujeto que
no tiene ese saber y que, por lo tanto, no sabe. Si
decimos que un maestro detenta un saber peda-
gégico (SP), ello marca un diferencial que lo hace
distinto de otro maestro que no lo posee: por esta
razon, el saber es un campo diferencial, en tanto
marca una particularidad expresada en contextos
singulares. La forma como lo expreso, lo visibilizo
y me relaciono con el saber evidencia mi experiencia
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con ese saber. En dos tdpicos podriamos decir
un saber tedrico y saber practico; un saber decir y un
saber hacer.

De esta manera, el saber es una forma particular de
integrar la experiencia, la conceptualizacion y las
acciones que puedo desarrollar en relacion con un
modo operacional de hacer, decir, pensar y ser.

En Colombia, el Estado viene utilizando el término
“saber” en relacion con lo aprendido en lo escolar,
con las comentadas Pruebas Saber, que son una
forma de verificar qué interiorizaron, y de qué manera,
los estudiantes frente a lo abordado en la institucién
escolar con respecto a estandares establecidos. Esta
condicion de uso referencia, en el horizonte, el pro-
blema del fracaso escolar, en tanto clasifica los estu-
diantes que saben y los que no; su administracion
consolida una herramienta que excluye a muchos
nifos, nifas y jovenes del sistema educativo.

La fuerza de la pedagogia como saber del maestro esta
en neutralizar toda accion que desvincula al maestro del
saber desde las dimensiones de alteridad y de cambio
en lo profesional, en sus practicas y en sus entornos
mas cercanos.

Para cerrar este ambito, referimos que a mas expe-
riencia renovada del maestro, mas saber, y a mas
saber, mayores posibilidades de proporcionar y po-
tenciar aprendizajes y reflexiones genuinas en los
estudiantes.

Estrategias y mediaciones pedagadgicas

Al pensar en el concepto de estrategia como una
articulacion coherente de saberes, podemos tomar
como punto de partida la nocion de saber de Michel
Foucault:

A ese conjunto de elementos, formados de ma-
nera regular por una practica discursiva y que
son indispensables para la constitucién de una
ciencia, aunque no estén destinados necesaria-
mente a constituirla, se le puede llamar saber.
Un saber es aquello de lo que se puede hablar en
una préactica discursiva que de este modo resul-
ta determinada: el dominio constitutivo por los
diferentes objetos que adquirirdn o no una condi-
cion cientifica [...] (2010, p. 237).
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Esta afirmacion prescribe la vitalidad de comprender
la manera como se agrupa y circula el saber en las dis-
ciplinas, y como este las determina, en sus discursos,
practicas y constitucion. Asi mismo, la interaccion
del sujeto con el saber se ubica en la intimidad de los
deseos e intereses. Desde esta dptica, las estrategias
se ubican por dentro o por fuera de las pretensiones
del abordaje prescripto por el maestro, dependen
de las condiciones tematicas, fisicas, de entornos,
ambientes y particularidades que se precisen en el
acto educativo. Asi, cada estudiante determina sus
estrategias (mapas conceptuales, texto, graficos y
otros esquemas) para internalizar los saberes.

Para Howard Gardner, “las estrategias estan constitui-
das por una secuencias de actividades, se encuentran
controladas por el sujeto que aprende, y son, gene-
ralmente, deliberadas y planificadas por el propio
estudiante” (2001, p. 392).

Las estrategias, en este sentido, son multiples y
complejas, hacen referencia a los tipos de saberes
y las habilidades cognitivas innatas y de disposicion
de los sujetos.

Para Antonio Valle et al.,

[...]laimportancia de las estrategias de apren-
dizaje viene dada por el hecho de que englo-
ban aquellos recursos cognitivos que utiliza el
estudiante cuando se enfrenta al aprendizaje;
pero, ademas, cuando hacemos referencia a
este concepto no sélo estamos contemplando
la vertiente cognitiva del aprendizaje, sino que
vamos mas alla de los aspectos considerados
estrictamente cognitivos para incorporar ele-
mentos directamente vinculados tanto con la
disposicion y motivacion del estudiante como
con las actividades de planificacion, direccion
y control que el sujeto pone en marcha cuando
se enfrenta al aprendizaje (1998, p. 54).

Por tanto, aunque el hablar de estrategias suele ser
sinénimo de “cémo aprender”, también es verdad
que las razones, las intenciones y los motivos que
guian el aprendizaje, junto con las actividades de
planificacion, direccién y control de todo este pro-
ceso, constituyen elementos que forman parte de un
funcionamiento estratégico de calidad y que puede
garantizar la realizacion de aprendizajes altamente

significativos. Este planteamiento conceptual instala
o dispone, en el sujeto que aprende, un abordaje
integral y complejo, en tanto la aplicacion de una o
mas estrategias dependera de ambitos intrinsecos al
sujeto y otros un poco mas externos/internos, como
la motivacion-deseo, los cuales, a nuestro modo de
ver, requieren, ademas, de la experiencia-experticia
en su aplicacion.

Las estrategias configuran, asi, particularidades en la
manera como los sujetos se relacionan con el saber,
sus légicas, percepciones, deseos y matices. Las
estrategias son herramientas “naturales”, en tanto
se piensen como mecanismos que se despliegan
para conseguir un propdsito. Asi, los nifios lloran y
con este mecanismo llaman la atencién de su madre;
luego es ingenio del sujeto para “capturar” un saber,
un hacer de si mismo o de otro. Pero con el paso del
tiempo la estrategia se ha transformado en un dispo-
sitivo no natural con el cual se controla y se ejerce
poder. Es en el discurso de los Griegos una tekhné,
esto es, en palabras de Foucault, “una racionalidad
practica gobernada por una meta consciente” (2012,
p. 158), es decir, una estructura tecnoldgica con
mdltiples formas de poder y de saber que controla el
hacery el pensamiento de los sujetos. Para el caso de
la escuela, la estrategia es una tecnologia de control
de saber ensefar, de poder ensefar competencias,
donde se controla lo que se sabe y puede saber. La
institucién ejerce control como tenhné, el profesor
con su discurso también, al igual que las practicas
como herramientas administrativas de eficientismo
econémico. De esta manera, las estrategias, en su
presentacion integral, asumen, para el maestro, por
lo menos tres instancias basicas:

1. La planeacién e idealizacién, consistente en pen-
sar y disefar el abordaje del objeto de estudio.
Esta se caracteriza por referir interrogantes, como
con quién voy a trabajar, en qué condiciones y en
qué tiempos.

2. La ejecucion o la puesta en marcha de la accion
pedagdgica en el proceso educativo. En ocasio-
nes se requiere ajustar la planeacion para contex-
tualizar situaciones emergentes en la clase.

3. La evaluacién, como referente de analisis de
las aprehensiones temaéticas, experienciales y
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situaciones vivenciadas de forma grupal o indivi-
dual de los participantes en el aula (estudiantes
y maestros).

Al respecto, la profesora Ruth Harf aclara:

[...] se hable de estrategia, no de método,
porque el método tiene una connotacion mu-
cho mas organizada, sistematica, previsible,
la idea de estrategia implica un “abanico”, un
amplio campo de posibilidades donde justa-
mente la creatividad del docente consiste en
hacer un buen andlisis del grupo, de los conte-
nidos, del contexto y seleccionar aquellas es-
trategias que, para ese momento y ese grupo,
son las méas adecuadas (2013, p. 14).

Todo procedimiento regularizado y formalizado cons-
tituye un método. Es decir, es un dispositivo articu-
lador que agrupa, direcciona y condiciona un saber.
En ese sentido, un método pedagégico-didactico se
asocia a la estrategia pedagdgico-didactica en la
finalidad de establecer relaciones entre los propdsi-
tos educativos acordados y los medios generadores
de aprendizajes en el aula. Asi, un foro, los recursos-
materiales en clase, un debate, una pregunta, un
trabajo colaborativo, una exposicion, una lectura,
una consulta, son parte importante de una apropiada
seleccion de situaciones, ambientes y estructuras
que constituyen dispositivos de la clase, pero no son
en si mismo la estrategia. Esta se determina como tal en
la planeacién, en la puesta en escena y en la dina-
mizacién constitutiva de los procesos pedagégico-
didacticos antes, durante y después de la clase.

Aqui, la triada saber, estudiante y maestro constituye
formas singulares de desarrollar una estrategia peda-
gdgica. Por ello, seran mdltiples las posibilidades de
recrear los conocimientos, en tanto variados modos
de aprender posibilitan estas relaciones en las par-
ticulares triadas-estrategias que cada estudiante
construye.

La estrategia es, en si misma, una unidad, flexible,
diferencial y no replicable de las formas como los suje-
tos abordan los saberes. Ella depende de los sujetos,
de las disciplinas, de los objetos de estudio, del con-
texto y del entorno donde se desdoblen. Para Carles
Monereo (1998, p. 14), las estrategias de aprendizaje
son procesos de toma de decisiones (conscientes e

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014

intencionales), en los cuales el alumno elige y recu-
pera, de manera coordinada, los conocimientos que
necesita para satisfacer una determinada demanda
u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de
la situacion educativa en que se produce la accion.
Para Dale H. Schunk (2012, p. 38) son secuencias de
procedimientos o planes orientados hacia la consecu-
cion de metas de aprendizajes. Estas dos acepciones
hacen énfasis en el sujeto y en su coherencia. Al
instaurar los ordenamientos que se requieren para
interiorizar los objetos a aprender, se hace implicito
pensar los procesos cognitivos que se ponen en juego
a la hora de establecer y circular las estrategias de
ensenanza y de aprendizajes, que son foco central
delasinvestigaciones enlas didacticas contemporaneas.

Para la profesora Alicia Camilloni et al., la didactica
actual

[...] viene postulando trabajos sobre lo que
puede denominarse temas-objetos, con mé-
todos que van estructurando y desarrollando
en el campo especifico de la didactica. Entre
ellos podemos mencionar, por ejemplo y en-
tre otros, los estudios sobre el pensamiento
del profesor y los trabajos con teorfas implicitas de
los alumnos, los estudios sobre estrategias
de ensefanza, las comparaciones de disefios
alternativos, los trabajos sobre evaluacion de
los aprendizajes y de la gestion institucional
y, en todos los casos, la relacion entre teoria y
accion pedagdgica y entre explicacion y pres-
cripcion didactica (2008, p. 26).

En este marco, cobra gran importancia disenar y
situar estrategias pedagogico-didacticas que dina-
micen aprendizajes criticos y llenos de sentidos para
estudiantes y profesores.

En términos de la variedad de estrategias en el aula,
Philippe Meirieu esboza que lo que caracteriza a una
estrategia, lo que la hace observable, “es que no es
un ‘estado’ sino un ‘proceso’. Representa el conjunto
de acciones realizadas por un sujeto con el objeto
de conseguir un aprendizaje estabilizado” (2009,
p. 161). De igual manera, para Rebeca Anijovich, la
estrategia de ensenanza se concibe “como el con-
junto de decisiones que toma el docente para orientar
la ensefnanza con el fin de promover el aprendizaje de
sus alumnos” (2009, p. 23). Se trata de orientaciones
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generales no acabadas acerca de como ensefar un
contenido disciplinar, considerando qué queremos
que nuestros alumnos comprendan, por qué y para qué.
Asi, la estrategia no es un campo instruccional o un
dispositivo técnico de lo que se puede plantear en
una clase; se refiere a experiencias e ideas cambian-
tes y reestructurantes en la forma de ser situadas
cotidianamente. En el marco de una estrategia
siempre estd internalizado un proceso de mediacién
y aprehension del saber.

Aunque el concepto mediacién es utilizado en dis-
tintos campos y situaciones, sus aplicaciones o
usos mas comunes se reducen a disuadir conflictos
escolares y fomentar trabajos de intervencion sobre
la sana convivencia. Por tal motivo, para efectos
de lograr una cierta precision conceptual, nos referi-
remos a él solo desde el &mbito pedagdgico-didactico
en relacion a practicas de aula donde se referencian
los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

Por mediacion pedagdgica (MP) comprendemos aque-
llas relaciones o condiciones que se presentan en el
acto educativo y que vinculan pensamientos, acciones
y discursos reflexionados y cohesionados coherente-
mente, donde el docente tiene como finalidad poten-
ciar, estimular y facilitar aprendizajes significativos.

Para algunos autores como Daniel Prieto (1994,
p.7), mediar esintervenirentre reas del conocimiento
y de la practica humana, y quienes estéan en situacién
de aprender algo de ellas. Para otros, las mediacio-
nes estdn mas ancladas a la psicologia educativa.

Seguin Maria Alzate et al.,

El término de mediacion es de uso comin en
la bibliografia neovygotskyana (Frawley, 1999;
Moll, 1993; Dixon-Krauss, 1996, y Wertsch,
1993). Se considera en esta perspectiva que
la mente no aprehende de manera directa un
saber o0 conocimiento del mundo exterior. Para
que haya esa aprehension se requieren me-
diaciones simbdlicas, internas y sociales. En
este sentido, el lenguaje humano, el lenguaje
computacional, la escritura, el texto escolar,
constituyen desarrollos culturales que aportan
medios para desempenar la actividad cogniti-
va o de produccion del saber. No significa esto

que la mediacion es producida tinica y exclusi-
vamente por el lenguaje, ya sea escrito u oral,
sino también por cualquier tipo de simboliza-
cién: colores, marcas, imagenes. El postulado
en esta perspectiva, segin Frawley (1999:
186-187), es que las mediaciones contribuyen
a que las representaciones externas se con-
figuren como representaciones internas, asi
mismo, se conviertan en herramientas para
la metaconciencia. Las representaciones ex-
ternas facilitan la ejecucion porque muestran
simultaneamente su informacion y su sistema de
informacion, es decir su representacionalidad,
en cambio, las representaciones internas de-
ben estipular esta tltima (2005, p. 2).

En reciprocidad, los gestos, los ambientes, los entor-
nos y las posibilidades de aprendizaje dependen en
gran medida de las méas afinadas ldgicas objetivas
de representacion cognitivas que tengamos de los
objetos de estudio en su figuracion real.

Examinemos la misma categorizacion de mediacién
en Lev Vigotsky: “las transformaciones mentales-
cognitivas son procesos muy complejos que sur-
gen de la interaccion social y la internalizacion del
conocimiento” (1995, p. 62). Vigotsky trabajo sobre
el concepto de mediacion, volviéndose cada vez
mas importante para comprender el funcionamiento
mental y las modelaciones sobre los aprendizajes.
El término “mediacion” se fundamenta a partir del
uso de signos y herramientas o instrumentos. Segun
Vigotsky, el término “signo” significa “poseedor de
significado” (1995, p. 93), por lo cual la mediacién
ubica al signo entre el individuo y el objeto de apren-
dizaje o finalidad, y se determina por la relacion entre
estos. En tal sentido, comprender la fuerza de los
signos implica reconocer su capacidad mediacio-
nal. Para este autor, los signos mas substanciales
al inicio de su teoria surgen del lenguaje humano
y sentaron su base en la relacién entre procesos
individuales y sociales. Sin embargo, estos signos se
desarrollan mediante un proceso cognitivo y social.
Asi mismo, defiende los puntos principales del desa-
rrollo en términos de los cambios experimentados
en la forma de mediacion utilizada. Todo medio o
actividad redunda en la accion mediada, sobre la
cual Vigotsky resalta la importancia de estimulos
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medios, como herramientas que ayudan a controlar
la respuesta del individuo. En este caso, los signos y
las herramientas se configuran como facilitadores de
comportamientos. La mediacion implica una practica
social orientada a “tender puentes”, construir nuevos
vinculos y posibilitar el aprendizaje; de igual manera,
permite reforzar la motivacion del estudiante en los
métodos utilizados para lograr aprender.

Entonces, en el horizonte de mediar pedagdgica-
mente en el aula, es importantisimo reflexionar las
acciones discursivas, lo pedagdgico desde la nocidn
semiotica, el contexto formativo, las modelaciones,
la formulacion de preguntas y de potencialidades
que permitan resignificar los objetos de estudio.
Las MP son, en todo caso, para nuestra compren-
sion, los planes y las acciones para el aprendizaje
que el docente desarrolla durante el acto educativo.
En la MP, el maestro pretende que el estudiante con-
figure sus propios conceptos, los interiorice, genere
nuevas ideas y acceda a nueva informacion y cono-
cimiento. Esto se logra por medio de una apropiada
MP en el marco de formular buenas estrategias de
ensefnanza-aprendizaje.

Las mediaciones también pueden ser del orden
didactico y la comprendemos como la disposicion
de aquellos elementos y acciones que ha madurado,
elaborado o decidido el docente utilizar consciente-
mente al ensefar un saber.

Tres tipos de mediaciones didacticas (MD) son las
mas reconocidas:

1. Tecnoldgicas: se orientan a la interaccion de ele-
mentos, en sus Usos y apropiaciones, que selec-
ciona el docente para, a través de estos, movilizar
un saber a ensefar.

2. Procedimentales: es toda organizacion tedrica,
discursiva y practica que expone un docente al
momento de ensefar un objeto de saber.

3. Metacognitivas: modelaciones e idealizaciones
que propone un docente para que se piense de
otro modo un saber, lo que permite reflexionar las
formas de comprensién y de evaluar las situacio-
nes contextuales en donde se aprende, o también
evaluar las condiciones en que se propone ense-
fiar un saber.
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Estas tipificaciones obligan a examinar que las MD
requieren de saber a profundidad cémo, dénde y
por qué utilizarlas, en razon de las estrategias y del
modelo pedagégico en que ellas se sitien. Resulta
conexo expresar, como lo dicen Valle et al.,, que:

[...] el conocimiento estratégico requiere sa-
ber qué estrategias son necesarias para reali-
zar una tarea, saber como y cuando utilizarlas;
pero, ademas, es preciso que los estudiantes
tengan una disposicion favorable y estén mo-
tivados, tanto para ponerlas en marcha como
para regular, controlar y reflexionar sobre las
diferentes decisiones que deben tomar en el
momento de enfrentarse a la resolucion de
esa tarea (1999, p. 458).

Aqui lo fundamental es adquirir un pensamiento auto-
nomo, critico y liberador, que permita saber dilucidar,
saber hacer y saber decidir por qué y cudl estrategia
utilizar a la hora de resolver una situacién-problema.

Como afirma JesUs Beltran (1993, citado por Valle
et al., 1999, p. 56), el aprendizaje no es solo adqui-
sicion de conocimientos; es, sobre todo, adquisicion
y mejora de las estrategias y maneras de pensar;
por eso, aprender es pensar y, por tanto, ensefar es
ayudar a pensar.

Veamos ahora algunas imbricaciones de las categorias
de andlisis prescritas a la iniciacion de este docu-
mento, a manera de tensiones, como marco de referen-
cia para ciertas reflexiones conceptuales y practicas.

Tres tensiones en el marco de las estrategias
y las mediaciones pedagadgico-didacticas

Las siguientes relaciones en el campo investigativo-
didactico permiten pensar algunas tensiones entre
las realidades tedrico-practicas en el aula:

1. Saber disciplinar distante del saber ensenado en la
practica. Muestran, ciertas publicaciones educa-
tivas, que una limitacién concurrente en el cam-
po pedagdgico-didactico se presenta en la poca
actualizacion que el docente ostenta de su saber
disciplinar, lo que lleva a practicas poco pertinen-
tes y carentes de sentido para los estudiantes.



No hay aprendizajes significativos si no hay en-
sefanza significativa; es decir, se hace necesario
reflexionar, de manera consciente, la forma como
se organizan los procesos de ensenanza para pro-
mover este tipo de aprendizajes. Para la profesora
Elisa Spakowsky,

Los que ensefan tienen que tener claro que
los procesos que desarrolla el pensamiento,
vinculados a posibilidades de razonar, debe-
rian producirse de manera sistematica, de-
liberada y planificada durante la trayectoria
escolar de los nifios y jovenes. Es en esta ins-
tancia cuando cobra especial importancia el
contexto de la clase, donde los contenidos, los
materiales, la comunicacion vy las estrategias
que emplea el docente para ensefar, influyen
y determinan los procesos de pensamiento
y, como consecuencia, los modos en que el
proceso de ensefanza se lleve a cabo pueden
potenciarlos o inhibirlos (2003, p. 20).

Si se desconocen las tendencias, los avances y
las nuevas lineas de investigacion de la disciplina
que se ensena es muy posible que se presenten
fracasos pedagdgicos y académicos en los
estudiantes.

Asi, entonces, en la actualidad, el docente
requiere plantear a sus estudiantes estrategias de
pensamiento que impliquen un desafio intelectual,
ya que pensar bien, como lo afirma Monereo,

[...] significa poner en marcha una estra-
tegia, que debe considerarse un proceso
deliberativo, de toma de decisiones, que
se inicia en el momento en que existe una
demanda, sigue cuando se estd aplicando
el plan trazado, regulando la accién cuando
surgen improvistos y finaliza en el momento
en que el sujeto percibe que ha cumplido el
objetivo o que no puede resolver en los tér-
minos esperados, con la consiguiente valora-
cion de lo realizado (1993, p. 23).

Lo implicito del argumento anterior se ubica en
saber ensefiar 0 en saber pedagogizar un saber.
Un asunto distinto es saber la teoria de la dis-
ciplina y otro es saber ensefnarla. Desde esta
idea, una ensefnanza que movilice retos y facilite
aprendizaje se ubica en la medida de la amplitud
de saber y conocer la disciplina en su historia,
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teorias y su actualidad en concordancia con las
practicas discursivas y de praxis. Dicho en len-
guaje de aprendizajes, esto significa que haya
cohesion y coherencia entre el qué, el como y el
para qué se aprehende un saber.

. Las posibilidades de usos, practicas, herramien-

tas y tecnologias de la contemporaneidad reba-
san las concepciones de la formacién docente.
Las estrategias que los docentes usan se ubican
por debajo de una verdadera apropiacion actual
de las tecnologias de la informacion y las comu-
nicaciones (TIC), lo que evidencia estados de re-
zagos tecnoldgicos y cientificos en décadas, del
mismo modo que a la fecha se presenta el atraso
de la oferta generalizada de tecnologias en gene-
ral que las instituciones disponen para el ejercicio
de la ensenanza. Ello no es contextualizado en
dotaciones, materiales, capacitaciones y elemen-
tos de apoyo pedagdgico que permitan alcanzar o
estar a la par de la cotidianidad en la que se des-
envuelven los estudiantes. En tal sentido, la idea
de lo escolar guarda distancia entre los usos y la
forma en que se pensd cierta tecnologia cuando
se formaron los docentes en las escuelas norma-
les y en las facultades de educacion respecto del
momento de poner en juego lo aprendido. Hay,
entonces, grandes brechas en los modelos insti-
tucionales, las practicas pedagdgico-didacticas y
la introversion de las TIC.

Para la profesora Edith Litwin,

El empleo de diversas tecnologias en las aulas
y en las practicas de los docentes muestra
una clara distincién entre el uso de los produc-
tos, medios o materiales creados por afuera
del sistema educativo y para otros fines, y los
creados especialmente para el aula, en algu-
nos casos por los mismos docentes. Crear
productos tecnoldgicos para la ensefianza, o
utilizar en ella los que han sido hechos para
otros fines, muestra dos distintas epistemolo-
gias de las practicas que se manifiestan en las
razones por las que se incorpora la tecnologia,
en su valor y la valoracion diferente que ha-
cen los docentes, los padres, los alumnos o
las comunidades educativas y en los distintos
criterios de uso (2005, p. 26).

Es importantisimo pensar el valor agregado del
uso de las tecnologias en las propuestas pedagd-
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gicas y didacticas, analizar si en las divergentes
disciplinas se ha configurado un campo tedrico
que permita definir las valoraciones, los usos
y las posibilidades que potencia y permite el uso de
las tecnologias, o si la misma ausencia consolida
imaginar una debilidad de una didactica tecnold-
gica o de desarrollo del pensamiento tecnolégico,

[...] entendido como el conjunto de atributos
(andlisis y sintesis, analogias y contrastes,
causa/efecto, sistema mental, ponderacion,
mentalidad proyectual, racionalidad y solu-
cion de problemas) que los seres humanos
realizan con la abstraccion de la realidad
material, los objetos y los hechos de la na-
turaleza para modificar su estado, innovarlos
o crearlos (Cardenas Salgado, 2012, p. 95).

Con el advenimiento de las TIC, la idea de lo
escolar como algo instrumental e instruccional
cambid. Ya no es una escuela para dictar clase
y contenidos, sino para pensar la informacion,
procesarla y ser eficiente con ella. Las practicas
de aula estdn mediadas por dispositivos electro-
nicos, lo que implica formular estrategias en el
orden de lo virtual, de la nube, de la plataforma,
del software, de lo sincrénico y asincrénico, cada
vez mas por fuera de la escuela.

Asi mismo, la MP en la interioridad de las TIC tiene
el papel fundamental de posibilitar, en el aula, inte-
racciones mas accesibles, mas reciprocas, mas
“digeribles” y mas didactizadas, en la finalidad de
procurar mejores procesos de aprendizaje en los
estudiantes. Lo que se pretende, desde el punto
de vista didactico, son encuentros més sensibles, de
mayor provecho, de mayor interés y de mayores
oportunidades. Afirmamos, por tanto, que las tec-
nologias por si solas o de manera automatica no
generan interaccion, por lo que el grado de inte-
raccion comunicativa entre los usuarios depende
de la interactividad de un medio electrénico, en la
medida en que les permita tener diversas opcio-
nes a los sujetos para comunicarse entre si.

3. Los conceptos de estrategias y mediaciones se
reducen a un método escolar preestablecido sin
modificabilidad. Se piensa que la estrategia esta
determinada por un solo método y que, por tanto,
no es posible ubicar dos 0 mas métodos en una
sesion de clase donde ampliamente se establez-
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ca una gran estrategia. Ademas, que puede tener
varios estadios o momentos modificables en la
experiencia del maestro y en su intima relacion
con el saber objeto de ensefianza.

El paradigma mas fuerte vincula al método con
una secuencia de pasos a seguir, los cuales no
pueden ser alterables. Vale decir que por ello se
dice que la clase presencial tiene por lo menos
cuatro pasos basicos:

1. Ambientacién: alude al momento de inicio de
la clase, en donde el docente explicita lo que
se va a trabajar, diagnostica lo que saben los
estudiantes del asunto a saber, e indaga, a
modo de inspeccién, como preparacion del
segundo momento en una sesion de clase.

2. Movilizacién conceptual: es en si mismo el
desarrollo de la situacion problema, de los
egjes tematicos o de los proyectos estableci-
dos; tiene como eje central las actividades
académicas, los cuestionamientos e intereses
de los estudiantes respecto de los saberes.

3. Compromisos finalizadores: se refiere a los acuer-
dos posteriores a la sesion de clase y estos se
ubican en la responsabilidad de demandar tra-
bajo independiente por parte de los estudiantes
para fortalecer la aprehension de saberes.

4. Evaluacién: es una medida de verificacion o
aseguramiento de la interiorizacién y la movi-
lidad que poseen los estudiantes en relacion
con los saberes abordados en clase.

Es contundente y observable que esta forma estanda-
rizada no es replicable, y tal vez la no mas adecuada,
porque claramente es posible hacer una evaluacidn
al inicio, o ni siquiera hablar de ella. Asi las cosas,
esta parametrizacion de un método como un paso
a paso unificador y universal no es pertinente desde
el campo pedagogico, porque dénde queda el
seguimiento o el acompanamiento del docente, su
reflexion, la autonomia o la libertad de catedra, la
particularidad del saber o el contexto dentro del acto
educativo, por poner algunos interrogantes.

En consecuencia, propongo que cada maestro, en
cada sesion de clase, formule una propuesta didactica
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como construccion metodoldgica. Es decir, que se
particularice una cuadruple correlacion (maestro,
estudiante, saber y estrategia/mediacion pedagdgica-
didactica). Si cada sujeto maestro o estudiante tiene
una historia singular y unos auténomos pensamien-
tos, estos tienen maneras particulares de actuar, de
ver y proponer formulaciones, y en si mismo esto
es una construccion metodoldgica de una didactica
diferencialmente transformadora.

Para Marta Brovelli, crear una propuesta didactica
como construccion metodolégica

[...] reviste e implica considerar al maestro
como sujeto que asume la responsabilidad
de elaborar una propuesta de ensefanza, ac-
tuando como mediador entre los contenidos
curriculares a ensenar y los sujetos de apren-
dizaje. Este lugar activo, reflexivo, creativo,
con capacidad de decision, permite distinguir
al menos tres cuestiones centrales respecto
de la ensefnanza:

— El docente tiene distintas posibilidades
de organizar su propuesta de ensefanza, de
acuerdo con las concepciones de conoci-
miento, ensefianza o aprendizaje que po-
sea, con la concebida carga axioldgica e
ideoldgica que le imprima, lo que significa
desterrar la idea de que existe un solo mé-
todo didactico.

— Las formas de organizacion y presentacion
de los contenidos de la ensefianza tendran
que ver con la forma particular en que el
docente enlace los elementos intervinien-
tes: los objetivos, los contenidos y su
organizacion, los recursos de ensefanza,
la comunicacion y la evaluacion, en con-
textos determinados y especificos, en un
modelo integrador.

— Los contenidos de ensefnanza, por perte-
necer a campos disciplinares especificos,
con estructura semantica y sintactica di-
ferentes, presentan exigencias propias en
cuanto a su organizacion y modo de cons-
truccion, que deberan ser respetadas en la
ensefanza (2003, p. 6).

A modo de sintesis, la construccion metodoldgica
permite replantear la idea de un unificador método
didactico; muestra, por el contrario, un panorama

amplio de variedad de sentidos a la tarea de ensefar
y de aprender. En tal sentido, es consecuente deli-
berar un nuevo lugar, ya no desde una triada, sino
desde una cuadruple interrelacion entre maestro,
saber, estudiante y estrategia, como una unidad que
se construye en lugares y espacios singulares dentro
del acto educativo escolar.

Del saber pedagdgico al saber didactico

Hace décadas prevalecia el SP como referente concep-
tual y practico en los maestros, tal vez por la afinidad
e identidad con la pedagogia como saber diferencial
e inseparable de los profesionales de la educacion.
Para Gaston Mialaret, el SP “es un discurso que una
sociedad y que el maestro alcanza luego de observar
las condiciones histdricas y hacer reflexion sobre el
educar, la pedagogia y el proceso de ensefar” (1991,
p. 24).

En lo antecedente, el SP, de forma integral, se puede
cohesionar en tres subcategorias. En primer lugar,
el SP contiene un saber pensar, es decir, un saber
referir la teoria, asumir las concepciones pedagogi-
cas y reflexionar su impacto. En segundo lugar, el SP
determina un saber hacer que se asocia a la manera
como se desarrolla y relaciona el campo teérico en la
accion practica o también el modo en que se organiza
e interiorizan las acciones educativas. Y en tercer
lugar, el SP expone un saber decir, que enmarca en
el discurso pedagdgico las emotividades comunica-
tivas y argumentativas que el maestro dispone al
ensenar a sus estudiantes.

Contrario a la comprension anterior de SP, las trans-
formaciones en las percepciones y en las practicas
de aula son cada vez mas frecuente en relacion con
el discurso que se orienta a fomentar el aprendizaje
como paradigma dominante en el lenguaje escolar,
el cual principalmente se asocia, en la actualidad, al
campo de la didactica y del saber didactico. Desde
la perspectiva griega de la poiesis, la didactica es un
campo de saber que tiene profunda génesis vy fertili-
dad en la epistemologia del conocimiento, no solo del
hacer y del saber hacer, sino de las preguntas cen-
trales: qué, como, por qué y para qué del saber en el
sentido biunivoco de la diada ensenanza-aprendizaje
y sus complejas implicaciones tedrico-practicas en
el aula y fuera de ella.
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Para explicar algunas relaciones de la diada ensenar-
aprender, la didactica tiene varios ejes centrales de
investigacion, cuya focalizacion es, en general, percep-
tible en las siguientes lineas o interrogantes: écomo
movilizar mejor el saber en los estudiantes? ¢Cudles
criterios es preciso definir al seleccionar los materia-
les mas apropiados para la clase? ¢Qué contenidos y
programas son pertinentes o se requieren impartir?
¢Cudles tecnologias facilitan la configuracion de nuevas
l6gicas en los aprendizajes? {Como motivar el deseo de
aprender? ¢Qué hacer para disminuir el fracaso esco-
lar? ¢Coémo equilibrar calidad, precio y tiempos a la hora
de interiorizar aprendizajes de forma significativa?

Lo anterior se puede hurgar con la aparicién del con-
cepto competencia y los desarrollos sobre inteligencias,
los cuales clarifican y sustentan las maneras particula-
res que cada sujeto precisa al momento de aprender.
Seg(in Philippe Perrenoud, la competencia es una

Capacidad de actuar de manera eficaz en un
tipo definido de situacion, capacidad que se
apoya en conocimientos, pero no se reduce a
ellos. Para enfrentar una situacion de la mayor
manera posible, generalmente debemos usar
y asociar varios recursos cognitivos comple-
mentarios, entre los cuales se encuentran los
conocimientos (2007, p. 39).

Dicho de otra forma, “No hay competencia estabili-
zada sino cuando la movilizacién de los conocimien-
tos sobrepasa el razonamiento reflexivo y acciona
esquemas constitutivos” (2007, p. 46). Esto deja
claro que las competencias son de caracter tedrico-
practico y en ellas el proceso cognitivo subyace a
la ejecucion de la tarea misma, acciones que, de
acuerdo con las nuevas teorias de desarrollo integral
cognitivo y las inteligencias multiples, son verdade-
ros retos en su complejidad constitutiva. Esto, con
absoluta certeza, enlaza con fuerza la evolucion de la
didactica con su esfuerzo por explicar cémo aprender
mas facilmente un saber y, a la vez, metodoldgica-
mente, como organizarlo para su tratamiento, lo cual
perfila una visién muy cognitivista de la didactica y
de la nocién de competencias.

Las competencias, para efectos productivos y de
control, certifican modos de hacer y de saber que un
sujeto domina para poder desempefarse en ambitos
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laborales, escolares, tecnoldgicos, cientificos y hasta
ciudadanos. Asi, las competencias no es meramente
un asunto pedagogico; es, con claridad, un referente
de saber didactico. Saber qué hacer con los conoci-
mientos, saber innovar, saber seleccionar e identificar
las mejores formas materiales de trabajar son compe-
tencias que se fundamentan en investigaciones de los
didactas, no de los pedagogos. En igual sentido, ya no
se habla con frecuencia de “estrategias de ensenanza”,
sino de “estrategias de o para el aprendizaje”, “eva-
luaciones de aprendizajes”, “secuencias didacticas y
procesos educativos para potenciar aprendizajes”. Es,
por tanto, legitimo que, con esta nueva paradigmati-
zacion, lo contemporaneo sea hablar de programas
didacticos o de cohesion pedagdgico-didactica, lo
que en verdad promueve nuevas concepciones en las
formas de reciprocidad con el saber, sus alcances y
las concepciones de lo escolar.

Bien, aprender es entonces algo enumerable, deci-
ble, asociado a las emociones; es accion verbal que,
representada en forma practica, dista de su interiori-
dad conceptual. No es lo mismo lo que esta acuiado
en el mundo de las ideas respecto a su exteriorizacion
que el modo de significarlo en imagenes, sonidos,
colores, etc.; no representa la verdad potencial de
origen mental. En palabras de Meirieu,

Aprender es estar atento, leer, escuchar, reci-
bir conocimientos, creemos describir la reali-
dady, en muchos aspectos, la describimos. Es
verdad que el aprendizaje se manifiesta muy a
menudo con estos signos, pero solamente se
manifiesta, no se lleva a cabo (2009, p. 58).

Vale decir, poner hoy el concepto de aprendizaje
de relieve no es gratuito, por los amplios hallazgos
sobre desarrollo cognitivo derivados de la psicologia
y de las ciencias cognitivas 0 neurociencias, que
“determinan” qué se puede saber, cémo y para qué se
puede saber. Asi, la singularidad de ambientes deter-
mina las recomendaciones que se pueden establecer
para potenciar las capacidades y la escenificacion de
talentos que presentan los estudiantes, al conjugar
los saberes en el orden académico, social y humano
en el acto de aprender.

Finalmente, a modo de conclusion, consideremos
cinco postulados:
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1. Las estrategias y las mediaciones se autodeter-
minan en si mismas como construcciones mas
didacticas que pedagdgicas, porque sus estruc-
turas ponen en accién los procesos mentales,
practicos y discursivos que se movilizan en
funcion de como aprender mas y mejor en los
espacios de las aulas de clase. La didactica es
un campo de estudio que guarda una estrecha
relacion con el concepto competencia, en tanto
esta Ultima es una movilizacién de saberes que
determina formas de agruparlos, usarlos y de
reflexionarlos en contextos y situaciones parti-
culares.

2. El paradigma del aprendizaje transformé el modo,
el espacio y el lugar de lo dicho, hecho y pensado
en la escuela. Asi, aprender es un ejercicio que se
ubica ahora principalmente por fuera del &mbito
escolar, y en él, la relacion didactica es una herra-
mienta movilizadora para fomentar aprendizajes
para la vida.

3. Toda clase bien elaborada en su diseno estruc-
tural requiere poner en juego una gran red con-
ceptual del campo didactico del saber disciplinar,
ademas de experiencias asociadas con el conoci-
miento del objeto de saber que se ensena.

4. La débil apropiacién teérico-préactica de un sa-
ber a ensefiar constituye un fuerte obstaculo en
la promocién de aprendizajes competitivamente
significativos.

5. Asi, para terminar, posibilitar una gran diversidad
emergente de estrategias y dispositivos media-
cionales demanda una ensefanza concebida en
un marco amplio de pensamiento critico que
permita la reflexién continua y la mejor disposi-
cién para saber aprender. Como afirma Beltran,
“el aprendizaje no es sdlo adquisicién de cono-
cimientos; es, sobre todo, adquisicion y mejora
de las estrategias y maneras de pensar; por eso,
aprender es pensar y, por tanto, ensefar es ayu-
dar a pensar” (1993, p. 34).
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La presente investigacion nos acerca a las expectativas que tiene el profesorado al abordar la educacion ar-
tistica con el apoyo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC). Nos interesa conocer qué
esperan estos docentes del uso de las tecnologias como herramienta de trabajo en el aula, sobre todo desde la
vertiente de la adquisicion de competencias. De este modo afrontamos la incorporacion de las TIC a la forma-
cion permanente. Hemos optado por entrevistar y observar al alumnado del primer curso online ofertado por
un centro de profesores de Valencia. Para la seleccion y recogida de los datos utilizamos una metodologia de o
rden cualitativo, orientdndonos en las indicaciones de Hubard (2008). La incorporacién de las imagenes media-
ticas como base para potenciar los pardmetros y las posibilidades de la educacion artistica los extraemos de
Marcellan (2010) y Hernandez (2010), introduciendo la propuesta que ofrece el paradigma de la cultura visual.
Los resultados refuerzan ideas anteriores, aportando otras cuestiones que conviene valorar para organizar nue-
vos formatos educativos destinados a la formacion del profesorado en TIC y artes visuales.
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Abstract

Teachers’ expectations concerning ICTs and education in the visual arts.
Analysis of a course taught to Valencian teachers

Based on a classroom online experience, this research project approaches the motivations and expectations
of teachers in relation to Art Education with ICT support. We are interested in knowing what teachers expect
from the use of technologies as an education tool in the classroom, especially concerning the acquisition of
competences. We encourage the incorporation of ICTs to the permanent training as an important element. We
decided to interview and observe students in their first online course offered by a lifelong Training Teachers’
Center of Valencia. For data selection, we used a qualitative methodology, based on Hubard (2008) works and
indications. Marcellan (2010) and Hernéandez (2010) provided the aspects referred to the incorporation of me-
dia images and the possibilities of Art Education. \We approach visual culture as a paradigm. The results have
reinforced some previous ideas, providing additional aspects that need to be assessed in order to put together
new educational plans for training teachers in ICTs and visual arts.

Keywords: art education, teachers training, Information and Communication Technologies ICTs, online
education, cultural and artistic competences, assessment in artistic education.

Resumé

Attentes des professeurs en face des effets des TIC sur I'éducation en arts visuels.
Analyse d’un cours pour enseignants valenciennes

Cette recherche nous approche aux attentes des enseignants au moment d'assumer I'éducation artistique
avec l'aide de technologies de I'information et de la communication (TIC). Nous voulons savoir qu'est-ce
que les enseignants attendent de l'usage de ces technologies comme outil de travail dans la salle de classe,
surtout par rapport a I'acquisition de compétences. Ainsi nous intégrons les TIC a I'apprentissage continu.
On a interviewé et observé les éleves du premier cours en ligne offert par un centre d'enseignants a Valence. On
a exécuté une méthodologie qualitative pour la sélection et la collecte de donnés, en suivant les indications
d'Hubard (2008).

En introduisant le paradigme de la culture visuelle, et selon Marcellan (2010) et Hernandez (2010), on incorpore
les images médiatiques pour enrichir les parametres et les possibilités de I'éducation artistique. Les résultats
obtenus renforcent les idées précédentes et fournissent d'autres questions qui méritent d'étre évalués afin
d’organiser nouveaux formats éducatifs destinés & la formation des enseignants en TIC et en arts visuels.

Mots-clés : éducation artistique, formation d’enseignants, technologies de I'information et de la communication
(TIC), formation en ligne, compétence culturelle et artistique, évaluation de I'éducation artistique.

Introduccion

uando pusimos en marcha esta inves-
tigacién, pensdbamos que existian
lugares comunes en cuanto a la percep-
cidn que tiene el profesorado respecto
a la educacion en artes visuales y su potencial en
el territorio de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion (TIC). Pero a medida que hemos
ido recogiendo los resultados y analizado sus
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estadisticas, comprobamos que la gran diferencia de
perfiles de los docentes desencadena una verdadera
concepcion mltiple en lo que se refiere a la practica
educativa de las artes en relacion con las TIC.

Mediante esta investigacion hemos querido acercar-
nos adicharealidad a través de las opiniones de veinte
profesores que han realizado el primer curso online
de educacién en artes visuales, programado por un
centro de profesores de la Comunidad Valenciana,
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en este caso, el Cefire de Torrent. Conviene mati-
zar aqui que desde las instancias educativas del
gobierno regional de la Generalitat Valenciana se estéa
potenciando la oferta online para la formacion per-
manente del profesorado, lo cual se evidencia en la
desaparicion de algunos de los centros de profesores
que habian sido, hasta ahora, un lugar de encuentro
habitual para la mayoria de los docentes en ejercicio
y aquellos que estaban pendientes de ocupar un
puesto de trabajo.

En este caso, y debido a nuestra adscripcion al area
de Educacion en Artes Visuales, de la Universitat de
Valéncia, buscamos dotar a los docentes de meto-
dologias formativas realistas, fundadas en la inte-
raccion constructiva, con base en la participacion, el
respeto, la colaboracion, y fomentando la reflexion
sobre la propia practica y la motivacién (Escano,
2012; Martinez y Farr6, 2012; Rozo y Prada, 2012).

La investigacion en educacion artistica estd todavia
dominada por una larga tradicion vinculada a la expre-
sién, lo cual repercute en su alejamiento de otras
realidades comunicativas. Son muchas las voces que
vienen reclamando, desde hace afos, una mayor aten-
cion hacia las posibilidades que representan, para la
educacion artistica, tanto las imagenes (especial-
mente las electrénicas) como las TIC y los dmbitos
propios de la comunicacién (Buckingham, 2007,
Gutiérrez, 2008; Huerta y Dominguez, 2012; Potter y
Banaji, 2012).

De esta manera, nos esforzamos por lograr este
acercamiento entre la educacion en artes visuales y
la educacién en comunicacion. El lugar com(n es sin
duda la cultura visual, ya que nos permite elaborar
un discurso educativo cercano al del alumnado, sin
diferencias de rango entre obras de arte y elementos
de la cultura popular (Walker y Chaplin, 2002), sin
elementos de juicio (o prejuicios) que puedan sepa-
rar por estratos los diferentes artefactos visuales.

El alumnado del curso estda formado por docentes
de diversas procedencias y de distintos intereses.
Desde maestros de infantil y de primaria hasta
profesorado de materias especificas de secundaria.
La mayoria de ellos desconoce las posibilidades de
la educacion artistica, ya que no son especialistas
en dibujo, ni tampoco han estudiado las carreras de

Bellas Artes o de Arquitectura. Pero es precisamente
esta diversidad y esta falta de formacion especifica
la que enriquece el didlogo entre los integrantes del

grupo.

Desde el inicio de las clases hemos invitado a los
participantes a intercambiar ideas y experiencias,
tanto en las sesiones presenciales como en las
lineas de debate abiertas en el foro de la plataforma
virtual. Este modelo de taller activo es muy propio
delasclases de educaciénartistica, y es curiosamente
el propio ambiente tradicional de nuestros talleres
el que se encuentra mas cercano a lo que Begoiia
Gros (2008) ha denominado la construccién colabo-
rativa del conocimiento (CCC).

A partir del parentesco entre los talleres de arte
y las acciones de CCC que permiten las TIC en el
aula (Guitert y Pérez-Mateo, 2013), nos animamos a
elaborar un nuevo escenario en el que las imagenes
y la tecnologia transforman las reglas del juego y
favorecen un nuevo modelo competencial, basado
en el trabajo colaborativo y en el aprendizaje de las
nuevas codificaciones de la informacién multimedial.

Metodologia

Utilizamos una metodologia cualitativa, de manera
que observamos a un conjunto limitado de profeso-
res partiendo de un estudio de caso. Nos basamos
en las aportaciones de Hubard (2008), ya que cla-
rifican tanto la seleccion de los participantes como
las intenciones, facilitando la concrecion del anélisis
(Huerta, 2010).

Conscientes de la problematica que genera la dispa-
ridad de criterios en las practicas docentes de edu-
cacion artistica (Aguirre, 2000), pero convencidos de
que las aportaciones desde la cultura visual resultan
esenciales, organizamos el anélisis de los datos con
base en tres criterios:

1. Posibilidad de accién de las practicas del taller de
educacion artistica.

2. Participacion del alumnado del curso en las ac-
tividades proyectadas, a partir de la creacion de
imagenes propias y de la reflexion sobre sus inte-
reses particulares.
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3. Concrecion de las posibilidades que permite un
nuevo modelo competencial en la formacion de
formadores.

La recogida de datos se ha producido fundamental-
mente por medio de la observacion participante de las
actividades llevadas a cabo en la plataforma virtual
(Kawulich, 2005), y la realizacién de un cuestionario
final que se ha contestado de manera anénima via
online. Este era solo accesible a los participantes en
el curso, y presentaba veinte cuestiones organizadas
en torno a tres apartados:

— Datos de clasificacion. Nos permitié conocer el
perfil de los participantes en relacion con edad,
sexo, titulacion, afo en que acabaron los estudios
de licenciatura y experiencia docente.

— Uso de las TIC. Se trata de obtener informacidn
sobre la competencia digital de los veinte partici-
pantes en el curso.

— Expectativas o percepcion del valor de las TIC en
la educacién artistica.

Con respecto a la tipologia de las preguntas, trece
de ellas eran de respuesta cerrada, en las que ya
estaban especificadas de antemano las posibles res-
puestas entre dos opciones (si 0 no), con una eleccién
entre varias respuestas posibles o con una gradacion
en las alternativas de respuesta (nada, un poco,
bastante o mucho). En este caso, un rango muy
amplio de respuestas puede dificultar la eleccion,
por lo que se limitd a esas cuatro alternativas, utili-
zando una gradacion creciente, que se mantuvo en
todo el cuestionario. Las restantes preguntas son de
tipo abierto, en las que se ha de redactar la contesta-
cion de la misma.

Los resultados nos permiten establecer un criterio de
prioridades e intereses, que son los que nos han con-
ducido a una serie de conclusiones y aportaciones
novedosas.

Uno de los aspectos destacables en lo referido a la
recogida de datos son las dos clases presenciales,
en las que el alumnado pudo exponer sus ideas
aportando opiniones y conociendo en persona al
resto de los componentes del grupo. Al combinar
el espacio geografico de las clases presenciales con el
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espacio virtual del resto de propuestas del curso,
hemos detectado que ambos entornos se potencian,
lo cual ratifica nuestra postura en relacion con la
posibilidad de complementar la parte online con una
serie de momentos presenciales.

En este sentido, mientras perdure la presencia de
profesorado no nativo tecnolégicamente, junto con
otro tipo de docentes mucho mas jovenes, pero
que ya pueden ser considerados nativos digitales
—como ha sido definido este concepto por Prensky
(2001)—, lo cierto es que siempre resultard mucho
mas enriquecedor introducir, a ser posible, alguna
clase presencial que pueda reforzar y estimular a los
participantes en el curso. En el caso que ahora ana-
lizamos, esta situacion era factible, ya que el curso
es ofrecido a un publico que trabaja o reside en un
lugar que no estd excesivamente lejos del espacio
propuesto para las clases presenciales. La relacion
presencial permite una escenificacion en directo
de la cercania fisica, complementando los transitos
de documentos y de informaciones que posibilita el
entorno online (Huerta y Dominguez, 2011).

Por otro lado, el hecho de considerar el arte como
una verdadera “cuarta competencia basica” (Ohler,
2003), supone estrechar los lazos entre la tradicion
del arte y las posibilidades que generan las TIC. Este
modelo integrador reconoce las ventajas del espacio
online, al combinarlas con la tradicion presencial del
taller en el aula, utilizando el arte como referencia y
estimulo.

El curso online

Conviene aclarar inicialmente que el curso de educa-
cién en artes visuales programado por un centro de
profesores de la Comunidad Valenciana se ofrecia a
todo el profesorado de infantil, primaria y secundaria
que estuviese interesado en la tematica tratada. El
titulo que pusimos contiene una frase com(in que venia
siendo habitual en las propuestas de anteriores edicio-
nes presenciales: “Educar a través del arte”. Para esta
ocasion decidimos introducir un epigrafe mas con-
creto que, ademas, enlazaba con el nuevo formato:
“Desarrollo de la competencia cultural y artistica”.
El interés que hubo por parte del profesorado para
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matricularse en el curso fue mayor del que teniamos
previsto, aunque decidimos respetar lo que desde el
principio habiamos acordado: aceptar solo a veinte
alumnos participantes.

La tarea de concretar los aspectos que queriamos
tratar y la forma de abordarlos ya se habia realizado
mucho antes del inicio del curso. Optdbamos por
incorporar los usos tecnoldgicos (algunos software
esenciales), de manera que sirviesen al mismo tiempo
para introducir conceptos, como viene siendo habitual
en nuestra confeccion de talleres, algo propio de la
educacion en artes.'

La estructura del curso se dividi6 en cuatro bloques,
y nos pusimos de acuerdo para estructurar la fluen-
cia de contenidos del siguiente modo:

— Bloque I. Aportaciones curriculares a la compe-
tencia cultural y artistica.

— Bloque Il. Metodologias y didacticas especificas
para el desarrollo de la creatividad.

— Bloque lIl. Entornos colaborativos para el apren-
dizaje de la educacion artistica: el aprendizaje en
red y en la red.

— Bloque IV. Tendencias actuales sobre la educacién
artistica y su aplicacion a la practica docente.

Cada uno de estos bloques de contenidos se com-
pletaba con base en los materiales facilitados, las
actividades propuestas y las sinergias creadas entre
los participantes en el curso.

La actividad inicial consiste en producir dos docu-
mentos: un texto de presentacién, para que cada
participante explique sus intereses y su trayectoria,
y el otro texto debe tratar sobre aquellos instru-
mentos que se consideran mas apropiados para
una evaluacion auténtica de la competencia cultural
y artistica. Esta competencia es sefalada por la
legislacion educativa en Espana (Espafna, Ministerio
de Educacién y Ciencia, 2006ay 1006b) como una de
las ocho competencias basicas que deben desarrollar
los alumnos a lo largo de su escolarizacion; supone,

1 Véase, al respecto, Huerta (2015).

entre otras cuestiones, el desarrollo de habilidades
y destrezas para apreciar y valorar las diferentes
manifestaciones del arte, asi como la capacidad de
poder expresarse a partir de los propios recursos
creativos. En este documento de creacion personal,
el alumnado debe explicar el modo como se abordaria
la evaluacion, teniendo en cuenta que estd par-
ticipando en un curso sobre educacion artistica.
Usamos como ejemplo la conferencia del profesor
Carles Monereo titulada “La evaluacién auténtica
de competencias basicas” (compartida en Moodle).
La entrega del trabajo se realiza seleccionando esa
tarea en el curso y subiendo el archivo. Se propone
una fecha limite para su entrega. Con todas las
aportaciones se hace un documento conjunto que
después se puede descargar desde la plataforma.

En la segunda actividad se propone elaborar un
poster digital, con la aplicacion informatica del pro-
grama Prezi. El contenido del pdster debe describir
(fundamentalmente de modo visual) una actividad
que se pueda realizar con los alumnos, siguiendo
la metodologia proyectual. La actividad se entrega
en el foro del Bloque lll, en un archivo adjunto y
comprimido de la presentacion, en la que se pueden
incluir gréficos, imagenes, videos, e incluso enlaces.
La fecha de entrega es el dia anterior a la segunda
sesion presencial, en la que se comparten y debaten
las diferentes propuestas.

La tercera actividad, que se inscribe también en el
Bloque ll, se realiza de manera paralela a lo largo
del curso. Se trata de subir dieciséis imagenes al
blog del proyecto “Aula invisible” y realizar el comen-
tario de al menos cuatro de ellas por parte de los
companeros. Este tipo de aportaciones visuales per-
mite crear y mantener un blog por los estudiantes,
en combinacién con el profesorado del curso, con lo
cual, como afirman Potter y Banaiji:

[...] los estudiantes percibieron el blog como
un espacio para presentar y representar as-
pectos suyos dentro de un contexto de ac-
cion, en el que iban tomando parte en practi-
cas culturales de representacion que existen
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tanto dentro como fuera de las estructuras
formales del curso (2012, p. 89).

La dltima actividad consiste en compartir una
reflexion global de lo que ha significado el curso
como experiencia, y se realiza dentro del Bloque IV.
La fecha de entrega coincidia con la fecha de finaliza-
cion del curso, lo cual permitia al alumnado elaborar
sus reflexiones aprovechando el limite temporal que
marcaba la convocatoria. La duracion completa del
curso es de 30 horas, que se deben distribuir en un
espacio de 40 dias de intervenciones.

Estructura de la propuesta

Desde su gestacion como actividad, el curso “Desa-
rrollo de la competencia cultural y artistica. Educar a
través del arte”, tenia como objetivos:

1. Acceder a los programas y las aplicaciones mas
habituales y actualizadas en cuanto a usos edu-
cativos se refiere.

2. Gestionar un curso de 30 horas lectivas, con su
correspondiente certificado, de las cuales sola-
mente 6 horas eran presenciales, y el resto se
desarrollan en entorno virtual.

3. Utilizar la plataforma Moodle como espacio para
accionar, ya que se trata de la plataforma que im-
pulsa la Generalitat Valenciana.

4. Plantear la educacion artistica desde la perspecti-
va de la cultura visual, utilizando como estrategia
los proyectos participativos.

5. Fomentar la construccion colaborativa del cono-
cimiento, alternando el entorno virtual con unas
minimas e imprescindibles sesiones presenciales.

6. Promover el acercamiento entre el profesorado de
muy diferentes ambitos (educacién infantil, prima-
ria y secundaria), y capacitarlos en competencias
mediante un espacio de taller por proyectos.

Desde el inicio considerdbamos muy necesario incor-
porar todos estos aspectos, ya que la prevision del
curso se hizo sin saber todavia el tipo de alumnado
con el que nos ibamos a encontrar. Suponiamos que
seria variado: diferentes edades, intereses, experien-
cias, pero sobre todo que tendriamos participantes
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con diversa formacion previa en el uso de las TIC. Y
asf fue.

Una cuestion que nos preocupaba como autores del
concepto era que nuestro esquema podia resultar
un referente, ya que estdbamos disenando el primer
curso de estas caracteristicas, lo cual tiene que ver
con las directrices que estan predominando en la for-
macién permanente del profesorado: en el futuro se
van a incentivar y promover los cursos online (Guitert
y Pérez-Mateo, 2013). Esta nueva perspectiva insti-
tucional contrasta con la tendencia que existia hasta
ahora, en la que los cursos que dominaban eran los
presenciales. Otra preocupacion que estaba presente
en la confeccion del curso radicaba en nuestros dere-
chos como generadores de contenidos educativos,
como autores de una propuesta novedosa, ya que
en el momento en que se introduce informacion en
la plataforma institucional Moodle (concretamente
la del gobierno regional responsable de estas ofertas
educativas), en cierto modo ya se han cedido dichos
contenidos a la entidad que te ha contratado como
profesor. La institucion contratante puede hacer
uso de las ideas aportadas, para utilizarlas en otras
ocasiones, o bien para difundirlas y darlas a conocer.
En Ultimas, se opt6 por poner el contenido y los plan-
teamientos al alcance de la comunidad docente, de
forma libre y gratuita.

Aportaciones curriculares a la competencia
cultural y artistica

Para iniciar el curso se abrié un foro en el que se
animaba a verter las dudas que pudiesen plantearse.
Dicho Foro de dudas y consultas permanece abierto
mientras se desarrollan las sesiones del curso. El uso
del Foro siempre resulta mas eficaz que el uso de
correos electronicos, ya que de este modo se com-
parte la informacion, y asi puede ser de utilidad para
el conjunto de los participantes. Posteriormente se
abrié también un Foro de aportaciones personales, en
el cual los participantes del curso debian verter una
presentacion de ellos mismos, para darse a conocer
al resto de los usuarios. Este Foro permitia, ademas,
introducir nuevos temas y compartir recursos.

La forma de incorporar contenidos que estuviesen al al-
cance del alumnado inscrito fue mediante documentos



Expectativas del profesorado ante las TIC y la educacién en artes visuales. Andlisis de un curso impartido a docentes valencianos

que habiamos seleccionado y que han sido elaborados
en muchas ocasiones por companeros docentes de
varias procedencias. Tras una intensa blsqueda de
materiales adecuados, se opté por incorporar docu-
mentos en formato presentacion, como por ejemplo,
un material elaborado por el Centro de Profesores y
Recursos de Ceuta (“La competencia cultural y artisti-
ca. El diseno de tareas integradas”), asi como el mate-
rial de Lucia Alvarez titulado “La competencia cultural
y artistica en el aula de educacion plastica y visual”.
Se colgaron videos en los que se analizaba la tematica
de la evaluacion, como la conferencia de Monereo ya
citada. Estos y otros materiales iniciales, junto con
la presentacion personal que volcaba en la platafor-
ma cada alumno participante, sirvieron para calentar
motores en relacion con la tematica de la educacion
artistica que, por lo que pudimos comprobar en la pri-
mera sesion presencial, resultaba bastante novedosa
para la mayoria de los participantes.

Sobre la evaluacion en educacion artistica

Se propuso al alumnado que inicialmente reflexio-
nase sobre una temadtica tan resbaladiza como
la evaluacién en educacion artistica. Puesto que la
evaluacion es un elemento clave en el proceso de
aprendizaje, un factor que determina en gran medida
la manera de aprender de los alumnos, entendiamos
que resultaba muy adecuado tratar el tema desde
el inicio (algo que también sugieren Potter y Banaji,
2012, aunque en su caso remarcando las teorias de
la identidad). En educacidn artistica, la parte evalua-
tiva siempre ha estado sometida a controversias, en
relacion con una posible subjetividad en la valoracion
de las realizaciones de los alumnos. La evaluacion
por competencias pone el acento en los procesos y
en las tareas. Se reflexiond sobre aquellas diferentes
fuentes de informacion o herramientas que el pro-
fesorado estudiante consideraria mas adecuadas,
de acuerdo con el nivel en el que se encuentre el
alumnado, para la evaluacion de la adquisicion de la
competencia cultural y artistica, y el modo en que se
haria uso de las mismas. Esta reflexion podia derivar
en las propias practicas educativas actuales que el

alumnado considerase validas, o en aquellas que
incorporaria de acuerdo con el enfoque de evaluacion
por competencias. Cada documento realizado fue
enviado como archivo adjunto a la plataforma.

Una de las participantes resuelve su aportacion al
modelo de evaluacion en educacion artistica mediante
un texto de varias paginas, en el que defiende como
instrumento para la evaluacion el uso del portafolio por
parte del estudiante. Al tratarse de una profesora de
una Escuela de Arte, considera que

[...] es muy beneficioso el uso de esta herra-
mienta para mostrar al alumnado la importan-
cia que tienen los procesos frente al artefacto
que se le pide como resultado de una activi-
dad. Y no solo de los procesos, sino de la criti-
ca y reflexion personal que cada uno hace de
su propio trabajo, ya que el portafolio ayuda a
los estudiantes a desarrollar y profundizar so-
bre su aprendizaje.

En la misma linea de razonamiento, otra alumna
opina que

[...] se deben evaluar los procesos artisticos
teniendo en cuenta el interés hacia sus crea-
ciones y las de sus compaferos, respetando
todo tipo de manifestaciones artisticas, y de-
sarrollando la creatividad y el ambito de plas-
macion personal.

Mientras que CC? asegura que

[...] la evaluacion auténtica debe averiguar
qué sabe el alumno y como ha llegado a sa-
berlo, centrandose mas en el proceso de co-
nocimiento que en el propio resultado, ya que
evaluar no deber ser calificar.

Sin embargo, el alumno IC, profesor de musica, des-
taca que

[...] el paso basico consiste en crear un clima
proclive a “situaciones artisticas”, en tanto
que crear y pensar en situaciones artisticas
y culturales como idiosincrasia de un centro

2 Utilizamos las iniciales de los nombres para identificar los testimonios de los estudiantes.
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deberia ser la base sobre la cual dar el primer
paso para una evaluacion auténtica de las
competencias culturales y artisticas.

En esta primera actividad se les proponia a los alumnos
reflexionar sobre las diferentes fuentes de informa-
cion o herramientas que consideraban mas adecua-
das (de acuerdo con el nivel en el que se encontrase
el alumnado) para la evaluacion de la adquisicion de
la competencia cultural y artistica. JG lleva muchos
anos como profesor de primaria, y a pesar de su
experiencia acumulada, reconoce su falta de actuali-
zacion en temas de educacién artistica, concluyendo
que su opinion sobre el tema

[...] estd cambiando y restructurdndose gra-
cias a la informacidn recibida en este curso, y
que, por tanto, esta pendiente de reelaborarla
con una reflexion que requerird mas tiempo.

CM también lleva afios como maestra, pero confirma
que

[...] se hace un poco dificil consensuar crite-
rios, proyectos, contenidos, que evalien las
competencias en las diferentes areas, ya que
el drea de Educacion Artistica en Primaria es
impartida en dos areas diferentes, Plastica y
Musica, cuya docencia es ejercida por pro-
fesores con diferentes objetivos y criterios,
por lo cual trabajaran de diferente manera las
competencias y llegardn a diferentes conclu-
siones por diferentes caminos.

SM considera la evaluacion en artes como

[...] un tema que sigue siendo bastante con-
trovertido, ya que todavia se encuentra exce-
sivamente extendida la opinién que considera
que la valoracién de los trabajos relativos a
esta disciplina es arbitraria y sujeta al gusto
personal del docente.

Para ella,

[...] es importante resaltar el miedo inicial que
se plantea en la mayoria de las personas a la
hora de enfrentarse a un trabajo plastico, ge-
nerando inseguridades que afloran desde el
primer momento y que llegan a plantear situa-
ciones de auténtico bloqueo personal.

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014

Es por ello por lo que

[...] dentro del aula, intentaremos, desde el
principio, conseguir desterrar esta acusacion
de subjetividad lo antes posible; ello requerira
un esfuerzo inicial, y a lo largo de todo el reco-
rrido de la materia, para conseguir transmitir
los valores objetivos en los que vamos a basar
nuestra evaluacion.

En definitiva, el tema de la evaluacion ha resultado
ser muy provechoso y adecuado para iniciar el debate
entre los participantes del curso, al tiempo que se
han presentado como personas muy motivadas para
incorporar a sus tareas docentes las posibilidades
que genera la educacion artistica.

El blog “Aula invisible”

Ademas de lo anterior, se proponen una serie de
temas para que durante dos semanas cada alumno
introduzca en el blog “Aula invisible” las imagenes
que considere adecuadas. El blog ha sido creado para
esta actividad, lo cual facilita que el propio alumnado
reflexione sobre la oportunidad de introducirlo como
elemento articulador en su futura docencia.

Las tematicas propuestas son las siguientes: “Auto-
rretrato”, “Autorretrato sin rostro”, “Color favorito”,
“Alguien a quien quiero”, “Mis manos”, “Al amane-
cer”, “Una calle”, “Hecho por mi”, “Caminando” y

“Recuerdo de la infancia”.

Cada alumno introduce una imagen de cada tematica.
En el Bloque Ill se explica de qué modo se pueden
realizar las entradas en el blog, teniendo en cuenta
que para cada imagen se debe hacer una entrada
diferente. Si alguno todavia no se ha podido registrar
en el blog o no ha recibido la invitacion para poder
participar en el mismo, lo ha de comunicar a través
del Foro de dudas y consultas para poder resolverlo
con la mayor brevedad posible. Gracias a los comen-
tarios, en la sesion presencial se pudo facilitar la
tarea informética. Los plazos de las actividades son
flexibles y tienen como finalidad ayudar a distribuir el
trabajo a lo largo del curso.

El resultado es sorprendente, y muy motivador. A medi-
da que se van introduciendo imagenes, los comentarios
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del alumnado se incrementan e incluso motivan
debate. En ocasiones, los temas se entremezclan, lo
cual provoca transferencias enriquecedoras, como
es el caso de las imagenes de IC, SM y PA, quienes
abordan indistintamente “Color preferido” o “Alguien
a quien quiero” (véanse figuras 1, 2y 3).

La tematica de las manos como elemento a foto-
grafiar introduce elementos clarisimos de identidad,
ya que cada participante incluye en su imagen as-
pectos que pueden interesarle y con los que se siente
identificado, como vemos en los ejemplos de las imé&-

genes realizadas por CU, AM y CG (véanse figuras
4,5y 6).

La fortaleza de los argumentos la detectamos con
énfasis en aquellas experiencias que son muy vivi-
das, como por ejemplo, los recuerdos de la infancia
o larepresentacion de seres queridos. Estas temati-
cas aluden a relatos autobiogréaficos (Huerta, 2010),
que si bien tienen un potente sentido identitario, no
resultan perjudiciales en su potenciacién como ilus-
traciones de vivencias compartidas. JG introduce
una imagen de su infancia, en la que aparece con
su padre, montado en una bicicleta (véase figura 7).

Figura 1. Color preferido (azul)

Fuente: autora PA.

Figura 2. Color preferido (azul)

Fuente: autor IC.

Figura 3. Color preferido (azul)

Fuente: autora SM.
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Figura 4. Mis manos

Fuente: autora CU.
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Figura 5. Mis manos Figura 6. Mis manos

Fuente: autora AM. Fuente: autora CU.

Figura 7. Alguien a quien quiero: mi padre.
Recuerdo de infancia.

Fuente: autor JG.

Mientras que CA opta por un animal de compaiia, introduce un elemento muy colorido y lo titula “Feria”
por su mascota (véase figura 8), al tiempo que CA (véase figura 9).
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Figura 8. Alguien a quien quiero

Fuente: autora CA.

Caracteristicas del alumnado y valoracion de
los resultados del curso

Entre los aspectos mejor valorados por el alumnado del
curso (docentes en ejercicio en su gran mayoria), des-
taca el aprendizaje colaborativo y por proyectos que
se ha aplicado. Se concede importancia a los ejem-
plos practicos mostrados y los recursos que se han
dado a conocer, asi como el material proporcionado
y la dindmica seguida en todo el proceso. Consideran
fundamental la informacidn sobre tecnologias, que ha
de llegar acompafiada del conocimiento sobre artes
visuales y de numerosos sitios web donde pueden
encontrar experiencias procedentes de la educacion
artistica.

La franja dominante de edad de los inscritos es la
comprendida entre los 31 y los 40 afos (40%) y
los comprendidos entre los 41 y los 50 afnos (40%). La
mayoria son mujeres (60%), y la carrera universita-
ria con mas presencia es la de Bellas Artes (35%),
abarcando el restante 65% un amplio abanico de
titulaciones, como: maestro (25%), historia del arte
(15%), masica (10%), filologia (10%) o filosofia (5%).

Para el 45% era la primera vez que se matriculaban
en un curso de estas caracteristicas. Solamente una
minoria usa los blogs de forma habitual, y todo el
alumnado opina que, como profesores que son,
deberian tener una mejor formacion tanto en educa-
cién en medios como en el uso de las tecnologias.
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Figura 9. Recuerdo de la infancia

Fuente: autora CU.

Al preguntarles cudl es el aspecto del curso que mas
complejo les ha resultado, la mayoria coincide en
la dificultad de aportar reflexiones mediante textos
escritos, mientras que para el 25% lo mas compli-
cado fue el uso de la tecnologia, y para el 20% la
mayor dificultad estriba en generar imagenes propias
para los ejercicios propuestos.

Todo el alumnado coincide en que ha aprovechado
el curso, habiendo indagado en la competencia cul-
tural y artistica, activando elementos clave como la
evaluacion. Se han descubierto nuevas herramien-
tas y aplicaciones, al tiempo que se ha ofrecido
una amplia gama de mecanismos e informaciones
atiles (blogs, webs, videos). En opinién de uno de
los alumnos:

[...] todo ha sido interesante, los foros, la par-
ticipacion en “Aula invisible”, la realizacion del
poster y también los debates, la informacion
documental y las charlas que se podian seguir
en la plataforma Moodle en relacién con los
contenidos del curso.

Con respecto a los materiales utilizados durante el curso,
cabe destacar lo positivo del uso de las herramientas
de la web 2.0 en la formacion y de cara a la practica
educativa, asi como la formulacién didactica y meto-
dolégica para adaptarse a nuevas tecnologias.

El alumnado otorga importancia al uso de las TIC
para ubicar estas practicas en la innovacion vy las
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reformas necesarias que se estan verificando en edu-
cacion. Se agradece la informacién sobre software
libre, sobre todo el que se puede utilizar en educacion
artistica, asi como el acercamiento al cine y a la revi-
sion critica de las iméagenes que promueve la red.

El alumnado ha tenido muy en cuenta todo lo que ha
podido conocer sobre arte y acerca del drea de cono-
cimiento de Educacién Artistica, para su aplicacion
en primaria y en secundaria. Con estos esfuerzos
conseguimos acercar el patrimonio artistico a los
alumnos, motivarlos a tomar conciencia de su valor,
tanto en la docencia como en los Departamentos de
Didactica de muchas instituciones, quienes buscan
transmitir y motivar sobre cuestiones de arte, cultura
y patrimonio desde el punto de vista educativo.

Alfinalizar el curso y en relacion con el uso de las TIC
en la educacioén, el 100% de los participantes mani-
fiesta estar muy de acuerdo o bastante de acuerdo
con las siguientes afirmaciones:

— El profesorado deberia tener una buena formacion
sobre las TIC: muy de acuerdo (70%), bastante de
acuerdo (30%).

— El profesorado deberia tener una buena formacion
en medios: muy de acuerdo (63%), bastante de
acuerdo (37%).

— Las TIC pueden impulsar la creatividad y el pensa-
miento creativo: muy de acuerdo (54%), bastante
de acuerdo (46%).

— EI 100% también afirma que el uso de las TIC pue-
de ser un recurso importante para la mejora de la
ensefnanza.

Los participantes demuestran interés por saber qué
ocurre en el resto del mundo en torno a la educacidn
artistica, y que se les abran puertas y posibilidades,
con el fin de aumentar la motivacion en las tareas
docentes. Todos estan de acuerdo en que la expe-
riencia ha resultado gratificante e innovadora. Incluso
alguien lamenta:

Me ha parecido muy interesante el curso en
su totalidad, aunque por motivos personales
no le he podido dedicar todo el tiempo que me
hubiera gustado para profundizar méas en él y
obtener mejores resultados.
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Conclusiones

En esta experiencia online se comprueba que la parte
identitaria del alumnado sale reforzada, como ya
apuntaban Potter y Banaji cuando afirman que también
sus alumnos se convertian en “agentes en el estu-
dio y en objetos auto-reflexivos del mismo” (2012,
p. 85). En nuestro caso, ademds, se ha valorado
como muy relevante el hecho de contar con dos cla-
ses presenciales, gracias a las cuales el alumnado ha
podido conocer personalmente tanto al profesorado
del curso como al resto de alumnos inscritos.

Llama la atencion el rotundo éxito que ha tenido la
utilizacion del programa Prezi, con su plataforma, y
sobre todo la exposicion que se hizo de las presen-
taciones realizadas por el alumnado en la segunda
sesion presencial, ya que trataban de tematicas que
les eran familiares, lo cual permitia que se sintiesen
integrados.

La realizacion y la difusién de imagenes, en un curso
de educacion artistica como este, actualiza la tradi-
cion de los talleres de artes visuales y potencia el
uso tecnoldgico, ya que se anima a los participantes
a realizar sus propias fotografias.

Enlazando con la tradicion de los medios (Briggs y
Burke, 2002; Huerta, 2002), y con la llamada alffa-
betizacion visual (Marcellan, 2010; Saura, 2012),
demostramos con esta experiencia que la fusion
de las posibilidades de la educacion artistica con la
necesidad de alfabetizacién mediatica no solamente
es compatible, sino que resulta a todas luces nece-
saria, y de urgente implantacidn.
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La investigacion como componente innovador de las ciudadelas educativas y culturales. A propdsito
del semillero de investigacion con jovenes rurales estudiantes de la Institucion Educativa Taparto,
corregimiento de Tapartd, municipio de Andes

El articulo que aqui se presenta constituye una sintesis del proceso de practica desarrollado en la Ciudadela
Educativa y Cultural del municipio de Andes. Aquella se propuso como objetivo la formacion, en investigacion,
de jovenes rurales de la Institucion Educativa Taparté. En relacion con los logros e impactos obtenidos, se iden-
tifico en las y los estudiantes capacidades y habilidades para investigar; de igual forma, se logré un aprendizaje
y puesta en practica de las principales técnicas de investigacion y su visibilizacion hacia la comunidad social y
académica del corregimiento y con otros grupos de investigacién. A modo de conclusion, se resalta la impor-
tancia del proceso investigativo como componente fundamental en la ensefianza, sea esta basica o media, en la
medida en que promueve en las y los estudiantes un espiritu critico, creativo e innovador a partir de sus propias
necesidades, conocimientos, habilidades y aspiraciones.

Palabras clave: investigacion educativa, investigacion en educacion, practica pedagdgica.

*  El presente articulo es el producto del relato de practica desarrollada en el programa “Practicante de excelencia” de la Secretaria
de Gestion Humana y Desarrollo Organizacional de la Gobernacion de Antioquia, presentado a la Gobernacién de Antioquia, y su
propiedad patrimonial es del Departamento de Antioquia.

** Politéloga de la Universidad de Antioquia, estudiante de Maestria en Desarrollo Rural de la Universidad Federal Rio Grande del Sur
(Porto Alegre-Brasil), investigadora del Grupo de Investigacién en Gobierno y Asuntos Piblicos de la Facultad de Derecho y Ciencias
Politicas de la Universidad de Antioquia. Correo electrénico: pgiraldo.cal@gmail.com
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Abstract

Research as an innovative component of educational and cultural citadels. On the research hotbed
with young rural students at Institucion Educativa Taparto, village of Taparto, municipality of Andes

This article summarizes the process of practicum carried out at Ciudadela Educativa y Cultural in the munici-
pality of Andes with the intention of offering research training to young rural students at Institucion Educativa
Taparto6. Based on the achieved accomplishments and impacts, research capabilities and skills were identified
in students; similarly, they were able to learn and implement the main research techniques, sharing them with
the social and academic community of the village and with other research groups. In conclusion, we stress the
importance of the research process as a key component in both primary and secondary education, as it pro-
motes critical, creative and innovative thinking in students, based on their own needs, knowledge, skills, and
aspirations.

Keywords: education research, research in education, pedagogical practice.

Resumé!

La recherche en tant que facteur innovante des citadelles éducatives et culturelles. Le cas de jeunes
chercheurs de I'école secondaire Tapartd, au village Tapartd, municipalité d’Andes

Cet article constitue une synthése du processus de pratique développé dans la citadelle éducative et cultu-
relle de la municipalité d’Andes. La citadelle cherche la formation en recherche d'étudiants des régions rurales de
I'école secondaire Taparté. En ce qui concerne les réalisations et les impacts obtenus, on a identifié de capaci-
tés chez étudiants pour rechercher ; ainsi méme on a constaté I'apprentissage et I'application des principales
techniques de recherche, et I'acces par la communauté du village et d"autres groupes de recherche. En conclu-
sion, on souligne I'importance du processus de recherche en tant qu'élément fondamental dans I'éducation,
que ce soit primaire ou secondaire, dans la mesure ot féconde I'esprit critique, créatif et innovante des étu-
diants 4 partir leurs propres besoins, connaissances, compétences et aspirations.

Mots-clés : recherche éducative, recherche en éducation, pratique pédagogique.

Introduccion

a practica, cuyo relato aqui se presenta,
hizo parte del proyecto “Ciudadelas
Educativas y Culturales” (CEC) de la
Gobernacion de Antioquia' y se desa-
rrollé en el municipio de Andes, en la Ciudadela
Educativa y Cultural Mario Aramburo Restrepo (en
adelante CEC-MAR), localizada en la subregion del
suroeste del departamento de Antioquia, region que
también cuenta con otra ciudadela en el municipio

de Urrao. Valga mencionar que se trata de una subre-
gion, extensa y diversa, en relacién con su entorno
cultural, social, politico, econdmico y ambiental.

A modo de contextualizacion para el lector sobre el
espacio donde se desarroll6 la practica, es pertinente
mencionar que en el suroeste antioquerio se localizan
23 municipios, los que ocupan una extension de
6.733 km?, correspondientes al 10,44% del espacio
departamental. Territorialmente, esta dividido en cuatro
zonas geograficas: Cartama, Sinifand, Panderisco y San

1 Las CEC fueron disefiadas para hacer converger, en un mismo espacio, la educacion y la cultura, y orientadas a toda la comunidad,
por ejemplo, a través de la integracion de las casas de la cultura, las bibliotecas municipales y la ensefianza de cursos virtuales. Son

zonales, es decir, prestan servicios a varios municipios.
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Juan. Segun el censo del 2005, el suroeste antioquefio
posee un total de poblacion de 373.506 habitantes,
donde predomina la poblacién rural, con el 54,1%
frente a la urbana, que es del 45,8% (DANE, 2005).

Datos recientes del Anuario Estadistico de Antioquia
(Departamento Administrativo de Planeacion, 2012)
revelan que la poblacion actual es 376.099 personas.
Se observa, ademas, que esta es, en su mayoria,
masculina, con 189.134, en contraste con 186.965
de pobladores mujeres.

Las principales actividades productivas se concentran
en la produccion agropecuaria, los servicios turisticos
y la explotacion minera.

En relacion con sus aspectos educativos y culturales,
la subregion tiene una poblacién estudiantil de 78.445
alumnos matriculados desde preescolar hasta educa-
cion media; ademas, hacen parte del sistema educativo
1.131 indigenas, pertenecientes en su mayoria al res-
guardo de Carmatarrua.? Asi mismo, se cuenta con
520 centros educativos oficiales y 110 instituciones
educativas, sumado a los 2.980 docentes que desa-
rrollan sus actividades en esta region.

Por otra parte, en cuanto a su infraestructura cultural,
ademas de las 2 ciudadelas, se cuenta con 5 museos
y 4 casas de la cultura, que albergan el patrimonio de
la regién, localizados en distintos municipios.

Como aspectos del contexto corregimental, cabe
mencionar que, segun el “Plan Desarrollo 2012-2015,
Juntos construyendo futuro™, el corregimiento de
Taparté esta localizado al occidente del municipio
de Andes, a una distancia de 11,7 km de la cabecera
municipal (Alcaldia de Andes, 2012). La caficultura
y la ganaderia son sus principales actividades pro-
ductivas, aunque, segun las fuentes consultadas,
estas se desarrollan en forma extensiva y la tenen-
cia de la tierra se fundamenta en la concentracion
de la propiedad. Segun el Sistema de Identificacion
y Clasificacion de Potenciales Beneficiarios para
Programas Sociales (SISBEN), solo el 1,3% de sus

habitantes son propietarios de los medios de pro-
duccién, en contraste con el 98,7%, que no lo son.
El corregimiento tiene una poblacion de 1.794 per-
sonas; de estas, el 51,28% son hombres y 48,72%
mujeres.

Asimismo, hacen parte de Tapart6 las veredas: Cali-
fornia, Cascajero-El Chispero, El Cardal, El Libano, El
Tapao, La Comuna, La Ermita-La Siria, La Lejia, La
Pava, La Piedra, La Pradera, La Rochela, La Solita, Las
Colonias, Monteverde, San Miguel, San Peruchito,
San Perucho, Morro Seco, La Melliza (Alcaldia de
Andes, 2012, pp. 19-20, 51).

Como parte importante del contexto del territorio
estd la Institucion Educativa de Tapartd (IET). Esta
fue creada en 1956; para 1964 contaba con dos
aulas para primaria y solo hasta 1983 inicia oficial-
mente la ensefianza de secundaria como anexa a la
Institucion Educativa Juan de Dios Uribe (con sede
en el municipio de Andes). En la actualidad cuenta
con todos los niveles de escolaridad, que van desde
preescolar, pasando por bdsica primaria, basica
secundaria, media técnica y educacién formal para
adultos, todos estos programas certificados por
el Ministerio de Educacion Nacional (Institucion
Educativa Tapartd, 2010).

Segln datos suministrados por la IET, existen matri-
culados 791 estudiantes: 47 en preescolar, 317 en
basica primaria, 375 en basica secundaria, de los
cuales 32 también cursan media técnica, y finalmente,
52 personas en educacion formal para adultos. Seg(in
el género, la distribucion es de la siguiente forma:
preescolar, 21 nifos y 26 ninas; primaria, 126 nifios
y 191 ninas; secundaria, 147 hombres y 228 mujeres;
media técnica, 10 hombres y 22 mujeres (Institucion
Educativa Tapart6, 2014).

Por otra parte, para la seleccion de la poblacion
objetivo del semillero y, por lo tanto, en la aplica-
cion de la estrategia metodoldgica del diagnéstico
répido participativo (DRP),® se tuvo en cuenta, a la

2  Este resguardo es conocido institucionalmente, social e histéricamente como Cristiania.

3 EL DRP es una estrategia metodoldgica que permite establecer un punto de partida o unas condiciones iniciales de una poblacion
definida. Tiene por principales caracteristicas: se realiza en un tiempo relativamente corto, en terreno, con la participacion activa de
los involucrados, y se construye sobre la base del disenso y el consenso.
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hora de la seleccion, que las y los jovenes pudieran
replicar esta experiencia en el colegio, asi como un
proceso preparatorio para el curso Metodologia de
Investigacion que ven en afos posteriores. En tal
sentido, se seleccionaron los grupos de 8.° y 9.° de
esta Institucion. De estos, inicialmente se inscribie-
ron 47 jovenes, de los cuales 34 fueron mujeres y 13
hombres; no obstante, al iniciarse las sesiones del
semillero, asistieron efectivamente 27 jovenes (de
estos, 23 son mujeres y 4 son hombres, con edades
entre los 12 y los 15 afos).

Para finalizar este apartado introductorio, es per-
tinente presentar a los lectores y las lectoras, las
condiciones que hicieron posible el desarrollo de
la practica. En primer lugar, a diferencia de lo que
sucede en otras ciudadelas del departamento,
la CEC-MAR es un espacio que cuenta con una
dindmica propia, donde se ha logrado posicionar el
tema cultural como parte integral de la educacion.
En segundo lugar, tal dindmica se ha articulado a un
proceso democratizador y descentralizador de los
servicios hacia las zonas rurales del municipio. En
tercer lugar, y siguiendo esta lbgica, el proyecto
busca articularse a ese espiritu y las actividades que
se desarrollan en este sentido. En cuarto y dltimo
lugar, la IET, donde se ejecutd el proyecto, cuenta
con la materia Metodologia de Investigacion, la cual
puede garantizar la continuidad en la formacion del
semillero que se empieza a implementar.

Alcance

El proyecto de practica tuvo por objetivo general la
formacién en investigacion con estudiantes rurales
que asisten a la IET, en el municipio de Andes. Para
llegar a este propdsito se propuso como objetivos
especificos, los siguientes:

1. Formular un DRP sobre las necesidades y capaci-
dades investigativas de las y los jévenes de la |ET.

2. Realizar talleres conjuntos con las y los jovenes,
que permitan formar competencias en investiga-
cion desde la lidica y la cultura.

3. Desarrollar una préactica investigativa sobre las
dindmicas culturales del corregimiento de Tapar-
t6, como insumo para la Semana de la Juventud
y la Cultura en el municipio de Andes.
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Importante destacar que se trata de un proyecto
que tiene un alto grado de innovacidn social como
propuesta de investigacion, en la medida en que es
incluyente (se localiza en una zona rural); se cons-
truye participativamente (se proponen actividades a
realizar), e innovador, pues no se habia desarrollado
un proyecto similar para el caso de las ciudadelas
educativas y culturales del departamento.

En relacion con los logros que se espera alcanzar,
puede senalarse que estos se ubican en tres ambitos
de actuacion: 1) personal-estudiantes: los estudiantes
logren una apropiacion de las herramientas y un pen-
samiento estructurado como futuros y futuras investi-
gadoras; 2) institucional: precisar algunas reflexiones
a futuro sobre las estrategias de apropiacion del
aprendizaje y las principales debilidades y fortalezas
de los procesos educativos en el municipio; 3) aca-
démico-profesional: un aprendizaje para la practicante
frente a los principales retos y dificultades derivados
de la préctica.

Finalmente, se espera como producto un ejercicio de
practica investigativa realizada por los estudiantes
de la IET y acompafada por la practicante, a presen-
tarse en la Semana de la Juventud y la Cultura, que
se realizard por la administracién municipal entre el
23 y el 27 de junio de 2014.

Logros e impactos obtenidos

1. Personal-estudiantes. El proyecto se dividio en
tres momentos. Un primer momento diagnéstico,
llevado a cabo mediante la estrategia metodold-
gica DRP (Gaviria y Gémez, 1999); un segundo
momento formativo, talleres de formacion en
competencias en investigacion; un tercer momen-
to investigativo, con la realizacion de una préctica
investigativa en las dinamicas culturales del co-
rregimiento de Taparto.

— Primer momento: DRP Se diagnosticé de forma
conjunta, entre estudiantes y practicante, las ca-
pacidades, habilidades y necesidades para inves-
tigar en los dos semilleros que se crearon para tal
fin en la IET. EI DRP fue una estrategia apropiada
y rapida que facilitd la identificacion de las habili-
dades y capacidades para investigar en las y los
jovenes de la IET, en tanto posibilitd en terreno,



y con las y los estudiantes, evaluar sus propios
procesos de aprendizaje desde la observacion de
su entorno y sus probleméticas habituales.

En relacion con los resultados obtenidos, en el caso
del grupo de trabajo de los sébados fue posible
identificar las tres dimensiones evaluadas en el
campo investigativo: formular y delimitar problemas
de investigacion, formular preguntas y objetivos,
y establecer una capacidad de lectura critica del
contexto. No obstante, una de las dimensiones no
fue posible evaluarla con el grupo de los martes, en
lo referente a la delimitacion del problema y la for-
mulacién de objetivos. En términos generales, se
observo en las y los jévenes una apertura hacia la
investigacion, creatividad, lectura critica y anali-
tica, insumos fundamentales en la investigacion
social.

Respecto al proceso evaluativo por parte de las
y los estudiantes, aln se observan debilidades
que requieren ser fortalecidas desde el proceso
mismo del semillero de investigacion. Para ello
se espera reflexionar de forma permanente con
ellos, para hacer de la evaluacion una apropiacion
necesaria en el aula, como parte formativa no
solo en el contexto de la escuela, sino también
de la ciudadania, en el marco de los procesos de
rendicion de cuentas y de participacion, tan nece-
sarios para la democracia en el pais.

Finalmente, es de resaltar dos asuntos que resul-
tan preocupantes, que, aunque valga la aclaracion,
no hacen parte en si del semillero, inciden de forma
directa en el proceso mismo formativo. En primer
lugar, las graves debilidades de lectura-escritura
en las y los estudiantes, que requieren de un
acompanamiento urgente. En segundo lugar, la dis-
minucion del grupo de 47 estudiantes a 17, espe-
cialmente la baja participacion de hombres (solo 3
asisten al semillero). Llama la atencién, porque la
desercion escolar estd en la misma relacion, pues
a medida que aumentan los grados, se observan
mas mujeres que hombres en los grupos.

Segundo momento: talleres de formacién de com-
petencias en investigacion. Por un lado, se reali-
zaron 8 talleres formativos y 2 salidas de campo
complementarias al proceso de ensefanza-apren-
dizaje.

La investigacién como componente innovador de las ciudadelas educativas y culturales...

Mediante los talleres, las y los estudiantes apro-
piaron, de forma ltdica y recreativa, las principa-
les técnicas de investigacion, que van, desde las
cualitativas como la entrevista, la observacion, el
grupo de discusidn, la revisién documental, entre
otras, hasta las cuantitativas como la encuesta.

Con este proceso formativo se promovid, entre
las y los estudiantes, el lema del semillero “apren-
der haciendo”; dicho de otra forma, se combind
en la misma proporcién teoria-practica.

Respecto a los resultados obtenidos en esta etapa,
fue posible evidenciar una respuesta muy positiva
en las y los estudiantes, al punto que ingresaron
al grupo dos jovenes mas. La posibilidad de hacer
trabajo en campo y aplicar los conocimientos de
forma inmediata contribuy6 a la apropiacion del
conocimiento de manera répida y facil, asi como a
la visibilizacion de la actividad del semillero con la
comunidad del corregimiento y la IET.

Por otro lado, las dos salidas de campo en esta
etapa del proceso, cuyo objetivo fue acercar a las
y los estudiantes en la exploracidon de su territorio
a través de la observacion. Para tal fin se aplico
la técnica observacion, mediante un recorrido por la
vereda El Silencio, perteneciente al Corregimiento;
de igual forma, las y los estudiantes tuvieron la
posibilidad de intercambiar conocimientos con
otros grupos y semilleros de investigacion de
la Universidad de Antioquia-Sede Medellin, asi
como efectuar una visita al Parque Explora.

En relacion con el intercambio con otros inves-
tigadores, esta experiencia contribuyd, de forma
significativa en las y los estudiantes, a despertar
su curiosidad a partir de iniciativas investigativas
que son cercanas a las problematicas de su
entorno. Esto, a su vez, les permitié aproximarse
al conocimiento de manera sencilla y por medio
de la observacion. Esta estrategia, ademas, hizo
posible despertar un interés en los jovenes inves-
tigadores y su capacidad para formular preguntas
y ver la investigacion como un tema que realizan
jovenes como ellos.

Por su parte, en la visita al Parque Explora, las y
los estudiantes se apropiaron de las actividades
cientificas de forma interactiva y saliendo de su
cotidianidad del salon de clase. En sus impresiones
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fue posible evidenciar los aspectos que mas cap-
taron su atencion: la posibilidad de escuchar sus
voces a través de la radio, correr méas rapido que
un armadillo y conocer los dinosaurios que exis-
tieron hace varios millones de afnos. En su visita
todo resulté nuevo a sus ojos y despertd sorpresa
e interés entender cada uno de los juegos a los
que tuvieron acceso.

En especial, se pueden destacar tres elementos
que resultan de importancia para el proceso de
aprendizaje de la investigacion y en la construc-
cién de pensamiento cientifico. En primer lugar, la
capacidad de asombro, que nunca puede perder
el investigador (Tamayo y Tamayo, 2005). En
segundo lugar, reconocer la historia como parte
fundamental del proceso de investigacién. En
tercer lugar, aprender haciendo, lema que fue eje
estructurante del semillero de investigacion en
estos casi cuatro meses de actividades.

Tercer momento: practica investigativa en las
dinamicas culturales del corregimiento de Tapar-
t6. El propdsito de este momento, para las y los
estudiantes, fue aplicar los conocimientos adqui-
ridos en el semillero de investigacion en la rea-
lizacion de un video en dindmicas culturales del
Corregimiento. Los logros y resultados, en este
sentido, estan asociados a la capacidad creativa
desarrollada por los integrantes del semillero. De
este modo, el video constituye una evidencia o
producto de la practica investigativa en la aplica-
cion de tres técnicas: la entrevista, la encuesta y
la observacidn.

Asimismo, las y los estudiantes definieron hacer
de este video un elemento estructurado a partir de
cinco tematicas desde sus propios intereses:
personajes destacados en mdsica, personajes
representativos del corregimiento, personas des-
tacadas en deportes, la agricultura y su relacion
con la cultura, y las fiestas tradicionales.

Sumado a lo anterior, esta fase investigativa
fue concluida mediante un taller en documental
ambiental, realizado por Extensién Cultural de la
Universidad de Antioquia en el Corregimiento de
Tapart6, donde las y los estudiantes cualificaron
sus conocimientos tedrico-practicos en la reali-
zacion de videos, a través del reconocimiento
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y la visibilizacién audiovisual de la diversidad
de recursos presentes en el territorio, un tema
fundamental, para cualquier investigador de las
dindmicas rurales.

2. Institucional. Fue clave en este proceso de prac-

tica el apoyo de las directivas de la IET, asi como
del secretario de Educacién del municipio. Sin su
aval y ayuda, las y los estudiantes no acudirian en
forma masiva, como sucedid en un inicio.

Los principales impactos y logros en este campo
estan relacionados con la articulacion interinstitu-
cional a partir de la experiencia del semillero. Este
fue el caso de la salida de campo hacia la ciudad
de Medellin, donde fue posible hacer participe a
la IET, la Secretaria de Educacion, entidades pri-
vadas como Coonorte y MLG Consultores, entre
otros. Esta misma articulacion se activd entre
la Ciudadela y la Universidad de Antioquia para la
realizacion de los talleres ambientales.

En este mismo campo también es posible resaltar
la importancia de los procesos pedagdgicos que
se complementen con estrategias extracurricula-
resy, asuvez, que articulen otros actores del terri-
torio con las capacidades instaladas para ello. Un
buen ejemplo estd constituido por la sinergia que
se logrd con el Grupo de Investigacion en Control
Bioldgico, grupo que ha realizado investigaciones
en control biolégico en el suroeste antioquefo y
que se mostrd interesado en promover la investi-
gacién en jovenes del municipio de Andes como
estrategia de apoyo a sus actividades.

Finalmente, la estrategia descentralizadora de
extender las actividades de la CEC-MAR hacia
el Corregimiento contribuyé positivamente en
posicionar en las y los jovenes el reconocimiento
de este espacio como el lugar dedicado no solo a
la cultura, sino también a la ciencia y el conoci-
miento, asi como incluir a los territorios rurales en
la oferta institucional municipal y regional.

No obstante estos logros, también es necesario
precisar los principales retos que enfrentan los
procesos formativos en el Corregimiento y el muni-
cipio. Como se menciond en paginas anteriores,
el primer reto y que requiere de una intervencion
urgente, son las debilidades detectadas en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje de lectoescritura,
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que, dicho sea de paso, es la base de cualquier
prueba de Estado y el acceso adecuado al cono-
cimiento; el segundo reto es la ausencia en el
acceso a las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, por la falta de equipos de computo
de calidad y un servicio de internet, que es limi-
tado en calidad y cobertura.

3. Académico profesional. En este ambito, los lo-
gros son por completo positivos, en la medida en
que cada reto y dificultad se transformé en una
oportunidad de aprendizaje y de bisqueda de al-
ternativas. Fue importante para ello comprender
que las précticas tienen un alto grado de accién
social y, ademas, estas deben dialogar con los
contextos en las que se desarrollan (Puerta, To-
rres y Uribe, 2010). De igual forma, requieren de
una habilidad especial para conciliar intereses.

Para hacer una idea al lector o a la lectora, en la
salida hacia la ciudad de Medellin fue necesario
acordar con varios actores de forma simultanea
el tema de tiempos, intereses y en ocasiones pre-
supuestos, para lograr con éxito la actividad. Para
ello fue preciso, por ejemplo, tocar varias puertas
ante dificultades como la Ley de garantias, ante
la financiacion de varios temas de impacto muni-
cipal que imposibilitaron el compromiso de enti-
dades cooperativas con asiento en el municipio.

Asi mismo, el aprendizaje fue mutuo, tanto de las
y los estudiantes, como de la practicante, en la
medida en que cada taller implicé buscar peda-
gogias y estrategias novedosas para ensenar la
investigacion de forma agradable y lddica. En
muchas ocasiones se acudié al ensayo y error,
para asi conocer las actividades que mayor inte-
rés despertaban en los integrantes del semillero,
pues cada uno es un mundo.

Finalmente, en lo profesional, el aprendizaje mas
importante fue en el campo de la participacion.
Construir una propuesta o un proyecto de forma
participativa requiere de escuchar las distintas
voces de los actores que en alglin momento del
proceso haran parte de este; sin embargo, llegar
a acuerdos implica negociar y ceder en muchas
ocasiones.

En este sentido, el proyecto presentado para
desarrollarse en esta practica tratd al maximo

de incluir las opiniones tanto del secretario de
Educacion, la IET, la jefe de ndcleo, y las y los
estudiantes, y se fue ajustando a la medida de
las propuestas que se realizaron en el curso de su
implementacién. De este modo, un gran apren-
dizaje lo constituy6 el campo de la construccion
participativa de propuestas, en tanto la participa-
cidn también requiere, por un lado, de flexibilidad
para ajustarse a las nuevas ideas y, por otro, hacer
ajustes sobre la marcha para integrar las distintas
observaciones que van surgiendo de los actores
del proceso.

Conclusiones

A modo de conclusiones, en primer lugar, es perti-
nente y necesario plantear las dificultades que en la
actualidad enfrentan con mayor rigor los escenarios
rurales, pues sus debilidades presupuestales han
hecho que la garantia y el acceso a los derechos
como la educacién en condiciones dignas se vean
disminuidas y afectadas en su calidad y contenidos.
Un buen reflejo de esto son los graves problemas
ubicados en el campo de la lectoecritura, base fun-
damental del aprendizaje en la escuela.

En segundo lugar, desde el aporte de la investigacion
a la educacion, cabe mencionar que la primera pro-
porciona elementos y herramientas a la escuela, en
tanto permite cultivar en las y los estudiantes una
curiosidad constante por lo que nos rodea. Se suma
a lo anterior el espiritu critico y creativo, aspectos
esenciales para la investigacién y que contribuyen
positivamente en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes, permitiendo una pregunta permanente
por lo que se aprende y como se aprende. Por dltimo,
acercarse a sus propias probleméticas territoriales
desde las herramientas que aporta la investigacion
es una forma novedosa y democratica de construir
conocimiento.

En tercer lugar, desde lo personal, en las y los estu-
diantes se consolidaron dindmicas de aprendizaje
diferentes mediante estrategias ludicas y recreati-
vas, lo que facilité y garantizé que aquel se diera de
forma mas acelerada.

Desde lo institucional, el semillero de investigacion
propendid por la inclusién de distintos actores al
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proceso de ensefanza-aprendizaje y esto creé siner-
gias entre personas del territorio y fuera de él.

Desde lo profesional académico, la experiencia par-
ticipativa y descentralizada del proyecto hizo posible
materializar una aspiracion de todo politélogo o poli-
téloga al comprobar, en la practica, lo factible de este
tipo de procesos.

Propuestas de mejoramiento

En primer lugar, se deben destacar las problematicas
que enfrenta el modelo educativo, es decir, un instru-
mento del orden nacional, que requiere con urgencia
ser replanteado en el pais, dadas las graves debilida-
des que esta generando en los procesos formativos
de las y los estudiantes. Esto fue posible verificarlo a
partir de los problemas de lectoescritura en las y los
jovenes de la IET, maxime si se tiene en cuenta que
un proceso de lectura adecuada es la (nica herra-
mienta que garantiza un buen desempefo, sea este
en el campo educativo o en el laboral.

En segundo lugar, dejar abierta la posibilidad de
implementar la investigacion como una materia que
haga parte del curriculo de la basica secundaria, en
tanto esto permite a los estudiantes no solo desarro-
llar propuestas de solucion a problemas locales, sino
también crear una adecuada articulacién con las pro-
puestas investigativas en las universidades, lo que
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Nuevas inequidades en la era digital: los modos de uso de
Internet en jovenes de Argentina, Colombia y Venezuela

El estudio explora, de forma comparada, la conectividad y los usos de Internet en jovenes, a partir de los
resultados de tres investigaciones similares en las ciudades de Buenos Aires, Bogoté y San Cristébal, a fin
de encontrar posibles inequidades en cuanto al uso de la Red. Es una investigacion documental. En la primera
fase se analizan las cifras oficiales de conectividad a Internet en los paises seialados, mientras en la segunda
se contrastan las conclusiones de las tres investigaciones seleccionadas, mediante técnicas de categorizacion.
Los resultados indican brechas de conectividad entre jovenes de ciudad y de campo, y de distintos estratos
econdmicos. Internet es el gran espacio para el entretenimiento, con poca incidencia en la formacion mas alla
de las tareas. En los jovenes del estudio predomina el consumo sobre la produccién de contenidos para la Red.
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Abstract

New inequities in the digital era: the use of Internet by youth from Argentina, Colombia and Venezuela

This study makes a comparative exploration of internet connectivity and use by the young, based on the
results of three similar investigations in the cities of Buenos Aires, Bogoté and San Cristébal, in order to find
possible inequities regarding the use of the web. It is a documental research. The first phase was devoted
to analyzing official figures of Internet connectivity in the three selected countries, and in the second phase
the conclusions of the three research projects were contrasted by means of categorization techniques. The
results suggest that there are connectivity gaps between youth in the city and the countryside, and among
those from different economic strata. Internet is a great environment for entertainment, with low incidence
in education beyond homework. In the youth of this study, consumption prevails over production of content
for the net.

Keywords: digital gap, youth, Internet.

Resumé!

De nouvelles inégalités a I'ére numérique : les maniéres d'usage
d’internet chez les jeunes de I'Argentine, la Colombie et le Venezuela

L'étude explore, de maniére comparé, la connectivité et les utilisations d'internet chez les jeunes, & partir des
résultats de trois recherches similaires dans les villes de Buenos Aires, Bogota et San Cristobal, afin de trouver
possibles inégalités quant & I'utilisation du Réseau. Il s'agit d'une recherche documentaire. Dans la premiere
phase on analyse les chiffres officiels de connectivité 4 I'internet aux pays mentionnés, tandis que dans la
deuxieme on met en contraste les conclusions des trois recherches choisies moyennant de techniques de
catégorisation. Les résultats montrent I'inégalité de la connectivité entre les jeunes de la ville et la campagne,
et entre jeunes de différentes conditions économiques.

Linfluence d'internet dans la formation est limitée & la réalisation de devoirs, car la plupart de son utilisation
est destinée au divertissement. La plupart de jeunes de I'enquéte sont consommateurs et pas producteurs de
contenus pour le Réseau.

Mots-clés : inégalité numérique, jeunes, internet.

Introduccion

En el espacio, la estructura reticular de Internet va
dando formas andlogas a lo territorial y convoca, ade-
mas, una serie de reconceptualizaciones, como, por

nternet representa para la cultura occi-
dental una utopia alcanzada: un nuevo
lugar y un nuevo tiempo. La ruptura de

las barreras geograficas tradicionales
que Internet trajo consigo supone un fenémeno de
deslocalizacion, con numerosas implicancias en
la cultura. Espacio y tiempo, como ejes de la cul-
tura, al ser trastocados, provocan transformaciones
en la economia, en el modo como se produce y circula
la informacién y, por tanto, los saberes, en la politica
y el empoderamiento ciudadano, en la comunicacion
y en las relaciones personales.
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ejemplo, la de la nocién de comunidad, que se rede-
fine hoy como agrupamiento en torno a afinidades
e intereses al margen del espacio geografico. Esas
comunidades virtuales tienen, en su caracteristica
esencial —agrupacion de personas—, gran capaci-
dad de movilizacion y empoderamiento, como lo han
demostrado los variados movimientos sociales de la
Primavera Arabe o la ebullicion de movimientos rei-
vindicativos, de distintas causas, desde la ecologia a
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la lucha contra el hambre, que usan a Internet como
su plataforma comunicacional.

Emulando la reticularidad de la Red, las estructuras
jerarquicas de antafo se horizontalizan en el mundo de
la empresa y se concibe el éxito de la organizacién en
términos de capacidad para hacer fluir el conocimiento
y gestionarlo entre los distintos puestos de trabajo. A
este fendomeno lo denomina Castells (2005) la sociedad
red, donde las funciones y los procesos dominantes se
organizan en torno a redes:

Estas constituyen la nueva morfologia social
de nuestras sociedades vy la difusion de su I6-
gica de enlace modifica de forma substancial
la operacion y los resultados de los procesos
de produccion, la experiencia, el poder y la
cultura (p. 549).

En cuanto al tiempo, este dej6é de ser sincrono y se
aceler6. Baste acercar la mirada a los medios masivos
de transporte de cualquier gran ciudad para apreciar el
ritmo acelerado que infunde el modelo de vida cita-
dina a la actividad diaria de las personas. La ruptura
de la linealidad temporal permite que se complemen-
ten la sincronia y los tiempos asincronos, y sirve de
acicate a un protagonismo de las audiencias nunca
antes visto. En el escenario comunicativo vivimos
la metafora del “directo permanente”, caracterizado
por un flujo continuo de noticias y conversaciones en
torno a los acontecimientos que ocurren en cualquier
lugar del mundo de forma instantanea.

La aceleracion impregna nuestra vida cotidiana desde
el modo como leemos la prensa digital a golpe de clic
y en modo de scaning, hasta la manera de entrete-
nernos, y causa profundas diferencias no solo entre
unas sociedades y otras, sino también —y quizés
mds trascendente— entre grupos de una misma
sociedad, abriendo paso a una brecha generacional
sin precedentes. Las diferencias entre quienes cre-
cieron y se formaron en una nocidn espacio-temporal
anclada a la geografia y quienes han crecido y viven
en mundos atemporales y deslocalizados es parte de
esa nueva brecha. Feixa (2003) se refiere a personas
funcionando con distintos relojes, a distintos ritmos.

En medio de estas transformaciones culturales, la
dimension personal de los cambios se hace especial-

mente evidente en los jovenes, que estudian, se
relacionan, se comunican, se enamoran, trabajan y
se divierten en Internet como nueva pantalla de su coti-
dianidad. El interés por investigar esta simbiosis entre
jovenes y tecnologia, en particular en la generacion
de los “nativos digitales” (Prensky, 2001) con relacion
a su formacion escolar, ha originado un proyecto de
investigacion intitulado “Nativos digitales, cibercultu-
ra y escuela: repensar la formacion en clave digital”,
financiado por el Consejo de Desarrollo Cientifico
Humanistico y Tecnoldgico (CDCHT) de la Universidad
de los Andes. En el marco de este estudio se han
apreciado conceptos emergentes como el de corpora-
lidad juvenil, complejos, brecha digital, cyberbullying y
cyberexhibicionismo.

De especial interés el de brecha digital (en inglés
digital divide), pues si bien el discurso de optimismo
y fascinacion con que Occidente recibid el fendmeno
de Internet acall6 en los inicios a las voces criticas,
estas voces mas adelante se dejaron oir para cues-
tionar un escenario de nuevas inequidades en torno
al acceso a las tecnologias digitales entre diferentes
regiones y grupos humanos: la brecha digital.

Este trabajo analiza los resultados del proyecto de
investigacion mencionado antes y lo contrasta con
resultados de investigaciones similares desarrolla-
das por otros autores en Colombia y Argentina, para
encontrar las realidades comunes entre los jovenes
de los tres paises, en cuanto a inequidades reflejadas
en los modos de uso de Internet.

El andlisis toma como punto de partida las condi-
ciones de acceso y conectividad de los tres paises,
cuestion considerada mundialmente como la llamada
primera brecha digital. Se hace énfasis en las con-
diciones de ancho de banda, por las consecuencias
que genera esta variable respecto a los usos (tipo de
contenidos que pueden consumirse, tipo de transac-
ciones, entre otros).

La revision de las condiciones de conectividad a
Internet desde cada pais se complementa luego con
los resultados de un estudio sobre los usos generales
de Internet en América Latina (sin considerar rangos
etarios). Finalmente, se fija la atencion en el aspecto
central del andlisis: los usos de Internet que hacen
los jovenes de tres ciudades latinoamericanas en
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su cotidianidad, desde las conclusiones de las tres
investigaciones seleccionadas, y se analiza como
tales usos podrian develar nuevas inequidades en la
era digital.

Antecedentes y propdsitos de la
investigacion

El concepto de brecha digital no esta hoy dia exento
de polémica, pues para algunos autores (Gurstein,
2003; Finquelievich, 2005) se trata de una campana
de mercadeo para favorecer los intereses de los
proveedores de acceso a Internet (Internet Service
Provider, IPS). De hecho, ante las draméticas diferen-
cias en indicadores como el acceso a computadores
y la conectividad a Internet entre Estados Unidos y los
paises de Africa e incluso de América Latina, gobier-
nos, sociedades y mdltiples organismos de alcance
mundial emprendieron programas para la mejora en
el acceso a Internet como accién prioritaria para el
desarrollo.

A esta época corresponden el acuerdo de conside-
rar la infraestructura de redes y comunicaciones de
un pais como servicio publico fundamental, la crea-
cién de numerosos observatorios para dar segui-
miento a los progresos y acciones de la llamada
sociedad de la informacién, como el Observatorio
para la Sociedad de la Informaciéon en Ameérica
Latina o el Centro para Estudios de la Sociedad de
la Informacién.

En la actualidad, aun sin haber superado la brecha de
conectividad a Internet entre distintas regiones geo-
gréficas, empieza a precisarse una segunda y tercera
dimensién de la brecha digital.! Méas alla del acceso,
estas inequidades afectan a:

1. La calidad de conectividad que cada uno posee.

2. Eltipo de uso que cada persona hace de Internet
y también de cdmo Internet permea los aspectos
nucleares de la cultura: el gobierno, las comuni-
caciones, la educacion, la salud.

En cuanto al tipo de uso, esta brecha afecta a los
individuos a escala personal y a escala social, y
marca diferencias entre paises que propician ciuda-
dania y cultura digital, y aquellos que simplemente
insertan tecnologias digitales. En la escala personal,
mientras unos usuarios han incorporado a Internet
como nuevo espacio de socializacién, de trabajo, de
activismo social, de comercio o de formacion, otros
usuarios le han introducido solo como espacio comu-
nicativo o socializador.

En la escala de lo “publico”, encontramos algunas
sociedades que han incluido las tecnologias digi-
tales propias de Internet para favorecer no solo el
“gobierno electrénico”, sino también para propiciar
un nuevo modelo de gobernanza centrado en la par-
ticipacion ciudadana, la gestién del conocimiento y
la innovacion. Mientras, en otras, la burocracia del
Estado, la ineficiencia y la opacidad de la gestion,
no han sido permeadas por las TIC; ellas se usan
como simples “instrumentos”, con poco o ningln
impacto en “los modos de hacer”.

Respecto a la calidad de la conectividad, puede ser
un nuevo tipo de brecha, por cuanto afecta al acceso
en si mismo, pero también a los tipos de usos que las
personas hacen de acuerdo con la calidad de conexion
que se tiene. La cantidad de tiempo de conexidn, los
horarios y el tipo de datos (texto, imagen, sonido,
video) dependen, en gran medida, de la calidad de
conexion de que se dispone. Si un usuario tiene conec-
tividad desde “lugares publicos” estard seguramente
limitado por los horarios y los costos (mucho mayores
que las conexiones de hogar). Si tiene conectividad en
casa, pero no es de banda ancha, tendrda dificultades
para acceder al potencial multimedia de la red.

La educacion es escenario también de estas nuevas
inequidades. Mientras en paises y sociedades avan-
zadas la conectividad a Internet desde la escuela ha
supuesto toda una redefinicion de las metodologias
didacticas tradicionales hacia un nuevo modelo
pedagdgico, en otros paises se usan las tecnologias
de ultima generacion en el marco de pedagogias deca-
dentes (Cabero, 1993; Henriquez, 1997).

1 Estasegunda dimension le sugiere a Gurstein (2003) la necesidad de reemplazar el concepto de brecha digital por el enfoque de “uso

efectivo” derivado de la teoria de la “Community Informatics”.
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Este ambito de nuevas inequidades es objeto de ana-
lisis de la investigacion, cuyos resultados se presen-
tan a continuacion. La investigacion ha pretendido
comparar, por una parte, las cifras de conectividad vy,
por otra, los usos de Internet en jovenes de Argentina
(Buenos Aires), Colombia (Bogota) y Venezuela (San
Cristobal) como potenciales indicadores de brecha
digital.

La investigacion se plantea responder interrogantes
como: ése comprueban las inequidades tradiciona-
les en el acceso y la conectividad a Internet entre
los distintos grupos de jovenes analizados en las
tres ciudades latinoamericanas? ¢El tipo de conte-
nidos y de transacciones realizadas en Internet por
los jovenes guarda relacién con diferencias de tipo
econdmica, culturales o de otra naturaleza? ¢Puede
hablarse de nuevas brechas en los usos de Internet
entre jovenes?

La investigacion. Metodologia
Diseno

Se trata de un estudio documental que analiza resul-
tados de tres investigaciones en ciudades latinoame-
ricanas (Buenos Aires, Bogotéd y San Cristobal), para
encontrar semejanzas o diferencias entre estas tres
realidades en cuanto al tema de las inequidades en
los usos de Internet por los jovenes.

En esta investigacion se ha entendido el estudio
documental como un repaso del estado del arte sobre
el tema, como punto de partida para adentrarse en el
analisis comparado de los hallazgos de las investiga-
ciones relacionadas con las inequidades o brechas
digitales entre los jovenes de estas tres ciudades
latinoamericanas.

Se inicia la investigacidn con la seleccion de los tres
estudios a analizar. El primer estudio es coordinado
por Marcelo Urresti bajo el titulo Ciberculturas juve-
niles. Los fjévenes, sus practicas y sus representa-
ciones en la era de Internet. Los resultados fueron
publicados en 2008 por Ediciones La Crujia.

El segundo estudio se realiza en Colombia. Se trata
de una investigacion coordinada por German Mufoz,

que se denomina “Los mundos de vida de ninos,
ninas y jovenes mediados por las pantallas”, publi-
cada el afo 2010 en la Revista Latinoamericana de
Ciencias Sociales, Ninez y Juventud.

Respecto a Venezuela, se analizaron los resultados de
la investigacion conducida por la autora el afo 2012,
titulada “Nativos digitales, cibercultura y escuela:
repensar la formacion en clave digital”. Se desarrolla
en la ciudad de San Cristdbal (Venezuela). Algunos
resultados ya han sido publicados (Henriquez, 2013;
Henriquez, Henriquez, Arellano y Bello, 2013).

La escogencia de estos tres estudios responde a
que, aunque no se trata de investigaciones idénticas,
replicadas en cada escenario geografico ni realizadas
en los mismos tiempos, tienen importantes similitu-
des en cuanto a objeto de estudio (los jévenes en
interaccion con distintas tecnologias de Internet),
y también en cuanto a la mirada metodoldgica que
emplean: la cibercultura con sus miltiples hibridacio-
nes, lejos de los determinismos tecnoldgicos.

El objeto del analisis comparado es encontrar esas
caracteristicas compartidas entre las tres realidades
en torno al tema de las inequidades. Por tanto, se
trata de un esfuerzo de sintesis que trabaja con las
conclusiones de las tres investigaciones selecciona-
das como insumo para el andlisis.

En el analisis se distinguen dos fases significativas:

1. Elanalisis se inicia respecto a las condiciones de
conectividad de los tres paises en cuestion, con-
siderada mundialmente como la llamada primera
brecha digital.

Para este apartado se referenciaron, en cada
pais, las cifras oficiales publicadas por las ins-
tancias de gobierno responsables de las politicas
de conectividad a Internet y se contrastaron con
cifras de instituciones de alcance mundial, como
el International Telecommunication Union (ITU,
2013) o el Banco Mundial (2013). Se usaron los
datos del Informe AKAMAI (2013) para ofrecer un
panorama respecto a las condiciones de ancho
de banda.

Las medidas de conectividad luego se comple-
mentan con el estudio de los usos de Internet,
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respecto a la intensidad, las transacciones, la
complejidad, la penetracion, los contenidos y
la diversidad. Aqui se usd como fuente de referencia
un estudio de Tendencias Digitales, organizacion
con amplia tradicién en seguimiento a las esta-
disticas de Internet de la region. Ellos entienden
por intensidad el promedio de horas semanales
que el usuario se conecta; las transacciones es el
ndmero de usuarios por pais que hacen compras
por Internet; complejidad se refiere a la cantidad
de usuarios considerados como expertos; la
penetracion mide la cantidad de usuarios que
se conectan versus el total de la poblacién del
pais; contenidos se refiere al porcentaje de las 50
paginas principales del pais con contenido local,

Tabla 1 Casos estudiados

y diversidad alude a los usos que los usuarios por
pais declaran.

2. Finalmente, se fija la atencién en el aspecto cen-
tral del andlisis: los usos de Internet que hacen
los jovenes en su cotidianidad, para descifrar
como esos usos podrian develar nuevas inequi-
dades en la era digital.

El apartado siguiente describe los protocolos de las
tres investigaciones tomadas como insumo para el
andlisis.

Investigaciones analizadas (Casos)

En la tabla 1 se presentan los casos estudiados.

Casos
Caso 1: Caso 2: Caso 3:
Ciberculturas juveniles. Los | “Los mundos de vida de “Nativos digitales, cibercultura y
jovenes, sus practicas y sus | nifos, nifias y jovenes escuela: repensar la formacion en
representaciones en la era | mediados por las pantallas” | clave digital”
de Internet
Pais Argentina Colombia Venezuela
Auspiciante Instituto Germani, Buenos Fundacién Centro Consejo de Desarrollo Cientifico
Aires. Facultad de Ciencias | internacional de Educacion | Humanistico y Tecnoldgico (CDCHT)
Sociales de la Universidad | y Desarrollo Humano de la Universidad de los Andes
de Buenos Aires (UBA) Universidad de Manizales
(CINDE), Colciencias

& | Coordinador Marcelo Urresti German Mufioz Patricia Henriquez

'§ Investigadores | Socidlogos del area de Investigadores de la German Arellano, Maria Angélica

g estudios culturales del Universidad de La Salle, Henriquez, Maria E. Bello

Q Instituto de Investigaciones | la Universidad Distrital, la

[ . . . .

5 Gino Germani: Julia de Manizales-CINDE y

2 Fernandez, Mariana Pahor, | la Fundacién Universitaria

= Julieta Bouille, Laura Los Libertadores. Miguel

8 Goszczynski, Juan Martin Peléez, Liliana Galindo,
Bonacci, Pablo Vannini, Gabriel Alba
Ricardo Ferrari, Sabrina
Ferrari, Hernan Vanali,
Alejandro Basile
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Tabla 1 Casos estudiados (continuacion)

Casos

Caso 1:

Caso 2:

Caso 3:

Propdsito del

“Indagar sobre los impactos

“Este proyecto buscé dar

Caracterizar los consumos

estudio mas importantes de un paso mas alla de la mediaticos que los jovenes hacen
las Nuevas Tecnologias pantalla televisiva en su de Internet, teléfonos celulares y
de la Informacién y la dimensién pasiva y poner videojuegos, asi como sus hébitos
Comunicacion en la vida en el centro de la reflexion a | de procesamiento de informacion
cotidiana y los procesos los nifios-jdvenes en calidad | en Internet y su relacion con el
de configuracion identitaria | de agentes que producen saber escolar
entre los jovenes y otras formas comunicativas
adolescentes de la Ciudad | con mediaciones que hacen
de Buenos Aires” (p. 7) parte de su vida cotidiana”

(p. 5). La gran pregunta del
estudio es: “équé relaciones
comunicativas construyen
los nifios-jdvenes en sus
mundos de vida mediados
por la coleccion personal de
musica llevada en el bolsillo,
la mensajeria de texto,

las redes sociales y los
videojuegos?” (p. 8)

Delimitacidn Ciudad de Buenos Aires, Ciudad de | Colegio Nuevo | Ciudad de Colegio privado,
Argentina. Bogots, Chile estratos | San Cristdbal, | mixto. Asisten
Jévenes de sectores Colombia. | 1,2y 3. Venezuela. jovenes de familias
populares, mediay altade | Jovenes Publico, mixto | Tres declase A,ByC,
Buenos Aires que cursan instituciones | con predominio de

estudios escolares: nivel B
en. Colegio San Colegio catdlico
Bartolomé de la Asociacion
La Merced. Venezolana de
Estratos 4, 5 Educacion Catdlica
y 6. Privado y (AVEC), privado,
mixto con subsidio del
Estado venezolano.
Alumnos de los
estratos B-E con
predominio del E
(76,7%)
Colegio El Institucion publica,
Destino. mixta, gratuita.
Estratos 1y Alumnos de casi
2. Semirrural, todos los sectores
mixto, plblico econdémicamente
deprimidos de la
ciudad. Estratos
Dy E, con claro
predominio del E
(83%)
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Tabla 1 Casos estudiados (continuacion)

Casos
Caso 1: Caso 2: Caso 3:
Antecedentes | Estudio “sobre Culturas Criterios basicos para una Estudio
juveniles urbanas de la politica de television para “Nativos
ciudad, territorios del nifios y jovenes en Colombia | digitales:
tiempo libre y practicas aproximacion
mds representativas de los alos usos,
jovenes en ese universo” modos y
(Urresti, 2008, p. 7) habitos de
acceso a
Internet, la
telefonia
celular y los
videojuegos
en los
alumnos del
Colegio Juan
XX
Meétodo Etnografia. Estudio de caso muiltiple. Investigacion
Comienza el estudio con una | Etnografia. descriptiva,
revision al Estado del arte. | Usan encuesta online, a través de
Luego establecen —como | grupos focales un estudio
aproximacion semidtica— de caso
los géneros hipertextuales multiple en
mas relevantes para los tres centros
jovenes, de acuerdo con escolares.
los usos mas frecuentes: Encuestay
blogs, videojuegos, entrevista
chats, foros musicales. (segunda
Ademas, consideraron fase)

lo que podriamos llamar
perfiles de usuario en funcién
de su mayor o menor
implicacion en la produccion
hipertextual.

Los investigadores hablan
de dos distintas “formas de
compromiso”: usuarios o
productores hipertextuales:
webmaster, bloggers,
hackers.

Basando en estas categorias
se realiza la indagacion
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Técnicas de analisis

A partir de la identificacion de las entidades
publicas que en cada pais son las responsables de

las politicas de conectividad y acceso a internet,
se procedié a consultar las webs de esas entida-
des para obtener cifras oficiales de acceso (véase
tabla 2).

Tabla 2 Instituciones que ofrecen las cifras oficiales de conectividad a Internet en cada pais

Pais Argentina Colombia Venezuela
Entidad Instituto Nacional de Estadistica | Ministerio de Tecnologias Comision Nacional de
y Censos (INDEC) de la Informacion y las Telecomunicaciones CONATEL"
comunicaciones
Péagina web | http://www.indec.mecon.ar http://www.mintic.gov.co http://www.conatel.gob.ve/

* Para la fecha de la consulta (agosto del 2014), el dltimo boletin publicado databa del segundo trimestre del afio 2013, mientras en los

otros dos paises se consultd el Gltimo trimestre de 2013.

Luego se procedid con la lectura de los informes
de las tres investigaciones y se empled la técnica
basica de categorizacion propia de la reduccion de
datos cualitativos. De acuerdo con los marcos ted-
ricos revisados, las categorias que se consideraron
como potenciales sefias de inequidad en el andlisis
de los resultados de las investigaciones fueron:

— Tipo de conexion: especificamente respecto al
ancho de banda. Como se ha dicho antes, el an-
cho de banda limita el tipo de contenidos a los
que se puede acceder e incluso el tipo de transac-
ciones que puede realizar el usuario.

— Tipo de uso: entre los distintos usos de Internet
debemos distinguir desde los lidicos, a los comu-
nicativos y de socializacion, como herramienta de
acceso a informacion y formacion, para transac-
ciones comerciales, emprendimiento, activismo
politico, entre otros.

Gurstein (2003) distingue estos atributos como
uso efectivo y lo define como “The capacity and
opportunity to successfully integrate ICTs into the
accomplishment of self or collaboratively identi-
fied goals” (p. 5). La integracién de estos usos en
la vida cotidiana del joven representaria un “uso
efectivo”.

— Condicién de prosumidor o usuario convencional:
potencialmente, cada usuario de Internet puede ser
también un productor de contenidos para la red.

La disponibilidad de numerosas herramientas
mediante las cuales un usuario inexperto puede
publicar contenidos en blogs, wikis, sitios webs,
harfa suponer un mayor equilibrio entre los conte-
nidos que el usuario consume y aquellos que pro-
duce o transforma activamente. Esta participacion
activa en la produccién de contenidos es lo que
caracteriza al prosumidor. Hoy dia, la capacidad de
producir contenidos para Internet y poder aplicarlos
marca la tendencia de alfabetizacion internacional,
de acuerdo con Velazco (en Torres, 2014).

Coincidimos con Sanchez (2012) en que la sola
condicion de “nativo digital” no garantiza a nin-
gin adolescente su participacion activa en la
produccion de contenidos, es decir, su conducta
como prosumidor. Agrega la autora que “Se suele
confundir la habilidad para manejar un equipo tec-
nolégico con un uso y aprovechamiento adecuado
e inteligente” (p. 70). La misma autora sugiere que
la causa de que muchos de los nifios y jovenes que
han formado parte de las investigaciones revisadas
por ella respecto al tema no se desenvuelvan como
prosumidores, es la nula o escasa preparacion que
tienen en la familia y en el sistema escolar para
formarse a la par como productores que como
consumidores. “Por ende, son mas consumidores
que productores en la red” (Sanchez, 2012, p. 70).
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Resultados

Los resultados se presentan agrupados en dos blo-
ques: por una parte, conectividad y uso de Internet
en general y, por otra, usos especificos de Internet en
jovenes y posibles inequidades en Buenos Aires,
Bogoté y San Cristébal.

Sobre la conectividad, ancho de banda y usos de
Internet en general

De acuerdo con el INDEC (2013), para el primer tri-
mestre del afio 2013, en Argentina se reportan un
total de 11.569.000 accesos residenciales a Internet,
siendo 11.507.366 accesos de banda ancha (99,5%).
De ese porcentaje de conexion por banda ancha, el
mayor tipo de acceso (64,7%) se refiere a Wireless,
Satelital y otras conexiones.

Las estadisticas en materia de acceso dan
cuenta, sin embargo, de la diferencia en el ac-
ceso entre areas urbanas y rurales. Segun el
INDEC, casi el 80 por ciento de los accesos a
Internet residenciales y de organizaciones se
concentra en la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, la provincia de Buenos Aires, Cordoba,
Santa Fe y Mendoza —éreas urbanas (CELE,
2013, p. 1).

De acuerdo con ITU (2013), la cifra general de conec-
tividad o penetracion para el pais es de 55,8% en
2012. Para el Banco Mundial (s. f.), en 2013 habia
subido a 59,9%.

Con relacion al costo de los servicios de banda ancha,
son comparativamente mas costosos en Argentina
($36,5) que en Colombia ($18,7), y especialmente
que en Venezuela ($15,4) (ITU, 2013, p. 82). De
acuerdo con el Informe AKAMAI (2013), Argentina
tiene un ancho de banda promedio de 3,2 Mbps.

Segun el Ministerio de Tecnologias de la Informacidn
y las Comunicaciones de Colombia (MINTIC, 2013),

el pais cierra el 2013 con un total de 9.061.322
suscriptores de banda ancha.” De esa cifra, 49,63%
corresponde a conexiones fijas y 50,36% a conexio-
nes moviles. Para el Banco Mundial, la conectividad
en el pais para el 2013 fue de 51,7%.

El mayor indice de penetracién de Internet fijo
dedicado por Departamentos y Distrito capital
es liderado por Bogota D.C., con una penetra-
cién del 17,4%, seguido por el Departamento
de Antioquia (13,4%) y el Departamento de
Santander (12,2%) (MINTIC, 2013, p. 22).

Los estratos socioecondmicos 2 y 3 aglutinan a la
mayor cantidad de usuarios. El costo del servicio es
de $18,7, de acuerdo con el ITU (2013). Segun el
estudio de AKAMAI (2013), Colombia cuenta con un
ancho de banda de 3,0 Mbps.

Segin CONATEL (s. f.), existen en Venezuela, para
el 2013, un estimado de 3.613.946 suscriptores de
Internet, por lo que la corporacion estima 12.994.232
de usuarios. Del total de suscriptores, el 62,21% se
refiere a conexiones fijas o residenciales de banda
ancha,’ y 31,41% a banda ancha mdvil. CONATEL
(s. f.) estima una penetracion de 43,16% para el
2013, mientras el Banco Mundial estima el 54,9% de
penetracion.

Las diferencias de conectividad entre las regiones
del pais se aprecian en el informe. Asi, mientras
Caracas (Distrito Federal) y Estado Miranda exhiben
93% de conexidn, en entidades como Apure hay ape-
nas el 12,70% de acceso. De acuerdo con el Informe
AKAMAI, Venezuela tiene un ancho de banda prome-
dio de 1,3 Mbps.

Como datos complementarios a las cifras de conec-
tividad, se revisaron los indices generales de uso de
Internet aportados por Tendencias Digitales, con base
en los cinco indicadores ya mencionados (intensidad,
transacciones, complejidad, penetracion, contenido y
diversidad). El indice general de uso para Argentina es

2 "Para efectos de la medicién del indicador Vive Digital, se considera Banda Ancha las conexiones a internet fijo con velocidad efec-
tiva de bajada (downstream) mayores o iguales a 1.024 Kbps + internet Movil 3G y 4G” (MINTIC, 2013, p.7).

3 Se trata de cifras preliminares basadas en la encuesta trimestral, pues no se dispone de las cifras finales del afo.

4  Esimportante recordar que una conexién 6ptima a Internet es de mas 10 Mbps, segun el Observatorio Regional de Banda Ancha de
la Comision Econémica para America Latina y el Caribe (CEPAL) (CEPAL, 2011).
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de 85%; para Colombia, del 75%, y para Venezuela,
del 89%. El estudio contempla un indice general de
uso, pero ademds explora especificamente otros
datos interesantes —aunque no discriminado por
pais—, como, por ejemplo, los usos mas comunes:
correo electronico (89%), redes sociales (85%), noti-
cias (83%), videos (81%) y chat (78%).

El tipo de contenido mas consumido es el texto
(38%), multimedia (26%), videos (12%), audio (9%),
fotos (8%) y apps (6%). Los contenidos con mayor
poder de viralidad se refieren a Contenidos divertidos
(70%), Novedosos (70%), Ayuda (57%), Emotivo
(57%), Responsabilidad Social (54%), Ecologia (41%).

Usos de Internet en jovenes y posibles
inequidades

Con relacion a los usos de Internet y las posibles
inequidades, nos fijamos en tres variables: tipo de
conexion, usos que predominan, y condicion de pro-
sumidor o usuario convencional.

Tipo de conexién

Respecto al tipo de conexion y vistas las cifras de
conectividad de cada pais, nos encontramos con las
primeras brechas claras entre la conectividad desde
las ciudades y desde los sectores rurales. De modo
que no tiene las mismas posibilidades de acceso
quien vive en un area de rural e incluso en una ciudad
pequena de cualquiera de los tres paises, que quien
habita las grandes ciudades o capitales de provincia.

Y si se miran las cifras comparando los paises, es
evidente que Argentina posee mayor penetracion
y calidad de la conexion reflejada en el ancho de
banda. Colombia se ubica en las cifras promedio

de la region y en Venezuela las conexiones parecen
haber descendido en los dltimos afos,® ademas de
que el ancho de banda es de los mas bajos de la
regién.’ De modo que un joven venezolano probable-
mente no tendré las mismas condiciones de acceso
para descargar contenidos o ver TV por Internet que
un joven argentino.

El estudio coordinado por Mufioz reveld que hay dife-
rencias de acceso en funcién de lo econémico; por
ejemplo, el colegio Nuevo Chile, donde asisten jove-
nes de estratos 1, 2 y 3, no tiene acceso a Internet
(Pelaez, en Munoz, 2010, p. 21), cuestién que ocu-
rre también en el Colegio C (institucion publica de
estratos E y F) en el estudio realizado en Venezuela
Los usos de Internet para apoyo a la ensefianza y
el aprendizaje que los docentes y jovenes pudieran
hacer estan descartados en estos grupos de esco-
lares. Sin embargo, como sefala Peldez (en Mufoz,
2010), un aspecto interesante es que los jévenes que
participaron en el estudio estaban plenamente fami-
liarizados con las acciones de descarga de misica a
través de Internet y pudieron realizarlas pese a sus
condiciones de acceso.

El estudio coordinado por Urresti es, de los tres
seleccionados, el que més profundiza el tema de las
diferencias por clase econdmica. De hecho, la investi-
gadora Julia Fernandez se centra en el uso de Internet
por jévenes de clase media, Mariana Pahor en jévenes
de clase alta y Julieta Bouille en jévenes de sectores
populares.

Fernandez encontrd diferencias de acceso entre los
jovenes de clase media de Buenos Aires. En la clase
media, la autora ve tres tipos de usuario: el de banda
ancha en casa, el de dial-up en casa que paga por
tiempo y, por tanto, lo optimiza, y el de locutorio.’
Los jovenes con banda ancha se conectan mas de
noche-madrugada, los de dial-up de 8 a 12 p. m., y

5 De acuerdo con la profesora Iria Puyosa (citada en Ochoa, 2014), la verdadera mala noticia se esconde en el nimero de suscripto-
res, que se redujo por unos 70 mil en comparacion con las cifras oficiales de 2012. En vez de aumentar, se reducen los puntos de

conexion.

6 “Most of the quarterly declines were fairly nominal and of little concern, although the largest losses were seen in the three slowest
surveyed countries in the region, with Bolivia dropping just over 9%, while Venezuela and Paraguay both saw losses greater than

10%" (AKAMAI, 2013, p. 21).

7 En América Latina reciben distintos nombres los establecimientos comerciales que proveen acceso a Internet: locutorio, cyber,
cibercafé, café internet o cafenet son algunas de esas denominaciones.
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en locutorio a cualquier hora (Fernandez, en Urresti,
2008). Asi parece que el tipo de acceso condiciona
el horario de uso.

Mariana Pahor (en Urresti, 2008) encuentra alta conec-
tividad en estratos A y B (90%), gran disponibilidad de
PC, TV, videojuegos, en la habitacion del joven, y
conectividad desde casa y desde muy jévenes.

Finalmente, Julieta Bouille (en Urresti, 2008) destaca
que, para los jovenes de clases bajas, el inicio del uso
de las tecnologias de la informacién y la comunica-
cion (TIC) no es “natural” como en los otros estratos,
sino inducido por los pares e incluso por la escuela.
Las escuelas estatales no suelen tener Internet, pero
si exigen a sus estudiantes el uso de este para bus-
queda de informacién. Asi que los chicos acuden al
cyber y empiezan alli a relacionarse con el mundo de
Internet (p. 112).

En el estudio que realizamos en San Cristobal,
Venezuela, también se aprecian las diferencias de
conectividad de acuerdo con los estratos sociales.
El colegio C, publico de estratos E y F, reporta cifras de
conectividad muchos més bajas entre sus alumnos.

Para finalizar esta comparacion en cuanto a los
accesos, también se observaron diferencias entre el
ambito rural o semirrural y el de ciudad. El tnico de
los tres estudios seleccionados que incluy6 a jovenes
de colegios en areas semirrurales es el coordinado
por Mufoz (2010). Segin reportan los investigado-
res, hay diferencias especialmente en cuanto a la
cantidad de tiempo que dedican a Internet los jove-
nes, pues en el medio semirrural, ellos combinan su
actividad escolar con las faenas en el campo junto a
sus familias, de modo que su tiempo libre para tener
acceso a Internet esta limitado a los fines de semana.
Los sabados y domingos los cyber se llenan. Destaca
el autor que también en los jévenes de estas areas se
percibe menos el fendmeno del “aburrimiento”, tan
frecuente en los jovenes citadinos.

Tipo de usos

En general, parece haber coincidencia en que el
uso de Internet que prevalece entre los jovenes de
las tres ciudades es lidico, como herramienta para
divertirse. Munoz (2010) encuentra, por ejemplo, que
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Facebook®, la red social mas popular en el colectivo
de jovenes que su equipo estudia, se usa para ver
fotos, jugar, y chatear fundamentalmente. Las redes
sociales sirven para paliar la precariedad de la comu-
nicacion en la vida actual, que llena la vida de los
nifos de mucha soledad (Mufoz, 2010).

Para Fernandez (en Urresti, 2008), el uso de internet
en jovenes bonaerenses de clase media es también
lddico, contra el aburrimiento. Las aplicaciones
preferidas son: 1) chat con personas conocidas y de
temas cotidianos, 2) basquedas de informacion, 3)
correo electronico, 4) fotologs y blogs, 5) videojue-
gos online, Youtube®, descarga de misica y pelicu-
las, compras por internet (pp. 91-93).

Pahor (en Urresti, 2008) observa, en la clase alta de
jovenes bonaerenses, un uso principal de Internet
para buscar informacién en Google®, para tareas (en
la modalidad cortar y pegar) y también para chatear
(p. 73). Si tienen tiempo cambian sindénimos o buscan
un poco mas en la Red, para no entregar todos los
alumnos un mismo trabajo. Usan poco los libros, por
ser mas dificil y mas lento que Internet, pese a que
creen que sus profesores valoran mas los trabajos si
vienen de un libro. Ferndndez, Bouille y Mufoz des-
criben la preferencia de los jovenes por el uso de los
buscadores donde simplemente con escribir algunas
palabras encuentran lo que necesitan (“liviandad”
del proceso) contra el esfuerzo cognitivo e incluso
material que supone la bisqueda en un libro impreso.
Finalmente, viven conectados al chat con los compa-
fieros por el Messenger®.

En los jovenes bonaerenses de los sectores popula-
res, Bouille hallé que ellos van al cyber para compar-
tir con amigos; el cyber reemplaza a la calle como
lugar de encuentro entre pares. Distingue entre los
jovenes escolarizados y aquellos que no lo estan.
Los dias de semana, los primeros usan el cyber para
la realizacién de tareas o buscar informacion. El fin de
semana Internet es sinénimo de diversion para estos
jovenes: chatear, jugar en linea, descargar mdsica
y pasar correos electronicos. Para los segundos,
Internet es, en esencia, diversion.

En el estudio venezolano se encuentra un aspecto
comun en los jovenes de los tres estratos econémicos:
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el predominio de los usos de Internet asociados a la
diversion. Las dos herramientas mas usadas, Face-
book®y Youtube®, son claras opciones de ocio, aun-
que también podria interpretarse la preferencia por el
uso de redes sociales como espacio de socializacion,
como lo percibe Mufoz (2010).

Otras opciones de entretenimiento y socializacion
copan la jerarquia de cinco usos principales que
solicitdbamos a los alumnos en la encuesta: descarga
de masica y chat. Entre el segundo al cuarto lugar
se menciona el uso de Internet para hacer tareas.
En este caso, la realizacién de tareas es sindnimo
de busqueda de informacion a través de buscadores
de Internet, luego “copiar y pegar”. Otros usos, como
comercio electrdnico, gobierno electronico, formacion
0 activismo estan totalmente ausentes.

Los centros escolares privado (A) y privado subsi-
diado (B) cuentan con laboratorios de computadores,
acceso a Internet e incluso aulas virtuales. El centro
escolar publico donde acuden los jévenes de estratos
Dy E no tiene laboratorios ni conectividad a Internet,
por lo que la opcidn de los alumnos es el cyber y los
usos escolares son mucho menos frecuentes.

El uso de Internet dentro de los centros escolares A
y B parece tener una doble lectura. Por un lado esta
el uso programado que el docente hace de Internet
como parte de las estrategias didacticas y materia-
les instruccionales, el cual ocurre fundamentalmente
en la asignatura Computacion, o en areas afines; y
por otro, esta el uso “furtivo” que hacen los alumnos
desde sus teléfonos moviles durante la clase, sin que
el profesor lo sepa. Fuera del recinto escolar, parece
haber un uso mas planificado de Internet, pues algu-
nos profesores envian asignaciones a través del aula
virtual o usando Facebook®.

Se aprecia aqui entonces lo que sostiene Sanchez
(2012), que pese a tener conectividad y recursos,
no siempre los centros escolares han asumido un
compromiso con la formacion de los alumnos en las
competencias mediaticas para el uso de Internet. Y
afhadimos nosotros que tampoco hay un compromiso
con el uso de Internet para la renovacion pedagdgica
que aproxime al contexto escolar con la realidad
cotidiana en la que habitan los jovenes.

Una pregunta que aparece con frecuencia en estudios
como los tres abordados aqui, es si hay diferencias
en cuanto a los usos mas frecuentes y al tipo de con-
tenido mas visto en funcién del estrato econdmico al
que pertenece el joven. Mufoz (2010) encuentra que
mientras los jovenes de clases populares de Bogota
escuchan cancidn protesta, reguetdn, ska, las clases
medias oyen rock en inglés y heavy metal. Mientras
Pahor (en Urresti, 2008) hallé que el uso principal que
los jovenes de clase alta bonaerense hacen de Internet
es para la realizacion del trabajo escolar, Bouille —en
el mismo estudio— sugiere un predominio de Internet
como lugar de encuentro entre amigos.

Acerca de como influye el capital cognitivo o capital
cultural en los contenidos y los usos, tenemos que
Bouille senala que para los jévenes no escolarizados
(aquellos que han abandonado los estudios), Internet
es pura diversion, porque no tienen recursos intelec-
tuales para ir mas alla. Mientras en los jévenes esco-
larizados observa que incluso el capital educativo y
lingliistico aumenta entre los jovenes que, ademas,
realizan actividades extraescolares (como cursos de
computacion).

Usuarios convencionales y prosumidores

La primera reflexion que surge en este apartado es que
si el uso predominante de Internet entre los jévenes
es la diversion y copa la mayor parte de su tiempo
en linea, poco espacio queda para otros “haceres”,
como la expresion de ideas, activismo, emprendimiento
o simplemente la formacion en linea. Por tanto, poco
espacio hay para la produccion de contenidos.

Dice Ferrari que “si bien se pueden percibir las apli-
caciones laborales, comerciales y ‘serias’ del cibe-
respacio, su auténtica fuerza y lo que lo ha arrastrado
a su popularidad actual es su potencial lidico” (en
Urresti, 2008, p. 206).

Asi, Goszczynski (en Urresti, 2008), cuando analiza el
uso de fotologs por jovenes bonaerenses, establece
tres roles: el duefio, el posteador y el observador.
El grado de compromiso en la produccion de cada
uno de estos roles es obviamente diferente. También
Juan Martin Bonacci (en Urresti, 2008), en su estudio
sobre las webs de rock, analiza estos distintos grados
de participacion y compromiso desde el webmaster
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que produce y administra el sitio, hasta el websurfers
que simplemente navega por el sitio, y en el medio
ubica a los fotologgers que crean fotologs (p. 144).

En el estudio hecho en Venezuela hay un claro pre-
dominio de los jovenes que actan como usuarios

convencionales sobre los que operan como prosumi-
dores. Los servicios de publicacion de informacion
tipo blogs, wikis o sitios web practicamente no son
usados por los jovenes. La tabla 3 resume las herra-
mientas de publicacion de Internet mas usuales y su
densidad de uso por los sujetos investigados.

Tabla 3 Densidad de uso de las herramientas de publicacidn digital de Internet

Produccién o publicacion de contenidos | Centro Escolar A | Centro Escolar B | Centro Escolar C | Total por herramienta

Perfiles en Twitter® 5

4 1 10

Perfiles en Facebook®

Perfiles en Instagram®

Perfiles en Flickr®

Sitio web

1
1
1
Correo electronico 2
1
0

Blogs

1
1
1
5
1
0

Total por centro educativo (N

&~ O 0o |o
&~ O 0OjlwoOojO0|O

En general, la densidad de uso de las herramientas
de publicacion es baja. Se observan aqui diferencias
—aunque no muy profundas— entre los centros esco-
lares. Los alumnos del centro escolar A se presentan
como mas activos en materia de compartir informa-
cion en Internet mediante perfiles en Facebook® o
Twitter® que los del centro escolar B y mucho mas
que los del C. Sin embargo, hay menos diferencias
a la hora de publicar informacién en la red, pues
herramientas como blogs o sitios web, ideales para
este propdsito, no son usadas. Solo una alumna del
centro escolar A tiene su sitio web, donde publica
informacién sobre sus preferencias por el arte.

En definitiva, parece que una brecha mas llamativa
se verifica entre los jovenes de las tres ciudades
analizadas respecto a sus homdlogos de la llamada
“generacion digital” o “generacion interactiva” (Bringué
y Sadaba, 2008) de otros lugares del mundo, a quie-
nes se les supone de antemano una condicion de
prosumidores.

Discusion

Esta investigacion ha pretendido indagar sobre las
posibles brechas entre jovenes de tres ciudades
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latinoamericanas en los usos de Internet. Si bien los
resultados describen diferencias en las condiciones
de conectividad de los jovenes de cada pais y dentro
de cada pais, las diferencias entre los jévenes de
areas rurales versus los de ciudad, o los de sectores
populares y los clases medias y altas, un asunto
llamativo es la alta intencion de uso que se evidencia
al margen de las diferencias en el acceso.

Més alla de disposicion de uso, todos los jovenes,
incluso aquellos con mas limitaciones de acceso,
poseen las competencias para el uso basico de herra-
mientas como chat, buscadores, redes sociales. Mufioz
resume esta idea asf:

A pesar de las diferencias socioeconémicas y
las diferencias en la posesion de los dispositi-
vos entre clases, la disposicion al uso es alti-
sima y los paliativos son los ciber, los amigos,
el chat pobre (materializacion fisica de proce-
sos virtuales) (Mufoz, 2010, p. 38).

En sintesis, las diferencias en conectividad afectan
asi:

— Binomio ciudad-area rural. En los tres paises, la
penetracion mayor de Internet se encuentra en
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las areas urbanas. Las areas rurales suelen estar
muy por debajo de la cifra oficial de penetracién
del pais. De hecho, la ciudad capital y dos o tres
de las ciudades mas grandes aglutinan el mayor
porcentaje de accesos a Internet.

— Los estratos medios y altos se conectan desde
casa con mayor ancho de banda. Los sectores
populares acuden al cyber. Esto marca diferen-
cias respecto al tipo de datos al que se accede y
a la cantidad de tiempo que se conecta el joven,
debido al costo.

En los usos no se encontraron diferencias sensibles. En
los jovenes de las tres ciudades analizadas predo-
mina claramente Internet como gran espacio de
entretenimiento, que les permite compartir con ami-
gos, charlar, descargar mdsica, subir imagenes, ver
videos y, en definitiva, “estar” en las redes sociales.
Otro tipo de uso —aunque no central en todos los
casos— tiene que ver con la realizacion de tareas
escolares. Esta actividad, en los jévenes estudiados,
equivale a buscar datos en Google® o Wikipedia®,
cortar y pegar en un procesador de texto, imprimir y
entregar. Usos de Internet como el comercio electro-
nico son incipientes y otros como el activismo social,
la formacion en linea o la distribucién de contenidos
de autoria propia poco o nada han sido explorados.

Los resultados de los estudios —en particular
en Colombia y Venezuela— indican un predominio
del usuario convencional frente al prosumidor. Es en
el estudio coordinado por Urresti (2008) donde se
perciben mas conductas propias del prosumidor en
jovenes, pero esto cuando el estudio se ha enfocado
especificamente en estudiar a los jévenes como
participes en comunidades en torno al rock barrial,
por ejemplo. Sin embargo, cuando el estudio se ha
centrado en los usos de Internet en jovenes de dis-
tintas clases sociales, se ratifica el predominio de
Internet como el gran espacio de ocio y la escasa
participacion de los jovenes en la produccion de
contenidos en blogs, webs, entre otros.

Asi que los llamados “usos efectivos” que declara
Gurstein (2003) parecen no estar consolidados en los
jovenes estudiados respecto a Internet, por cuanto
esta no se ha integrado ain efectivamente como
herramienta para el logro de objetivos identificados

individual o colectivamente en distintos ambitos,
desde la formacion, el comercio, el activismo social,
entre otros.

Otra brecha que destaca en los resultados obteni-
dos, especificamente en la investigacion hecha en
Venezuela, es aquella que separa los saberes y usos
de los alumnos y los saberes y usos de los docentes.
Hay un uso escasisimo o casi nulo de Internet por
parte del profesor en la actividad del aula como medio
didactico y un uso minimo como repositorio para apor-
tar informacion a la clase. En contraposicion, para los
alumnos, Internet es un gran repositorio de informa-
cién, al que acceden en la clase desde sus teléfonos
maviles —y sin que el profesor lo sepa— para buscar
significados de términos nuevos, conceptos, etc.

Conclusiones

Las condiciones de acceso y conectividad a Internet
constituyen el primer eslabon en la cadena de bre-
chas, pero mas alld aparecen la calidad de la conec-
tividad y especialmente los usos de Internet como
brechas importantes por superar.

La llamada disposicion al uso de las tecnologias,
caracteristica de esta generacion de jovenes vy el
grado en que Internet forma parte de su cotidianidad,
les allana el camino hacia otras formas de conectivi-
dad cuando no la poseen en casa. El cyber, los ami-
gos o familiares son buenos paliativos a la falta de
conexion. Esto podria explicar por qué en Venezuela,
pais que exhibe cifras de conectividad inferiores que
Argentina y Colombia, existe el mayor indice general
de uso de la regién (89%).

De manera que las diferencias en cuanto a conectivi-
dad son mas sencillas de paliar que las relacionadas
con los usos, el capital cultural o la condicién de
prosumidor. Que los jovenes hagan de Internet una
herramienta que les permita divertirse, pero también
educarse, participar activamente en la politica, en la
cultura o hacer emprendimientos, requiere procesos
de apropiacidn que van mucho mas alla de la simple
“competencia tecnoldgica”.

La familia, la escuela y los maestros tienen una gran
oportunidad de contribuir a paliar las diferencias en
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cuanto a los tipos de usos, mostrando a los jovenes
la otra cara de Internet: emprendimiento, activismo,
formacion, espacio de trabajo. No se trata de des-
cartar los usos lidicos, en particular porque lo lidico
también es parte de la cultura y deberia serlo de la
formacion; sino que se trata de mostrarle toda una
gama de opciones alternas de Internet, que van desde
la formacion en cursos en linea, masivos y abiertos
(Massive Online Open Courses o cursos MOQC), las
posibilidades para el aprendizaje de segundas lenguas,
o el activismo vy la participacion ciudadana mediante
opciones de gobierno electronico, por nombrar solo
algunas.

Respecto a la produccion de contenidos para la Red,
el gran abismo que supone el idioma, por cuanto la
mayor parte de contenidos de la Red estan en inglés,
puede ser mayor ain si nuestros jévenes en América
Latina habitan la Red como usuarios convencionales
que consumen contenidos, sin dar el paso siguiente
hacia la participacion activa en la produccién.

Una educacién mediética que trascienda al uso instru-
mental de herramientas como Facebook® o Twitter®,
o cualesquiera otras que faciliten la publicacion de
contenidos, es fundamental y deberia ser un aspecto
de méximo interés en el curriculo de las ensefanzas
oficiales.

Los jovenes de los estudios analizados ya bien han
demostrado su competencia en el “saber hacer”
de Internet. Al potenciar su participacion activa en
los circuitos de distribucién y consumo de bienes
culturales y conocimientos, los adultos mediadores
—padres, maestros, lideres de la comunidad, entre
otros— les permitimos dar el salto a saber usar
efectivamente Internet para el logro de propdsitos,
ya sean lddicos, formativos, politicos, econémicos.
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Philippe Meirieu: de la pedagogia por
objetivos a la pedagogia diferenciada’

Armando Zambrano Leal™

Philippe Meirieu: de la pedagogia por objetivos a la pedagogia diferenciada

El estudio e investigacion sobre el pensamiento pedagégico de Philippe Meirieu me ha permitido identificar tres
grandes momentos claves en su formacion: el de los aprendizajes, el filoséfico y el politico. Su pensamiento ha
sido el resultado de una constante reflexion sobre la practica. Desde sus inicios como profesor de francés milita
en la pedagogia por objetivos, pero el estudio sobre los grupos y el andlisis de los métodos activos le ofrece
pistas para desarrollar e implementar el grupo de aprendizaje, terreno fértil de la pedagogia diferenciada. Este
articulo muestra algunos aspectos de la pedagogia por objetivos y el paso que dio el pedagogo Meirieu hacia
la pedagogia diferenciada.

Palabras clave: métodos activos en educacion, pedagogia por objetivos, pedagogia diferenciada, consejo
metodoldgico, grupo de aprendizaje, Philippe Meirieu.

Abstract

Philippe Meirieu: from pedagogy by goals to differential pedagogy

The study and research on the pedagogical thought of Philippe Meirieu has allowed me to identify three key
moments in his educational proposals: the one of learning, the philosophical and the political. His thinking
has been the result of a constant reflection on the practice. Since his beginnings as a French professor he
practiced the pedagogy by objectives, but the study of groups and the analysis of active methods offered
him clues for developing and implementing the learning groups, a fertile ground for the differential peda-
gogy. This article shows some aspects of the pedagogy by objectives and the move of pedagogue Meirieu
towards differential pedagogy.

Keywords: active methods in education, pedagogy by objectives, differential pedagogy, methodological
advice, learning group, Philippe Meirieu.

*  Articulo resultado de la investigacion sobre el pensamiento pedagdgico de Philippe Meirieu: “La pédagogie chez Philippe Meirieu:
trois moments de sa pensée” (Tesis doctoral), Universidad Paris 8, Francia, 2006-2008. Niimero Nacional de tesis de doctorado
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Philippe Meirieu : depuis la pédagogie par objectifs a la pédagogie différenciée

Grace & I'étude et recherche chez la pensée pédagogique de Phillippe Meirieu, jai identifié trois moments clés
dans sa formation : 'apprentissage, le philosophique et le politique. Sa pensée a été le résultat d’'une constante
réflexion sur la pratique. Depuis I'époque d'enseignant de francais il montre son affinité vers la pédagogie par
objectifs, mais I'étude sur les groupes et I'analyse des méthodes actives lui offrent des signes pour développer
et expérimenter avec le groupe d‘apprentissage, point de départ de la pédagogie différenciée. Cet article montre
quelques aspects de la pédagogie par objectifs et la transition de Meirieu vers la pédagogie différenciée.

Mots-clés

: méthodes actives en éducation, pédagogie par objectifs, pédagogie différenciée, conseil

méthodologique, groupe d'apprentissage, Phillippe Meirieu.

Introduccion

a investigacion sobre el pensamiento

pedagdgico de Philippe Meirieu nos ha

permitido identificar tres grandes momen-

tos en su formacién. El primer momento
va de 1975 a 1990, y se le conoce como de aprendiza-
Jjes. El segundo se refiere a su pensamiento filoséfico y
cubre el periodo de 1990 al afio 2000. El tercer y Gltimo
momento lo describimos como politico, cuyo inicio
situamos después del afo 2000 (Zambrano, 2008).
Cada momento tiene como caracteristica el desarrollo
de una cuestion por medio de la cual se identifican pro-
blemas relacionados con la pedagogia y la educacién.
Estos tres momentos cifran el desarrollo y la consoli-
dacion de su pensamiento, mediante la publicacion de
libros de referencia, articulos cientificos, conferencias,
etc. (Zambrano, 2009; Zambrano, 2011).

El momento de los aprendizajes nos ocupa en este
articulo y sitlia el paso de la pedagogia por objeti-
vos a la pedagogia diferenciada. En este momento,
Meirieu publica, entre otros libros: [tinerarios de
pedagogia de grupo: éaprender en grupo? 2 tomos
(1984a); La escuela modo de funcionamiento: de
los métodos activos a la pedagogia diferenciada
(1985); Diferenciar la pedagogia: épor qué? ¢Cémo?
(1987); Diferenciar la pedagogia en francés y en
matematicas en el colegio (1987); Aprender... si,
pero écémo? (1987); Diferenciar la pedagogia: de los
objetivos a la ayuda individualizada (1989); Ensenar,
escenario para una nueva profesion (1989).

Una caracteristica de este primer momento es la
construccion de dispositivos de aprendizaje cuya
reflexion encontramos anos después de la defensa
de su tesis doctoral. En efecto, Meirieu dedica sus
esfuerzos a comprender el acto de aprender, tra-
bajo que le permitira recorrer las pedagogias y los
métodos de aprendizaje, el cual desembocaria en la
publicacion de su libro La escuela, modo de empleo
(1985).

En este Gltimo libro, Meirieu reflexiona las corrien-
tes pedagdgicas y crea para ello un personaje con-
ceptual (Deleuze, 1991, p. 61) llamado Gianni. De
la mano de este personaje, él buscaba desvelar los
rasgos caracteristicos de los métodos pedagdgicos.
Los avatares y el sufrimiento vivido por Gianni lo
llevan a realizar el balance de una época, sus peda-
gogias, los momentos y los efectos de las politicas
escolares. Del lado psicoldgico, se encuentran las
teorias de Jean Piaget, Carls Rogers y Lev Vigotsky,
que han marcado el escenario pedagdgico desde la
segunda mitad del siglo anterior. Del lado sociold-
gico, estan el desarrollo de las teorias que explican
el fracaso escolar. Del lado politico, la creacion del
Colegio Unico' y la Comision Legrand eran objeto
de debate (Meirieu, 1985, pp. 27-84). Digamos que
el esfuerzo por visitar “el pasado pedagdgico” de
la sociedad francesa se presenta ante nuestros
0jos como un ejercicio hermenéutico, en cuanto él
busca comprender el sentido de las pedagogias, las
politicas y la realidad escolar.

*  El Colegio Unico es una reforma educativa que tuvo lugar en 1975 y puesta en funcionamiento a partir de la Ley de reforma educativa
Haby de 1977. Se unificé la ensefanza, especialmente de los estudiantes de primero a tercero de bachillerato, permitiendo asf la

democratizacion en el acceso a la educacion.
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En sus primeros escritos, las grandes teorias peda-
gogicas no son objeto de su mas vivo interés, pero
se sirve de ellas para mostrar los limites de las peda-
gogias hegemonicas y explicar las preocupaciones
que tenia frente al fracaso escolar. Gianni es la oca-
sion de volver sobre dichos limites. Este personaje
conceptual le permite mostrar las virtudes de una
verdadera pedagogia del logro, a través de la puesta
en funcionamiento de una pedagogia del sujeto. Si
es cierto que este personaje conceptual posibilita
anunciar los alcances de una época y sus pedago-
gias, su definicion de aprendizaje no es menos impor-
tante. En efecto, en el libro Aprender si, pero écémo?
(1987) explora las condiciones de los aprendizajes
en la escuela. La escritura de este libro muestra ya
algunos rasgos de un pedagogo preocupado por salir
de los dispositivos. La ética, curiosamente, surge en
este momento, resultado del balance realizado sobre
las tipologias de aprendizaje y una lectura filoséfica
y literaria de los aprendizajes. En este texto, ftard asi
como el Menén alimentan, de otro modo, su discurso
pedagogico. Meirieu penetraria el corazon de los
aprendizajes para mostrar, una vez mas, su importan-
cia en la educacion del sujeto.

En el corazén del aprendizaje, de lo que se
trata es de la ética; pues solo ella permite so-
brepasar las alternativas estériles de lo innato
y de lo adquirido, del racionalismo y del empi-
rismo, de la ensefianza y del aprendizaje. Sélo
la ética permite que se instituya, de tiempo en
tiempo y siempre suspendido a la determina-
cion de los hombres, unos enclaves educati-
vos donde se escapa a las simplificaciones del
“haga como t( quieras” y del “haga como yo
quiero” (Meirieu, 1987, p. 76).

Al tiempo que la reflexion ética toma importancia en
sus trabajos, Meirieu critica los objetivos y propone
una metodologia del acto de aprender. El desarrolla
un modelo de tres elementos: proyecto, invarian-
tes estructurales y la variable sujeto. Este modelo
aparece consignado en el libro Ensenar, escenario
para una nueva profesion (1989) (Zambrano, 2005a,
pp. 141-158), y es el resultado de una reflexion
cientifica sobre el rol social de la escuela, el lugar
de los profesores y la importancia social del colegio
Unico. La relacion entre aprendizaje y profesor fue,
para muchos, la caracteristica mayor de esta época.
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Las categorias y la necesidad de instrumentalizar la
educabilidad del alumno es la fuente metodoldgica de
la pedagogia diferenciada. El modelo es construido
sobre los fundamentos tedricos de la escuela nueva
y sus métodos activos, la pedagogia por objetivos y
la pedagogia diferenciada. Cada variable es nutrida
por una de ellas.

De los métodos activos a la pedagogia por
objetivos

Para Philippe Meirieu, el descubrimiento de la peda-
gogia por objetivos representa un nuevo momento en
su proceso de formacion intelectual. Este paso esta
vinculado con la necesidad de comprender los apren-
dizajes, una especie de continuum en la bisqueda de
respuestas a la dificultad de aprender de sus alumnos.
Para él, la reflexion sobre los aprendizajes tuvo lugar
en 1975. La lectura de los pedagogos lo llevaria, un
poco al azar, a descubrir esta tecnologia. Si una lectura
filoséfica de la pedagogia ocupa un lugar central en
su proceso de formacion, las jornadas de formacion
le ayudaran mucho mas. El descubrimiento de esta
pedagogia muestra en su pensamiento un balanceo
tedrico y practico, puesto que él va de la lectura a la
actividad —jornada de trabajo— y viceversa.

En el siguiente parrafo vemos la necesidad que tenia
de dotarse de instrumentos para hacerle frente a las
practicas de aprendizaje.

Muy rapido, por el azar de mis lecturas, encon-
tré la pedagogia por objetivos. [...] gracias a
algunas jornadas de trabajo bajo la direccion de
Etienne Verne del Instituto Superior de Pedago-
gia. El discurso sobre los abjetivos me sedujo
rapidamente. Habia alli una manera de aclarar
las cosas de forma satisfactoria, un instrumen-
to que parecia finalmente eficaz para luchar
contra el fracaso escolar. Me lancé con cuerpo
y alma en un frenesi taxondmico y me volvi un
virtuoso de la construccion y elaboracién de
objetivos (Meirieu, 1997, p. 35).

Sin renegar de la dimension ideoldgica de los obje-
tivos, esta corriente de pensamiento pedagdgico
se introdujo durante los afos setenta en el sistema
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escolar francés (Hameline, 2000). Segiin Hameline, la
pedagogia por objetivos era ante todo una tecnologia.

La tecnologia de los objetivos pedagogicos
es, en efecto, un instrumento de la formacién
inicial o permanente. Pero ella no controla, de
ninguna manera, una totalidad como aquella
que puede encerrar la nocién de “pedagogia”
(Hameline, 1991, p. 32).

Esta verdad esta ligada a la idea segln la cual la
actividad pedagogica no se reduce a los procesos de
ensefar y a su tecnologia implicita, sino a los ideales
de una pedagogia humanista, inteligente, arraigada
en las situaciones sociohistoricas, determinada por
los hechos econémicos, proyectos politicos, valo-
res de referencia, interacciones entre los sujetos
(Hameline, 1991, p. 31). Esta “pedagogia” se interesd
mas en los procesos tecnoldgicos de la ensefanza y
desarrollé una técnica traducida en objetivos.

La palabra “objetivo” era ambivalente. Frente a tal
ambivalencia, Not afirmaria en los afos ochenta que

[...] la palabra objetivo fue primeramente un
calificativo en relacion con la nocion de apuntar,
[...] y se sustantivé por la desaparicion del nom-
bre que él cualificaba: se dice hoy el objetivo de
una lente o de un ataque. Debido a la extension
del sentido que hay en esta Gltima expresion, el
término designa ahora la realidad claramente
definida que debe alcanzar una accion en curso
(1987, pp. 14-15).

En 1980, esta pedagogia deviene una ideologia de
referencia en Francia.

Por la tecnologia de los objetivos y el discurso
que esta tecnologia desarrolla, es una teoria
general de la accion que irrumpe en el campo
educativo y no impone ningun valor mas que el
de su eficacia que de hecho exalta los valores de
eficacia y operacionalidad y todas aquellas que
son su corolario (Hameline, 1991, p. 32).

Es en este sentido que Philippe Meirieu leera el
texto Definir los objetivos de la educacién de Gilbert
y Viviane de Landsheere (1978), asi como uno de
los libros escritos por Daniel Hameline, Los objetivos
pedagdgicos (1979); la traduccion en francés de los

libros de Benjamin Bloom ocuparon un buen lugar en
sus lecturas. El joven pedagogo Meirieu descubrira,
en esta pedagogia, el medio para organizar los proce-
sos de aprendizaje de los alumnos.

Esta pedagogia anticipaba los procesos de apren-
dizaje y buscaba que todos obtuvieran buenos
resultados. Se detenia en la capacidad, los prerre-
quisitos, las habilidades psicomotoras, las actitudes
psicosociales, asi como en las competencias cogni-
tivas. Con esta pedagogia, el joven profesor Meirieu
descubre un filon para su técnica pedagdgica.
Este descubrimiento sella también una nueva etapa
de su formacién. Segun él, el instrumento permite
reflexionar los valores de la educacion, los objetivos
del aprendizaje y su ensefanza. El objetivo se tradujo
en el medio para promover los valores humanistas de
la educacion.

El hecho de haber adoptado el objetivo como recurso
de ensenanza lo alejard de los métodos activos.
Finalizando 1970, él observa una contradiccion entre
los métodos activos y la pedagogia por objetivos. Esta
contradiccion tendra lugar en el plano de la motivacion;
percibira un filén fecundo para la reflexion pedagdgica.

Los métodos activos representaban, de al-
guna manera, un esfuerzo de finalizacién de
los saberes que al reemplazarlos en las situa-
ciones “naturales”, les permitia a los alum-
nos comprender la necesidad funcional y les
daba la posibilidad de obtener un sentido. La
pedagogia por objetivos al formalizar los sa-
beres en largas cadenas de razon simples y
practicas [...] garantizaba la apropiacién de
los conocimientos en la mayoria de alumnos
(Meirieu, 1997, p. 36).

La diferencia entre “métodos activos” (Ulmann, 1982,
p. 151) y “pedagogia por objetivos” (Hameline y
Jornod, 1995, pp. 65-69) reside en que, para aquellos,
el sentido y la situacion natural de aprendizaje de un
saber es lo mas importante, y para estos lo es su
instrumentalizacion. Los objetivos tenian sentido para
el profesor al dirigir la situacion de “creatividad” del
nifo y anticipar los aprendizajes, mediante la organi-
zacion de objetivos simples y practicos. En resumen,
se trataba de anticipar, organizar e instrumentalizar
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el aprendizaje. Esta diferencia la estudia Philippe
Meirieu y a partir de aqui deviene un ferviente
militante de esta pedagogia. Haber militado en ella
muestra a un joven profesor en bisqueda de disposi-
tivos, discursos y técnicas pedagdgicas, quien va de
lo tedrico a lo préctico. Pero su ejercicio intelectual
consistid, entre otras, en elaborar la sintesis entre
estos modelos y proponer uno nuevo sobre la base
de la diferencia, sentido, objetivo y anticipacion de
los saberes. Una vez articulado el nuevo modelo,
inicia su militancia en la pedagogia diferenciada.

Mientras que los primeros [métodos activos]
trabajaban de inmediato en la complejidad, los
segundos [pedagogia por objetivos] se esfor-
zaban por simplificar; mientras a nombre de
la eficacia en la produccién, los primeros co-
rrian el riesgo de excluir del grupo a los menos
competentes, los segundos contenia un peligro
mayor de atomizacion de los conocimientos en
una presentacion lineal que corria el riesgo de
hacerle perder toda significacion a los aprendi-
ces. Pues bien, desde este momento y en los
intentos de los afios 1975 me convenci que
los dos procedimientos podian articularse y
que éste era el desafio mayor (Meirieu, 1997,
pp. 36-37).

De la pedagogia diferenciada al consejo
metodoldgico

Después de 1960, la historia de la pedagogia francesa
traza tres grandes momentos. Un primer momento,
conocido como pedagogia del dominio; el segundo,
el de la pedagogia por objetivos, y el tercero, que
reviste la denominacion de pedagogia diferenciada.
Meirieu se convierte en un ferviente militante de esta
dltima a finales de los afos ochenta.

Pero ide donde proviene esta pedagogia? Segun
Louis Legrand, la pedagogia diferenciada es indiso-
ciable de un proyecto global, educativo y social hacia
una sociedad mas democratica, mas justa, mas igua-
litaria, una sociedad sin jerarquias, sin dominacion
(Legrand, 1983, p. 283). Ella tiene su génesis en la
transformacion del sistema escolar y la supresion
de las especializaciones en 1975, traduciéndose en
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un gran campo de experimentacion desarrollado en
dos tiempos, entre 1967 y 1980. El primer tiempo
esta delimitado por la idea de una concretizacién y
unificacion de las estructuras del Colegio Unico; el
segundo tiene por objetivo hacer adquirir a todos los
alumnos el maximo de conocimientos, con el fin de
favorecer la insercion social y la democratizacion,
privilegiando el desarrollo, la socializacion y la auto-
nomia. Ella establece las grandes orientaciones de
la pedagogia diferenciada, medio a través del cual le
permitird a cada uno alcanzar los objetivos comunes
en el seno del sistema escolar unificado. Adaptarse a
la diversidad de los alumnos, a las diferencias de los
conocimientos, de las competencias, de las habilida-
des, impone individualizar al méximo y diferenciar la
pedagogia “a través de los métodos, los procedimien-
tos institucionales y las técnicas, y, en funcion de la
necesidad de los contenidos, traducidos en objetivos
comportamentales” (Legrand, 1983, p. 298).

La pedagogia diferenciada tiene los siguientes
principios: 1) los alumnos son diferentes por sus
conocimientos, por sus centros de interés y por
sus actitudes; 2) la diferenciacion puede organizarse
en distintos niveles: las situaciones y los agrupa-
mientos, las actividades y las aproximaciones, las
ayudas, los niveles de decision, esto, para evitar la
jerarquia y para luchar contra las desigualdades; 3)
por la consideracion de la homogeneidad y la hete-
rogeneidad; 4) la lucha de la escuela contra la exclu-
sién, el reconocimiento de las condiciones sociales y
la mirada global sobre el alumno a nivel cognitivo y
afectivo es un asunto de diferenciacion pedagogica.
La escuela debe volverse lugar de vida y la accion del
profesor debe inscribirse en esta exigencia societal.

A nivel de las corrientes pedagdgicas contempo-
raneas, la pedagogia diferenciada es un desarrollo
superior de la pedagogia del dominio y de la pedagogia
por objetivos. En efecto, el desarrollo de las corrien-
tes estadounidenses en materia de pedagogia afecta
a Francia e inspiran sus politicas escolares. Los afos
sesenta dan cuenta de esta influencia histdrica sobre
el sistema escolar francés. La pedagogia del domi-
nio, propuesta por Bloom y Carrol en Estados Unidos,
y la pedagogia por objetivos, aplicada en Francia
entre 1970 y 1980 (Reunier, 2004, p. 5), permitiran
el nacimiento la pedagogia diferenciada. Esta hace
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parte de la larga historia de la pedagogia que no para
de gravitar entre frontal y activo, métodos y técnicas,
techné y poiesis. El acto de aprender es el nudo de las
pedagogias activas (Ruano-Bourbalan, 2007, p. 41);
de ahi el lugar preponderante de lo cognitivo. Por su
parte, los dispositivos pedagdgicos construidos en el
horizonte cognitivista cumplieron un rol decisivo en
la historia del discurso pedagégico contemporaneo.
Segun Legrand, la pedagogia diferenciada “se inspira
de la pedagogia del dominio que consiste, a partir de
programas idénticos, tratar a los alumnos en funcion
de sus necesidades” (Legrand, 1996, p. 123). Para
otros, ella esta fuertemente vinculada con los estilos
cognitivos, pues cada nifo maneja su aprendizaje de
manera individualizada (Astolfi, 1996, p. 22).

Desde el punto de vista de los actores, la pedagogia
diferenciada instala una corresponsabilidad entre
sujetos, instituciones y saberes transmitidos: del lado
de los profesores, mediante la situacién-problema,
la organizacion y las construcciones de situaciones
de aprendizaje; del lado del alumno, por medio del
itinerario de aprendizaje, sus capacidades intelec-
tuales, estilos cognitivos y los saberes disciplinarios.
La dimensidn politica de esta pedagogia se expresa
también a través de la lucha contra las desigualdades
escolares, sociales, la exclusion de saberes. Ella es
un medio para luchar contra las practicas de exclu-
sién social, favorece la construccién de una socie-
dad justa, democratica y equilibrada. Si la escuela
no resuelve los males de la sociedad, por lo menos
esta obligada a contribuir en esto. A través de los
saberes transmitidos, la pedagogia diferenciada es un
instrumento de libertad y de autonomia. El medio para
alcanzarlo se encuentra en las nociones de grupo,
interés, necesidad y diferencia.

Dado que esta pedagogia tiene sus raices en el con-
cepto de diferencia, esta se sitla en varios niveles.
Primero,

[...] socioculturales —valores, creencias,
historias familiares, cédigos de lenguaje v ti-
pos de socializacion segun el origen social—;
segundo, cognitivos —procesos mentales
de adquisicion de conocimientos segun las
representaciones de los estadios de desarro-
llo operacionales— v, finalmente, los psicoa-
fectivos —lo vivido y la personalidad de los

individuos, la motivacion, la voluntad, la crea-
tividad, curiosidad y ritmos de aprendizaje—
(Fournier, 1996, p. 117).

Ella busca responder a los problemas vinculados con
el contexto de la cultura, los problemas cognitivos y
afectivos que vive un alumno en situacion de apren-
dizaje. En efecto, el alumno es el centro del proceso
escolar, pero para esta pedagogia la relacion de los
alumnos con la cultura, lo afectivo y lo cognitivo,
asi como los métodos pedagdgicos empleados de
manera frontal, explican el fracaso o el logro escolar.
Es por esto por lo que ella es una pedagogia alta-
mente politica.

Asimismo, la pedagogia diferenciada se inspira de
las teorias socioldgicas del fracaso escolar. La des-
igualdad de oportunidades se expresa en el eslogan
retomado de Bourdieu, “indiferencia a las diferen-
cias”. La reproduccion de estas desigualdades y de
la imposibilidad de una verdadera democratizacion
escolar encuentra su expresion en la reproduccion
cultural.

Para que sean favorecidos los mas desfavo-
recidos y desfavorecidos los més de desfa-
vorecidos es necesario, es suficiente, que la
escuela a través del contenido transmitido,
los métodos y las técnicas de transmision y los
criterios de juicio, ignore las desigualdades
culturales entre los nifios de clases sociales dife-
rentes (Bourdieu, 1996, p. 336).

Recordemos que esta tesis mostraba, en la década
de los sesenta, por vez primera, el peso social del fra-
caso escolar y las debilidades de la democratizacion
escolar. De acuerdo con Perrenoud, tres etapas de
la democratizacion podrian explicar el desarrollo de
esta nueva pedagogia:

Una primera, caracterizada por las politicas es-
colares eficaces frecuentemente dirigidas a la
descentralizacion de los establecimientos; una
segunda, forjada en el marco de las reformas
de la escuela media, el colegio, los contenidos
y, finalmente, una tercera relativa a los estable-
cimientos y aulas de clases: uno se da cuenta
en ultima instancia que la lucha contra la des-
igualdad debe ser llevada a nivel de la misma
ensefnanza (Perrenoud, 1997, pp. 33-34).
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Miedo de aprender transformado en fracaso de apren-
der, resistencia respecto de los aprendizajes, obstacu-
los sociales, culturales, institucionales reproducian esta
bateria de instrumentos perversos del sistema.

En el aula de clases, la relacién con el saber es
el objeto de una microsociologia y la pedagogia
estd siempre en blsqueda de nuevos dispositivos
para favorecer los aprendizajes. “Es, entonces y sola-
mente entonces cuando la pedagogia diferenciada,
a través del nivel de saber a adquirir, se justifica
plenamente y tiene todas las oportunidades de poder
ser puesta en funcionamiento de manera eficaz”
(Boimare, 2005, p. 76), pues, al trabajar en la clase,
ella explica los obstaculos que deben superarse. Los
problemas de la contextualizacion seran, asimismo,
el objeto de medidas politicas no solamente a nivel
nacional, sino también a nivel europeo (Bertochinni,
2001, pp. 273-282).

En definitiva, la pedagogia diferenciada es el resul-
tado directo de las politicas introducidas después
de los anos setenta y ochenta del siglo anterior. El
colegio Unico, la Ley de Orientacién, los saberes y
la consulta sobre los liceos muestran una tendencia
democratica en Francia (Zambrano, 2011). La indi-
vidualizacién del proceso y la homogeneidad de los
contenidos promovian una nueva gramatica escolar
para enfrentar la dificultad de los aprendizajes de
los alumnos. Ella es una respuesta a los problemas
de igualdad escolar, las dificultades vividas por un
sujeto y su proceso de aprendizaje. Ella también es
un dispositivo cognitivo, afectivo y social para res-
ponder, en el aula de clase, a las demandas de mejo-
ramiento pedagogico. Para algunos, ella es un nuevo
dispositivo; para nosotros, una transformacion de la
pedagogia por objetivos. Ella es definida por Meirieu
bajo la forma de una dindmica inacabada.

La pedagogia diferenciada es esto; no una
sistematica, pero si una dindmica jamas aca-
bada: buscar unos puntos de apoyo en la red
compleja del acto de aprendizaje, hacer de
éste las bases para una accion cada vez mas
rigurosa y, a la vez, mas libre (Meirieu, 1985,
p. 127).

Estadinamicaestadadaporlos aprendizajes, en efecto,
pero también por la tension entre la homogeneidad y

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014

la heterogeneidad. La escuela es, desde el punto de
vista social, una estructura homogénea; desde los
sujetos, heterogénea, y desde los saberes, las dos a la
vez. Esta heterogeneidad se traduce, de acuerdo con
los postulados de la pedagogia diferenciada, por un
trabajo metodoldgico en relacién con las capacidades
cognitivas de los alumnos, los ritmos de aprendizaje,
y las diferencias sociales, culturales y religiosas. Los
contenidos disciplinarios son homogéneos, pero sus
practicas heterogéneas. La educacion escolar de un
sujeto gravita entre homogeneidad y heterogeneidad;
el vinculo de estas dos dimensiones es la finalidad de
los dispositivos.

Esto explica por qué Philippe Meirieu, en los afos
ochenta, se convierte en un ferviente militante de esta
pedagogia. Encuentra en ella un discurso renovado
sobre tres aspectos: los fines sociales de la escuela,
el rol social de los aprendizajes y las finalidades de
la educacioén de un sujeto en términos de libertad y
autonomia. El primer aspecto es importante, pues
logra comprender su verdadera lucha: transformar
la escuela para construir una nueva sociedad, y
defender la escuela por medio de los principios de
una pedagogia laica. Esta lucha es, en efecto, dada a
través de los aprendizajes.

Combatiremos hasta el limite de nuestras
fuerzas para convencer a los profesores y a los
politicos del sistema educativo de introducir
modalidades de reagrupamiento de los alumnos
sobre un modelo coherente de aprendizaje,
reguladas por un consejo metodoldgico, pen-
sadas sobre el mismo modelo; es por esto que
no podemos hacerle creer a los otros que todo
lo que se juega en el aula de clase obedece a
la l6gica del decreto (Meirieu, 1989, p. 133).

Del grupo a la pedagogia: un camino

El paso de la pedagogia por objetivos a la pedagogia
diferenciada que realiza Meirieu tiene su explicacion en
el estudio y la exploracion de los aprendizajes. Un tema
clave en este ejercicio fue la investigacion que realizo
sobre las tipologias de grupo, el cual tuvo lugar a finales
de 1970 y se desarrollé en el marco de la pedagogia por
objetivos (Amigues y Zerbato-Poudou, 1996, p. 167),
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cuyo apogeo tuvo lugar gracias a los presupuestos
behavioristas que marcaron la psicologia americana
de inicios del siglo xx (Ropé, 1996, p. 35). La trans-
formacion en pedagogia diferenciada y la puesta en
marcha de las experiencias de innovacion pedago-
gica configuran el contexto.

Debido a que los afos setenta y ochenta fueron
ricos en reformas y apogeo de las innovaciones en
la ensenanza y el aprendizaje escolar, esto favorece
en Meirieu el estudio sobre los grupos. Entre las
reformas y los cambios vividos en el sistema escolar
francés durante esta época, la mas importante fue la
definicién de los contenidos de la ensefianza.

La importancia dada a los conocimientos para
todos los estudiantes sin importar su proceden-
cia social; la afirmacion de la idea segun la cual
la transmision de conocimientos no era exclusi-
vamente del resorte de la escuela; la institucio-
nalizacion de la formacion continua generaria
un sentimiento compartido en el sentido en que
los puntos de vista sobre la educacién de las
personas ya no era exclusivamente del resorte
escolar (Tanguy, 1994, p. 23).

Por otro lado, en el sistema escolar circulaba un con-
cepto clave. Se trataba del objetivo, el cual se trans-
formaria posteriormente en competencia. Mientras
aquel designaba el medio y la finalidad del apren-
dizaje, esta organizaba los procesos de ensefnanza.
La competencia devendria una nocién que envolveria
al objetivo, la finalidad y el objeto, y estd ligada a las
disciplinas escolares. Las competencias serian, final-
mente, un desarrollo de la ensenanza, resultado de
las politicas y de la influencia de la empresa sobre la
escuela. “La redefinicion de los contenidos de ense-
fanza a partir de las nociones de objetivo y de com-
petencia es justificada por la necesidad de producir
las condiciones de sentido en los saberes escolares”
(Tanguy, 1994, p. 28).

Si el objetivo y su transformacién en competencias
eran la nocidn clave entre los afos setenta y noventa,
y si ellas dominaban el panorama escolar, la creacién
del Consejo Nacional de Programas, la promulgacion de
la Ley de Orientacion (1989) y la expedicion de la
Carta de Programas forjarian una nueva gramatica ins-
titucional expresadas por estas nociones: “objetivo,

competencia, evaluacion, contrato” (Tanguy, 1994,
p. 32). En el apogeo de las nuevas disposiciones
normativas, los métodos activos eran el marco de
referencia de las practicas escolares. El lugar central
que ocupaba en nifo en los procesos de aprendizaje
era una realidad social de actualidad.

En este contexto, la cuestion de los aprendizajes
escolares era un asunto importante. Los afos
ochenta y la década siguiente serian ricos en este
plano. A pesar de esto, no existia una sistematizacion
de las tipologias de grupo, mientras que los expertos,
después del nacimiento de los métodos activos, apo-
yaban su actividad pedagdgica con la organizacion
de grupos. El interés por los aprendizajes anima a
Meirieu a iniciar un trabajo de investigacion en esta
perspectiva. Una de sus hipétesis de trabajo consis-
tia en demostrar que si bien los métodos activos pro-
movian el trabajo centrado en el alumno, el profesor
cambiaba muy poco la técnica; este Gltimo perma-
necia frecuentemente en una pedagogia tradicional.
El grupo es un mecanismo de reproduccion social.
Los grupos ocultaban la realidad de los aprendizajes
y, en la mayor parte de los casos, reproducian la
légica econdmica, politica y la moral dominante. En
efecto, el grupo era una especie de “renovacion peda-
gbgica” que operaba sobre bases politicas, sociales
y de produccién; oscilaba entre poder, actividad y
libertad. Pero éestaban los profesores dispuestos a
hacerle frente a esta reproduccion? éNo se trataba de
una adecuacion discursiva insuficiente para redefinir
el acto pedagdgico?

Para el institutor o el profesor que busca com-
prometerse en una empresa de renovacion
pedagdgica, el primer objetivo es vencer el
funcionamiento impositivo y abstracto del
curso magistral para poner a sus alumnos en
situacién de actuar y de operar los aprendi-
zajes por ellos mismos [...] este retorno a la
actividad del alumno se traduce, con frecuen-
cia, por la conformacion de grupos de trabajo
donde deben alcanzar sus logros en un clima
de libertad (Meirieu, 1984a p. 11).

Haber atravesado la historia de los grupos le permitié
descubrir las bases tedricas de las “pedagogias”. En
esta experiencia, Meirieu percibe una materialidad,
una fisica, referentes précticos para actuar en el aula
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de clase. El observa un cuadro tedrico, un conjunto de
nociones, todas diferentes las unas de las otras. Aun
mas, el grupo y sus tipologias lo conducen a pro-
fundizar la realidad del aula de clase y a responder
a dos cuestiones presentes en sus afios de adoles-
cencia: /a preocupacion de si' y la libertad del otro
(Zambrano, 2005a, pp. 432-433). Por otro lado, su
posicién como alumno, la libertad y la relacion con el
otro lo conducen a buscar en los grupos respuestas
a esta cuestion. El grupo es una totalidad y una indi-
vidualidad a la vez.

La pedagogia y su fisica: el grupo de
aprendizaje

Como resultado de la investigacion sobre las tipolo-
gias de grupo y el descubrimiento del postulado de
la educabilidad (Meirieu, 1995, /a opcién de educar),
Meirieu se propuso instrumentalizar los aprendizajes.
Para esto, crea el grupo de aprendizaje. Este dis-
positivo es también el resultado de la investigacion
realizada entre 1978 y 1982 sobre los grupos y la
interpretacion de las dificultades del acto de apren-
der. El paso por esta experiencia estd unido a la
necesidad de validar una hipétesis a nivel cognitivo.

Con el fin de precisar y validar la hipdtesis,
reconociendo en el grupo de aprendizaje un
simple método, es decir, una manera de ad-
ministrar, durante un tiempo y un objetivo
definido, las relaciones de los alumnos entre
si y con el saber. Es una situacién original de
la cual nos queda por definir su alcance? [...]
hemos buscado comparar los efectos del gru-
po de aprendizaje respecto de otras practicas
(Meirieu, 1984b, p. 82).

Recordemos que su investigacién sobre los grupos
apuntaba a comprender la relacién entre educacion
y aprendizajes, y para ello se apoyaria, entre otros,
en los trabajos tedricos de Louis Brunelle (1973;
Brunelle y Chapuis, 1976), quien le permite com-
prender la estrecha relacion entre cognitivo, grupo y
no directividad. Otros especialistas de la psicologia
cognitiva complementaron sus investigaciones. Por
ejemplo, estudia esta psicologia para ejercitarse en la
organizacion de los aprendizajes. Lo cognitivo aparece
con fuerza en este primer momento de aprendizajes
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y muestra a un pedagogo fuertemente interesado
por las capacidades intelectuales ligadas con los
aprendizajes. Se aproxima a este concepto, puesto
que considera que aprender es un acto mental antes
que otra cosa. Lo hace para explicar que educar no
puede tener lugar sino en la esfera mental. Pues bien,
la investigacion sobre las tipologias de grupo lo lleva
a identificar, en el dispositivo de aprendizaje, las
siguientes caracteristicas:

La instalacién de una red de comunicacion
homogénea entre los participantes; la distri-
bucién de los materiales a los estudiantes en
relacion con la participacién de los individuos
en el proyecto y la organizacién de un modo de
funcionamiento de la tarea com(n y la implica-
cion de cada uno respecto del objetivo que uno
espera que él alcance (Meirieu, 1984, p. 15).

Digamos que estas caracteristicas exigen la organi-
zacion del conflicto sociocognitivo. Este concepto
impone la observacion de prerrequisitos de aprendi-
zaje, funcionales y estructurales. Los primeros son
conocimientos ya elaborados y que definen el lugar
del grupo en la organizacion de los aprendizajes. Los
segundos se organizan por medio de los materiales,
los instrumentos requeridos en el proyecto, la consti-
tucion del grupo y su funcionamiento. Los terceros son
una clasificacion de los materiales, el sistema ldgico-
objetivo y la definicién del nimero de participantes en
la estructura del proyecto (Meirieu, 1984, p. 25).

En todo esto, se observa el paso del objetivo a la com-
petencia y el surgimiento del concepto de diferencia.
En efecto, este paso va a estar marcado por la intro-
duccién de capacidades de pensamiento —Ilégica
deductiva, ldgica inductiva, compleja y critica—. Esta
se vuelve un objetivo clave para el grupo de aprendi-
zaje y es una de las caracteristicas de la pedagogia
del logro. Por otro lado, las nociones de cognitivo,
obstaculo y pensamiento critico organizan el discurso
de los aprendizajes en Meirieu. Finalmente, el interés
por los aprendizajes es también el interés por estu-
diar la psicologia cognitivista de los afos sesenta y
setenta.

En su obra escrita encontramos el dispositivo y el
modelo. El primero es una energética del acto de
educar; el segundo, una préctica del aprendizaje. El
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dispositivo devela la realidad del discurso educativo
de los afos ochenta y crea una estructura que le
permite encarar los aprendizajes.

Es justo sefalar que, en materia escolar, los afnos
ochenta y noventa se caracterizaron por un auge
inusitado de dispositivos, producto de la primacia de
la pedagogia por objetivos. También las competencias
hacian su ingreso en el escenario escolar francés. No
es gratuito, por ejemplo, que a mediados de 1980, el
discurso pedagdgico de Philippe Meirieu adoptara
este concepto en sus escritos. En su discurso, ellas
estan enlazadas con las estrategias de aprendizaje
(Meirieu, 1987, pp. 126-133). Su adopciéon muestra
cémo seguia los discursos pedagégicos de la época.
Adoptar un concepto y hacerlo entrar en nuestro
lenguaje es estar en el pensamiento de una época.

Conclusiones

El estudio del pensamiento pedagdgico de Philippe
Meirieu ocupa nuestro centro de interés por mlti-
ples razones y en especial porque vemos en su obra
una renovacion del discurso pedagégico francés, y
porque su trayecto de formacion nos da pistas para
desentrafar el enigma sobre la formacién del peda-
gogo. En esta ocasion nos detuvimos en el paso que
él di6 de la pedagogia por objetivos a la pedagogia
diferenciada. Para comprender este paso observa-
mos la importancia que tienen los aprendizajes en su
actividad intelectual.

Desde muy temprano, finalizando la década de los
sesenta del siglo anterior, Meirieu se da a la tarea
de escudrifar los aportes de la psicologia cognitiva
y estudia los diferentes tipos de grupo. El tema del
aprendizaje esta estrechamente vinculado a los gru-
pos y para él esto es crucial. No hay duda de que la
pedagogia es, para él, instrumental; de ahi su capa-
cidad para construir dispositivos de aprendizaje. Esto
corresponde con el primer momento en la formacion
intelectual de nuestro pedagogo y cubre mas o menos
una década (1969-1979).

Cierto, la militancia en la pedagogia por objetivos es
mas una necesidad que él tiene de situarse en un
terreno firme y menos una conviccion intelectual. En la
medida en que lee, conoce y practica esta pedagogia,

él va descubriendo sus limites e imposibilidades.
Digamos que la pedagogia por objetivos es la refe-
rencia de una época que instrumentaliza los procesos
intelectuales y, por esto mismo, para Meirieu, ella
es la instrumentalizacion del acto de ensenar. Esta
forma aparece reiteradamente en sus primeros libros,
aunque, en el momento filoséfico (1990-2000), sufre
un giro radical y la define como el discurso sobre la
libertad y la autonomia del sujeto. Seguramente, como
lo muestra el trayecto de su formacion, este primer
momento de instrumentalizacién del aprendizaje era
necesario para responder a la pregunta que se formuld
en su adolescencia: épuede uno escuchar al otro y, a
la vez, escucharse a si mismo?

Gracias al ejercicio de investigacion y a la invitacion
que le hiciera el profesor Louis Legrand para que par-
ticipara en una investigacion sobre aprendizajes, él
descubre con pasion el tema de los grupos. Esto fue
el objeto de su tesis de doctorado. La investigacion le
permitié conocer las bases conceptuales de la peda-
gogia diferenciada y, al practicarla en sus clases,
crea el grupo de aprendizaje y el consejo metodo-
légico. Este aspecto es fundamental en la obra de
nuestro pedagogo, pues muestra que el pensamiento
es producto de la interaccion con la realidad.

El paso de los objetivos a la pedagogia diferenciada
es importante, pues permite conocer una época. Si
aceptamos que la pedagogia es la expresion, el
sentimiento, el alma de una época, entonces la peda-
gogia diferenciada es, para Meirieu, la ocasion de
interrogar el discurso sobre la libertad del alumno. En
Gltimas, aprender es una cuestion de libertad.

Si bien es cierto que los aprendizajes ocupan un lugar
central en el pensamiento pedagdgico de Meirieu,
también es necesario interrogarnos hasta donde
su formacion de filésofo le permitié, anos después,
comprender el misterio del aprendizaje y la emergen-
cia del sujeto. En esto reside la clave del concepto de
educacion en la obra de Philippe Meirieu y aqui estéa
la respuesta al por qué de la pedagogia diferenciada.
Mientras la pedagogia por objetivos instrumentali-
zaba el proceso intelectual, la pedagogia diferenciaba
introducia un reconocimiento del sujeto alumno en
tres aspectos: un sujeto libre, una escuela para el
sujeto y una practica de aprendizaje sobre la base
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de la diferencia. Esto Ultimo debe conducirnos a un
interrogante: éen verdad, toda pedagogia libera?
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Saberes y educacion desde un proyecto decolonial: hacia una pedagogia de la incomodidad

El presente articulo reflexiona sobre las practicas de educacion intercultural, desde una perspectiva critica de-
colonial. Aborda algunas apuestas pedagdgicas en términos de la diversidad cultural, para luego abogar por un
proyecto y praxis pedagdgica que apuntan hacia la decolonialidad: una pedagogia de la incomodidad.
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diversidad cultural, educacion intercultural.

Knowledge and education from a decolonial project: towards a pedagogy of discomfort

This article analyzes the practices of intercultural education from a critical decolonial perspective. It ap-
proaches some pedagogical proposals in terms of cultural diversity, and then advocates for a project and a
pedagogical praxis aimed at decoloniality: a pedagogy of discomfort.
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intercultural education.
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Les savoirs et I'éducation d'aprés une perspective décoloniale : vers une pédagogie de I'incommodité

Cet article réfléchit sur les pratiques d'éducation interculturel d'apres une critique décoloniale. On y aborde
quelques propositions pédagogiques en matiere de diversité culturel, ensuite on défend un projet et pratique
pédagogiques décoloniales, c'est & dire une pédagogie de I'incommodité.

Mots-clés : décolonialité, pédagogie de I'incommodité, pédagogies décoloniales, interculturalité, diversité

culturel, éducation interculturel.

Introduccion

a emergencia de un interés especifico

por la indagacion de las relaciones

sociales en contextos de diversidad

cultural,’ asi como el reconocimiento y
la visibilizacion de las diferencias como constitutivas
de las sociedades contemporaneas, se pueden leer
en doble perspectiva. En primer lugar, en clave fou-
caultiana, en la légica de la produccion de sujetos
mediante discursos y practicas ligados al ejercicio
del poder —préacticas a través de las cuales las
sociedades son objetificadas de varias formas, por
ejemplo, por medio de mecanismos de disciplina-
miento y normalizacién—, esto es, desde la biopoli-
tica como tecnologia de poder que tiene por objeto la
poblacidn, que produce “la poblacion como problema
politico, como problema a la vez cientifico y politico,
como problema bioldgico y como problema de poder”
(Foucault, 1992, p. 254).

Asi, ciertas identidades y diferencias culturales
son elaboradas politicamente como mecanismo de

“inclusion” y atencion ala diversidad étnica, sin que ello
signifique la puesta en diélogo de saberes, modos de
vida y de convivencia en condicion de horizontalidad.
De hecho, dichas diferencias siguen constituyendo
los puntos de anclaje de practicas de dominacion y
de subalternizacién que se han naturalizado. Esto es
muy importante para el caso de la poblacién negra
en Colombia que, a partir de la Ley 70 de 1993, son
articuladas como una comunidad étnica, lo que al
mismo tiempo sit(ia la emergencia de un sujeto poli-
tico y los procesos de identificacion que ello deriva: la
etnizacion.? En ese sentido, Restrepo (2005) advierte:

[...] ¢éhasta donde las relaciones entre politica
y vida, que constituyen el régimen de poder
moderno, articulan una diferencia que otrora
fue racial y exterior al cuerpo social y hoy
puede ser étnica e interior a este cuerpo? [...]
Suponiendo, sin embargo, que esta etnizacion
se asocia estrechamente a una modalidad
de biopolitica contemporénea eso no implica
que sean obturadas las posibilidades de la
subversion y la resistencia del sujeto politico

La categoria de diversidad cuftural “forma parte de lo que varios autores han definido como ‘la nueva légica multicultural del capitalis-
mo global’, una légica que reconoce la diferencia, sustentando su produccion y administracion dentro del orden nacional, neutralizan-
dola y vaciandola de su significado efectivo, volviéndola funcional a este orden y, a la vez, a los dictdmenes del sistema-mundo y la
expansion del neoliberalismo (Muyolema, 1998). En este sentido, el reconocimiento y el respeto a la diversidad cultural se convierte
en una nueva estrategia de dominacién, que apunta no a la creacién de sociedades mas equitativas e igualitarias, sino al control del
conflicto étnico y la conservacion de la estabilidad social con el fin de impulsar los imperativos econémicos del modelo (neoliberaliza-
do) de acumulacién capitalista, ahora ‘incluyendo’ a los grupos histéricamente excluidos en su interior” (Walsh, 2010, p. 78).
Vamos atender aqui, por etnizacion, “el proceso mediante el cual una o varias poblaciones son imaginadas como una comunidad
étnica. Este continuo y conflictivo proceso incluye la configuracion de un campo discursivo y de visibilidades desde el cual se cons-
tituye el sujeto de la etnicidad. Igualmente, demanda una serie de mediaciones desde las cuales se hace posible no sélo el campo
discursivo y de visibilidades, sino también las modalidades organizativas que se instauran en nombre de la comunidad étnica. Por
Gltimo, pero no menos relevante, este proceso se asocia a la destilacion del conjunto de subjetividades correspondientes” (Restrepo,
2004, p. 354).
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asi constituido. Esto es, las condiciones de
emergencia de un sujeto politico determina-
do no garantizan su (posible) accionar politico
(p. 294).

Esta mirada constituye una forma de entender los
recientes avances del movimiento social afrocolom-
biano, traducido en una visibilizacién y un recono-
cimiento de formas de saber local, de organizacién
politica y de modos de ser y de convivir histérica-
mente invisibilizados, para ser incluidos ahora en la
agenda politica de los gobiernos.

Y en segundo lugar, en clave subalterna, en la que
los grupos histéricamente olvidados y las minorias
étnicas, sexuales y de género, han encontrado nue-
vas formas de reivindicacion juridica y politica, desde
abajo. Sin embargo, esta mirada no es homogénea.
Primero, porque el hecho de que las voces emerjan
desde los sujetos histdricamente sometidos e invisi-
bilizados no garantiza su accionar insurgente y con-
trahegemoénico; de lo contrario, no podrian explicarse
los procesos de racismo y de colonialismo al interior
de los mismos grupos. Segundo, porque esta mirada
requiere una compleja articulacion tanto de los proce-
sos de identificacion al interior de las comunidades
como también de las formas en que son nombradas
desde fuera, lo cual implica analizar dichas voces en
sus contextos de emergencia, ya que la experiencia
de ser negro o blanco, por ejemplo, va més alld de un
sentido (nico, cuasimecanico, irresistible e irreforma-
ble para su portador (Franzé, 2013, p. 245). Y tercero,
esto significa que el lugar desde donde se habla es un
lugar moévil que se elabora epistémicamente y no esté4
antecedido por rasgos anteriores a dicha elaboracion
propia del sujeto (Martinez, 2014, p. 130).

A esta doble articulacion, el intelectual-activista y
abuelo del movimiento afroecuatoriano, Juan Garcia,
se ha referido como casa adentro y casa afuera.

La casa adentro indica los procesos internos
de las organizaciones, pero mas que todo de
comunidades, para construir y fortalecer un
pensamiento y un conocimiento propios. Esos
procesos apuntan a la recuperacién de los
conocimientos que, como dice Juan Garcia,
han sido considerados por la sociedad mayor
como no-conocimientos, conocimientos pre-
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sentes en la memoria de los sabios ancianos,
y en la filosofia y cosmologia cuyas raices se
encuentran en la ancestralidad, pero también
en la naturaleza, como hizo claro el intelectual
nasa Manuel Quintin Lame (2004). [...] Casa
adentro, en este sentido significa asumir una
agencialidad y posicionamiento hacia la pro-
duccién de conocimientos, a cambiar el lente
eurocéntrico y ver desde las historias vividas,
promoviendo asi una fortaleza colectiva. Y es
esta fortaleza colectiva la que permite nego-
ciar de otra manera el trabajo de casa afuera
(Walsh, 2007, p. 32).

De esta manera, es posible que los discursos y las
practicas en las que se instauran las propuestas de
educacion que ha venido en llamarse de “educacion
intercultural” estén en la frontera o configuren esce-
narios conflictivos en los que estas dos perspectivas
se cruzan, creando un campo emergente, un espacio
de articulaciones que se encuentra ganando estatus
y claridad conceptual y metodolégica, dado el notable
interés de varias disciplinas en la comprension de las
maneras en que se tramita la diversidad cultural en
distintas esferas de la sociedad. Al respecto, Dietz,
Mateos, Jiménez y Mendoza (2009) exponen:

El término de “estudios interculturales” ha
sido acunado para designar este campo emer-
gente de preocupaciones transdisciplinarias
en torno a los contactos y las relaciones que
a nivel tanto individual como colectivo, a nivel
vivencial asi como a nivel institucional, se ar-
ticulan en contextos de diversidad y heteroge-
neidad cultural (p. 27).

En esa medida, el presente articulo constituye un
esfuerzo, desde el campo de la pedagogia, por pen-
sar criticamente las apuestas educativas que vienen
instaurandose en el marco de este nuevo régimen
de identidades, de emergencia de distintas formas de
nombrarse y nombrar a los otros, a partir de la expe-
riencia investigativa realizada con el colectivo de la
Pastoral Afrocolombiana en Turbo, durante los afos
2012 y 2013, en donde exploramos el sentido de las
practicas educativas como lugares de disputas del
poder, de anclajes de sus propias identificaciones.

Asi, en la primera parte del texto abordamos algunos
enfoques de la educacion en contextos de diversidad
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cultural. Esta mirada estd muy cerca a las practicas
multiculturales o de reconocimiento de las diferencias
propias de la biopolitica. En un segundo momento,
proponemos discutir la opcidn critica decolonial, en el
sentido de alejarnos de la llamada “educacion intercul-
tural” que no cuestiona las relaciones de poder y de
dominacion que ahi se articulan, es decir, abogamos
aqui por un proyecto y praxis pedagogica que apuntan
hacia la decolonialidad. Por tal razon, hacemos un
esfuerzo, en el tercer momento, por discutir, con el
colectivo de la Pastoral Afrocolombiana, lo que hemos
denominado una pedagogia de la incomodidad, que
ponga en tension las politicas de conocimiento que se
tramitan en las practicas educativas, y que apunta a
desajustar, de-construir y repensar las estructuras de
poder y de dominacion que han invisibilizado otras for-
mas de saberes y de conocimientos no eurocéntricos.

Enfoques de la educacion en contextos de
diversidad cultural: rutas, miradas y tensiones

Es importante diferenciar las nociones de “multicul-
turalidad”, “multiculturalismo” e “interculturalidad”,
puesto que estas aclaraciones nos ayudan a enten-
der los planteamientos en los cuales se afincan las
propuestas educativas que suelen llamarse “intercul-
turales”, asi como las relaciones de poder que ahi
subyacen y, por tanto, sus contradicciones. La “mul-
ticulturalidad” se entiende como un estado fijo, en
donde convergen miltiples perspectivas culturales,
sin que ello signifique interaccidn entre ellas. Se trata
de una situacion comdn en la mayoria de las socieda-
des contemporaneas. El “multiculturalismo”, por su
parte, refiere a los discursos que, en el contexto de
una sociedad multicultural, asumen la comprension
y el tratamiento de dichas diferencias, sin cuestionar
las estructuras de poder que sustentan las institu-
ciones sociales. Por otro lado, la “interculturalidad”,
como lo advierten Rojas y Castillo (2007),

No es sélo una forma de establecer relaciones
entre saberes distintos, sino un proyecto poli-

tico que cuestiona los lugares de poder desde
los cuales se producen las representaciones
mismas acerca de lo que es, y lo que no, reco-
nocido como conocimiento (p. 21).

Esto significa que los distintos planteamientos sobre
la atencidn a la diversidad cultural desde la practica
educativa no solo configuran modos particulares de
intervencion en las escuelas y otros escenarios, sino
que estan en tensién maneras concretas de concebir
la realidad y de comprender las relaciones de poder
y de dominacion (Freire, 1979) y, por tanto, estan
en disputa unas politicas de conocimiento® (Apple,
1994). Es decir, écdmo, en qué condiciones y a través
de qué medios articular y poner en didlogo perspec-
tivas ontoldgicas, epistémicas y politicas distintas?
Estas preguntas y otras constituyen un punto de
partida, un pretexto para reconfigurar y desvelar el
lugar de los Estados nacidn en relacion con lo que
denominan atencién a la diversidad cultural.

En este dltimo sentido, Teresa Aguado (2003) iden-
tifica dos grandes enfoques desde los cuales se
han adelantado practicas educativas de atencion a
la diversidad. En primer lugar, un modelo compen-
satorio, basado en el déficit de las comunidades y
minorias étnicas:

Los modelos educativos compensatorios inten-
tan hacer frente a los modelos educativos selec-
tivos, definidos por valores que no reconocen la
diversidad humana o que la definen en términos
jerérquicos en los que unas formas de pensar,
hacer o ser son superiores a otras. Estos mode-
los se operativizan en programas que correspon-
den a proyectos de centro mas institucionales y
articulados cuyos objetivos son promocionado-
res, al concebir el progreso educativo como as-
censo de un nivel superior a otro superior (p. 10).

Desde aqui se establece una conexion entre las dife-
rencias culturales y las situaciones-fenémenos de
injusticia social, de manera que muchas propuestas

3 Entiendo aqui por politicas de conocimiento el conjunto de saberes que se tramitan en las practicas educativas, pero también las
condiciones en las que tiene lugar las negociaciones en las que se definen dichos saberes. Por ejemplo, quién o quiénes definen por
qué esos saberes y no otros, por qué esas formas de relacionarse con el mundo y no otras; ya que esas elecciones y apuestas no
son ingenuas, en ello hay toda una apuesta epistémica y ontoldgica.
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educativas compensatorias que se articulan en
nombre de la diversidad cultural, tienen en el fondo
una trabazén de orden econémica, politica y social.
Es decir, alrededor de las luchas por las identidades
se articulan otras categorias, esto es, por ejemplo,
el género, el territorio, la espiritualidad, etc., que
dan distintos matices a las identificaciones. Esto
desvela, en el caso de las comunidades negras,
otros asuntos problematicos, ya que con frecuencia
muchos sujetos se enfrentan a una discriminacion
e invisibilizacion que adquiere distintas formas:
por ejemplo, una mujer negra, en una ciudad como
Medellin, puede ser discriminada por su condicion
étnica, por su lugar como mujer (género) y por su
situacion de desplazada. Esto agudiza las relaciones
y comprensiones de orden intercultural, puesto que
dichos conflictos no son exclusivamente culturales,
sino evidentemente de tipo econémico y politico.

En segundo lugar, el otro enfoque desde el cual se
han adelantado practicas educativas de atencién a
la diversidad es el modelo basado en la diferencia,
que tiene como afincamiento ontoldgico la com-
prension de esta como asunto constitutivo de los
seres humanos; por tanto, trabajar sobre ellas para
potencializar, valorar y obtener beneficios colectivos
e individuales, seria la apuesta de una educacién que
tome como base la diferencia, no como dificultad,
sino como potencialidad.

Asi, se trabaja por la reconfiguracion de las propues-
tas educativas compensatorias basadas en el déficit
de las poblaciones minoritarias y, al mismo tiempo, se
tramitan acciones diferenciales “interculturales” en las
que la pregunta esta ubicada en términos de la horizon-
talidad de los saberes y las perspectivas propias de
los sujetos que tienen lugar en diversos escenarios.

De igual modo, Aguado propone que en estos enfo-
ques se cruzan distintos paradigmas o planteamien-
tos relacionados con la atencion a la diversidad:

1. Adicién étnica y estudios etnoculturales.
Supone la inclusién de contenidos étnicos
en el curriculo escolar sin reconceptualiza-
ciones o reestructuraciones del mismo en
la planificacion de estudios sobre grupos
culturales [...].
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. Relaciones humanas e identidad cultural

positiva. [...] Supone la inclusién en el
curriculo de unidades y temas que desta-
quen la importancia de las contribuciones
de los diferentes grupos y la préctica de
habilidades comunicativas que mejoren
las relaciones entre grupos.

Paradigma lingiiistico. [...] Defiende la utili-
zacion de la lengua materna y la aplicacion
de programas especificos para el aprendi-
zaje de la segunda lengua. Puesto que se
considera que la ensefianza en una lengua
distinta a la materna trae desventaja para
los estudiantes de minorias étnicas.

. Educacién multicultural. Defiende y promue-

ve el pluralismo cultural. Los grupos mino-
ritarios son depositarios de culturas ricas
y diversas con valores, lenguas y estilos de
vida que son funcionales para ellos y valio-
sos para la nacién como tal [...].

. Educacion antirracista. Se considera el

racismo como la principal causa de los
problemas educativos de los grupos per-
tenecientes a minorias étnicas [...]. Su
objetivo es reducir el racismo personal e
institucional dentro de la escuela y la so-
ciedad en su conjunto.

Deprivacién cultural. Considera que mu-
chos jovenes pertenecientes a minorias
étnicas se han socializado en familias o
comunidades en las que no les ha sido fac-
tible la adquisicion de habilidades cogniti-
vas y caracteristicas culturales necesarias
para el éxito en la escuela [...].

Genético. Asume que los pobres resulta-
dos escolares de los jovenes de minorias
culturales se deben a sus caracteristicas
biolégicas [...]. El programa escolar inclui-
ria grupos establecidos en funcion de la
habilidad general, C.I [Coeficiente intelec-
tual] y diferentes opciones para estudian-
tes en funcion de sus puntuaciones en test
estandarizados.

. Radical. Considera que la meta de la escue-

la, tal como ahora esta concebida (sistema
de control social), es educar a los estudian-
tes para que acepten voluntariamente su
status [sic] social. La escuela asi conce-
bida no puede ayudar a los grupos mino-
ritarios en su proceso de liberacién, pues
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desempena un papel clave en la perpetua-
cion de la estratificacion social [...].

9. Asimilacionismo. [...] La meta de la edu-
cacion debe ser, segin esta perspectiva,
liberar a los estudiantes de sus caracteris-
ticas étnicas para permitirles adquirir los
valores y conductas de la cultura domi-
nante [...] (pp. 6-7).

Estos planteamientos se presentan a veces superpues-
tos, coexisten o0 se complementan, asi como también
constituyen escenarios conflictivos. Por ejemplo, en
Colombia, el curriculo dominante en las escuelas pre-
senta caracteristicas de los paradigmas 1, 2, 5y 9,
particularmente, en el marco de la etnoeducacion y de
la Catedra de Estudios Afrocolombianos (CEA), para el
caso de las comunidades afrodescendientes.

En torno a lo anterior, se han realizado trabajos
importantes con distintos matices dirigidos por las
propias comunidades y por sus propios maestros y
maestras. En ese sentido, el trabajo coordinado por
el profesor Axel Rojas (2008), en distintas regiones
del pais, con maestros y maestras alrededor de
las diversas formas de implementacion de la CEA,
configura un ejemplo, puesto que evidencia que si
bien hay experiencias significativas alrededor de
estas précticas educativas, el racismo y las mltiples
expresiones de discriminacion perviven en los esce-
narios de la vida cotidiana, incluyendo el educativo.
En esta linea estan enfocados los aportes de la profe-
sora Elizabeth Castillo (2011) y del profesor Antonio
Caicedo (2009), los cuales han indagado sobre otras
educaciones, el racismo en los textos escolares
y sobre la escritura pedagdgica afrocolombiana,
haciendo énfasis en la importancia de la discusion

en el terreno de las politicas de conocimiento en el
tratamiento de lo negro.

De ahi que pensar en educacion intercultural supone
tramitar modos de educar que pongan en condicion
de didlogo a la sociedad en su conjunto y no exclusi-
vamente a las minorias étnicas como habitualmente
se cree cuando se consideran propuestas intercultu-
rales. Dicho de otra forma: las propuestas educativas
interculturales exigen un agenciamiento y miradas
mas alld de la etnicidad. Esto significa poner en el
centro de la negociacion las politicas de conaci-
mientos, y no la mera inclusion de saberes locales
o folcléricos dentro de la ya hegemonia epistémica
presente en los contextos educativos. Esto impli-
caria, en concreto, cambiar los curriculos y textos
escolares, las formas de acercarse al conocimiento,
es decir, un trabajo de largo aliento y con profundas
implicaciones politicas y pedagdgicas. De lo contra-
rio, una mirada etnizada de las practicas educativas
reduce el problema y convierte a las propuestas
pedagdgicas en herramientas de dominacion y per-
petuacion de las diferencias.

Por tal razén, en nuestros didlogos con los integran-
tes del colectivo de la Pastoral Afrocolombiana,
en Turbo, hemos abogado por un tercer camino: la
opcidn critica decolonial y una perspectiva critica de
la interculturalidad.*

La opcion critica decolonial: intersticios de
la matriz colonial de poder

Esta mirada critica de las practicas educativas y
de la interculturalidad tiene su origen y sentido en

4 A partir de la investigacion que desarrollamos con el colectivo de la Pastoral Afrocolombiana en Turbo, he tenido que responder a

esta pregunta, una y otra vez: écdmo se entiende que hoy en dia sea posible construir la resistencia desde un proyecto pastoral? 0
&como es que uno de los pilares del colonialismo y la colonialidad cambia de sentido y se constituya como opcidn decolonial? Es
muy importante comprender que es justo desde dentro, desde un conocimiento profundo de las caracteristicas y practicas colonia-
les de la Iglesia catoélica, desde donde se puede gestar un proyecto de resistencia, no desde la exterioridad. Por ejemplo, la escuela
sirvio y sirve aln para instaurar un modo concreto de conocimiento, unas formas concretas de saber y de pensar, lo que he nom-
brado aqui como unas politicas de conocimientos, lo cual no es otra cuestién que unas epistemologias propias, fundamentalmente
eurocéntricas, que han subalternizado e invisibilizado otras formas de conocer, de construir conocimientos. La Iglesia catdlica lo es
también en la perspectiva de haber instaurado unos modos concretos de vivir la espiritualidad, de relacionarse con los dioses. Por
tanto, es desde ambas instituciones (escuela e Iglesia catdlica), desde donde se deben gestar nuevas maneras de pensar, vivir y
convivir. Es decir, &cdmo se entiende que hoy en dia sea posible construir la resistencia desde un proyecto pedagdgico escolar? Lo
que quiero decir es que las luchas por descolonizar la vida tienen distintos escenarios de disputa, no solo el académico; lo espiritual,
lo comunitario, los asuntos de género, por ejemplo, son otros lugares de trabajo por desajustar las estructuras de poder colonial.
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las luchas politicas y sociales que se han gestado
y han venido agencidndose desde los pueblos indi-
genas y afrodescendientes en las dltimas décadas,®
en correlato con las nuevas disposiciones legales y
juridicas establecidas en la oleada de reformas ins-
titucionales en los Estados nacion latinoamericanos
como Ecuador, Venezuela, Bolivia y Colombia, cuyas
estructuras han incorporado, coaptado y redireccio-
nado las luchas iniciadas por estos pueblos, lo cual da
la sensacion de haber resuelto, al menos en parte, el
problema de la diferencia. Nuestro argumento es que,
curiosamente, este boom reformista, en donde se
asume la diversidad cultural y se reconocen derechos
juridicos a los pueblos indigenas y afrodescendientes,
coincide con la reorganizacién e implementacion de
politicas neoliberales en estos paises, impulsadas por
organismos inter/tras/multinacionales que le dan un
nuevo lugar a estas luchas y tensiones. Es a esto a
lo que nos referiamos con la biopolitica como nuevo
régimen de poder, que tiene por problema la pobla-
cion: relaciones entre politica y vida.

Lo que quiero decir es que la trabazon que se articula al
asunto cultural, étnico e identitario, en lo relacionado
con las diferencias constitutivas de dichos pueblos, ha
naturalizado tales diferencias, a partir de esas cate-
gorias analiticas, invisibilizando y ocultando asuntos
de fondo que los movimientos sociales indigenas y
afro apenas estan entendiendo vy reinterpretando; me
refiero a la matriz colonial de poder (Walsh, 2005) que
todavia se mantiene y se reproduce, la cual, a su vez,
constituye el lugar y la estrategia desde donde operan
las mdltiples formas de dominacion y de explotacion,
configurando asf lo que Anibal Quijano identifica como
un patrén de poder global que articula diversos ele-
mentos: la colonialidad del poder, el capitalismo, el
Estado nacion y el eurocentrismo:

[...] 1) la colonialidad del poder, esto es la idea
de “raza” como fundamento del patron univer-
sal de clasificacion social basica y de domina-

cion social; 2) el capitalismo, como patrén uni-
versal de explotacion social; 3) el estado como
forma central universal de control de la auto-
ridad colectiva y el moderno estado-nacion
como su variante hegemonica; 4) el eurocen-
trismo como forma hegeménica de control de
la subjetividad/ intersubjetividad, en particular
en el modo de producir conocimiento (Quijano,
2000, p. 1).

Lo fundamental es, en términos de Quijano, que el
asunto de la diferencia no es exclusivamente la sub-
alternizacion étnico-racial, sino que refiere a la matriz
de poder colonial, cuyo tronco y sustancia es lo que
Walter Mignolo llama la diferencia colonial, esto es,
“la clasificacion de grupos de gentes o poblaciones e
identificarlos en sus faltas o excesos, lo cual marca
la diferencia y la inferioridad con respecto a quien
clasifica” (2003, p. 39). En otras palabras, también
esta en juego una subalternizacién de orden episté-
mico y cosmogonico (Mignolo, 2002; Walsh, 2009).

Lo anterior significa que las luchas de estos movi-
mientos no se reducen a un mero proceso de visibili-
zacion de las diversidades, de la inclusion dentro de
la estructura del Estado o, como hemos visto para el
caso colombiano, a una educacion para grupos mino-
ritarios, pues mientras las politicas educativas sean
entendidas asi, representan una estrategia de alta
rentabilidad politica para el Estado (Rojas y Castillo,
2007, p. 20). Al contrario, estas luchas apuntan a un
trabajo en los distintos niveles de la estructura del
poder colonial para cuestionar, proponer, intervenir e
incidir en y sobre este patron de poder.

En ese sentido, como lo advierte Patricio Noboa
(2005), este patrén de poder colonial genera relacio-
nes que, a su vez, configuran y construyen distintos
sujetos y subjetividades necesarios para su proyecto.
Noboa, entonces, distingue tres tipos de sujetos
funcionales: de determinacion colonial, de estructura
colonial y de la practica colonial.

5 Ejemplo de ello, para el caso Colombiano, han sido la Asociacion Campesina Integral del Atrato (ACIA), que a mediados de las
décadas de los sesenta y los setenta inicié un fuerte movimiento campesino en las riberas del rio Atrato (Chocd), lo cual respondia
a la creciente amenaza, por el Estado, de despojo de las tierras habitadas por estas poblaciones durante varias generaciones.
Y el Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), que nace también en la década de los setenta con el objetivo de hacer respetar y
defender sus derechos como pueblos y nacionalidades. Ambas estrategias organizativas muestran las luchas que venian librando

estos movimientos, anterior a las reformas de los afos noventa.
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Los sujetos de determinacion colonial, son
quienes se ubican en la clspide de la pirdmi-
de colonial [...] podriamos identificarlos como
reyes, emperadores, Estados metropolitanos,
corporaciones industriales y econémicas, insti-
tuciones globales (BM, FMI, G-8, OTAN, OMC),
quienes operan bajo la ldgica de apropiacion
del planeta y sus recursos [...] Los sujetos de
estructura colonial [...] los representantes/ por-
tadores de proyectos modernizantes, empresa-
rios, tecndcratas; intelectualidad moderna que
ha luchado contra la “barbarie”, el “atraso”, el
“subdesarrollo”, [...] Los sujetos de la practica
colonial propiamente dicha se “construyen” a
través de diversos discursos y practicas que
crean estructuras de sentimientos que apo-
yan, elaboran y consolidan la practica colonial
de dichos sujetos, construyendo también una
subjetividad sobre la idea de que la identidad
europea es superior en comparacion con los
pueblos de la region (pp. 95-96).

A partir de ahi, el reto que asumimos con el colectivo
de la Pastoral Afrocolombiana fue pensar, dialogar y
conversar en torno a las practicas educativas, ya no
en razon de la diversidad cultural, los discursos sobre
la etnicidad® o a partir de la diferencia colonial, sino
desde otras orillas. Nuestra opcion ha sido el despren-
dimiento epistémico y ontolégico como horizonte, ruta
y sentido de una apuesta colectivo-comunitaria desa-
fiante, que no sienta sus bases en la diversidad cultu-
ral ni en la diferencia, ni en la légica compensatoria,
sino en la practica decolonial, en proyectos de vidas
agenciados desde las comunidades y en dialogo/dis-
puta con las institucionalidades, en este caso, con la
Iglesia catoélica, desde un proyecto pastoral.

Dicho camino ha sido una construccién, como dice
la profesora intelectual-activista Catherine Walsh
(2009, p. 137), de y desde la gente que ha sufrido
un histdrico sometimiento y subalternizacién; es una
construccion desde abajo. De este modo, lo que aqui
hemos llamado una pedagogia de la incomodidad no
es otra cosa que una opcion pedagdgica y politica,

que es al mismo tiempo un escenario de conflictos,
de tensiones y de produccion de subjetividades.

Por esta razon, la ruta por la que ha ido caminando
el colectivo de la Pastoral Afrocolombiana, constituye
una apuesta pedagégica y politica que, como decia
Fanon (1963), busca la creacion de hombres nuevos.
Porque si la colonizacion tiene como eje central la des-
humanizacién, la humanizacién, por ende, requiere la
descolonizacion de las vidas, esto es, de las practicas
cotidianas. Hablar en estos términos ayuda a ubicar
nuestra praxis como una herramienta que cuestiona
las précticas racializadas, etnizadas, eurocéntricas y
desiguales que se mantienen en la llamada “educacidon
compensatoria”, “educacién basada en la diferencia”
o, incluso, en la “educacion intercultural” que res-
ponde a las légicas del capital global y a los discursos
de la diversidad cultural o multiculturalismo estatal
alin vigentes en las instituciones sociales.

No se trata de un programa especial para grupos
étnicos por lo que aqui abogamos; al contrario, lo que
proponemos como una pedagogia de la incomadidad
es un trabajo mas amplio que reelabore las epistemo-
logias, ontologias y saberes dados como universales,
sin-lugar, sin-sujetos, para re-articular, agenciar unas
practicas pedagogicas que posibiliten un pensar desde
la condicién existencial-racializada de los colonizados
y un pensar con otros sectores populares, que tienen
una preocupacion y conciencia por los patrones de
poder colonial aiin presentes (Walsh, 2009, p. 150).

En este sentido, creo que una educacion liberadora, una
pedagogia que incomode, que desestabilice las estruc-
turas coloniales, y el didlogo de saberes, se constituyen
en rutas y posibilidades constantes que ayudan a los
sujetos y a las comunidades historicamente invisibiliza-
das a superar las practicas de autonegacion como seres
humanos, producto de una larga dominacién colonial
extendida y reforzada por la escuela y las institucio-
nes religiosas. Son estos desafios los que alientan
las discusiones, los didlogos y los encuentros de la
Pastoral Afrocolombiana, en Turbo. Son, ademas, las

6 Existe una larga tradicion en los estudios antropoldgicos sobre este asunto en lo relacionado con los estudios afrocolombianos. Al

respecto, véanse Escobar (2005) y Restrepo (2005, 2011).
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razones para la esperanza como necesidad ontolo-
gica y ética que mantiene los horizontes y las utopias
requeridas para avanzar, para seguir caminando,
para despertar y estar alertas.

Notas para reiniciar el dialogo: hacia una
pedagogia de la incomodidad

Es evidente que las luchas de los movimientos socia-
les requieren un tipo concreto de pedagogia, que
se traduzca en un accionar educativo en distintas
instituciones, gremios, comunidades, barrios, orga-
nizaciones, etc., que develen y construyan proyectos
de sociedad y de vida coherentes con otras formas de
saberes no eurocéntricos y de relacionarse entre y
con otros sectores sociales.

Las précticas educativas constituyen, asi, escena-
rios de tension y de disputa del poder; son, en alguna
forma, escenarios en los cuales emerge un modo
concreto de subjetividad y de proyectos de vida y de
nacion. Esto permite entender lo crucial, para el caso
de los movimientos sociales/comunitarios, de traba-
jar en la elaboracién de pedagogias que hagan frente
a las hegemonias y racionalidades eurocéntricas. Es
en este escenario conflictivo que una pedagogia de
la incomodidad alienta la discusion, aviva la indisci-
plina y la desobediencia epistémica y ontolégica que
implica la descolonizacién. Son estas pedagogias
las que desajustan las mentes y vidas hundidas en
el conformismo y la aceptacion de la realidad como
destino dado, y no como una posibilidad, como un
desafio diario que exige de nosotros una actitud
critica y de esperanza.

Pero al decidir por esta ruta, la de incomodarnos, la
de pensar con nuestras propias cabezas y la del leer
criticamente nuestras propias epistemologias, nos
enfrentamos, sin duda, ante un desafio que requiere
caminar juntos, en comunidad y preguntarnos una
y otra vez: la educacién para qué, para quiénes y
con qué propdsitos. Nuestras propias respuestas
a estas preguntas —no las impuestas ni las dadas
por otros—, nos permiten avanzar en pedagogias en
otros términos, en otras légicas.

Esta pedagogia de la incomodidad que, como decia
Fanon, exige despertar las mentes, desaprender lo
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aprendido y reaprender de otro modo, es, de alguna
forma, una préctica colectiva, un caminar en plural,
que apunta a la creacion de sociedades mas justas,
sobre todo hoy en América Latina/América del Sur,
donde se han rearticulado los discursos del neolibe-
ralismo y del capitalismo global, construyendo asi un
tipo de subjetividades y de relaciones sociales que
han coaptado los movimientos sociales y de descolo-
nizacion. En este contexto, el pensamiento de Fanon
es, sin duda, ain mas vigente, y las pedagogias que
ayudan a crear una nueva conciencia, cada vez mas
urgentes.

Reconstruir la experiencia: el lento transito
por la escolaridad

Como dice Hernan:

Es que la educacion es colonizadora cuando
no se piensa en el ser. Se piensa en el ser hu-
mano como un instrumento, un objeto, como
para realizar algo y ya, como si fuera un ro-
bot, lo hacemos, trabaja y ya. Pero cuando la
educacion la utilizamos para pensar en el ser,
0 sea, que nos interesa la persona como tal,
eso podria ser también no colonizadora, sino
una forma fuerte de trasmitir la identidad de
liberacion. Cuando se educa para ayudarlo
a uno a reconocerse COMO persona, a Crecer, a
ensefarle humanidad, todas esas cosas. Eso
si serfa una educacién que nos ayudaria a li-
berarnos de toda esa colonizacién, botando el
esquema que se tiene de como se le ensefa
a uno, que no sea el mismo que uno ve en las
aulas.

Como sabemos que todos hemos pasado por
la experiencia del colegio, porque es algo des-
de hace mucho tiempo, simplemente es mos-
trar que también hay maneras diferentes de
uno aprender; a través de espacios, por ejem-
plo, como la Pastoral, con los eventos que se
realizan, a través del grupo, las reuniones, la
forma diferente como aprendemos. Es mostrar
que hay otras formas de aprender que no es
simplemente ahi en cuatro paredes, sino que
también en la convivencia, en la experiencia
con las demas personas se aprende mucho,
sin dejar a un lado lo que uno ha aprendido en
el colegio, mostrar a las demas personas que
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ahi también se aprende mucho y que le sirve a
uno como persona.

Entonces, acé en el grupo juvenil, pensando
en la persona, en el ser humano, seria una
forma més fuerte de liberacion. No utilizando
la del colegio. Por eso, mientras yo estaba en
el grupo y estaba en el colegio, cuando yo sa-
lia con preguntas sobre la historia de Turbo,
sobre lo afro, cémo fue y eso, los profesores
no me sabian contestar, porque son cosas
que... o sea, lo afro es una etnia que desde
principios de la historia ha sido discriminada,
y por eso en los lineamientos de la educa-
cién no se habla mucho de eso, porque es
una historia que han tratado como de ocultar
(Hernan, en dialogo de saberes,” 24 de mayo
de 2013).

Senala Moénica Caicedo:

Los procesos como de racismo los vivi mas
bien en la escuela. Yo estudié con monjas y
sentia, a pesar de que nosotros éramos el
95% afros —uno tenia la conciencia de que
uno era negro—, a uno le parecia que veia
una preferencia en las monjas por los indige-
nas, por los paisas. Sentia que uno era como
discriminado. Yo me pongo muchas veces a
pensar que eso si seria verdad o eran imagi-
narios de nosotros. No he tratado de darme la
respuesta, pero si muchas veces en el cole-
gio lo pensamos y muchas se lo deciamos a
la hermana. Por ejemplo, yo era actriz comica
de nacimiento, la comedia era mi fuerte. Uno
sentia que los papeles de esclava, de sirvien-
ta, de todo eso, se lo daban a uno; los pape-
les de Virgenes se los daban a las blanquitas.
Entonces, uno siempre con esa espinita, por
qué les dan a ellas los papeles de Virgenes,
de San José, de Jeslis, y a uno negro, le dan
es el que uno tiene que ser sirvienta (Mdnica
Caicedo, en didlogo de saberes, 27 de marzo
de 2013).

Este tipo de conflictos y tensiones son los desvela-
dos y evidenciados en el marco de una pedagogia

que incomoda, que cuestiona los lugares racializados
y coloniales que guian las politicas de conocimientos y
que se instauran como racionalidades hegemonicas
en las distintas practicas educativas. Hace parte, por
tanto, de lo que la profesora Walsh (2007) ha venido
llamando pedagogias de-coloniales, que

[...] visibilizan lo que el multiculturalismo ocul-
ta y se escurre: la operacion de los patrones
del poder a la vez moderno y colonial, racia-
lizado, patriarcalizado, heterosexualizado; la
geopolitica del saber y la topologia del ser
(Maldonado, 2006); y las practicas y politicas
econdmicas, sociales, culturales, ambientalis-
tas y de la naturaleza (ésta entendida también
en relacion con la espiritualidad y cosmologia)
—incluyendo muchas de ellas de la nom-
brada izquierda— que siguen adelantando el
proyecto neoliberal y su légica (multi)cultu-
ralista. Aquellas pedagogias que integran el
cuestionamiento y el andlisis critico, la accion
social-politica transformadora, la conciencia-
en-oposicion, pero también la intervencion,
incidiendo de otra manera en los campos del
poder, saber y ser, en la vida; aquellas que ani-
man y podrian animar una actitud insurgente y
cimarrona (p. 34).

Y es desde esta actitud “insurgente y cimarrona” que
podemos empezar a re-construir la experiencia de
la escolaridad colonial, en el accionar diario y en el
reconocimiento de las trayectorias vitales, locales-
comunitarias, que partan de un deseo y conviccion
desafiantes de cambiar la historia; desde dentro,
desde una praxis pedagégica decolonial, reinventarla,
mirar a otros lados para formar sujetos distintos, con
experiencias y referentes desde otros lados. Este
agenciar subalterno deriva, por tanto, en un proceso
de (des)aprendizaje, creacidn, incidencia y posicio-
namiento ético y politico que alienta nuestras praxis
pedagdgicas que apuntan a la transformacidn social,
a la construccion de sociedades mas justas; es, en
esa medida, una ruta que requiere nuevos anclajes,
otros referentes de vida, de convivencia, imaginarios
que desarmen la historia colonial y sus ldgicas.

7  Asumimos el didlogo de saberes como un espacio de mediaciones o de cruces epistémicos entre las voces de los participantes, mi
propia voz y la de los tedricos, a partir de conversaciones colectivas, lo que nos permite construir un tipo particular de conocimiento:

un conocimiento situado.
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Los chicos, por ejemplo, con los que trabajo
hacen parte de ese referente histdrico, a ellos
les han contado la misma historia que nos han
contado a todos. Cuando ellos llegan a la es-
cuela —sabes que la primera escuela esta en
la casa, en la familia—, a este segundo nivel
que es la escuela, estas cuatro paredes, estos
salones con unos maestros, con unas perso-
nas que los orientan, inician simplemente a
resocializarse y ahi esta el grado de respon-
sabilidad de nosotros como maestros, pues
con los poquitos que estemos en este nivel de
maestros, el dar una muy buena orientacion.

A ellos les toca desaprender y volver aprender.
En ese sentido, la responsabilidad es grande,
porque uno direcciona en la medida en que
realmente conoce y se identifica; pero cuando
uno no conoce, no se identifica y no puede
dar una orientacion efectiva que realmente
genere es0 que uno espera, una convivencia
bajo la diferencia. Hablamos que Colombia
es un pais multiétnico, pluricultural. Vaya us-
ted cuéntele a los estudiantes que Colombia
es multiétnico y pluricultural: “ah, si, es que
hay mucho indigena y mucho negro”; asi, de
manera muy olimpica, responden. Entonces,
cdmo conversa eso con las orientaciones que
se estan dando desde el aula, hacia el respeto,
cdmo miramos a los indigenas, a los afros. La
tarea es bastante dura, pero hay que hacerla,
no importa que sea a paso lento.

Por eso, no quiero que se repita la historia con
mis estudiantes, porque el desconocimiento
también nos hace vulnerables a seguir enca-
denados, a tener esas cadenas mentales, y
desde que nosotros podamos incidir desde lo
educativo, ya sea la educacion que te da el Es-
tado o la educacion urbana o ancestral, esa que
aprendes fuera de la escuela, esa educacion
es la que te permitira irte encontrando con tu
etnia, con lo que realmente eres, encontrar
un punto de equilibrio. Y cuando encuentras
ese punto de equilibrio entonces miras la rea-
lidad con otros ojos (Cecilia Palomeque, en
didlogo de saberes, 24 de marzo de 2013.)

Este convencimiento es el que nos permite com-
prender que, como decia Freire, la educacion no es
neutral, puesto que puede, por un lado, domesticar
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y colonizar, lo cual significa reproducir relaciones de
poder desiguales y mantener el sistema, imponer
maneras de comprender la realidad; y, por otro,
puede denunciarlas, liberar, es decir, descolonizar,
para desde ahi promover el didlogo y la reflexion
critica. Pero también, y lo que es mas importante,
es desde un proceso de autorreconocimiento, de
identificacién, que podemos re-inventar la historia,
re-construir las practicas pedagdgicas e in-surgir
de otro modo. Esto pasa entonces por un proceso de
desestructuracion ontoldgica, cosmogonica y episté-
mica, de la condicion vital.

Los desencuentros con lo que somos: los
caminos de regreso a casa

Como dicen nuestros mayores:

Los pueblos negros perdimos el control de las
escuelas, porque siempre confiamos en la bue-
na fe del Estado, ahora sabemos que no tienen
buena fe con nuestro pueblo, porque nunca nos
ensend lo que necesitdbamos aprender para
ser nosotros mismos. El Estado nos ensefd lo
que no somos, por eso los desencuentros con
lo que somos (Abuelo Zenén, Memoria Colec-
tiva de los Pueblos Afroecuatorianos) (Ledn y
Walsh, 2007, p. 4).

Es este desencuentro con lo que somos, producto
de un despertar mental y de un largo y complejo pro-
ceso de descolonizacion, lo que alienta y mantiene
la incomodidad necesaria para avanzar en proyectos
politicos y pedagdgicos que devuelvan la condicidn
humana y de libertad a las comunidades invisibiliza-
das y aplastadas por una practica moderna-colonial
brutal. De hecho, es esta desazon la que ha impul-
sado la insurgencia social, politica y epistémica de
movimientos indigenas y afro en las Ultimas décadas
en América Latina, los cuales han tenido que enfren-
tar la reacomodacion del apartado colonial, ya no
desde la exclusion, sino desde dentro, esto es, desde
la inclusion ahora de estas comunidades en la ldgica
colonial.

Por eso, la urgencia de una perspectiva pedagdgica-
educativa que pueda traducir, en un agenciar coti-
diano, las apuestas, los proyectos y los horizontes
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de las comunidades, de las organizaciones sociales-
comunitarias, para desde ahi emprender el camino
de regreso a casa, que no es mas que la blisqueda de
otros modos de vida, de relacionarse con el territorio/
naturaleza, con los saberes, con las espiritualidades
y otras alternativas de organizacion social y politica;
es decir, regresar a casa significa, como decia Fanon
(1963), encontrar otra cosa; crear, inventar otras
maneras de ser.

Ahi, entonces, los saberes y las educaciones que
han venido construyéndose desde organizaciones
de base comunitaria, desde las corporaciones, en
algunos sectores sociales, desde los movimientos
indigenas y afrodescendientes (Cendales, Rall y
Munoz, 2013), cobran importancia hoy cuando se
agitan con mayor fuerza las tensiones alrededor de
los proyectos modernizantes y de las propuestas
tecnocréaticas que abogan por un desarrollo global,
y muy recientemente, por un “desarrollo sostenible”.
Proyectos que evidentemente conservan la carga
colonial y de dominacidn que se concretan en modos
particulares de educacion para el control de la socie-
dad en su conjunto.

La educacidn para nosotros es un elemento im-
portante para generar la liberacion mental; por
tanto, el enfoque es una educacion liberadora,
por medio de la cual propiciamos encuentros
y desencuentros de saberes, construccién
de saberes con las comunidades, a través de
escuelas de liderazgo juvenil, escuelas de lide-
razgo infantil, diplomados y especializaciones.
En ese sentido, sabemos que la educacion es
un aliado interesante para ayudar a ese tipo de
liberacién que necesitan las comunidades.

Esta es una educacion desde el camino, es de-
cir, una caminada, la pedagogia de la camina-
da. Por ejemplo, estos dias hubo una caminata
para reconocer los territorios, estuvimos en el
mar y recreamos los tambores en las aguas.
Se trata de caminar y asi vamos aprendiendo
mutuamente de la historia de nuestros héroes
y heroinas del pasado y del presente, de los de-
safios que tenemos y cémo articular nuestras
fuerzas, lo que llamamos proceso de herma-
namiento, para poder descubrir cudles son las
salidas ante los problemas mas grandes que
se avecinan a nuestras poblaciones.

El otro elemento fundante es, sobre todo, que
no forzamos a un curriculo obligatorio; ese cu-
rriculo nuestro es abierto, flexible casi hasta
el extremo, tenemos como base lo méaximo
de informalidad y lo minimo de formalidad; es
aprender desde las realidades que estamos vi-
viendo. Por ejemplo, hay un muerto, un difun-
to, entonces vamos a la novena, acompana-
mos la poblacién, luego hacemos un pequefio
debate sobre por qué cantan alabaos, cuél es
la historia de eso y como se podrian actua-
lizar todos estos procesos. Es mirar la vida
no como un ciclo, sino como una especie de
espiral en la que ahora yo camino este paso,
pero estoy andando mis propios pasos, a la
vez pasos de nuestros ancestros y desandan-
do pasos de nuestras ancestras y ancestros
(Neil Quejada, en dialogo de saberes, 27 de
marzo de 2013).

Esta mirada, y agenciar desde la vida y el sentido de las
comunidades, de sus historias locales, dan base para
cuestionar, repensar y trabajar una educacion y sabe-
res de las experiencias propias de las comunidades,
puesto que la modernidad-colonialidad ha requerido un
tipo de educacion para su propia légica de poder global,
como advierte el profesor Marco Rall Mejfa:

El capitalismo actual necesita refundar la es-
cuela porque ¢l ya cambid los fundamentos de
su sociedad, su cultura, su proyecto de desa-
rrollo y de ser humano, es decir, su proyecto
ha sido transformado desde la ciencia y la tec-
nologia, y es un proyecto profundo en el cual
algunos autores llegan a sostener que es un
cambio en la forma de la energia. [...] Enton-
ces, digamos que el capitalismo globalizado
modificd y estd modificando a la escuela, y
uno de los grandes problemas que tenemos es
que debemos entender la légica de ellos para
poder plantear las peleas, las resistencias y
encontrar las fisuras, para construir también
nuestra protesta y organizacion de estos tiem-
pos, dandole forma al nuevo horizonte critico
y transformador [...] (2004, p. 8).

Estas estrategias concretas constituyen el marco
comprensivo a la oleada de reformas educativas en
América Latina, que se articulan a un neoliberalismo
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étnico o multicultural, pero también a unas formas
particulares de asumir la vida y las relaciones socia-
les. Tal légica supone un desafio permanente frente
a las maneras de construir la vida misma al interior
de las organizaciones y los movimientos sociales. En
otras palabras, es en las practicas educativas donde
se disputa y se pone en tension un horizonte de
vida y de subjetividad, que se traduce en las formas
cotidianas en que los sujetos se relacionan consigo
mismo, entre si y con la naturaleza/cosmogonia.

Es entender la vida como un globo, una espe-
cie de, mas bien, una cosmo-caminada; una
caminata cosmica es nuestra pedagogia, por-
que tiene que estar conectada con lo que so-
mos: naturaleza, somos piedra, somos roca,
somos 4drboles, somos cuerpos mdltiples.
Nuestra pedagogia es cotidiana. Tenemos
unas lineas para que estas experiencias que
vivimos se puedan leer en perspectiva libe-
radora. Vemos las précticas de salud como
unos elementos terapéuticos, por ejemplo, la
santeria, el vudd, son elementos terapéuticos
y liberadores de la resistencia espiritual de
nuestros pueblos; los rezos, todos esos son
mecanismos especificos que nos ayudan a
descubrir unas maneras alternativas de hacer
caminadas (Neil Quejada, en didlogo de sabe-
res, 27 de marzo de 2013).

Por esa razon, la tarea no es “educar” del modo tradi-
cional, para la empleabilidad (Mejia, 2004, p. 10), sino
facilitar la autoliberacién negra, el actuar en contra
de las estructuras de opresion y las que niegan su
peso ontoldgico (Maldonado-Torres, citado por Walsh,
2009, p. 148). Es, con todo lo que implica, una tarea
politica; es abrir el espiritu; como decia Césaire: inven-
tar almas. Crear caminadas de esta forma requiere
desprenderse de las secuelas de la colonizacién y de
la invisibilizacion, para asumirse auténomamente,
para tomar sus propias decisiones.

La tarea mas importante es, en palabras de Fanon
(1963), “elevar al pueblo, ampliar el cerebro del pue-
blo, llenarlo, diferenciarlo, humanizarlo” (p. 180). Por
tanto, nos ubicamos ante una pedagogia de la inco-
modidad que exige no solo una aptitud académica-
intelectual, sino, ante todo, una actitud politica, de
incidencia, de militancia para avanzar del pasado,
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de la historia colonial, y agenciar en la esperanza y
en el amor otras posibilidades de vida radicalmente
distintas, como nos alientan Freire y Fanon. Es, en
una incomodidad azarosa, desde la cual es posible
seguir incidiendo en las relaciones del poder, del ser,
del saber y del convivir.

Asi las cosas, la comodidad ontolégica y epistémica
serfa continuar cargando el lastre de una larga tradi-
cion colonial y de sumision, producto de una expe-
riencia concreta: la colonizacién y sus practicas de
deshumanizacion.

Pero sobre todo, una de las secuelas més gran-
des de la esclavizacion es que le quitd capaci-
dad al pueblo afro de enfrentar sus problemas,
porque a latigo le ensefaron que el amo era
el que le tenia que solucionar los problemas.
“Amo, fulano peled con alguien”. “Ama, vea,
fulano no me quiere, se robd un pescado, se
robd un platano”. Esa traslacion de autonomias
generd un sesgo grande en la apropiacion de
las realidades. Entonces, una de las maneras
de tratar de zafarse de este nido maldito de las
dependencias es generar capacidad de autono-
mia. Por ejemplo, viene alguien, te compra to-
dos los aguacates y con esos aguacates hace
un poco de cosas que después nosotros com-
pramos. La cuestion no es que seamos menos
inteligentes, sino que nos han robado capacida-
des y tenemos que educarnos para recuperar
esas capacidades, y los que ya la tienen, pues
desarrollarlas. En uno de nuestros diplomados
en acompafamiento a procesos étnicos-comu-
nitarios vamos a poner en didlogo el tema de
la autonomia, de la autodeterminacion y de la
autogestion. ¢Como es posible que nosotros
tengamos aqui pescado y no comamos pes-
cado? comamos pollo; ¢éComo es posible que
tengamos platano y compremos maiz para
hacer arepas?

Son situaciones que, por falta de conciencia-
cion de las realidades con la educacion o las
educaciones, esquemas mentales, hay que
mejorarlos o por lo menos como lo diria Gas-
ton Bachelard, hacer unas rupturas epistemo-
légicas; de lo contrario, simplemente vamos
a sequir teniendo titulos: yo soy maestro, yo
soy maestra, yo soy abogado, yo soy ingeniero,
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pero épa’ qué? ¢Al servicio de quién? En estos
dias alguien me dice: “ve, yo acabo de gra-
duarme de arquitecto”. Y le digo: “éya dise-
naste algo desde la perspectiva social de la
gente?”. Sigues con el esquema europeo o
norteamericano de casas tamafo salchicha.
Entonces, es la educacion para qué, para quié-
nes y por quiénes (Neil Quejada, en didlogo de
saberes, 24 de mayo de 2013).

Esa articulacién va a ayudar mucho. Recuer-
do que Neil, en las misas, habla de comida;
entonces, cuando escucho, digo: cuando él
dice que comamos mas pescado que carne
es porque el pescado es mas benéfico; y es
que es verdad lo que él dice, pero como uno
no estd ensefado a que en un pllpito, en un
altar, le digan eso. Pero eso es lo que deben
hacer los sacerdotes, bajar el Evangelio. Mire
que él explico el Evangelio con la vida diaria de
nosotros, y es lo que tiene que hacer un sacer-
dote, porque un sacerdote es un maestro. El
nos estéd ensefando con su modo. Entonces,
es muy facil articularlo cuando un sacerdote
tiene esa conciencia de que él es un pedago-
go, de que él es una persona que debe educar,
no solamente oficiar misa, sino que él debe
atender y encargarse de la comunidad. Somos
muy privilegiados en este momento que el pa-
dre Neil tiene esa conciencia, que él debe educar
a la comunidad y épor donde ha cogido él a
educarla?, por donde tenemos la fortaleza, por
lo cultural, y ahi va unido lo pedagégico, lo
étnico y lo espiritual; van unidos esas cuatro
cosas, en lo cual somos muy fuertes los turbe-
fios (Ménica Caicedo, en didlogo de saberes,
27 de marzo de 2013).

Notas de salida

A partir del proceso de crear conciencias se posi-
bilita la emergencia de préacticas pedagdgicas que
desajustan e inciden en las estructuras dominantes,
racializadas y coloniales presentes en la educacion
y en sus epistemologias. Asi, una pedagogia de la
incomodidad ayuda a gestar, en las conciencias de
los sujetos invisibilizados y subalternizados, la desa-
z6n necesaria, que es al mismo tiempo una nueva
conciencia, para enfrentar las secuelas y los com-
plejos de la colonialidad. Es decir, alienta el agenciar

e intervenir en la creacion de modos de vidas y de
convivencias distintas.

Y estas luchas se gestan justamente en lo cotidiano,
en los pequefios fragmentos de la vida de cada
sujeto, en donde las practicas educativas tienen
un lugar determinante en la forma que toman esas
vidas. Cada vida es asf anéaloga a una poesia que se
abre ante nosotros en toda su complejidad, con sen-
tidos diversos, con una sonoridad particular que va y
viene, que requiere estar atentos a sus movimientos.
Basta con sentarse a dialogar con cada sujeto para
VEr, en sus rostros, en sus gestos y en sus propios
cuerpos, las muestras de un largo itinerario de vida,
atravesado a veces por la voz ausente, por el dolor y
la invisibilizacion, también por la esperanza; de ahi
su inquebrantable capacidad para trabajar por un
proyecto pedagogico y politico com(n, con la con-
viccion que tal ruta tiene sentido para muchos.

De esta manera, las apuestas educativas por las
que aqui abogamos se conectan con la vida misma,
son proyectos de largo aliento y, por tanto, no pasan
inadvertidas, porque re-articulan y de-construyen
modos de ser, de subjetividades particulares, situa-
das. Dicho mas claro: lo que aqui estd en disputa
es un proceso de descolonizacion, en el sentido de
Fanon, y de liberacién, en palabras de Freire:

La descolonizacion no pasa jamds inadvertida
puesto que afecta al ser, modifica fundamen-
talmente al ser, transforma a los espectadores
aplastados por la falta de esencia en actores
privilegiados, recogidos de manera casi gran-
diosa por la hoz de la historia. Introduce en el
ser un ritmo propio, aportado por los nuevos
hombres, un nuevo lenguaje, una nueva huma-
nidad. La descolonizacion realmente es crea-
cion de hombres nuevos (Fanon, 1963, p. 31).

La pedagogia del oprimido que, en el fondo,
es la pedagogia de los hombres que se empe-
fian en la lucha por su liberacion, tiene sus rai-
ces ahi. Y debe tener, en los propios oprimidos
que se saben o empiezan a reconocerse criti-
camente como oprimidos, uno de sus sujetos
(Freire, 1979, p. 46).

Pero dicho proceso de descolonizacion y de libe-
racion, ya no exclusivamente desde fuera (mirada
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subalterna), ni tampoco desde adentro (mirada fou-
caultiana), mas bien es a partir de esos cruces, de
esos margenes desde los cuales sea posible pensar
en practicas educativas que apunten a eliminar las
formas de dominacion epistémica y ontoldgica, lo
cual no significa evadir las disputas, las tensiones,
las diferencias, en fin, el derecho al disenso y poner
en dialogo los mdltiples modos de saber, de pensar
y de convivir. Lo que apuntamos aqui es a una lucha
constante por las dignidades, por el lugar mismo
como seres humanos, esto es, el sentido mismo de la
vida, sin que esté antecedida por el color de piel, por
la condicion de género y ubicacion geografica. Lo que
se abre es una mirada desde la sensibilidad de seres
humanos en su amplitud y complejidad. Es decir,
una mirada amplia de la vida, que debe traducirse en
pedagogias y practicas educativas concretas.
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Revistas: Apellidos del autor (may(sculas), nombre (o sus
iniciales), ano, titulo del articulo (entrecomillado), nombre
de la revista (cursiva), lugar de edicidon, ndmero del
volumen, (vol.), nimero (ndm.), mes (entre paréntesis y
abreviado), paginas que comprende o pagina citada (p. o pp.).

Prensa: Apellidos del autor (maydsculas), nombre, afo,
titulo del articulo (entrecomillado), nombre del periédico
(cursiva), lugar de edicion, paginas (p. o pp.).

Documentos de archivo: Denominacion del archivo (la
primera vez completa y después en iniciales), seccion,
legajo, expediente, fecha...

Capitulos de libros: Apellidos del autor (may(scula), nom-
bre (o sus iniciales), después se citara el libro y las pagi-
nas referidas, anotando dir., edit., o similares.

Los diferentes campos que constituyen la referencia
deben separarse con comas.

Las citas textuales van entrecomilladas; las que ocupen
mas de dos renglones, se presentaran a un espacio, tamafo
10 y en forma de “sangrado”.

1. llustraciones

Las tablas y gréficos llevaran su propia numeracion (en
tipo arabigo), y se enviaran con buen contraste para una
adecuada reproduccion.

Printed copies should be sent along with a floppy disk con-
taining the text in any of the compatible systems used in
the Spanish market.

Research reports should not be longer than 10 pages,
which should be numbered and double-spaced using Arial
12 font. They should follow this structure: Introduction,
Method (subjects, designs, procedures), results and con-
clusions.

6. Quotation

Quotations should follow the anglosaxon system (author,
year: page). At the end of the article the bibliographic
references (texts quoted) will be presented. This will be
differentiated from Bibliography (suggested reading).
Notice that in the bibliographic references dates go after
the name of the author.

Books: author’s last name (block), name (can also be
initials) publishing year, book title (italics), place of edition,
editorial, page/s (p. or pp.).

Magazines: author’s last name (block), name (or initials),
year, title of the article (in quotation marks), name of the
magazine (italics) place of edition, volume number (vol.),
number (num.), month (in parenthesis and abbreviated),
page/s (p. Or pp.)

Press: author’s last name (block), name, year, title of the
article (in quotation marks), name of the paper (italics),
place of edition, page/s (p. Or pp.)

File documents: file's name (first time, in full. Initials
thereafter), section, bundle, file, date ...

Book chapters: author’s last name (block), name (or ini-
tials), book quotation and pages come hereafter, including
dir., edit., or similar.

Different fields that constitute the reference should be
separated by commas.

Quotations (in quotation marks) that take more than
two are to be presented single-spaced, size 10 and
“indented”.

1. llustrations

Tables and graphs should be numbered individually
(using Arabic numbers) and have good contrast for ad-
equate reproduction.
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Cuando el articulo incluya fotografias o ilustraciones, el
autor acompaniara fotocopia, y copia gréfica de la misma,
en forma de diapositiva, indicando con precision el lugar
del texto donde debe ser incorporada cada una de ellas,
mediante, por ejemplo, (véase figura 1). Igualmente, cuando
se incluyan dibujos, estos deberan ser presentados en
papel vegetal. Las ilustraciones también pueden enviarse
en disquete o en CD, en formatos de alta resolucion (.tiff,
.jpg, 0 en programas de ilustracion).

Las tablas se titularan, por ejemplo: Tabla 1., y a continua-
cion se escribira el nombre de la tabla. Las figuras, graficos
y fotografias se titulardn, por ejemplo, Figura 1., y a
continuacion se escribird el nombre de la figura.

En caso de que la tabla o la figura sean tomados de un texto,
se acompanaran con Fuente: seguida de la referencia
bibliogréfica completa.

8. Anexos

Anexar al documento una hoja de vida resumida actuali-
zado con datos institucionales (Nombre de la institucion,
cargo, grupo de investigacion al que pertenece, etc.),
direccién postal y publicaciones en revista de los ultimos
dos afios.

Los textos derivados de investigacion deben hacer refe-
rencia al titulo de la investigacion y la entidad que lo
subsidia con su respectivo cédigo de identificacion.

9. Contraprestaciones

Los autores cuyos articulos se publiquen recibiran
gratuitamente 2 ejemplares de la revista en el que resulte
publicado su trabajo; los autores de resefa, 1 ejemplar,
y los informes de investigacion, para el autor principal, 1
ejemplar. Para varios autores en un articulo, se entregara
1 por cada autor.

Revista Educacion y Pedagogia, vol. 26, nim. 67-68, enero-diciembre de 2014

Normas para los articulos

If the article includes photographs or illustrations, the
author should send a photocopy and graphic copy of
each one as a slide, indicating the exact place in the
text where each illustration should be included (using,
for example: see figure 1). Drawings should be submit-
ted in vegetable paper. lllustrations can also be sent in
a floppy disk or CD, in high resolution formats (.tiff, .jpg,
or illustration programs).

Tables should be titled (for example: Table 1. followed
by the name of the table). Figures, graphs, and pho-
tographs should also be titled (for example, Figure 1.
followed by the name of the figure).

If tables or figures are taken from another text, the
source must be acknowledged, followed by the com-
plete bibliographic reference, using the word “Source:”.

8. Attachments

The author(s) should attach a summary of their up-
dated CV including institutional information (name
of institution, position, research group, etc.), mail-
ing address, and journal publications in the last two
years.

Articles derived from research should include the
title of the research project and the sponsoring insti-
tution with its respective ID code

9. Compensations

Authors whose articles are published will receive two
complimentary copies of the journal where their work
has been published; authors of review articles will re-
ceive one copy, as well as the main author of research
reports. In the case of articles written by several authors,
one copy will be given to each author.
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