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Editorial

;Para qué educar?

Why educate?

a respuesta a la pregunta “;para qué educar?”, en el mundo de hoy, ha tenido matices varia-

dos entre los que estan: “obtener habilidades y capacidades que te hagan competente labo-

ralmente”, “para mejorar tu estatus economico y social”, “para que obtengas un empleo bien
pagado y asegurar un futuro econdémico”. Aunque estos objetivos son validos, no estian centrados
en los deseos e intereses de las personas y son, mas bien, objetivos externos, a los que les interesa
responder a las demandas de bienes y de consumo impuestas por la sociedad contemporanea. Por
otra parte, los sistemas educativos han tratado de cumplir con este objetivo, llenando de contenidos
a los estudiantes, al proporcionarles una gran cantidad de teorias, leyes y explicaciones sobre el
mundo. Este enfoque no tiene en cuenta que para alcanzar este objetivo, los estudiantes deben tener
la oportunidad de usar inteligentemente dichas teorias para resolver problemas y crear soluciones,
al igual que para criticar de forma adecuada los mundos que dichas teorias han ayudado a construir,
para reflexionar inteligentemente sobre ellos con el objetivo de mejorarlos.

En contraste con estos objetivos, que podriamos adjudicar a la sociedad capitalista, hay otros
que deberian ser introducidos en el sistema educativo. El primero de ellos deberia ser el ensefiar a
sentir, para que los sujetos puedan realmente experimentar la maravilla y gratuidad de estar vivos
a través del uso de su cuerpo sensible, de sus sentidos y de la construccion de una estética que
les permita observar la belleza en todas las cosas. Este objetivo ha sido opacado en occidente por
afirmaciones como “pienso luego existo”, “lo importante es educar la mente, porque el cuerpo es
solo su instrumento”, “todo es pensamiento”, y muchas otras mas, que han generado un tipo de
educacion para seres insensibles e incapaces de disfrutar el placer de existir. Asi, nuestros hombres
y mujeres han perdido la capacidad de asombro ante los diez millones de colores que pueden ver
sus o0jos, ante la innumerable cantidad de sonidos que nuestro oido, hecho para la musica, esta en
capacidad de escuchar; ante los miles de aromas y sabores que se pueden olfatear y probar, ante los
cientos de texturas que se pueden descubrir. Igualmente, los seres humanos han perdido el asom-
bro ante la magica presencia del otro, ante la sonrisa y la mirada de esos otros, ante el atardecer y
el cielo estrellado. En sintesis, los humanos ya no se apasionan ni se emocionan con la vida y sus
infinitas maravillas.

DOI: 10.17533/udea.unipluri.18.1.01
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Otro de los objetivos de la educacion que ha sido olvidado, es aquel de tratar de educar a los
sujetos para vivir en sociedad. Este objetivo tendria que incluir el ensefiar a los sujetos a comuni-
carse eficientemente, a participar activamente en la solucion de los problemas de sus comunidades,
a ser solidarios con las dificultades de sus congéneres y a empoderarse para ser lideres: hombres y
mujeres que construyan, con su acciones y pensamientos, una mejor sociedad. Este objetivo ha sido
hecho a un lado, privilegiando la competencia y el individualismo, al lucro econdémico y los inte-
reses personales sobre el bien comtn y el interés publico. Asi, los procesos educativos dejan de ser
interacciones comunitarias y sociales, dejan de generar aprendizajes situados y en comunidad, para
pasar a ser aprendizajes individuales, que s6lo tienen como objetivo aprobar el curso y certificar la
capacidad para competir y dominar sobre otros o sobre un aspecto del mundo. En ningiin momento
pretenden cambiar, en lo intimo de su esencia, al ser que aprende.

Un tercer objetivo general, que no esta contemplado en los sistemas educativos, es el de ensefar
para alcanzar la felicidad. Muchos estudios han comprobado que la felicidad, una vez a superado
los minimos vitales para la subsistencia (en términos de servicios publicos domiciliarios, alimen-
tacion, techo, salud y empleo), refleja una realidad imperante: lo que hace felices a las personas es
mantener relaciones y vinculos sociales activos, tener metas y suefios por los cuales Iuchar y vivir.
Este objetivo tendria que ver con ensefiar a los sujetos a crear vinculos reales, mantenerlos, cultivar-
los, cuidarlos y conservarlos en el tiempo. Igualmente, este objetivo implicaria que los estudiantes
realizaran una mirada interior hacia si mismos, hacia sus suefios mas intimos, para poder establecer
cuales son esas fantasias y asi poder encaminar su vida hacia su cumplimiento y, de esta manera,
convertirse en verdaderas personas, dejando de ser sdlo personajes al servicio de la vida de otros,
como diria Maria Zambrano, para ser y estar, para vivir una vida dedicada a ello, una vida feliz.

s

José Joaquin Garcia Garcia
Doctor en Didactica de las Ciencias experimentales
Director y editor de la Revista UNIPLURIVERSIDAD
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INFORMES DE INVESTIGACION
Y ENSAYOS INEDITOS

Uso de calculadoras simples
y videojuegos en un curso
de formacion de profesores'’

Jaime Andrés Carmona-Mesa®
Jesus Victoria Flores Salazar’
Jhony Alexander Villa-Ochoa*

Universidad de Antioquia

Resumen

as investigaciones informan sobre la brecha que existe entre las necesidades de formacion de
los profesores de matematicas y los contenidos de los programas para formar a futuros profe-
sores. Por este motivo, se propone un curso sobre el uso de tecnologia para ensefiar matema-
ticas. En este articulo se utiliza la sistematizacion para dar cuenta de una mirada de saberes propios
sobre las practicas y la manera en que ellas apoyan la produccion de conocimiento en las practicas
de aula. Estos conocimientos buscan aportar al disefio de un curso que se propone formar en el uso
de tecnologia para enseflar matematicas. Las conclusiones informan que el disefio metodologico

1. El presente articulo hace parte del proyecto con acta 22002301-04-2016, financiado por la convocatoria interna:
Innovaciones didacticas para la formacion de maestros en educacion superior, en la Facultad de Educacion de la
Universidad de Antioquia.

2. Magister en Educacion. Profesor e investigador. Facultad de Educacion, Universidad de Antioquia. Miembro del
grupo de investigacion MATHEMA-FIEM. Contacto: jandres.carmona@udea.edu.co

3. Doctora y Pos-doctora en Educacion Matematica. Profesora asociada del Departamento de Ciencias, Seccion Mate-
maticas Pontificia Universidad catdlica el Perd. Miembro del grupo de investigacion DIMAT-PUCP y del Comité Latinoa-
mericano de Matematica Educativa (CLAME). Citaciones bibliograficas: SALAZAR, J.V.F. Contacto: jvflores@pucp.pe

4. Doctor en Educacion. Profesor Facultad de Educacion, Universidad de Antioquia. Coordinador del grupo de
investigacion MATHEMA-FIEM y de la Red Colombiana Modelaciéon Educacion-Matematica (RECOMEM). Con-
tacto: jhony.villa@udea.edu.co

DOI: 10.17533/udea.unipluri.18.1.02
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de este curso permitio reconocer y visibilizar necesidades de formacion y establecer diferencias
entre los usos que realizan los futuros profesores para resolver problemas matematicos y usos con
proyeccion al ejercicio profesional.

Palabras clave: formacion inicial de profesores, Educacion Matematica, sistematizacion de las
practicas.

Use the Cases of Simple Calculators and Video Games in a Teacher Training Course
Abstract

The research reports on the gap between the training needs of mathematics teachers and the con-
tent of programs to train future teachers. For this reason, a course on the use of technology to teach
mathematics is proposed. In this article, systematization is used to account for a view of their own
knowledge about practices and the way in which they support the production of knowledge in class-
room practices. This knowledge seeks to contribute to the design of a course that aims to train in
the use of technology to teach mathematics. The conclusions inform that the methodological design
of this course allowed to recognize and to visualize needs of formation and to establish differences
between the uses that the pre-service teacher realize to solve mathematical problems and uses with
projection to the professional exercise.

Keywords: pre-service teacher training, Mathematics Education, systematization of practices

Introduccion

La formacion de profesores para la integracion
de tecnologias en la ensefianza de las matematicas
ha representado un 4rea de trabajo en Educacion
Matematica con creciente numero de investiga-
ciones y publicaciones (Thurm, 2018; Psycharis
y Kalogeria, 2017; Pierce y Stacey, 2013; Richit,
2014; Bowers y Stephens, 2011). Por ejemplo, en
su estudio, Bowers y Stephens (2011), utilizaron el
marco TPACK para proponer usos de tecnologias
que los formadores de profesores podrian incluir en
el desarrollo de cursos para futuros profesores. Para
los investigadores el corazon de la implementacion
tecnologica solida es alentar a los estudiantes a uti-
lizar las herramientas disponibles para explicar las
relaciones matematicas que subyacen a lo que ob-
servan en la pantalla; sin embargo, ninguno de los
componentes que se use en un curso es catalizador
en si mismo; segun sus resultados, sigue siendo res-
ponsabilidad y competencia de los formadores de
profesores de matematicas ayudar a sus estudiantes
a conceptualizar el uso de tecnologia "apropiada y
responsable”.
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Si bien es cierto que la tecnologia debe ser un com-
ponente transversal de los cursos y demas cursos de
los futuros profesores, también lo es que se requiera
de la organizacion de cursos especificos para discu-
tir temas orientados a los usos y maneras de integrar
la tecnologia en la cotidianidad escolar (Kay, 2006).
Para Carmona-Mesa y Villa-Ochoa (2017) existen
al menos seis tipologias de necesidades que pueden
atenderse en los cursos especificos de tecnologias para
futuros profesores.

El presente articulo se deriva de un proyecto de in-
novacion didactica que tuvo como propoésito analizar
los aportes del curso Seminario de Especializacion 11,
que versa sobre el uso de tecnologia para ensefiar ma-
tematicas. Para identificar tales aportes, se desarrolld
un estudio con el fin de reconocer las caracteristicas
que debe tener un curso que promueva la identifica-
cion y atencién de necesidades de formacion en el uso
de tecnologia de los futuros profesores de una univer-
sidad publica de la ciudad de Medellin, Colombia. En
particular, el estudio se orientd por la pregunta: ;de
qué manera el Seminario de Especializacion II permi-
te reconocer y atender a las necesidades de formacion
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de los futuros profesores frente al uso de tecnologia en
la ensefianza de las matematicas?

Referentes conceptuales

Las investigaciones informan sobre la brecha
que existe entre los programas y estrategias para la
formacion de profesores y las necesidades que ellos
evidencian cuando se desempefian en sus practicas
profesionales (Drijvers et al., 2016). En el campo de
la tecnologia, sus necesidades van desde el dominio
operativo y técnico de un artefacto hasta el disefio de
tareas que promuevan la formacion de sus estudian-
tes haciendo uso eficiente y eficaz de las tecnologias
disponibles. Autores como Drijvers (et al. 2016) in-
forman que para atender la brecha es importante que
los cursos especificos encuentren nuevas maneras de
introducir el enfoque tecnoldgico, los conceptos ma-
tematicos con el uso de tecnologia, el disefio de tareas
para potenciar el uso de tecnologia, la solucion de
problemas matematicos con el uso de tecnologia y las
habilidades y capacidades que se deben adquirir para
un uso eficiente y consciente de tecnologia.

En el marco de las reflexiones que han movilizado
el proyecto del cual se deriva este articulo, se asume
por tecnologia una vision integradora de analogas y di-
gitales (Koehler y Mishra, 2009), que trasciende la con-
cepcion de artefactos o recursos aislados de un contexto
o una praxis (Gueudet y Trouche, 2009; Sokhna y Trou-
che, 2015), y transforma lo que es cognoscible y la ma-
nera en que algo puede ser conocido (Radford, 2014).
En ese sentido, se plantea un enfoque de tecnologia que
no limita las acciones del futuro profesor a condicio-
nes ideales de infraestructura, no desconoce tendencias
educativas contemporaneas (por ejemplo: dispositivos
moviles, redes sociales, videojuegos, software educati-
vo) y promueve la discusion de las posibilidades y for-
mas de actuar en las aulas con el uso de tecnologia. En
cuanto a la formacion inicial de profesores, se reconoce
la necesidad de conocimientos en diferentes dominios
como el pedagogico, el tecnologico, el didactico y el
matematico (Koehler y Mishra, 2009) que se articulan
a las formas de hacerlos y producirlos (Radford, 2014),
una formacion que trasciende la reflexion hacia una
proyeccion practica en el ejercicio profesional.

En relacion con esta vision de tecnologia y con
la propuesta de formacion de futuros profesores, el
disefio del curso se planted para atender necesida-
des de formacion en el uso de tecnologia para ense-
flar matematicas que son explicitadas en la literatura:
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conciencia ética y social, articulacion entre teoria y
contextos, evaluacion de potencialidades, fortalezas y
debilidades de la integracion tecnoldgica y atencion
a los asuntos especificos y no especificos en el cono-
cimiento matematico (Ponte, Oliveira, y Varandas,
2002), es decir, las cuestiones particulares desde la
propia disciplina (Artigue, 2003). De igual forma, se
reconocen las estrategias informadas por Kay (2006),
Tondeur (et al.2012) y Carmona-Mesa y Villa-Ochoa
(2017), como significativas en la formacion de pro-
fesores para integrar tecnologia: cursos especificos,
practicas de campo (donde se articule la teoria y la
practica), profesores como ejemplo, trabajo colabora-
tivo, contenidos transversales para todo el programa
de formacion y aprendizaje por disefio, entre otras.

Metodologia

Dado que el estudio se ocup6 de dar cuenta de
los componentes de un curso que busque reconocer y
atender a las necesidades de formacion de los futuros
profesores en relacion con la tecnologia, la atencion se
centrd en las acciones, estrategias y practicas que se
implementaron en el curso. Por tanto, el estudio se de-
sarrollo a partir de las orientaciones de Mejia (2012)
sobre la “sistematizacion de las practicas”; de acuerdo
con el autor, una sistematizacion de saberes propios
sobre las practicas es una estrategia de investigacion
bajo la cual se produce conocimiento derivado de la
organizacion, andlisis y reflexion sobre las acciones
que acontecen en un lugar, tiempo y condiciones en
particular. La sistematizacion se considerd un esfuer-
zo por producir poder y empoderamiento de las dife-
rentes voces de los futuros profesores, a partir de la
cual se pudo visibilizar los rostros, visiones y saberes
que nutren e impulsan dichas practicas (Mejia, 2012).

Disefio del curso - Seminario de Especializacion
I1: el curso se estructurd en cuatro ejes tematicos: pri-
mero, el uso de la calculadora simple en las matemati-
cas escolares; segundo, software educativo; tercero, el
uso de tecnologia en modelacion matematica e inter-
net; cuarto, videojuegos y redes sociales en educacion
matematica. El presente articulo se fundamenta en los
aportes del curso para atender las necesidades de los
futuros profesores a través del primer y ultimo eje te-
matico.

El curso fundament6 su desarrollo en talleres en
donde los futuros profesores tuvieron experiencias
con el uso de tecnologias que estuvieron acompafa-
das de discusion en pequenos grupos y discusiones

15



Universidad de Antioquia - Facultad de Educacion

posteriores en plenaria. En todo momento se pro-
pici6 la reflexion y critica sobre los aspectos ma-
tematicos y educativos inmersos en las diferentes
experiencias (Artigue, 2003; Ponte et al., 2002).
Ademas, se promovio la participacion de los estu-
diantes acorde con los componentes propuestos por
Parra-Zapata y Villa-Ochoa (2016); esta participa-
cion se orientd para generar proyecciones de las
formas de actuacion en el futuro ejercicio profesio-
nal (Gueudet y Trouche, 2009; Sokhna y Trouche,
2015).

El curso tuvo 64 horas durante el segundo se-
mestre del 2016 y se dividié en encuentros de cua-
tro horas por semana. La estructura de cada sesion
constd de tres momentos: el primer momento fue
una presentacion y discusion acerca de un articulo
de investigacion o divulgacién, estuvo a cargo de
un estudiante diferente cada semana, quien escogia
el articulo de acuerdo con sus intereses. El segun-
do momento consistié en el desarrollo de un taller
acerca de la produccion de conocimientos a través
de la tecnologia. El tercer momento consistio en otra
discusion acerca de la lectura para ampliar el hori-
zonte de los estudiantes en relacién con la literatura
y las matematicas, asimismo, propiciaba reflexiones
acerca del contenido matematico.

El desarrollo de los cuatro ejes tematicos fue de la
siguiente manera: se inicid con el uso de la calcula-
dora simple (Selva y Borba, 2014), luego se analizo
el software educativo (por ejemplo: GeoGebra, Poly,
Derive 5.0 y FunGraph), posteriormente modelaron
matematicamente prestando atencion al respaldo de
la tecnologia a estos procesos; se finalizé con el uso
de internet, dispositivos moéviles, videojuegos y redes
sociales en la educacion matematica.

El proceso evaluativo se dividio en: la partici-
pacién y el trabajo colaborativo en las actividades
propuestas; la entrega de tareas emergentes en los
encuentros que se proponian para atender a las ne-
cesidades de formacion identificadas en el desarrollo
de la clase; la produccion de un proyecto final y el
disefio de clases. El trabajo final brindé como opcio-
nes: la transformacion de un texto, la produccion de
un articulo, de un material audiovisual u otro recurso
digital y el disefio de clases; se exigi6 un disefio al fi-
nalizar el primer eje tematico (que se acota en el uso
de la calculadora) y otro disefio a la mitad del cuarto
eje (que se acota en un software educativo, OVAS o
video juegos).
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Sistematizacion del Seminario de Especializa-
cion II: De acuerdo con Mejia (2012), la sistema-
tizacion presenta diferentes comprensiones. Para el
caso de este proyecto, se asumio como “una mira-
da de saberes propios sobre la practica”, es decir,
“[...] se busca experimentar colectivamente la pro-
duccion de una nueva mirada sobre la practica, que
trata de hacer visibles aquellos procesos y practicas
que estan presentes en ella” (p. 23). En coherencia
con esta mirada, la sistematizacion tuvo las siguien-
tes fases:

* Disefio de los instrumentos para registrar y
guardar el proceso: para Mejia (2012), en un
proceso de sistematizacion “lo que no se re-
gistre tiende a olvidarse y por ello muchos
elementos que nos parecieron importantes en
un determinado momento se olvidan, perdien-
do su riqueza” (p.35). Por tanto, para guardar
la memoria de lo que acontecio en el curso se
planteo: (i) el registro en video, diario personal
o cuaderno de notas y documentos producidos
por los estudiantes en sus reflexiones, propues-
tas y compromisos (por ejemplo: wiki-reflexio-
nes via Facebook).

* Construccion y uso de la “caja de herramien-
tas” propia: conforme Mejia (2012) argu-
menta, toda actividad humana requiere de
una serie de instrumentos para el registro y
analisis de la informacién con la cual se de-
sea producir saberes; para el autor es necesa-
rio considerar que “las herramientas no son
instrumentos neutros [...]. Por ello, quien los
usa debe tener control no solo de aquello que
sistematiza sino también de la concepcion
de sistematizacion en que se estd moviendo
[...1” (p. 55). Por tanto, en los grupos de dis-
cusion participaban miembros de los grupos
de investigacion MATHEMA-FIEM y Tec-
VEM. En estos grupos se analizaron episo-
dios y datos registrados en las experiencias
desarrolladas en las sesiones.

* Proceso de sistematizacion flexible: en la me-
dida que se desarroll6 la experiencia y transcu-
1116 la sistematizacion, se prestod atencion a la
necesidad de nuevas herramientas que contri-
buyeran a la consecucion del objetivo de este
proceso.

* Interpretacion y construccién de tematicas o
categorias: como resultado del proceso ante-
rior, se estudiaron los sentidos que cada uno de
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los grupos de discusion produjo y se pusieron
en didlogo con la literatura existente. Como
consecuencia, se construyd un texto que fue
sometido a discusion y reelaboracion posterior
con los mismos grupos mencionados en la fase
anterior.

* Produccion de saber de la practica: de acuer-
do con Megjia (2012) el texto producido en la
fase anterior promueve la reflexion sobre el
saber que circula en las experiencias y prac-
ticas escolares. El texto fue analizado a partir
de una codificacion que posibilité identificar y
ordenar las “lineas de fuerza” (Mejia, 2012, p.
108-114). Los resultados de este estudio fue-
ron ampliados en un espacio de pasantia que se
desarroll6 en el mes de marzo de 2017, con el
grupo de discusion TecVEM.

Lineas de fuerza: Los registros de la participa-
cion e interaccion entre los estudiantes fueron anali-
zados en los grupos discusion de MATHEMA-FIEM
y TecVEM. Este ejercicio posibilité identificar dos
lineas de fuerza emergentes en el desarrollo del curso
que atienden a los objetivos propuestos: la primera,
permitié reconocer y evidenciar como se atendieron
necesidades de formacion de los futuros profesores
en el uso de tecnologia para ensefiar matematicas;
la segunda, se refiere a usos de tecnologia que ellos
hacen al proyectar su ensefianza en el ejercicio pro-
fesional.

Estas lineas de fuerza fueron interpretadas como
un proceso de transformacion y fortalecimiento indi-
vidual y colectivo que permitid visibilizar una mirada
de saberes propios sobre las practicas y la manera en
que ellas apoyan la produccidon de conocimiento en el
curso (Mejia, 2012). En este sentido, las actuaciones
de los futuros profesores son saberes importantes para
comprender su proceso formativo en el uso de tecnolo-
gia para ensefiar matematicas. Sus actuaciones permi-
tieron identificar necesidades de formacion emergen-
tes, de forma explicita o implicita, en las experiencias
que se desarrollan en los cuatro ejes tematicos. Por
tanto, lo valioso de la sistematizacion esta presente en
el proceso que da cuenta de la complejidad de sentidos
que configuraron los usos de tecnologia para ensefiar
matematicas (Mejia, 2012).

Si bien el desarrollo del curso constdé de cua-
tro ejes tematicos, solo se informan las lineas de
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fuerza en relacion con el primer y ultimo eje tema-
tico. Esta decision atendio al interés de establecer
un contraste, evidenciar transformaciones e identi-
ficar necesidades de formaciéon que configuran los
usos de tecnologia para enseflar matematicas. Las
necesidades de formacion fueron interpretadas en
relacion con la propuesta curricular del programa
al cual pertenece el curso. En este sentido, se re-
conocieron componentes pedagédgicos, didacticos
y disciplinares. Ademas, se analizaron los usos de
tecnologia que hacen los futuros profesores en rela-
cion con la solucion de problemas matematicos y el
uso con fines educativos.

Resultados y discusion

Necesidades de formacion emergentes atendi-
das en el Seminario de Especializacion II: esta li-
nea de fuerza permitioé reconocer dos necesidades de
formacion en el uso de tecnologia para ensefiar mate-
maticas: la primera, atiende a la habilidad que sienten
necesaria o que logran alcanzar los futuros profesores
para identificar criterios pedagogicos y didacticos en
el uso de tecnologia; la segunda, analiza la capacidad
para desarrollar los conceptos disciplinares con el uso
de tecnologia. A continuacion, se amplia cada una de
ellas.

Necesidades de formacion para un uso didacti-
co de tecnologia: el desarrollo del primer eje tema-
tico permiti6 identificar que los futuros profesores
consideraban necesario ampliar las experiencias que
permitieran hacer un mejor uso de las calculadoras
simples (ilustracion 1). Una futura profesora afirmé
que “al implementar éstas [las calculadoras simples],
se deja de lado los procesos y conocimientos previos
de los estudiantes, solo se interesa por un resultado”
(Paula, 08/08/16). Al igual que Paula, otros mani-
festaron que usaban la calculadora para “reducir la
carga operativa” en algunos ejercicios y verificar re-
sultados, aspectos que corresponden con lo informa-
do en algunas investigaciones (Selva y Borba, 2014).
Estas afirmaciones permitieron identificar que, si
bien se explicita una necesidad de formacioén que
permitiera hacer un uso eficiente y consciente de la
calculadora (Drijvers et al., 2016), las experiencias
vividas en el primer eje le permitieron a Paula y otros
compaifieros identificar un uso limitado de la calcula-
dora. Ademas, Paula mencion6 aspectos importantes
en el componente didactico del uso de tecnologia, al
reconocer el proceso y conocimientos previos de sus
estudiantes.
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Tlustracién 1: Calculadora simple

Los futuros profesores reaccionaron a la inter-
vencion anterior: argumentaron que “toda la respon-
sabilidad no es del profesor; los materiales del lugar
[capacidad instalada de las instituciones colombianas]
limitan las posibilidades” (Clara, 08/08/16), y com-
plementaron que estas iniciativas implican que el
profesor dedique mas tiempo al disefio de las clases y
que los directivos de las instituciones no se muestren
reacios a la implementacién de nuevas propuestas.
Estos argumentos evidencian una actitud de malestar
frente al uso de tecnologia por el aumento de trabajo,
las dificultades administrativas y las limitaciones de
la infraestructura. Esta actitud de malestar se recono-
ci6 como una necesidad de formacion en los futuros
profesores, en la cual fue preciso fomentar el compro-
miso, la disposicion y motivacion para usar tecnologia
en las clases de matematicas. Se propuso atender esta
necesidad en diferentes talleres que les permitieron vi-
vir experiencias en el uso de tecnologia, individuales
y colectivas, que transformaron los conceptos mate-
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maticos que ellos conocian y la forma en que accedian
a los mismos (Radford, 2014).

En el desarrollo del ultimo eje tematico, la discu-
sion que gird en torno al videojuego Math vs Zombies
(Ilustracion 2) evidencid mas elementos de estas nece-
sidades didacticas. Este videojuego tiene como obje-
tivo fortalecer operaciones matematicas como suma,
resta y multiplicacion, ademads, presenta tres niveles
de complejidad para cada operacion matematica. La
dindmica del videojuego se centra en un personaje que
se desplaza por un escenario plano, salta al tocar la
pantalla y lanza pelotas para matar zombis, al presio-
nar la pantalla tctil sobre un circulo en la parte infe-
rior lado izquierdo (este videojuego solo esta dispo-
nible para dispositivos moviles). Ocasionalmente, se
presentan zombis de mayor nivel y para superarlos es
necesario resolver una operacion matematica con tres
posibles resultados, el jugador debe elegir el correcto
para continuar, de no acertar pierde la partida.
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Tlustracion 2: Interfaz de Math vs Zombies
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La mayoria de los futuros profesores indicaron
que se puede usar dicho videojuego para ‘verificar’ la
comprension de un concepto por parte de los estudian-
tes, quienes deben saber las operaciones con anterio-
ridad. Ademas, agregan, “el juego [Math vs Zombies)
es muy mondtono y estatico, es necesario definir para
que nifios se propone; para los adolescentes seria abu-
rridor” (Juliana 24/10/16). Estos argumentos permi-
tieron reconocer que los futuros profesores, luego de
estar inmersos en el uso de tecnologia en el contexto
educativo propuesto por el curso, lograron refinar sus
criterios didacticos frente al uso de videojuegos en la
ensefianza de las matematicas al puntualizar el reco-
nocimiento del contexto.

En el desarrollo de la discusion, Andrea explici-
t6 elementos como reconocer los procesos y conoci-
mientos previos del estudiante, tanto sobre lo concep-
tual como sobre el recurso tecnologico utilizado. Ella
trascendi6 esta necesidad didéctica al explicitar crite-
rios de inclusion educativa y reconocer las potenciali-
dades y debilidades del uso de tecnologia para evaluar
(Ponte et al., 2002). Ademas, sus argumentos permi-
tieron identificar una diferencia entre evaluar ‘con’ y
‘através’ de la tecnologia.

“El juego [Math vs Zombies] permite hacer una
evaluacion de operaciones mentales rapidas, al tra-
tar que el niflo haga operaciones rapidas y evaluar
como las estd haciendo. Es mas, puede que no sea
conceptual, que sea por no tener experiencias con
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este tipo de tecnologias o le cuesta la manipulacion
[motricidad]; [...]. La evaluacion debe ser integral
para analizar su proceso de forma general. Una for-
ma de evaluar desde el juego es en parejas y que
cuando uno pierda el otro pueda intentarlo, y que
sigan el control del otro grupo en torno a las veces
que jugaron y la distancia recorrida en el juego”
(Andrea 24/10/16)

Se procedio, en la discusion de clase, al anali-
sis de la experiencia desarrollada en el videojuego
Plants vs Zombies (Ilustracion 3). Los futuros pro-
fesores resaltaron la motivacion de los estudiantes y
afirmaron: “los procesos son mas amenos y el cono-
cimiento es mas facil de adquirir, pero la experiencia
no se puede quedar solo en motivacion, es necesario
problematizar la apropiacion que se hace” (Clara,
22/08/16). Este argumento evidencio reflexiones
sobre los conocimientos didacticos, puesto que re-
conoce la importancia de trascender la motivacién a
una construccion de conocimiento (Radford, 2014).
En ese sentido, Clara evidencio criterios para un uso
consciente de tecnologia, pero no se registraron ar-
gumentos para un uso eficiente de la misma (Drijvers
et al., 2016). Por otra parte, en las verbalizaciones
citadas en este ultimo eje se resalta que los futuros
profesores tienen mejor actitud para usar tecnologia,
pues su discurso permite identificarlos comprometi-
dos, conscientes y entusiastas por las posibilidades
educativas que la experiencia les permitié reconocer
(Ponte et al., 2002).

Tlustracion 3: Interfaz de Plants vs Zombies

Necesidades de formacion para desarrollar los
conceptos disciplinares con el uso de tecnologia:
en el desarrollo del primer eje tematico se analiza-
ron las ideas y comprensiones que tenian los futuros
profesores acerca del concepto de igualdad al explo-
rar el efecto que tenia presionar repetidas veces el
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signo ‘=" de la calculadora. Alli surgid la necesidad
de ampliar las comprensiones que tenian al respecto
y para ello se preguntd: ;cudl es la definicion apro-
piada para la igualdad? ;cual es la interpretacion del
concepto de igualdad implicita en el uso de la calcu-
ladora simple?
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A menudo, el concepto de igualdad es interpretado
en las matematicas escolares como dar una respues-
ta, en este sentido se pregunta ; X+Y es un resultado?
(como se puede interpretar X+Y? Al respecto, Camila
argument6 que “este tipo de expresiones son dificiles
de comprender por los estudiantes, pues no se pue-
de sumar vacas y gallinas para hallar un resultado”
(08/08/16). Esta afirmacion evidencié una necesidad
formativa de caracter conceptual y didactico sobre la
forma de articular los conceptos matematicos y el con-
texto (Ponte et al., 2002) en cuanto esta dando un sig-
nificado cercano a los estudiantes, pero alejado y erro-
neo respecto a la abstraccion matematica, puesto que
ambas letras hacen parte de un conjunto numérico y
la interpretacion de “vacas y gallinas™ es cuestionable.

Para ampliar la discusion respecto al concepto con
el uso de la calculadora se propuso la tarea digitar 5+7 y
presionar la tecla igual ‘n’ cantidad de veces. Luego se
solicitaron algunos resultados y se pregunt6 si podian
indicar cudntas veces se presiono el igual en el valor in-
dicado. En la discusion se logro establecer que, al restar
5 al resultado y dividirlo después por 7, se puede en-
contrar la cantidad de veces que se presiono el igual. Se
indica digitar 5 + 4 ==.... (n cantidad de veces) +7==
==... (n cantidad de veces). De forma analoga se pidie-
ron algunos resultados y se plante6 identificar la canti-
dad de veces que se presiono el igual. El ejercicio ya
no fue tan simple y surgi6 la propuesta de transformar
la expresion aritmética en el contexto del algebra de la
siguiente manera: 5+4X+7Y=? (la cantidad posterior al
igual varia, segun cada estudiante). En este contexto y
segun el resultado, se solicito analizar los posibles va-
lores que pueden tomar las variables X y Y, adicional a
esto, se indico traer una respuesta para la proxima clase.

Al inicio de la siguiente clase, Manuel tom6 la
iniciativa y describid en el tablero su analisis en re-
lacién la solucion que él obtuvo: formuld la ecuacion
5+4X+7Y=300, la simplifico a 4X+7Y=295, operd
al asumir Y=0 y como el valor obtenido es decimal,
limita los valores de X y Y a niumeros naturales, pues-
to que “no puedo presionar 0.5 veces la tecla igual”
(22/08/16). Ademas, Manuel menciond “a esto [sefia-
la la Y] se le dice contador al operarlo como progre-
sion aritmética” (22/08/16). El razonamiento intuitivo
y exploratorio le permitié a Manuel afirmar que cuan-
do Y vale 1 y 5, la X cumple las condiciones formu-
ladas al inicio porque obtiene niimeros naturales. El
observo que entre ambos nimeros (1 y 5) existia una
diferencia de 4 unidades y planted “;sera coinciden-
cia?”, por tanto, continu6 la exploracion hasta Y=9,
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siguiente valor que cumplia las condiciones plantea-
das al inicio. Esto le permitio ratificar la idea de una
relacion numérica, pero que solo deberia funcionar
hasta el valor de 195; concluyé que solo eran posibles
10 resultados diferentes.

Con los valores hallados para la X y la Y, se discu-
tié con el grupo si existia alguna relacion entre ellos
y de qué naturaleza seria; algunos manifestaron que
era una relacion inversamente proporcional. Esta afir-
macion denotd una necesidad de refinar la nocion de
relaciones inversas e inversamente proporcionales. Al
examinar ambos significados, los futuros profesores
concluyeron que solo cumplia una relacion inversa y
no inversamente proporcional.

En relacién con la definicion apropiada para la
igualdad, los futuros profesores usaron varios signifi-
cados asociados al signo igual, tales como: condicio-
nal, de balanza, de equivalencia y de resultado. Estos
enunciados permitieron identificar una necesidad de
formacion emergente referente a la apropiacion con-
ceptual de los futuros profesores, en donde es un error
asumir el igual como una equivalencia por las relacio-
nes de orden. En consecuencia, se logrd conciencia
en ellos a través de la experiencia vivida y reconocer
las caracteristicas que estan implicitas en los concep-
tos matematicos (Artigue, 2003). Al indagar cuantas
veces se presiond la tecla igual en las situaciones
previamente descritas, se logro explicitar un uso de
la tecnologia que favorece la ensefianza de concep-
tos matematicos ya que la calculadora simple no se
usaba solo para reducir la carga operativa o verificar
resultados. Ademas, evidencido un uso consiente de
tecnologia al indicar que este ejercicio es limitado a la
calculadora simple.

En los procesos desarrollados por los futuros pro-
fesores, se evidencid una limitacién a razonamientos
inductivos que no lograron trascender al nivel deduc-
tivo propio de los procesos matematicos (Artigue,
2003). En este sentido, se registré como una necesi-
dad de formacion indagar por el aprendizaje de los
contenidos disciplinares que fueron discutidos a lo
largo de la licenciatura, en especial, la connotacion
del igual, la relacion inversa y las ecuaciones diofanti-
cas que permitieron interpretar de forma general la se-
gunda situacion propuesta con la calculadora simple.
Ademas, se resalta que esta necesidad de formacion
fue atendida al transformar los conocimientos previos
de los conceptos igualdad, relacion inversa y relacion
inversamente proporcional.
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Durante el desarrollo del eje final, los futuros pro-
fesores exploraron el videojuego Plants vs Zombies y
trataron de establecer algunas relaciones. Una de ellas
fue la formacion de un patron entre disparos lanzados
por un guisante y los cuadros que recorre un zombi
antes de morir; definieron que para quitarle la cabeza
a un zombi eran necesarios 10 disparos y para caer
derribado necesitaban un disparo mas. Otra relacion
estuvo vinculada con el tiempo que avanza un zom-
bi por casilla, pero decidieron que el tiempo no era
la mejor opcidn, que seria mas adecuado analizar los
pasos por casilla, concluyendo que un zombi realiza
cuatro pasos por cada una. Esta exploracion permitio
interpretar que los futuros profesores se empoderaron
conceptualmente de las condiciones necesarias para
identificar razones de cambio en el uso de los video-
juegos.

Un grupo de cuatro estudiantes paso a discutir
(cada cuanto un lanzaguisantes lanza un guisante?
Uno de ellos plante6 la necesidad de analizar el pe-
riodo entre lanzamientos y fue interpelado por otro
integrante que afirmo:

“Si es necesario pero no obligatorio, porque si se
establece la relacion de la distancia podemos es-
tablecer la relacion del lanzaguizante, porque sa-
bemos que a 10 muere (el zombi) y ha sido diez
siempre” (Paula, 24/10/16)

“(Pero diez qué?” (Andrés, 24/10/16)

“Diez disparos. Yo digo que si analizamos los espa-
cios que recorre el zombi, solo es necesario definir
dos cosas, estamos relacionando los pasos del zom-
bi y los disparos” (Paula, 24/10/16)

“Bueno, establezcamos la relacion de los pasos y
los disparos. Cada paso es un guisante lanzado,
o sea que da diez pasos antes de morir” (Mario,
24/10/16)

“;Por eso!, son dos casillas y media. Si cada casi-
lla son 4 pasos, seria dos casillas y media” (Paula,
24/10/16)

“;1Ah!! Miren éste (un nuevo zombi con cono de
transito en la cabeza), uno diferente, miremos qué
pasa” (Andrés, 24/10/16)

Luego de contar 20 disparos y eliminarle el cono
de la cabeza, Andrés afirmo que “muere a los 30 dis-
paros” (24/10/16). Esto sugiri6 que la exploracion
le posibilitd al estudiante establecer nuevas conje-
turas, basado en inferencias y en el reconocimiento
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de patrones en el videojuego (Rangel, 2016), puesto
que retomo la experiencia anterior en donde un zom-
bi pierde la cabeza a los 10 disparos, y cuando este
nuevo zombi perdid su cono se asumioé de la misma
manera. La discusion en torno al tiempo entre los dis-
paros que hace un lanzaguisantes, permitio ratificar la
apropiacion conceptual de razones de cambio entre di-
ferentes situaciones puntuales. Ademas, posibilitd que
los futuros profesores vivieran una experiencia con
los videojuegos donde la tecnologia fuera parte de la
construccion del conocimiento matematico (Radford,
2014). Es importante resaltar que a diferencia de la
calculadora simple y el videojuego Math vs Zombies,
el contenido matematico del videojuego es implicito y
requiere de criterios mas refinados para identificar los
aspectos especificos de la disciplina.

Usos de tecnologia que hacen los futuros profe-
sores de matematicas al proyectar su ensefianza en
el ejercicio profesional: esta linea de fuerza permitio
reconocer dos tipos de usos tecnologicos que hacen
los futuros profesores de matematicas, uno para ex-
plorar diferentes tecnologias al resolver problemas
matematicos y el otro para trascender esa exploracion
personal a un uso educativo. A continuacion, se am-
plia cada uso.

Exploracion de diferentes tecnologias al resol-
ver problemas matematicos: en el desarrollo del
primer eje tematico, especificamente en la tarea de
digitar 5+7 y presionar la tecla igual n cantidad de
veces, los futuros profesores indicaron que, al usar la
calculadora, el concepto de igualdad es el habitual;
solo se varia el resultado de la operacion implicita al
presionar de forma reiterativa la tecla igual; la suma,
la resta y la division se operan de forma repetitiva
segun el segundo valor y la multiplicacion segin el
primero. Ademads, puntualizaron que esto solo sucede
con la calculadora simple, pues al realizar la opera-
cion en una calculadora cientifica, en el computador
o en el celular, los resultados pueden coincidir, pero
es necesario desarrollar la operacion de otra mane-
ra. Eso puso en evidencia que los distintos recursos
tecnologicos generan diferentes procesos y favorecen
otras formas de acercase a las nociones matematicas.
Estos argumentos dieron cuenta de una apropiacion
de tecnologia al resolver el problema planteado en el
primer eje, evidenciando que el proceso interno de la
calculadora se modifica seglin la operacion matemati-
ca (Ponte et al., 2002). Ademas, logran trascender las
reflexiones al establecer paralelos con otras tecnolo-
gias como el computador o celular.
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En el desarrollo del ultimo eje del curso, la tarea
fue descargar el videojuego Plants vs Zombies y ex-
plorar su interfaz. Al consultar por la actividad, los fu-
turos profesores manifestaron haberlo explorado, pero
fue dificil descargarlo. Algunos informaron que la se-
gunda version pesaba casi dos gigas y la version uno
no funcionaba en el celular a pesar de iniciar. La ma-
yoria indic6 haber descargado la primera version para
computador, puesto que la segunda no estaba disponi-
ble para dicha plataforma. Esta descripcion permitio
argumentar que ellos se relacionaron de forma fluida
con diferentes tecnologias y no es prioritario dedicar-
le tiempo en una formacioén técnica. Se complemento
la discusion al explicitar las posibilidades de indagar
videos promocionales, tutoriales y blogs como alter-
nativas para ampliar la exploracion del videojuego.

Luego continuaron la exploracion del videojuego,
llegando a un nuevo escenario (lanzar nueces para de-
tener zombis). Enseguida se les pregunto si las con-
jeturas generadas permitian continuar con la misma
estrategia en este nuevo nivel. Ellos respondieron que
no porque “‘a medida que se avanza, el nivel aumen-
ta y es necesario mirar qué otras cosas se habilitan.
Yo estaba en un escenario de noche y no sabia que el
honguito amarillo daba soles y por eso no logré avan-
zar” (Mario, 24/10/16). Este argumento present6 dos
elementos importantes: el primero, en relacion a como
los escenarios del videojuego se convirtieron en situa-
ciones retadoras que implicaron que los futuros profe-
sores elaboraran nuevas estrategias y conjeturas para
avanzar; el segundo, atendian una necesidad de refinar
los criterios de exploracion en diferentes tecnologias
(Ponte et al., 2002) pues, al cambiar de escenario, el
videojuego orientaba sobre las nuevas plantas y con-
diciones a tener en cuenta, aspectos que Mario no re-
conocio.

Empoderamiento para usar tecnologia al en-
sefiar matematicas: la discusion en el cuarto eje
tematico permitié establecer una diferencia sustan-
cial entre usar tecnologia para resolver problemas en
matematicas y usarla con otros fines educativos, en
este caso, para ensefiar matematicas. La exploracion
del videojuego Math vs Zombies permitié evidenciar
como los criterios de los futuros profesores, en el uso
de tecnologia para ensefiar matematicas, fueron refi-
nados pero insuficientes para consolidar propuestas
proyectadas a la practica profesional, al argumentar:

“Pensamos [el uso de Math vs Zombies] como una
domesticacion de la tecnologia hasta cierto punto,
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porque es un algoritmo y ya, y solo genera la nece-
sidad de practicar la suma y, por ser un videojuego,
los motivara. Pero como tal, no pienso que el juego
promueva un tipo de proceso: /qué razonara el nifio
en el algoritmo y ya?, ;hasta qué punto se debe lle-
gar a usar la tecnologia en el aula? Es muy impor-
tante saber como usarla, porque somos profesores”
(Paula, 24/10/16).

Cuando Paula se refirié a una “domesticacion de
la tecnologia”, evocd la nocion del uso de tecnologia
discutida por Borba y Villarreal (2005), quienes la
denotan como limitada a ciertos usos de ella y no al
maximo de sus potencialidades. En otras palabras,
usar la tecnologia para sostener el status quo de las
practicas de los docentes. El argumento de Paula evi-
dencio la capacidad de identificar el contenido ma-
tematico que se puede discutir con el uso de dicho
videojuego, pero este no se logré de forma inmedia-
ta en Plants vs Zombies por presentar el contenido
matematico de forma implicita. Al respecto, Carlos
afirmd: “yo lo he jugado mucho [Plants vs Zom-
bies], pero nunca pensé las relaciones matematicas”
(24/10/16); otros futuros profesores asintieron con
afirmaciones similares.

Los argumentos de Paula y Carlos dejaron en
evidencia que las posibilidades educativas de la tec-
nologia, que identificaron los futuros profesores, es-
tan influenciadas por lo explicito de los conceptos
matematicos en los recursos tecnologicos y por los
tipos de experiencias que tienen en el uso de estos.
Ademas, dichos argumentos permitieron afirmar que
identificar los conceptos matematicos no implica ne-
cesariamente una comprension para usar tecnologia
al ensefar matematicas, esto es un poco mas claro
al final de la verbalizacion de Paula, al interrogar
“;hasta qué punto se debe llegar a usar la tecnolo-
gia en el aula?” y complementar con argumentos que
justificaban la importancia del uso, pero no logrd
proponer alguno.

A pesar de ser el eje tematico final, y uno de los tl-
timos encuentros del semestre, los futuros profesores
evidenciaron unas necesidades formativas de caracter
experiencial, en donde se les es necesaria la posibi-
lidad de ampliar las practicas para refinar criterios
pedagdgicos, didacticos, tecnoldgicos y, en especial,
conceptuales (Koehler y Mishra, 2009). Por otro lado,
las experiencias les deben permitir la apropiacion de
la tecnologia a tal punto que puedan generar propues-
tas educativas concretas, conscientes y eficientes (Dri-
jvers et al., 2016).
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Consideraciones finales

La primera linea de fuerza permitidé reconocer y
evidenciar como el disefio del curso atendid necesida-
des de formacion en el uso de la tecnologia al ensefar
matematicas, especificamente, aspectos de caracter
didactico y disciplinar. Se observd, en el analisis de
los ejes tematicos inicial y final, un aumento en la par-
ticipacion y reconocimiento para trascender sus usos
habituales y criterios para proyectarlos en el ejercicio
profesional dentro del contexto colombiano. En este
sentido, se consideran como caracteristicas significa-
tivas, identificadas en el curso: una metodologia teo-
rico-practica, que permitio realizar reflexiones a partir
de lecturas académicas y ampliarlas al vivir experien-
cias en el uso de tecnologia; que los talleres estuvie-
ran centrados en las necesidades de formacion que la
literatura reporta.

En relacion con la segunda linea de fuerza, el Se-
minario de Especializacion II permitid establecer di-
ferencias entre los usos de tecnologia que hacen los
futuros profesores. Por un lado, se evidencid que cur-
sos especificos como dicho seminario, no deben cen-
trar sus contenidos en aspectos técnicos de la tecnolo-
gia, pues los futuros profesores se relacionan de forma
fluida con ella. Sin embargo, los contenidos estan li-
gados a los enfoques y conocimientos que los orien-
tadores tienen; en este sentido, es importante prestar
atencion a la idoneidad de los profesionales a cargo de
dichos cursos. Por otro lado, con el fin de trascender
los usos de tecnologia a usos educativos para resolver
problemas matematicos, es necesario ampliar expe-
riencias que permitan trascender las reflexiones perso-
nales a desarrollos curriculares, en los cuales se atien-
dan aspectos de inclusion escolar articulados con los
Lineamientos Curriculares (MEN, 1998) y Derechos
Basicos de Aprendizaje (MEN, 2016) (para el caso de
Colombia). En este sentido, es importante que cursos
especificos, como el Seminario, sean articulados con
los demas cursos que son orientados en el programa
de formacion.

Para finalizar, considerar la sistematizacion
como una mirada de saberes propios sobre las prac-
ticas, posibilitd dar cuenta de la produccion de co-
nocimiento de los futuros profesores a partir de los
usos de tecnologia para ensefiar matematicas. En
ese sentido, sus actuaciones son saberes y conoci-
mientos importantes para comprender su proceso
formativo. Por tanto, las reflexiones presentadas en
este articulo obligan a generar otros lugares y for-
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mas de comprender la trasformacion curricular que
se adelanta en el programa de formacion al cual esta
adscrito el curso.
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Resumen

ste articulo de investigacion cientifica es resultado de la sistematizacion del Taller de
lectura y escritura como prdcticas socioculturales, espacio de formacion situado en el
tercer semestre del plan de estudios de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis
en Humanidades, Lengua Castellana’® de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antio-
quia. Se presenta una reflexion sobre la metodologia de taller como una configuracion didactica
que posibilita la construccion conjunta de saberes y un acercamiento a las dimensiones sub-
jetiva, politica y estética que atraviesa la cultura escrita. El articulo reafirma la necesidad de
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que los maestros en formacion en el campo del lenguaje, necesitan ocuparse de pensar el lugar
que tienen estas practicas socioculturales del lenguaje no solo dentro de la escuela, sino, aun,

fuera de ella.

Palabras clave: Formacion de maestros, cultura escrita, lenguaje, taller, practicas de lectura,

practicas de escritura.

An experience of initial training of language teachers
around reading and writing as sociocultural practices

Abstract

In this article we have systematized the “Reading and writing as sociocultural practices work-
shop”. This workshop was carried out with third semester students from the Licenciatura en Ed-
ucacion Basica con énfasis en Humanidades, Lengua Castellana, Education Department, Uni-
versidad de Antioquia. It includes a reflection over the workshop’s methodology that serves as a
didactic structure that allows for collective production and an approach to the subjective political
and esthetic dimensions present in written culture. The article asserts the need for future language
teachers to take in to account the place that sociocultural language practices have within and with-

out educational settings.

Keywords: Teachers are training, written culture, languages, workshop, practices of reading,

practices of writing.

INTRODUCCION

El terreno de toda verdadera reflexion teorica
siempre es la experiencia viva,

la del estudio de caso, es decir, la del trabajo
clinico.

Anne Marie Chartier (2004).

“La vida es un relato en busca de narrador”, dice
Paul Ricoeur; de esta manera, la narracion y la vida
establecen una relacion moebiana, en la que una de-
viene en la otra y, a su vez, retorna transformada en
una nueva narracion, es decir, en una nueva vida. La
vida, en tanto experiencia sensible, en tanto aconte-
cimiento situado en unas coordenadas temporales y
espaciales, que se materializa en el cuerpo, se vive
distinto cuando se narra. Y es que la narracion entrafia
una dimension no solo estética referida al goce y a
la sensibilidad de contar y de escuchar relatos, sino
que supone, entre otras, una dimension epistémica. Si,
la narracioén produce saber: saber sobre la vida y sus
vicisitudes; saber sobre las relaciones humanas y sus
contingencias; saber sobre lo previsible y lo azaroso
de las decisiones que se expresan en el tablero ajedre-
zado en el que se juega la vida.
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Este es un texto reflexivo derivado de un proyecto
de investigacion sobre una experiencia de practica do-
cente universitaria; en este orden de ideas, se constitu-
ye en una narracion a muchas voces, que le apuesta a
construir un saber pedagogico sobre las relaciones de
enseflanza y aprendizaje que tuvieron lugar en el es-
pacio de formacion Taller de lectura y escritura como
practicas socioculturales de la Licenciatura en Edu-
cacion Basica con énfasis en Humanidades, Lengua
Castellana de la Facultad de Educacion de la Univer-
sidad de Antioquia. Este taller se inscribe en un ciclo
de iniciacion, previo al comienzo de las practicas pe-
dagogicas, que tiene como proposito:

la construccion de identidad como maestros de
lenguaje y literatura con una actitud de indagacion
constante, con capacidad de asombro para recono-
cerse y reconocer al otro por medio del lenguaje
con miras a la construccion de condiciones que
configuren espacios significativos de interaccion
con las comunidades (Licenciatura, 2013, p.26).

Concebir la identidad del maestro como un proce-
so permanente de interaccion con saberes, experien-
cias y sujetos a través del lenguaje, esta en relacion
con los propositos de este Taller, que propende porque
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los maestros en formacion comprendan la lectura y la
escritura como practicas socioculturales y sociopoliti-
cas, y analicen sus tensiones, textualidades, implica-
ciones y potencialidades en diferentes contextos. En
este orden de ideas, este ejercicio de sistematizacion
didactica que es, al mismo tiempo, un ejercicio narra-
tivo, se orient6 bajo las siguientes preguntas: ;cudles
son las condiciones de la escritura para que sea forma-
tiva, desde la perspectiva sociocultural? ;cuales son
las comprensiones que logran los estudiantes a través
del ejercicio de construccion conjunta en relacion con
las dimensiones subjetiva, estética y politica de la
cultura escrita?

Una aproximacion a la lecturay a la
escritura como practicas culturales

Muy lejos de ser escritores, fundadores de un
lugar propio, herederos de los labradores de an-
taiio pero en el terreno del lenguaje, cavadores
de pozos y constructores de casas, los lectores
son viajeros, circulan por tierras ajenas, noma-
das dedicados a la caza furtiva en campos que
no han escrito.

Michel De Certeau (1999).

Dice Roger Chartier que nuestra cultura occi-
dental mas que ser una cultura del libro, es una cul-
tura de lo escrito. Esto quiere decir que las practicas
sociales, que incluyen formas de relacionamiento,
discursos, procesos institucionales, usos practicos y
cotidianos, estan mediadas por la lengua escrita en
sus diversas manifestaciones, que, a su vez, impli-
can el conocimiento y la apropiacion de diferentes
géneros discursivos, formatos, soportes, saberes,
entre otros.

La presencia de lo escrito y de lo impreso se ex-
tiende rizomdticamente en nuestras ciudades. El ce-
menterio como ciudad de los muertos alberga también
los cuerpos vivos de los textos escritos; las plazas de
mercado no son solo lugar de intercambio comercial
en el que una moneda viene en lugar de una verdu-
ra, sino también espacios en donde circula la cultu-
ra escrita; los centros de reclusion como lugares de
encierro pueden ser abiertos en sus barrotes por los
espacios de libertad e imaginacion que aporta la lite-
ratura; los asilos, otro de los nombres de los hogares
modernos, plantean retos y tensiones con la memoria
que, por antonomasia, remite al mundo de lo escrito.
Es de esta manera como podriamos decir con Roger
Chartier que
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La cultura de lo escrito va desde el libro o el pe-
riodo impreso hasta la mas ordinaria, la mas coti-
diana de la reproduccion escrita, las notas hechas
enuncuaderno,lascartasquesonenviadas, loescrito
para uno mismo, etc. [...] en la cultura de lo escrito
hay un continuum desde la practica de la escritura
ordinaria hasta la practica de la escritura literaria”.
(Chartier, Anaya, Rosique, Goldin & Saborit,
1999, p.115).

La omnipresencia de los textos escritos en nuestra
cultura supone considerar que la lectura y la escritura
son practicas centrales para pensar procesos de parti-
cipacion e inclusion social. De esta manera lo sefiala
Mauricio Pérez Abril cuando afirma que “la pertenen-
cia a un grupo social, a una nacion, es ante todo el
ingreso a ese espacio comun que es la lengua: esa es
una primera patria” (2004, p.73). Ese territorio, que
en principio es oral, plantea luego la necesidad de una
apropiacion de la materialidad escrita de la lengua, y
del reconocimiento de las multiples formas que asume
en funcion de los contextos.

Justamente, este taller se asienta en una concep-
cion sociocultural de la lectura y la escritura; lo que
supone que ellas, ademas de ser procesos cognitivos
individuales, son practicas que tienen unos propositos
sociales en el marco de una comunidad, que implican
unas interacciones interpersonales, unas mediaciones
culturales, unos géneros particulares y unos espacios y
tiempos de circulacion; en palabras de Zavala (2008)
se trata de “actividades situadas en el espacio entre el
pensamiento y el texto” (p.72).

Las practicas de lectura y escritura se incorporan
en la vida cotidiana de las personas, en los distintos
ambitos en los que se desenvuelven y a través de ellas
actiian en la sociedad; en este orden de ideas, resulta
pertinente identificar en qué medida confluyen las di-
mensiones éticas, estéticas y politicas en las distintas
practicas sociales en las que la cultura escrita tiene pre-
sencia. Una dimension ética en la cual tiene un lugar de
acogimiento el rostro del otro; una dimension estética
de cara a la sensibilidad, al pensamiento analogico, a la
creatividad en la que se expresa la subjetividad huma-
na; y una dimension politica, en tanto la cultura escrita
esta atravesada por relaciones de poder, que, asi como
censuran, engafian y oprimen, también posibilitan actos
de empoderamiento, de resistencia y re-existencia.

Estas dimensiones, al estar presentes en las practicas

de lectura y escritura, establecen vinculos con los diversos
saberes que cada sujeto ha construido en su devenir por el
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mundo y, en esa medida, suponen experiencias singulares
que pueden representar una pluralidad dificil de recopilar,
maxime si se tiene en cuenta que “cuando los actores cam-
bian, cuando las relaciones cambian, se imponen nuevas
significaciones” (Chartier, ez al., 1999, p.33).

Pero ;qué supone entender la lectura y la escritu-
ra como practicas? ¢a qué nocion de cultura aludimos
cuando decimos que son socioculturales? ;qué caracte-
risticas tiene una practica para ser sociocultural? ;po-
driamos afirmar que hay practicas que no son sociocul-
turales? ;y cudl es la nocion de cultura que subyace en
esta perspectiva? ;se trata de la cultura humanista que
alude, entre otras, a un saber sobre obras clasicas? ;se
trata de la cultura de masas y su énfasis en la industria,
el mercado, el espectaculo y la television?

Con frecuencia, el concepto de cultura se presenta
adjetivado por otras referencias que buscan focalizar
un contexto en particular. Es asi como escuchamos
hablar de cultura escolar, cultura popular, cultura eru-
dita, cultura obrera, cultura burguesa, cultura rural,
cultura escrita, por mencionar algunas. Como vemos,
el concepto de cultura puede tener una referencia tan
amplia que al mismo tiempo se torna indefinida, de
alli que, como sefiala Anne Marie Chartier (2004), “la
fuerza de esta definicidon seria también su debilidad,
todo puede ser cultura, cultura puede ser cualquier
cosa; es a la vez todo y nada” (p. 73).

(Qué es, entonces, la cultura? No nos asentamos en
una nocién de cultura que establezca una oposicion en-
tre la cultura y la incultura o entre el saber y la ignoran-
cia, que privilegie unos saberes elitistas y menosprecie
los saberes populares; ni tampoco nos ponemos del lado
de la cultura de masas, que es consumista, mercantilista
y efimera. Siguiendo a Michel De Certeau, asumimos
que “‘solo hay cultura si una practica social tiene senti-
do para la propia persona que la realiza, si su accion,
su gesto o su conducta son portadores de sentido en si
mismos” (Citado por Chartier, 2004. P. 77).

Lo anterior supone que la cultura no esta reserva-
da ni para una clase social privilegiada, ni para unos
objetos particulares (el libro, las obras de arte, etc.),
porque la cultura no est4 en los productos, sino en los
comportamientos y en las acciones de las personas,
porque es, ante todo, artes del hacer que se incorporan
y dejan huella en la memoria vital, colectiva e indivi-
dual. Esto supone también que la cultura caracteriza
los procesos de subjetivacion, en tanto permiten des-
plegar maneras de ser y de estar en el mundo.
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A partir de esta manera de comprender la cultu-
ra, se entiende que la lectura y la escritura se asuman
como practicas sociales, mas que como fines en si
mismas, son medios para vincularse con el mundo,
con la propia palabra, consigo mismo y con el otro,
esto es, para participar de las distintas esferas sociales,
lo que, al mismo tiempo, posibilita la construccion y
reconstruccion permanente de la subjetividad.

En esta linea de sentido se encuentra el concep-
to de prdctica que, en su misma acepcion implica la
accion, la interaccion y la iteracion, es decir, que se
comprende, ante todo, en clave social. En palabras de
Michel De Certeau, las practicas “ponen en juego una
ratio ‘popular’ una manera de pensar investida de una
manera de actuar; un arte de combinar indisociable
de un arte de utilizar” (2000, p 37). Pensamiento, ac-
cion y uso son, pues, tres elementos que estructuran el
concepto de practica, a través de los cuales es posible
y potente situar la lectura y la escritura. Se entiende
pues, que éstas son practicas en tanto movilizan el
pensamiento, potencian la participacion social y se in-
sertan en la cultura con unos propositos particulares,
pero, sobre todo, son practicas en tanto tienen sentido
para la gente y revisten de sentido su vida misma. En
este orden de ideas es importante reconocer, como lo
anota Mauricio Mtnera (2017) que

uno de los aportes clave, que hace De Certeau para
comprender las practicas, es la idea segtn la cual,
éstas determinan lo cotidiano y los modos de re-
lacion de los sujetos a partir de la apropiacion de
saberes acerca del mundo y de aquello que lo com-
pone (p. 16).

No seria posible desligar la lectura y la escritura
de aquellos saberes que se van consolidando en una
comunidad y que configuran sus identidades, pues
ellas, como modos de uso de la lengua en la cultura,
son también configuradoras de relaciones ontologicas,
epistemologicas y axiologicas.

Metodologia.

A propésito de unos modos de hacer: un
modo de investigar.

La sistematizacion de experiencias es una moda-
lidad de investigacion cualitativa en la que la prac-
tica es concebida como portadora y generadora de
saber. Lejos de situarse en una relacion dicotomica
entre teoria y practica, la sistematizacion apuesta por
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la integracion, complementariedad y articulacion de
logicas practicas y logicas teodricas que deriven en la
produccién de conocimiento mediante “un didlogo
no subordinado entre practica y teoria” (Bermudez,
2018, p. 3).

La practica supone un saber-hacer, un saber del
que a veces se ignora y que a veces se camufla den-
tro de la vivencia cotidiana o del sentido comun, de
alli que implique una mirada retrospectiva para com-
prender y develar la riqueza, la complejidad, las co-
herencias y contradicciones que ella entrafia. La sis-
tematizacion como productor de sentidos, “no es un
conjunto de procedimientos y técnicas estandarizadas,
sino memorias, vivencias, suefios, visiones y opciones
de individuos y grupos que lo asumen como posibili-
dad de autocomprension y transformacion” (Torres &
Cendales, 2007). Dada la materialidad de las practicas
sobre las que se vuelve en un proceso de sistematiza-
cion, se comprende que “el relato es el lugar donde las
practicas se dicen” (Bermudez, 2018, p.17). De alli
que la memoria, la vivencia, la narracion sean parte de
la amalgama que comprende este ejercicio.

En los procesos educativos, la sistematizacion im-
plica, gramaticalmente hablando, una mirada reflexi-
va, es decir, se trata de una labor en la que un maestro,
solo o en dialogo con otros, analiza su propia practica
docente o procesos educativos, comunitarios, cultura-
les gestados y acompanados desde si, revelando con
ello una nueva comprension de su quehacer con miras
a la transformacion.

En la sistematizacion de la que nos ocupamos en
este articulo, participamos tres maestras que le aposta-
mos a comprender un ejercicio de docencia universi-
taria a partir de una pregunta por la metodologia de ta-
ller y sus posibilidades en la construccion conjunta de
conocimientos; una pregunta por las condiciones que
supone la préctica de escritura para que sea formati-
va; y una pregunta por las comprensiones que logran
construir los estudiantes en este taller, a proposito de
las dimensiones subjetivas, estética y politica de la
cultura escrita.

De esta manera, la experiencia como el acontecer
mismo del zaller, la escritura como la posibilidad de
memoria, el andlisis de los trabajos producidos en cla-
se como insumo de investigacion son las estrategias
didacticas e investigativas a través de las cuales se
llevo a cabo esta sistematizacion que comprendié la
orientacion del taller en dos semestres consecutivos,
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2016-2 y 2017-1, en el cual participaron 26 y 17 estu-
diantes respectivamente.

La experiencia como un acontecer mismo
del taller.

Lo primero que es importante precisar es que el
curso se nombra 7aller. Ello supone una orientacion
metodologica en su abordaje que lo diferencia de otras
configuraciones didacticas. No es un proyecto, no es
un seminario, no es una conferencia... es un taller. Y,
(qué es un taller? Si bien el taller se vuelve esquivo a
la hora de conceptualizarlo, definirlo y sistematizar-
lo, pensamos en el taller como una metodologia pe-
dagogica que posibilita una relacion dialodgica entre
aspectos académicos y aspectos que permean nuestras
realidades cotidianas, en suma, es un espacio de en-
cuentro entre los conocimientos académicos y las pro-
pias experiencias vitales. De igual forma, concebimos
el taller como un espacio de construccion conjunta
“donde cada alumno es, con la guia del docente, un
artesano de su propio conocimiento” (Pitluk, L. 1991,
p. 16); un espacio en el que el trabajo es compartido,
al mismo tiempo que potencia el enriquecimiento de
la propia individualidad.

“Artesano del propio conocimiento”, qué manera
tan potente de entender los sentidos del taller como
espacio de creacion, que articula la cooperacion, esti-
mula la autonomia, potencia la creatividad y estrecha
la conexion entre la mano y la cabeza. Tal y como lo
recuerda Richard Sennett “todo buen artesano man-
tiene un didlogo entre unas practicas concretas y el
pensamiento” (2012, p. 21). Esto se hizo palpable en
algunas actividades propuestas en el desarrollo del
taller como la creacion de la biografia lectora y su
socializacion de manera semiotica; la realizacion de
diferentes salidas pedagodgicas, los conversatorios, la
creacion de una ruta investigativa para acercarse al lu-
gar de la cultura escrita en diferentes contextos y la
interpretacion creativa de algunas obras literarias.

En estas actividades se pone de presente una con-
cepcion de taller como “una forma de ensefiar y sobre
todo de aprender sobre la realizacion de algo que se
lleva a cabo conjuntamente. Es aprender haciendo en
grupo”. (Ander, 1991, p.10). El taller es el configura-
dor de una de las formas de construccion con el otro,
lo que permite que esta metodologia sea generadora
de una atmosfera de formacion y aprendizaje ético y
académico, en el que se aprende haciendo. De alli que
esta configuracion recuerde al homo faber, que, en el
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proceso de producir cosas concretas, integra el pensar
y el sentir. Ezequiel Ander nos recuerda que el taller
es, justamente, un espacio para elaborar

Una palabra que sirve para indicar un lugar donde
se trabaja, se elabora y se transforma algo para ser
utilizado. Aplicando el concepto de taller a la pe-
dagogia, su alcance es el mismo: en lo sustancial
se trata de una forma de ensefar y, sobre todo, de
aprender mediante la realizacion de algo que se lle-
va a cabo conjuntamente. Es aprender haciendo en
grupo (1991, p. 10).

La escritura como posibilidad de memoria.

En diferentes sesiones de nuestro taller fueron
observables componentes teoricos, literarios y expe-
rienciales, que alimentaron un didlogo permanente a
través del cual reconocimos las reflexiones llevadas a
cabo por cada uno de los integrantes del taller y su te-
jido en la comunicacion discursiva de los grupos. Para
todo esto fue fundamental reconstruir las memorias
de clase en tanto “son la base para la sistematizacion,
porque recogen la experiencia tal como se vivio y no
se deja el mero recuerdo. Luego revisarlas en conjun-
to permite ver los avances, variante, constantes, etc.”
(Betancourt, 1996, p.148).

En realidad, la memoria en tanto un registro escrito
sobre la clase no “recoge la experiencia tal y como se
vivio”, ello es un ejercicio imposible de hacer y de lo-
grar, solo factible en la ficcion, como lo presenta Bor-
ges en su cuento “Funes el memorioso”. Funes “Podia
reconstruir todos los suefios, todos los entresuefios.
Dos o tres veces habia reconstruido un dia entero; no
habia dudado nunca, pero cada reconstruccion habia
requerido un dia entero” (2012, p.106). Con esto no
afirmamos que no sea posible la reconstruccion obje-
tiva de la clase, sino que, en este propoésito, la percep-
cién, la comprension y aun la participacion del relator
frente al desarrollo del taller, marca una impronta im-
portante que se ve reflejada en las memorias.

Ellas fueron leidas al comienzo de cada sesioén y ob-
jeto de conversacion, discusion y precision. Fue una es-
trategia de aprendizaje bastante oportuna, porque, debi-
do a la aceleracion subjetiva del tiempo que caracteriza
esta época, cuesta arraigar saberes y la memoria se torna
tan volatil como la velocidad misma de los dias. Recor-
dar era permitirse detener en el tiempo, volver la mirada
atras, confrontarse con las dudas, con los saberes y con
los olvidos. Por ello, las memorias de clase fueron, final-
mente, la posibilidad de recordar entre todos.
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En relacién con la sistematizacion de esta ex-
periencia, realizamos un rastreo de estas memorias
para encontrar alli recurrencias y omisiones, pregun-
tas y silencios, narraciones y reflexiones, para reco-
nocer las voces, los dialogos y los intertextos que
fueron configurando la cotidianidad del espacio de
clase. Este rastreo se orientd en la busqueda de las
comprensiones y nuevas construcciones frente a las
dimensiones subjetiva, politica y estética de la cul-
tura escrita.

El andlisis de los trabajos producidos en clase
como insumo de investigacion

No solo las memorias de clase fueron objeto de
analisis. También lo fueron algunos de los textos
producidos en el marco del taller. Nos referimos en
especial a las autobiografias lectoras, a ensayos so-
bre obras literarias y a un informe de investigacion
producto del andlisis del lugar de la cultura escrita en
diferentes contextos. La autobiografia como un ejer-
cicio de historizacion; el analisis de obras literarias
como posibilidades de ensanchamiento de horizontes
vitales y literarios; y la investigacion como posibili-
dad de comprender y articular elementos tedricos con
realidades fécticas; ayudaron a potenciar las dimen-
siones subjetivas, estéticas y politicas de la cultura
escrita.

Resultados.

Dimensiones subjetivas, politicas y
estéticas de la cultura escrita: algunas
comprensiones

Dimension subjetiva de las practicas de lectura

Las practicas de lectura y escritura tienen una his-
toria filogenética y, ademas, una historia ontogenética
que atraviesa y que puede llegar a configurar la rela-
cion que un sujeto establece con ellas a lo largo de su
vida, y a la vez, la que un maestro en ejercicio puede
orientar con sus estudiantes. Esta tarea de recodar, de
construir memoria y hacer con las astillas de los re-
cuerdos un espejo mas o menos nitido que les refleje
lo que fueron, lo que sony lo que estan siendo, apunta
a un pensamiento autobiografico que no es otra cosa
que “otro de los nombres de la memoria vital; una me-
moria que se teje de recuerdos y que busca darle una
unidad a la multiplicidad de ‘yoes’ que habitan una
vida humana” (Demetrio, 1999, p. 59).
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En este orden de ideas, es interesante como en
el relato autobiografico se despliegan algunos de los
yoes que han sido y estan siendo los maestros en for-
macion. Ello permite, por ejemplo, relativizar algunos
postulados deterministas segtin los cuales si no se na-
ci6 en una familia lectora, pocas serdn las probabili-
dades de leer. De esta manera nos lo ensefia un estu-
diante quien en su relato expresaba abiertamente que
hasta el grado noveno repudiaba leer, lo que cambid
con un encuentro tan inesperado como sorprendente:

Sin embargo, fue en el segundo décimo donde ella
[la maestra de espafiol], cambiando de estrategia, nos
puso a leer la obra que cambid por completo mi ma-
nera de ver el mundo: Aura de Carlos Fuentes. jSanto
Dios, recordar esa lectura me transporta al sitio donde
la literatura, como un médico cirujano, escindio los
organos de mi mente y los unié con los de mi pecho,
logrando asi la combinacion perfecta: razon y senti-
miento, ambas cosas alimentadas por la historia!

No habia leido nada semejante. Y es que los recuer-
dos me llevan a asegurar lo siguiente: que la dico-
tomia que siempre existié6 en mi subjetividad en-
contrd cabida y validez en lo que me decia el libro.
Una division entre lo sensible y lo roméntico, entre
lo oscuro y lo desconocido. Aura significo para mi
eso: la piedra angular de mis vicisitudes internas
que terminarian pronto por hallar el descanso y la
felicidad en las historias, en ese designio irresoluto
de la condicion humana (Cardona, 2017).

La memoria, como la escritura de la experiencia en
la historia vital, segin Duccio Demetrio (1999), es lo
que permite al hombre vincularse con el mundo y con
los otros. La memoria es al mismo tiempo una lucha
contra el olvido y una decision de permanecer mas
alla de la muerte, que es otro de los nombres del ol-
vido. De esta manera, el pensamiento autobiografico
se va hilando entre recuerdos y olvidos. Pero ;cual es
la importancia de este pensamiento? ;cudles son sus
efectos en la vida humana? “La memoria nos permite
volvernos a poseer a nosotros mismos, una tarea tan
laboriosa que se convierte en un trabajo cotidiano de
autoformacion” (Demetrio, 1999, p. 59).

El caracter de autoformacion que se le atribuye a
la memoria nos lleva a preguntarnos: jen donde radica
el caracter formativo de la memoria? ;qué efectos tie-
ne en un sujeto el olvido de ciertos acontecimientos
importantes de su vida? ;estos recuerdos que se re-
primen tienen o no efectos en la construccion de su
presente? ;qué tanto de ficcion y realidad componen
los recuerdos? A nuestro juicio, el caracter formativo
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de la memoria reside en la posibilidad que da el reco-
nocimiento de si y con ello, la apropiacion que genera
frente al propio ser. El ejercicio de la reflexion, de la
introspeccion y del pensamiento son elementos que
comportan el caracter formativo y que contribuyen a
comprender la propia vida y conquistar las evocacio-
nes que hacen parte de nuestro pasado.

Lo valioso de esta practica es que no solo es una
mirada al pasado, sino también una reconfiguracion
del presente. Al respecto, sefiala Lacan en su tex-
to Funcion y campo de la palabra en psicoanalisis
que “es el efecto de una palabra plena reordenar las
contingencias pasadas dandoles el sentido de las ne-
cesidades por venir, tales como las constituye la poca
libertad por medio de la cual el sujeto las hace pre-
sentes” (1953, p. 249). Reordenar las contingencias
pasadas, no es otra cosa que resignificarlas y con ello
cambiar las relaciones que se establecen en el mundo
a partir de pequeflas comprensiones que se expresan
en la narracion. De ello habla otra estudiante del curso
en una parte de su autobiografia lectora. Veamos:

Aqui estoy subiendo un peldafio mas a mis treinta y
dos afios, no han pasado muchos libros, atin soy ig-
norante en lectura y escritura [...] Asi que no busco
culpables pues también yo era ignorante en €so, no
comprendia que la lectura de un libro era tan impor-
tante en la vida de una persona a tal punto de lograr
transformarla [...] Sé que debo incluir lecturas un
poco mas pesadas, pero eso se dara paulatinamente
con mi carrera, sé¢ que si mi deseo es ser profesora
me debo servir de varios libros pues, ;qué es de un
maestro si no le gusta leer ni escribir? Ya que parte
de la iniciacion lectora se da con el ejemplo y eso
espero ser yo: una buena lectora y permitir que la
lectura deje huella en mi ser, y en mi hijo. Es un
camino con muchos peldafios solo espero tener la
valentia necesaria para despertar de mi ignorancia
tener la memoria necesaria para recordar las lectu-
ras y poder llegar a tener una biblioteca con muchos
libros leidos y recordados (Berrio, 2017).

Dimension politica de las prdcticas de lectura y
escritura y una pregunta por la lectura digital

El desarrollo del taller nos dejé unas preguntas por
las practicas de lectura y la escritura en la actualidad,
en especial, por el modo en cémo estan leyendo los
jovenes, por los nuevos formatos en los que circula la
informacién y por las relaciones de saber y poder que
entrafian estas nuevas formas de literacidad vincula-
das al mundo digital. Pensar la dimension politica de
las practicas de lectura y escritura supone reconocer
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las relaciones de saber y poder presentes en ellas, ex-
presadas en tensiones, en censuras, en vigilancias, en
manipulaciones, pero también en actos de resistencia
y de re-existencia.

Hoy por hoy, la practica de lectura silenciosa nos
parece un acto normal e incluso un ideal, uno al que le
apunta la formacion bésica, pues ella gesta las condi-
ciones para un ejercicio lector autdbnomo. Pero siglos
atras, esta practica, que se distanciaba de la lectura
colectiva, era vista con sospecha y profundo recelo,
pues ella se escapaba a la vigilancia de la autoridades,
que no solo aspiraban a un control sobre la circulacion
de los textos, sino también sobre sus interpretaciones.
De esta manera lo presentan Anne Marie Chartier y
Jean Hébrard cuando afirman que

Las autoridades religiosas y politicas denunciaban
constantemente los riesgos que suponia una prac-
tica de ese tipo para el orden social. Las ‘malas’
lecturas de libros impios, subversivos, o inmorales
se podian hacer mas facilmente en soledad que en
los circulos familiares o sociales (2000, p. 19).

Ahora tenemos a muchos lectores, especialmente
nifios y jovenes, que también estan solos ante la pan-
talla. Leen, por supuesto que leen, pero ;qué estan
leyendo y cémo lo estan haciendo? ;eligen ellos mis-
mos qué leer o son los algoritmos quienes deciden
por ellos? ;se detienen en el contexto de la informa-
cion, contrastan fuentes, cuestionan las ideas, sopesan
la coherencia, interrogan la veracidad de los textos?
[leen textos o ven tutoriales? ;reflexionan sobre lo
que leen o pasan al siguiente enlace? Indiscutible-
mente el mundo digital ha marcado una revolucion de
la cultura escrita, que ha impactado no solamente el
acceso a la informacién, sino mas importante ain, los
modos de leer, de escribir, de interactuar, de pensar.

La velocidad, el exceso, la fragmentacion, la inme-
diatez y la instantaneidad son algunas de las caracte-
risticas de la lectura digital en nuestros tiempos, una
lectura que cada vez es menos texto y mas imagen y
mas sonido. La multimodalidad es, pues, un rasgo im-
portante que le exige al concepto de lectura, ensanchar
sus comprensiones para reconocer en la imagen y en
el video la potencia epistémica que contienen; y que le
exige a la escuela como formadora de lectores recono-
cer el valor de estos formatos para establecer puentes
entre el saber académico que ella propone y los con-
tenidos audiovisuales que consumen los jovenes, que
en su mayoria estan ligados al mero entretenimiento.
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Esto se constituye en una urgencia del siglo XXI, en
la medida en que

No hay ciudadania sin alguna forma de ejercicio de
la palabra, pero ese ejercicio y esa palabra desbor-
dan hoy por todos lados al libro, proyectandose en
oralidades y sonoridades, en literalidades y visua-
lidades, desde las que, no solo pero especialmente,
los mas jovenes escriben y componen sus relatos,
es decir, cuentan sus historias. La disyuntiva es
grave: o la escuela y las politicas de fomento de la
lectoescritura posibilitan un aprendizaje integral en
los modos de leer y escribir en la sociedad de la in-
formacion o estaran siendo responsables de que la
exclusion social, cultural y laboral crezca y se pro-
fundice en nuestros paises (Barbero, 2010, p. 56).

Reconocer el valor de la oralidad, de la sonoridad y
de las visualidades en la construccion no solo de cono-
cimientos, sino de subjetividades, permite resquebrajar
la herencia de la ciudad letrada que todavia persiste
en nuestra sociedad. Este concepto, ciudad letrada, fue
creado por Angel Rama para referirse a un rasgo de la
sociedad colonial en la cual el “conjunto de religiosos,
administradores, educadores, escritores y demas inte-
lectuales que manejan la escritura [...] ejercian el po-
der superior: el de la letra en una sociedad analfabeta”
(Martin-Barbero 2010, p 41). Lo sorprendente es que
aquella sociedad analfabeta ejercio resistencia ante el
poder absoluto de la letra y se manifestd en “batallas
culturales”, del cual Cantinflas es uno de sus personajes
y el graffiti, otra de sus manifestaciones.

También en el periodo de la colonizacion se esta-
blece una relacion de poder y dominacion a partir del
libro sagrado y la practica de la escritura notarial y reli-
giosa que traen los europeos sobre las practicas orales,
rituales y simbolicas, a través de las cuales conservaban
los pueblos originarios su saber. Y en este encuentro
“la reciente cultura del libro comenzaba a destruir la
largamente establecida memoria oral americana” (Os-
pina, 1999, p. 4), y en efecto sucedio lo inevitable: “El
poder de la escritura prohibié la oralidad y la imagen
establecidas. La escritura estimul6 la exclusion, la mar-
ginalidad, la manipulacion y la servidumbre intelectual
a un solo medio” (Vivas, 2009, p. 18).

Las situaciones historicas, a las que de manera ge-
neral hacemos referencia, permitiran reconocer con
matices que, contrario a lo que plantean los lugares
comunes frente a la lectura y la escritura, la cultura
escrita no solo libera y constituye un forma de expre-
sion, sino que también oprime; no sélo crea bienestar,
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sino que también puede generar -y produjo- dolor y
exclusion. Mediante un reconocimiento de estas cir-
cunstancias posiblemente se contribuya a pensar la
lectura y la escritura no como fines en si mismos,
sino como medios que estan llamados a enriquecer las
condiciones de vida de las personas y que entran en
relacion con otras formas en las que circulan, se pro-
ducen y se comprenden el saber, la informacion y la
desinformacion.

La experiencia y la imaginacion como factores
para el desarrollo de la dimension estética en las
prdcticas de lectura y escritura

El mundo ficcional del que se ocupa la literatura
permite desplegar un efecto estético para percibir la
vida y la realidad de diversas maneras, de alli que se
comprenda que la estética esté ligada a la percepcion,
a la imaginacion y a las emociones; de esta mane-
ra lo entiende Eisner (2004) cuando afirma que “La
capacidad de crear una forma de experiencia que se
pueda considerar estética requiere una mente que ani-
me nuestra capacidad de imaginacién y que estimule
nuestra capacidad de vivir experiencias saturadas de
emociones” (p. 1).

(No es, pues, una experiencia rica en emociones
internarse en la historia de un profesor, que con solo
la novela Grandes Esperanzas de Charles Dickens en-
frenta la precariedad de una isla, el dogmatismo reli-
gioso y la aburricion en la que viven muchos nifios y
adolescentes en medio de una guerra civil? jAcaso no
estimula la imaginacion las hazafias de dos jovenes que
obligados a un proceso de reeducacion en las entrafias
de una montaiia, se aventuran a la lectura de autores oc-
cidentales, practica prohibida y severamente castigada
en la China comunista de Mao Zedong? ;Y no conmue-
ve, acaso, la historia de una nifia que llena de valentia
y esperanza logra convertirse en una bibliotecaria en un
campo de concentracion donde los libros son un simbo-
lo de vida y re-existencia en un lugar que administra la
muerte? (Betancur & Areiza, 2013)

Se trata de tres de las obras literarias trabajadas en
el taller, a saber, E/ Serior Pip de Lloyd Jones (2006),
Balzac y la joven costurera china de Dai Sijie (2000)
y La Bibliotecaria de Auschwitz de Antonio Iturbe
(2012), novelas en las cuales la lectura es un acto de
resistencia, de rebeldia y de transformacion. Podria-
mos decir que, también algunos estudiantes del curso
devinieron otros a partir del encuentro con estas obras,
que teniendo como punto de partida hechos histori-
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cos, logran recrear la vida y sensibilizar la del lector
con el poder del relato; de esta manera lo expresa una
estudiante del curso cuando afirma: “Me sorprendi al
ver cdmo algo tan pequefio como un libro o un acto
tan simple como contar una historia puede traer paz y
libertad hasta en las situaciones mas dificiles para una
o cientos de personas” (Ortiz, 2017).

En esta experiencia que supone el encuentro con
una obra literaria que conmueve y conmociona, el lec-
tor no busca un sentido establecido a priori, sino que
¢l participa en la construccion del sentido de la obra,

Justamente a este espacio de participacion es lo que
Jauss determina como posibilidad comunicativa de
la experiencia estética. Esta funcién comunicativa,
consiste no solo en una valoracion o juzgamiento
por los lectores, sino que este juicio implica una
reconfiguracion del efecto significativo de la obra
en el mundo (Torres, 2016, p. 7).

Uno de los objetivos logrados en la lectura de las
obras literarias fue potenciar la sensibilidad estética,
el pensamiento critico y la construccion de la subje-
tividad, a través de lograr dar nombre, reconocer y
significar lo que era dificil aprehender a través de la
palabra. Todo ello es otra manera de nombrar los sen-
tidos de la formacion que devienen con el encuentro
literario. De esta manera lo dice un estudiante del cur-
so cuando afirma

De todo lo anterior nace una pregunta esencial: ;qué
puede ser aquello que buscamos en los libros? Tal
vez una palabra que nos cure, una bofetada que nos
haga despertar, que nos aleje de nuestro propio cinis-
mo, que nos permita un acercamiento mas sensible
con nuestra propia naturaleza (Cardona, 2017, p. 4).

Algunas reflexiones finales

La pregunta por el lugar de la lectura y la escritura
en nuestra sociedad y, en particular, en la formacioén
de maestros de lenguaje, sigue abierta a la pluralidad
de los contextos que, en cada caso invita a considerar
como la palabra escrita se vuelve cuerpo, memoria,
olvido, posibilidad o imposibilidad. Lo que es claro es
que la cultura escrita serpentea por los campos abier-
tos de la cultura y muda de piel para ajustarse a los
cambios de la época, es por eso por lo que afirmamos
que, si bien los géneros discursivos son conjuntos es-
tables de enunciados, como lo sefiala Bajtin (1982),
ello no implica que sean estaticos, como esculturas de
piedra o estacas sobre la tierra.
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Parte de dichos cambios estd en relacion con el
mundo digital, iconico y audiovisual. No es gratuito
que esto haya marcado una revolucién en la cultura
escrita, pues con la transformacion de los medios, so-
portes, acceso y difusion, cambian también, los modos
de leer, escribir, interactuar, pensar, habitar el espacio
y el tiempo, en suma, se transforman los procesos de
subjetivacion (Serres, 2014).

En medio de estas vertiginosas transformaciones
con consecuencias a veces inesperadas, la pregunta
sigue siendo de qué manera las instituciones encarga-
das de la formacion, sean la escuela o la universidad,
logran reconocer todo el mundo palpitante que se vive
fuera de sus espacios y lo articulan con sus propues-
tas de formacion. Pensar la lectura y la escritura en
nuestra época, pasa necesariamente por considerar
el mundo de la digitalidad, asi como las necesidades
de formacion que suponen, pues este espacio que se
constituye en la representacion de una biblioteca uni-
versal, comprende informacién académica, cientifica
y cultural, al lado de informacién sobre espectaculos
y modas; se accede por igual a textos literarios como
a noticias falsas; es una plataforma para la denuncia al
tiempo que un dispositivo para el maltrato; en suma,
es la pantalla a través de la cual se mira el mundo, por
tal razon estar de espaldas a lo que pasa alli, no solo es
anacronico, sino también irresponsable.

Finalmente, este ejercicio de sistematizacion do-
cente nos llevo a reconocer la complejidad de escri-
bir sobre las propias practicas, asi como la potencia
que ello tiene, pues nos permite, como diria Michel
de Certeau, pasar de ser inquilinos a propietarios de
las propias practicas y, con ello, a seguir afinando los
criterios para la toma de decisiones en el ejercicio do-
cente.
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La formacién de maestros para la ensenanza
del lenguaje como practica social’

Jesiis Pérez Guzman?
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Resumen

a presente propuesta de innovacion didactica, que se llevo a cabo en la Licenciatura de educa-
cion basica con énfasis en humanidades: lengua castellana, Seccional Suroeste de la Univer-
sidad de Antioquia, con los maestros en formacion que estaban realizando la Practica Profe-
sional I (2017-1), Practica Profesional II (2017-2) y Trabajo de grado (2018-1), buscé comprender
lo que ocurre en el aula cuando estos futuros profesores permiten a los estudiantes con los que
realizan la practica, participar de situaciones auténticas de lectura, escritura y oralidad, con interlo-
cutores reales y con propositos concretos. Para llevar a cabo lo anterior, se opt6 por un paradigma de
investigacion cualitativo, desde una modalidad de Estudio de Caso y haciendo uso de estrategias de
recoleccion de informacion: diarios de campo, analisis documental y entrevistas semiestructuradas.

Finalmente, después de evaluar el proceso vivido, se pudieron identificar tres grandes categorias
de andlisis: la primera, la lectura, la escritura y la oralidad como practicas sociales; la segunda, abar-
ca la configuracion de la ensefianza por secuencias didacticas; la tercera categoria recoge lo que le
aportd esta experiencia a su formacion como maestro de lenguaje. De esta forma se demuestra que,
como universidad, podemos ofrecer cada vez méas herramientas para que los futuros maestros hagan
de la escuela real, una escuela de lo posible.

Palabras Clave: formacion de maestros, lenguaje como practica social, secuencias didacticas,
escuela primaria.
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The training of teachers for the teaching of language as a social practice
Abstract

The present proposal of didactic innovation that was carried out in the Humanities degree, Span-
ish language, southwest sectional, with the teachers in training who were doing the Professional
Practice I (2017-1), Professional Practice II (2017-2) and Degree work (2018-1), sought to under-
stand what happens in the classroom when these future teachers, allow students with those who
practice, who participate in authentic situations of reading, writing and orality, with real interloc-
utors and with concrete purposes. To carry out the above, we opted for a qualitative research para-
digm, from a Case Study modality and making use of information gathering strategies such as: field
diaries, documentary analysis and semi-structured interviews.

Finally, after evaluating the lived process, three major categories of analysis could be identified:
reading, writing and orality as social practices; the second covers the configuration of teaching by
didactic sequences and the last category includes what this experience brought to his training as a
language teacher. This shows that, as a university, we can offer you more and more tools for future
teachers to make of the real school, a school of the possible.

Keywords: teacher training, language as a social practice, didactic sequences, primary school.

Si cambiamos nuestro punto de vista sobre
lo que es leer y escribir, también cambia
nuestra manera de fomentar su aprendizaje.
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¢Qué, dénde y para qué?: un
acercamiento al problema

El problema del cual nos ocupamos en el presen-
te trabajo tiene que ver con la formacioén del maestro
de la Licenciatura en educacion basica con énfasis en
humanidades: lengua castellana en la Seccional Su-
roeste de la Universidad de Antioquia, desde el nticleo
Dialogo de saberes y practica pedagogica, especifica-
mente, en el ciclo de proyeccion que abarca Practicas
profesionales 1 y Il y Trabajo de grado.
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Es que, en muchas ocasiones, las practicas peda-
gbgicas que deben realizar los maestros en formacion
se agotan en la mera intervencion, en la aplicacion
de teorias estudiadas con antelacioén o en el cumpli-
miento de unas horas en los centros de practica; lo que
ocasiona que estas pierdan su naturaleza, su sentido y
no sean entendidas como buisqueda, como indagacion,
como reflexion y accion, como investigacion.

Ahora bien, para lograr materializar lo anterior,
lo primero que se hizo fue lograr que los estudian-
tes comprendieran y problematizaran unas realidades
educativas concretas. De esta manera, a través del
diligenciamiento de diarios de campo, entrevistas y
analisis documentales a textos como los planes de
area, cuaderno y libros de texto guia, se logré identi-
ficar unos modos particulares de abordar en la basica
primaria la lectura, la escritura y la oralidad en cinco
establecimientos educativos, cuatro de ellos rurales
bajo la metodologia Escuela Nueva, en el suroeste de
Antioquia.

En ese ejercicio de contextualizacion, que se privi-
legio en los primeros meses de la Practica Profesional
I en el semestre 2017-1, se identificaron unas formas
concretas que toma la ensefianza del lenguaje. Lo pri-
mero que los maestros en formacion lograron iden-
tificar, fueron concepciones muy restringidas, de do-
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centes y alumnos, frente a lo que significa la lectura,
la escritura y la oralidad; concepciones que reducen
estos procesos a la codificacion o decodificacion, a la
forma, a una actividad exclusiva de la escuela donde
prima una mirada gramatical, prescriptiva y normati-
va 0, cuando mas, una mirada comunicativa del len-
guaje, pero desde el punto de vista de la correccion.

Del mismo modo, cuando en las clases los prac-
ticantes presenciaron actividades relacionadas con la
lectura, la escritura o la oralidad, estas no se concebian
como proceso sino como producto. También pudieron
identificar que la ensefianza se configura por conteni-
dos, por tanto, en una semana estan en un “tema”, a
la siguiente en otro, sin establecer ninguna relacion
entre ellos; esto es, se trabaja desde actividades ais-
ladas, ensefiando asi el lenguaje de manera parcelada,
fragmentada.

De igual manera, otro asunto identificado fue ese
afan de la escuela para entrenar a los estudiantes para
una prueba estandarizada. Era pues comun que los
maestros cooperadores llevaran simulacros de selec-
ciéon multiple, con la creencia que con el mero hecho
de que los estudiantes resuelvan este tipo de pruebas,
estdn mejorando la comprension y, por ende, cuando
presenten las Pruebas Saber en tercer y quinto grado,
van a mostrar mejores resultados.

Ademas de leer criticamente el contexto donde los
maestros en formacion estaban realizando las practi-
cas profesionales, se rastrearon antecedentes legales,
tedricos e investigativos que nos mostraban la necesi-
dad de resignificar la ensefianza del lenguaje, de ha-
cer algo distinto en las aulas, de materializar en las
clases una perspectiva diferente de la que se viene
implementando en tales escuelas. Es asi como consi-
deramos pertinente y necesario llevar a la escuela una
mirada del lenguaje no usual para ellos, una mirada
que tome a la lectura, la escritura y la oralidad como
practicas sociales.

Una vez develado tal panorama, surgi6 el siguiente
interrogante, que se convirtio en la pregunta de inves-
tigacion: ;jqué posibilidades y retos se tejen cuando
los estudiantes de la bdasica primaria participan de
practicas de lectura, escritura y oralidad? Asi, este
trabajo investigativo estuvo direccionado por un ob-
jetivo general y tres especificos. El objetivo general
consistio en: comprender las posibilidades y retos que
se tejen cuando llevamos al aula otras formas de abor-
dar la lectura, la escritura y la oralidad. A su vez, para
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lograr tal proposito, fue necesario llevar acabo los si-
guientes objetivos especificos: Disefiar e implementar
secuencias didacticas en las que la lectura, la escritura
y la oralidad sean abordadas en el aula como practicas
y evaluar el proceso de implementacion de la propues-
ta dando cuenta de las posibilidades y desafios que
se tejen en la basica primaria, cuando se propone una
mirada distinta de la lectura, la escritura y la oralidad.

Esta propuesta es importante en el marco de la for-
macion de maestros, pues les ofrece otras posibilida-
des de abordar la lectura, la escritura y la oralidad en
la escuela, dotandolos de herramientas conceptuales y
metodologicas para que los futuros maestros no con-
tintien perpetuando esas practicas institucionalizadas
y, al contrario, se atrevan a materializar una mirada
no usual en las escuelas de la basica primaria del su-
roeste antioqueflo, una mirada distinta, en este caso:
leer, escribir y hablar no como habilidades o destrezas
que requieren entrenarse desde ejercicios mecanicos y
repetitivos, sino como practicas sociales y culturales
que implican abordar el lenguaje en su complejidad,
como un todo.

¢cDesde donde?: aproximaciones a los
referentes conceptuales

Esta propuesta de innovacion didactica esta sus-
tentada desde dos grandes categorias: la lectura, la es-
critura y la oralidad como practicas sociales, y la con-
figuracion de la ensefianza por secuencias didacticas.

Una mirada sociocultural en ningun momento
suprime o deshecha los conocimientos lingiiisticos
(enfoque normativo-prescriptivo) o los propdsitos co-
municativos (enfoque comunicativo) de los actos de
hablar, leer y escribir; por el contrario, lo que hace es
ampliar, complementar estas dos miradas de la ense-
nanza del lenguaje. De manera concreta, el enfoque
sociocultural hoy en dia quizas “resulta mas [...] inte-
resante [...] porque [...] puede incluir lo lingiiistico y
lo cognitivo desde lo social, [...] y porque en un mun-
do globalizado e intercultural como el que vivimos,
incluir los aspectos sociales permite dar cuenta de la
diversidad” (Cassany, 2008, p. 12).

Entonces, esta orientacion sociocultural no preten-
de eliminar los estudios lingtiisticos, antes bien, quie-
re es comprometerse con estos para tratarlos de una
forma mas cercana a la realidad, a la cotidianidad en la
que se mueven nuestras culturas y nuestras practicas
de oralidad. A lo que se suma también la afirmacion
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de que quizas el enfoque sociocultural “es el mas glo-
bal y el que mejor puede dar cuenta de los cambios
recientes que se estan sucediendo en las practicas le-
tradas, en estos tiempos acelerados y complejos que
vivimos”. (Cassany, 2008, p. 40).

Asi, pues, desde la mirada sociocultural del len-
guaje, se pretende lograr que los maestros en forma-
cion conciban la lectura, la escritura, la oralidad no
como meras habilidades o destrezas que se mejoran
a través de un entrenamiento mecanico y repetitivo;
sino como practicas, esto es, desde un uso social,
como una actividad situada, consciente e intencionada
que implica unas maneras particulares de leer, escribir
y hablar.

Por tanto, desde esta perspectiva, los maestros en
formacion ofrecen a sus alumnos la posibilidad de
experimentar con la lectura, la escritura y la oralidad
diferentes usos, propositos, efectos partiendo de un
contexto concreto, de una situacion real, en eventos
auténticos, con propoésitos sociales especificos. Igual-
mente, logran que sus estudiantes relacionen lo que
leen, escriben y hablan con la vida misma, aportando
asi a cerrar la brecha entre lo que se vive en la escuela
y lo que ocurre fuera de ella.

En este orden de ideas, se evita que los maestros
en formacion conciban la lectura como un asunto que
solo tiene que ver con la decodificacion o con la com-
prension lectora o la escritura como un proceso que se
realiza Ginicamente para demostrar que se sabe hacer-
lo; o que la oralidad se agota en un entrenamiento para
“expresarse bien” lingliisticamente hablando. Es que,
desde esta mirada, los maestros en formacion generan
diferentes situaciones comunicativas en los contextos
donde hacen sus préacticas, con el fin de que los par-
ticipantes de su proyecto se incorporen con éxito a la
cultura escrita, acceso que, para los habitantes de la
region, historicamente ha sido desigual.

Asimismo, desde esta perspectiva, estos maestros
que estan ad portas de graduarse, adquieren la capa-
cidad, tal como lo advierte Lerner (2001), de conci-
liar las exigencias educativas con una version de la
lectura, la escritura y la oralidad mas cercanas a las
practicas sociales, haciendo de la escuela un espacio
donde éstas sean practicas vivas y vitales que permi-
tan repensar el mundo y reorganizar el pensamiento.

Del mismo modo, llevar al aula de clase el len-
guaje como practica social, implica darles lugar a di-
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ferentes literacidades, entendiendo por este concepto
lo que plantea Zavala (2009): lo que la gente hace
con la lectura, la escritura y la oralidad. Esto es, esos
propositos genuinos, esos sentidos, esas intenciona-
lidades, esos usos especificos que las personas les
confieren. Finalmente hablar de practicas sociales,
es permitir que los estudiantes se vuelvan autores de
sus propios discursos, es entregarles la voz, la pala-
bra, es lograr que participen, que se sientan parte de
la sociedad.

Pero con los maestros en formacién no basta con-
ceptualizar sobre lo que significa el lenguaje como
practica social, es necesario también ofrecerles otras
posibilidades de configurar la ensefianza que permita
materializar tal mirada. Asi pues, en este trabajo en-
tendemos por configuracion didactica lo planteado
por Litwin (1997) como esa manera particular que
despliega el docente para favorecer los procesos de
aprendizaje de los estudiantes. Y esa manera particu-
lar del profesor, segun la autora, tiene que ver con la
seleccion y tratamiento de los contenidos del area, la
forma como los organiza, los métodos y estrategias
que implementa, los materiales, la idea de evaluacion;
es decir, la forma que toma la ensefanza en la practica
cotidiana cuando hay intenciones de construir conoci-
miento en los alumnos.

Evidentemente, desde un enfoque sociocultural
no es posible una configuracion didactica basada en
“contenidos” curriculares aislados, desarticulados; en
la reproduccion de un listado interminable de temas
que el maestro aborda uno a uno. Es que, para mate-
rializar la mirada social y cultural en la ensefianza del
lenguaje, se requieren configuraciones que aborden
la lectura, la escritura y la oralidad como totalidades,
ya que estas practicas por fuera de la escuela no son
lineales, secuenciales ni acumulativas. Ademas, re-
quiere aproximaciones simultaneas desde diferentes
perspectivas y, como lo plantea Lerner (2001), son
practicas que se resisten al parcelamiento y la secuen-
ciacion.

Ahora bien, dentro de las tres posibilidades de
configurar la ensefianza que plantean Pérez y Rincon
(2009) (actividades, secuencias y proyectos de aula)
privilegiamos, por los tiempos de la escuela y por la
duracion de las practicas profesionales, abordar con
los maestros en formacion una manera particular de
configurar la ensefianza a través de secuencias didacti-
cas, entendiendo por secuencia, segiin Pérez y Rincon
(2009):
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Una estructura de acciones e interacciones relacio-
nadas entre si, intencionales, que se organizan para
alcanzar algun aprendizaje [...] son unidades de
trabajo que se ocupan de procesos y saberes muy
puntuales [...] una secuencia didactica concreta
unos saberes especificos de ensefianza y aprendiza-
je, planeados por el docente, y vincula unos saberes
y saberes-hacer particulares, en el marco de una si-
tuacion discursiva que le otorga sentido (p.19).

Igualmente, una secuencia didactica aborda dife-
rentes tematicas en forma simultanea, integrando con-
tenidos; en cuanto al tiempo estimado para su desarro-
llo permite planear por semanas, meses o incluso un
periodo completo. Las clases se disefian desde lo par-
ticular a lo mas general; ademds contempla diferentes
momentos dentro del desarrollo de esta: preparacion
del terreno, actividades de practica y actividades de
aplicacion; dichos momentos estan acompafiados por
la evaluacién formativa. Facilita la profundizacion
sobre un proceso del lenguaje (lectura, escritura, ora-
lidad) y gira entorno a la obtencién de un producto
final tangible: un periodico, un libro, una revista, una
conferencia, una puesta en escena, un blog, en fin.
Por estas posibilidades, optamos pues por disefiar,
implementar y evaluar con los maestros en formacion
secuencias didacticas que fortalecieran la lectura, la
escritura y la oralidad como practicas sociales.

¢Como?: hacia la ruta
metodoldgica seguida

Vale la pena iniciar diciendo que en este trabajo
no se investiga para comprobar o constatar una teoria,
sino para entender y comprender esas posibilidades y
retos que se tejen en la escuela primaria, cuando alli
experimentan otras posibilidades, en este caso, ma-
neras no usuales de abordar la lectura, la escritura y
la oralidad. Tal apuesta, exige, por su naturaleza on-
toldgica, epistemoldgica y metodologica (Vasilachis,
2006) un tratamiento desde un enfoque cualitativo.

Desde el punto de vista ontologico, en esta pro-
puesta la realidad se considera como una “realidad
epistémica” (Sandoval, 2002), es decir, una realidad
construida. En cuanto a los fundamentos epistemolo-
gicos, se privilegia la interaccion directa con la reali-
dad estudiada. Respecto a los fundamentos metodold-
gicos, se parte de los principios de la induccion ya que
primero se hace el proceso de recoleccion y posterior-
mente se pone en didlogo dichos resultados con algu-
nos referentes teoricos, esto es, la manera de operar es
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de lo particular a lo general, lo que significa que hay
lugar a categorias de analisis emergentes, es decir, que
se construyen en la marcha de la investigacion.

Ahora bien, para llevar a cabo el proceso de in-
vestigacion, optamos por un Estudio de Caso ya que
éste nos permite explorar de manera profunda y por-
menorizada una realidad en su contexto real de exis-
tencia, y porque nos otorga la posibilidad de avanzar
de la mera descripcion empirica de causas y efectos a
la comprension e interpretacion de la entidad singular
o fendmeno, en este caso lo que ocurre en la escuela
primaria cuando alli se materializa una mirada socio-
cultural del lenguaje. “El estudio de caso es el estudio
de la particularidad y de la complejidad de un caso
singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes de un caso en especifico”
(Stake, 2005, p.11).

De manera especifica, la ruta implementada en este
trabajo se disefié en tres momentos: el primero, permi-
ti6 identificar la situacion; en el segundo momento,
se diseflaron e implementaron otras posibilidades de
abordaje de la lectura, la escritura y la oralidad en la
escuela; y, finalmente, un tercer momento, en el que
se reflexiono sobre el proceso, a fin de comprender las
posibilidades y retos que trae para la escuela la imple-
mentacion de una mirada sociocultural.

El primer momento fue, entonces, la contextuali-
zacion; ejercicio que nos permitié plantear una situa-
cion y que se desarroll en la primera parte de este ar-
ticulo. El panorama que alli se describe, nos sumergio
en el segundo momento, que consistié en materializar
en estas escuelas otra mirada, de hacer que los estu-
diantes experimentaran otras maneras de relacionarse
con la lectura, la escritura y la oralidad; de que viven-
ciaran otros propositos distintos a los escolares, otras
literacidades. Para lograr tal fin, fue necesario, prime-
ro, que los maestros en formacion se apropiaran de los
postulados de una mirada sociocultural a través de la
lectura y discusion de textos de autores como: Delia
Lerner, Judith Kalman, Mauricio Pérez, Emilia Ferrei-
ro, Gloria Rincon, Paulo Freire, Margaret Meek, Anna
Marie Chartier, Virginia Zavala, Daniel Cassany, en-
tre otros; diferenciando este enfoque de otros como el
gramatical o el comunicativo.

En segundo lugar, una vez los maestros en forma-
cion estuvieron apropiados de este enfoque que toma
la lectura, la escritura y la oralidad como précticas, era
necesario que asumieran el rol de maestros intelectua-
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les trasformativos en los términos que lo plantea Gi-
roux (1990) y para ello debian de estar en la capacidad
de construir, de proponer otras formas de configurar
la ensefianza. Fue asi como se les dio conocer otras
formas de configurar la ensefianza, como es el caso,
segin Pérez y Rincon (2009) de las secuencias didac-
ticas, primero conceptualmente y luego a través de
multiples ejemplos. Una vez que tuvieron el dominio,
pasaron a disefiar sus propias configuraciones didac-
ticas desde una mirada sociocultural para ser imple-
mentadas en la escuela primaria durante las practicas
profesionales I y II correspondientes a los semestres
2017-1y2017-2.

Después de ser evaluadas y realimentadas dichas
configuraciones didécticas por el asesor de practica,
por los compatfieros de clase y por el maestro coope-
rador, pasamos a la implementacion. Mientras se im-
plementaba estas formas no usuales para estas escue-
las de trabajar la lectura, la escritura y la oralidad, los
maestros en formacion tomaban nota de todo lo que
sucedia en los diarios de campo, a la vez que se imple-
mentaban otras estrategias de investigacion cualitati-
va (Galeano, 2009), tales como: entrevistas semies-
tructuradas y grupos focales. Dicha implementacion
se llevo a cabo desde aproximadamente marzo hasta
el mes de octubre de 2017.

Y el tercer y ultimo momento de este estudio de
caso, fue el de reflexionar sobre el proceso vivido, con
el fin de comprender a profundidad lo que ocurre con
los estudiantes cuando estos participan de practicas de
lectura, escritura y oralidad.

¢Qué ocurrio?: resultados y conclusiones

Después de realizar el proceso de analisis de la
informacién y de reflexionar sobre el proceso vivi-
do, pudimos identificar tres categorias de analisis:
la primera, relacionada con la lectura, la escritura y
la oralidad como practicas sociales; la segunda, que
abarca todo lo relacionado con la configuracion de la
ensefianza; la tercera, que recoge aspectos que tienen
que ver con la formacion de maestros en el area de
lenguaje.

La lectura, la escritura y la oralidad como prac-
ticas sociales

En esta categoria identificamos, a su vez, tres sub-

categorias: la primera, la lectura, la escritura y la ora-
lidad mas alla de las paredes de la escuela; la segunda,
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diferentes literacidades con la lectura, la escritura y la
oralidad; la tercera, los estudiantes como autores.

Fue evidente en este proyecto de innovacion di-
dactica como la lectura, la escritura y la oralidad so-
brepasaron los muros del aula. Lo que alli pasa no
nace ni muere en tal lugar; al contrario, se alimenta de
lo que ocurre por fuera de la escuela y, una vez toma
forma, regresa a la comunidad. Usualmente, en las es-
cuelas acompafiadas se hablaba, se leia o se escribia
por un pedido del profesor, por una nota o por una
obligacion. Por tanto, una vez el docente comprobaba
si lo habia hecho y cémo lo habia hecho, el asunto
terminaba, sin ninguna trascendencia.

No obstante, logramos ir mas alld, derrumbando
las paredes de la escuela, abriendo las puertas de las
aulas frente a lo que acontece en la comunidad, evi-
tando asi una escuela de espaldas a su entorno, ajena
a lo que ocurre por fuera. Para llevar a cabo procesos
de lectura, escritura y oralidad nos dejamos permear
por las experiencias y saberes de las personas de la
comunidad. Asi, un equipo de maestros en formacion,
junto con los estudiantes de su centro educativo, se
trazaron el proposito de publicar una revista sobre su
propio municipio con informacién interesante sobre
las instituciones emblematicas, los sitios turisticos y
personajes del comin que normalmente pasan desa-
percibidos pero que cumplen roles indispensables,
como el conductor, el mesero, el que barre las calles,
en fin, personajes cotidianos de la vida social.

De igual manera, otro equipo de maestros en for-
macion, recopil6 algunos saberes literarios propios de
la comunidad a la cual pertenece la escuela en la que
se llevo a cabo la experiencia. Como resultado, se lle-
varon al aula adivinanzas, juegos de manos, rondas y
dichos y refranes que los habitantes de la region co-
nocian y que, en muchos casos, los mismos nifios ig-
noraban. Un tercer equipo le apost6 al fortalecimiento
de practicas de oralidad a partir de la elaboracion de
discursos criticos frente a problematicas que los aque-
jan a diario. Un cuarto grupo de trabajo enfatizé en
la realizacion de un periddico ecoldgico a partir de
problematicas sentidas a nivel local y global como: la
contaminacion, el manejo de las basuras y el calenta-
miento global.

De esta manera, en un primer momento la escue-
la se abre a la comunidad para nutrir esas practicas
de lectura, escritura y oralidad, retomando en estos
proyectos los saberes que Cassany (2008) denomina
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vernaculos, esos conocimientos que no gozan del re-
conocimiento y la validacion por instituciones socia-
les dominantes. En un segundo momento, los limites
entre la escuela y el entorno se rompen cuando los
productos que se tejieron en las aulas de clase luego
de mucho leer, reescribir y debatir, salen de la escuela
y circulan en la comunidad de manera real. En nuestro
caso, esos productos que tomaron vida y que ahora
estan en manos del publico, fueron una revista sobre
informacion del municipio, un libro que recopila sa-
beres literarios propios de la comunidad, un periodico
ambiental y una propuesta de oralidad que sirve de
insumo para pensar un plan de oralidad municipal. De
esta forma hay un didlogo permanente entre escuela y
sociedad que permite vencer esos muros infranquea-
bles que normalmente los han separado.

La relacion que se teje desde la escuela con el
contexto nos permite hablar de un segundo elemen-
to fundamental dentro de esta primera categoria: la
experimentacion de diferentes literacidades con la
lectura, la escritura y la oralidad. Vale la pena re-
cordar que, en las escuelas acompafadas, segun la
contextualizacion realizada, la lectura, la escritura
y la oralidad no tenian un proposito concreto mas
alld de mostrar que se sabe hacerlo. Asi, la lectura
se realiza con el fin de decodificar y de responder
preguntas; se escribe a modo de registro (ya sea tras-
crito o dictado), para dar cuenta de lo leido, o para
mostrar que se sabe escribir con ortografia; y se ha-
bla para demostrar que se domina un tema o para que
el maestro compruebe que sabe expresarse frente al
publico. En nuestro caso, fuimos mas alla de esos
propositos escolares, propositos que solo son claros
para el profesor, pero que para los estudiantes no
significan nada. Fue asi como en esta experiencia de
innovacion se partio de una situacion comunicativa
auténtica, donde tiene sentido leer, escribir o hablar,
donde los estudiantes tienen la posibilidad de experi-
mentar propdsitos genuinos o, en palabras de Zavala
(2009), diversas literacidades.

De manera concreta, los estudiantes del centro
educativo en donde se elaboro la revista acerca de su
pueblo, lo hicieron para compartir informacion inte-
resante sobre su propio municipio con otras personas
de la localidad; informacion que muchas personas del
comun desconocen. El libro que recopila esos saberes
literarios propios de la comunidad fue escrito por los
estudiantes, porque querian inicialmente que personas
de otra cultura conocieran sus adivinanzas, juegos de
manos, rondas y refranes (el libro fue compartido con

42

el C.E.R. Vale Pavas del municipio de Necocli, sec-
tor de Uraba, Antioquia) pero al notar que no todas
las personas de la region conocian todo lo recopilado,
consideraron que era pertinente que estos saberes se
fortalecieran en su propio contexto; ademéas descu-
brieron que la escritura no lograba atrapar el ritmo y
los movimientos del cuerpo, llegando a la conclusion
de que era necesario acompaiiar el libro con una USB
con videos de como se hace, para que, especialmente
las instrucciones de los juegos de manos y las rondas,
fueran comprensibles para aquel publico que no los
conociera.

Con respecto al periddico de énfasis ecoldgico, los
nifios lo produjeron al sentir que debian hacer algo
para generar mayor conciencia entre la poblacion, que
debian aportar su granito de arena para ayudar a pro-
teger el planeta. Y los discursos criticos que produje-
ron los estudiantes respecto a problematicas sociales
que identificaron en su comunidad y en el municipio
entero, se realizaron con el fin de que participaran
en la sociedad, de que ejercieran asi la ciudadania e
hicieran visibles sus voces. Dichos discursos fueron
presentados primero a la comunidad educativa, luego
en el concejo municipal y, finalmente, fueron pasados
por un programa del canal comunitario del municipio
de Tarso, Antioquia.

La experimentacion de esas literacidades reales,
significativas y retadoras, hizo que los nifios se com-
prometieran con la tarea, que se “metieran en el cuen-
to”, lo que desencadend el tercer elemento de esta ca-
tegoria: el sentirse autores. Y sentirse autores es algo
nuevo para ellos, porque el mensaje que se envia con
las practicas de ensefianza que han vivenciado en el
transito por la escuela, es que leer, escribir o hablar
sirve para reproducir, para repetir lo que otros han
dicho y, por tanto, que el conocimiento lo producen
otros, que la construccion de saber es funcion de otras
personas.

Para los nifios fue altamente significativo lograr
construir colectivamente un texto y que este circulara
de manera real en la comunidad, fue motivo de gran
orgullo para ellos y sus familias, ver en tales produc-
ciones su nombre como el autor de ciertos apartados.
De esta manera, experimentaron que ellos pueden
construir conocimiento, que ese conocimiento es dig-
no de llegar a otras personas, ganando asi confianza
en si mismos, creando una identidad, una relacion mas
amable y menos traumatica con la lectura, la escritura
y la oralidad.
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Vale la pena aclarar que llegar a ese nivel de auto-
res no fue nada sencillo. Al principio los maestros en
formacion sentian frustracion al ver que los estudiantes
no lograban producir sus propios textos, pues manifes-
taban que no sabian qué escribir, querian que el maestro
les dijera qué decir, como decirlo, con que frase em-
pezar, en fin; sentian que no iban a lograr materializar
la lectura, la escritura y la oralidad como précticas
sociales, porque los estudiantes eran altamente depen-
dientes. Lo habitual para los nifios es recibir drdenes,
seguir instrucciones, obedecer; entonces cuando desde
esta experiencia se les pide que piensen, investiguen,
propongan y produzcan, genera en ellos una ruptura,
una desestabilizacion, porque es mas facil cumplir un
rol pasivo que el rol activo que implica ser autor, ser
productor de conocimiento. Pero con insistencia en el
tiempo se logré vencer esa dependencia del profesor,
dando lugar a un nivel de mayor autonomia.

Fue pues desde el uso de la lectura, la escritura, la
oralidad, desde la participacion en situaciones comu-
nicativas auténticas, que los maestros en formacion
lograron que sus estudiantes derrumbaran los muros
de la escuela creando un vinculo entre lo que ocurre
en la escuela, con lo que ocurre fuera de ella; que ex-
perimentaran literacidades genuinas y que se pensaran
como autores al construir una voz propia.

Configuracion de la ensefianza desde secuencias
didacticas

Para las escuelas donde se llevo a cabo la pro-
puesta de innovacion, fue un gran rompimiento la
implementacion de secuencias didacticas, puesto que
la configuracion que se ha privilegiado ha sido un tra-
bajo por actividades sueltas, en donde en una semana
se ensefa, por ejemplo, el sustantivo; a la siguiente, el
verbo; luego, signos de puntuacion; después, un taller
de comprension lectora. En fin, una serie de activida-
des desconectadas con las que no se logra establecer
relaciones entre un contenido y otro, y cada semana es
como si se empezara de cero.

En cambio, las secuencias implementadas, tenian
un hilo conductor, esto es, durante varios meses, los
maestros en formacion lograban que sus estudiantes
participaran de la situaciéon comunicativa auténtica
propuesta, lo que implicaba que semana tras semana
se fuera avanzando paulatinamente en el asunto, con
acciones sistematicas, continuas, secuenciales, abor-
dando los saberes necesarios para obtener el producto
final trazado.
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Del mismo modo, el trabajo por secuencias didac-
ticas permiti6 abordar la lectura, la escritura y la orali-
dad como procesos, esto significa que se garantizaron
diferentes momentos, que Cassany (1995) los nombra
como planeacidn, codificacion, revision, edicion y un
ultimo momento (agregado nuestro), que fue el de la
publicacion. Asi pues, los estudiantes acompafiados
por los maestros en formacion, trabajaron sistematica-
mente sus producciones orales o escritas.

Antes que nada, resolvieron el problema retorico
del que nos habla Barragan y Neira (2009): ;cual es
el tema para hablar o escribir, qué tipo de texto produ-
cir, a quién esta dirigido, qué informacion se necesita
recoger?, y lo mas importante: ;cual es el proposito
que se quiere lograr con tal producciéon? Luego vino
el momento de poner ese plan en palabras: numero-
sos espacios de revision a través de rejillas, las cuales
permitieron hacer ejercicios de autoevaluacion, coe-
valuacion y heteroevaluacion. Posteriormente, cada
autor volvia sobre él y con base en las sugerencias, re-
comendaciones y observaciones, el autor lo reelabora-
ba. Asi, al tener una nueva version pasaba nuevamente
por revisiones por parte de ¢l mismo, sus companeros
de clase y el maestro en formacion. Algunos estudian-
tes debieron hacer hasta cinco versiones de su texto.
Cuando lo tuvieron listo, pasaron al momento de la
edicion, que implica producir una version limpia, lo
suficientemente elaborada para pasar finalmente al
ultimo momento, la publicacion. Tal publicacién con-
sistio en el lanzamiento de las revistas sobre los mu-
nicipios de Pueblorrico y Ciudad Bolivar, Antioquia;
el libro sobre saberes literarios propios de la comuni-
dad, el periodo ecologico y los discursos criticos ora-
les, que fueron presentados ante el respectivo concejo
municipal y por los canales comunitarios.

Del mismo modo, esta manera de configurar la en-
seflanza permitié un asunto que normalmente no se
logra en la escuela primaria: el trabajo cooperativo.
De manera natural cada uno de los estudiantes parti-
cipantes hizo su mejor esfuerzo para que el producto
final quedara lo mejor posible. Por tanto, tal produc-
cion no fue de unos cuantos o de los maestros, sino
de cada uno de ellos. Todos aportaron su producto al
libro, la revista, el periddico o a la presentacion ante el
concejo municipal, produccion que hacia parte de un
todo. Entre todos también se decidié como se organi-
zaba, qué nombre ponerle, quién se encargaba de las
ilustraciones. Fue un trabajo en equipo que permitio
materializar comunidades de lectores, escritores y de
hablantes de las que habla Lerner (2001).
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Pero dentro de una configuracion por secuencias
didacticas no todo se da como quisiéramos, pues apa-
recen en la escuela una serie de retos, de desafios. Uno
es el tiempo escolar: en la escuela pasa de todo, como
que los maestros cooperadores tienen reuniones, que
salieron a paro, que no hay agua y los estudiantes tie-
nen que irse mas temprano, que vienen del hospital
a darles una charla, que tienen actos de toda indole
(religiosos, civicos, culturales y deportivos), en fin,
actividades adicionales que no estan previstas desde
el inicio, que se van dando en el dia a dia y que les
restan tiempo a las horas de clase asignadas para cada
una de las materias. En algunos casos, los maestros en
formacion pasaban varias semanas sin poder avanzar,
sin poder llevar las acciones disefiadas desde la se-
cuencia, porque esa semana el tiempo escolar estaba
destinado para otro asunto. Aunque el asunto se supe-
16, les llevd mas tiempo del esperado culminar exito-
samente las secuencias didacticas disefiadas.

Pero no solo es el tiempo el Gnico reto en la escue-
la. También surgi6 en esta propuesta de innovacion
didactica, la presion sobre la manera de organizar la
ensefianza. En las escuelas donde se llevo a cabo este
trabajo, se asume un disefio curricular rigido, basado
en temas, por tanto, estan habituados a que en cada
semana estén viendo ‘“contenidos diferentes”. Ini-
cialmente los maestros cooperadores acogieron con
gran agrado la propuesta de trabajo presentada por los
maestros en formacion, pero al pasar el tiempo y al
ver que “supuestamente seguian en lo mismo”, estos
empezaron a presionar para que terminaran rapido lo
que estaban haciendo, porque también habia que en-
sefiar otras cosas.

Muchos de los cooperadores no comprendieron
que, de la manera como organizabamos la ensefianza
se abordaban, desde el uso, un sinnimero de cono-
cimientos lingiiisticos, aunque aparentemente durante
meses las clases giraban sobre lo mismo, conocimien-
tos que ellos querian ensefar uno a uno de manera
normativa-prescriptiva. En algunos casos fue nece-
sario mi acompafiamiento en calidad de asesor a los
centros de préctica, para que nos permitieran terminar
el trabajo y para que comprendieran que con lo que
estabamos haciendo estabamos logrando los mismos
aprendizajes que ellos pedian. De esta manera, esta
dificultad también se logro sortear.

A su vez, otro reto que surgid en esta forma de

configurar la ensefianza fue la evaluacion. La concep-
cion que existe en las escuelas acompafiadas es la de
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una evaluacion cuantitativa, una evaluacion entendi-
da como examen, como calificacion y que es punitiva
y sancionatoria. En cambio, en nuestra propuesta, la
evaluacion es entendida como proceso, como una he-
rramienta que nos permite identificar como se estan
dando los aprendizajes, con el fin de potenciar las es-
trategias que estan dando resultado y modificar aque-
llas que no lo estan haciendo. Por ende, concebimos
la evaluacion de manera cualitativa, en la que nos in-
teresa que los estudiantes aprendan, avancen, superen
sus dificultades. Pero la escuela les exigia a los maes-
tros en formacion notas, que le asignaran desde el
primer borrador un nimero. De esta forma, a muchos
de nuestros maestros en formacion les toco hacerlo de
esta forma para sacar adelante la propuesta.

Finalmente, una presion mas que se evidencio6 du-
rante la implementacion de este trabajo, fue el asunto
de las pruebas Saber. Las escuelas estaban muy intere-
sadas en que realizaramos con los estudiantes simula-
cros, preguntas de seleccion multiple, ejercicios para
entrenar la comprension. Pero tal presion es un asunto
que se impone verticalmente desde las mas altas esfe-
ras. El Ministerio de Educacion Nacional presiona las
entidades territoriales para que mejoren resultados, a
su vez las entidades territoriales presionan a los di-
rectivos docentes, estos a los maestros, y a ellos no
les queda mas remedio que entrenar a los chicos para
tales pruebas estandarizadas, no con el fin de que los
estudiantes fortalezcan sus aprendizajes, sino para
que el colegio suba sus resultados y goce de cierto
prestigio y esté en un ranking mas alto que aquellos
establecimientos que obtienen un indice Sintético de
Calidad Educativa (ISCE) mas bajo. En esa direccion,
por presiones de los maestros cooperadores, los maes-
tros en formacion tuvieron que anexar a sus practicas
de ensefianza simulacros de seleccién multiple, aun-
que tuviésemos claro que la comprension no se me-
jora solo con el hecho de rellenar 6valos en una hoja
de respuesta.

En sintesis, se puede decir que la configuracion
de la ensefianza desde secuencias didacticas permite
posibilidades como las de profundizar sobre la lectu-
ra, la escritura y la oralidad como précticas sociales,
posibilita vivenciarlas como procesos y fomenta el
trabajo cooperativo. Pero a su vez surgen desafios,
retos, ya que en la escuela real los tiempos son limi-
tados, los disefios curriculares rigidos, la evaluacion
es tomada como calificacién y su principal interés
estd centrado en mejorar los resultados de las Prue-
bas Saber en los grados tercero y quinto. De esta
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forma, los maestros requieren de tacto, de astucia,
para sortear estas dificultades, asuntos que solo se
aprenden en terreno. No basta con disefiar propues-
tas, es necesario implementarlas y evaluarlas, como
particularmente lo logramos hacer a través de esta
propuesta de innovacion.

Ahora, detengamonos un poco sobre los aportes de
este proceso a la formacion de los futuros maestros del
area de lenguaje.

Aportes a la formacion de maestros con énfasis en
humanidades - lengua castellana

Quizas con este proyecto de innovacion didactica
no transformamos las escuelas, ni las concepciones
de los maestros cooperadores y quizds una vez los
maestros en formacion no regresen a dichos lugares,
los estudiantes seguiran experimentando las mismas
maneras de acercarse a la lectura, escritura y oralidad
descritas en el planteamiento del problema.

Pero de una cosa si podemos estar seguros, que los
maestros en formacion tuvieron una experiencia en el
sentido que lo propone Larrosa (2006): algo les paso,
algo en ellos cambid, no volveran a ser los mismos,
dejaron de ser los mismos, se hicieron otros a diferen-
cia de lo que eran. Este proyecto de innovacion didac-
tica ha sido un acontecimiento que los afect6 de algun
modo, que dejé huellas, rastros, heridas en sus senti-
mientos, cuerpos, sensibilidades, ideas; en sus expe-
riencias finitas, corporales, de carne y hueso. Esta ex-
periencia los transformé en profesores distintos, mas
reflexivos y conscientes de las realidades escolares,
mas criticos e intelectuales, mas humanos.

Indudablemente, esta manera de abordar la forma-
cion de los maestros les permitio conocer otras formas
posibles de abordar la lectura, la escritura y la oralidad
en la escuela, distinta de la manera como ellos devela-
ron a través de la contextualizacion, distinta también
de la forma como ellos la vivenciaron en ese paso por
la escuela primaria. Es que este ejercicio de apropiarse
de otro enfoque de ensefianza del lenguaje, de mate-
rializarlo en una configuracion didactica y poderlo lle-
var al aula descubriendo sus posibilidades y desafios,
permite que los maestros en formacion reflexionen
sobre su propia practica, identificando lo que estan
haciendo bien para potenciarlo, pero también para
descubrir qué pueden hacer mejor.

Sin lugar a duda, no solo los estudiantes experi-
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mentaron otras formas posibles de relacionarse con
la lectura, la escritura y la oralidad; también los mis-
mos maestros en formacion comprendieron, a partir
de la experiencia, que si son posibles otras formas,
que existen otros caminos que, aunque mas exigentes
para el maestro, vale la pena arriesgarse a vivirlos, en
pro de los aprendizajes de esos pequefios que van a la
escuela con grandes ilusiones y esperanzas. De esta
manera comprendieron que la lectura, la escritura y
la oralidad, van mas alla de ser simples habilidades,
destrezas, competencias que se adquieren con la ejer-
citacion mecanica, ahora las conciben como practicas
sociales que implican siempre el uso en situaciones
reales.

Finalmente, esta experiencia de formacion de
maestros ofrece de manera concreta, herramientas
solidas para desempenar su labor, para cerrar esa
brecha que existe entre la teoria y la practica, entre
lo que se dice en los claustros de la universidad y lo
que ocurre por fuera de ella. Este proyecto de inno-
vacion didactica es valido y pertinente en tanto logra
que los maestros en formacién recojan todos los ele-
mentos necesarios para hacer de la escuela real, una
escuela posible.
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Resumen

1 objetivo del siguiente articulo es presentar los resultados de la innovacion didactica Entre

maestros: del aula de clase a la academia, la cual introduce una pregunta por la didac-

tica universitaria, que va mas alla de pensar los recursos o estrategias en la diada ense-
flanza-aprendizaje y que invita a reconocer el caracter politico de la escuela y la responsabilidad
ética de los maestros que la habitan. Esto lo hace, presentando los libros album como un recurso
didactico con el que pueden interpelarse las formas hegemonicas escolares y establecerse un vin-
culo entre la escuela y la academia. Todo lo anterior, con base en los resultados de las dos fases de
la innovacion didactica, desarrollada con maestros en formacion de la Licenciatura en Pedagogia
Infantil, en la primera fase, y maestros de escuelas publicas y privadas, maestros universitarios, en
la segunda.

Para lograr este proposito, en la primera parte, se presenta la contextualizacion de la innovacion
didactica desarrollada en el marco de la Convocatoria de Innovaciones Didacticas I y II del Centro
de Investigaciones Educativas y Pedagogicas (CIEP) de la Universidad de Antioquia; en la segunda
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parte, se ofrecen referentes conceptuales que delimitan el campo de discusion: la didactica univer-
sitaria y los libros album; en la tercera parte, se despliegan los principales hallazgos que permiten
identificar la importancia de pensar la formacion de maestros desde procesos que les permita reco-
nocer experiencias de la escuela que no han sido teorizados.

Palabras Claves: Didactica universitaria, Libro album, narrativa autobiografica, escuela.

The autobiographical narration of the teacher’s office:
about the book album as a possibility to rethink the university didactics

Abstract

The objective of the following article is to present the results of the didactic innovation amongst
teachers: from the classroom to the academy, which introduces a question for university teaching —
learning and invites to recognize the political responsibility at the school and ethical responsibility
at the masters who inhabited.

This he does by presenting the album books as a didactic resource with which you can interpel-
late the hegemonic school forms and establish a link between the school and the academy. All the
about is the result at the two phases of the didactic innovation, developed with teachers information
of the bachelor’s degree in the first phase, and teachers of public and private schools, university
teachers in the second phase.

To achieve this purpose, the first part presents the contextualization at the didactic innovation
developed with in the frame work of the call for didactic innovation I and II of the educational and
pedagogical research center (CIEP) from the university of Antioquia, in the second part conceptual
referents are offered that delimit the discussion field university: didactic and album books and in
the third part the main finding are displayed what makes it possible to identify the importance of
thinking about tender training from processes that allows them to recognize the experience of the

school that has not been theorized too.

Key words: University Didactics, Book album, Auto biographical narrative, Schools

La didactica universitaria: una posibilidad
para instalar reflexiones en torno a la
escuela

La pregunta por como enriquecer la didactica
universitaria, surge del interés de llevar, al aula, es-
trategias innovadoras que aporten a los maestros en
formacion perspectivas cercanas a las realidades que
acontecen en la escuela. Con esta motivacion empezo
una travesia que permitio pensar la escuela por dentro
y por fuera, es decir, conocer desde la narrativa auto-
biografica de las maestras investigadoras?®, las cotidia-

nidades del espacio escolar, utilizando como recurso
didactico e innovador el libro album, elemento media-
do por la imagen y el texto; este se dispuso en algunas
de las aulas universitarias de la Facultad de Educacion
y en otros espacios de formacion de maestros.

De esta forma, durante los afios 2017 y 2018, se
desarrolld la propuesta Entre maestros: del aula de
clase a la academia, en el marco de la Convocatoria
de Innovaciones Didacticas 1 y II del Centro de In-
vestigaciones Educativas y Pedagogicas (CIEP), pro-
puesta que tuvo como objeto aproximar a los maes-
tros en formacién a la cotidianidad de los contextos

3. Las investigadoras son maestras de escuela y de universidad; son quienes escriben las narrativas autobiograficas que se dispo-

nen en el recurso de los libros album.
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educativos desde la narrativa autobiografica materia-
lizada en el libro album -primera fase- y brindar a los
docentes, formadores de maestros de la Licenciatura
en Pedagogia Infantil, un recurso innovador que les
permitiera articular el saber disciplinar con el saber
didactico -segunda fase-.

En la primera fase se consolidaron las narrativas
autobiograficas de las maestras investigadoras en cin-
co libros album, lo que implicé pensar en ilustraciones
que ademas de complementar las narrativas, dijeran
algo de la escuela susceptible de ser analizado; por
ejemplo: se crearon imagenes que exageran disposi-
ciones disciplinarias en las instituciones educativas
ilustradas, como camaras en los corredores, ojos de
los maestros que emiten rayos laser, etiquetas que se-
paran a unos estudiantes de otros, entre otras, con las
que se buscéd incorporar discusiones por la habitua-
cion con la que aparecen estos mismos dispositivos en
las escuelas “reales”.

En este primer momento, no solo se disefiaron los
libros album, también se incorpor¢ el recurso didac-
tico al programa curricular de dos cursos de la Li-
cenciatura en Pedagogia Infantil, desde la teoria de
las situaciones didacticas planteadas por Brousseau
(2007). En la aproximacion a los textos, las maestras
en formacion transitaron por las fases en las que el
autor clasifica las situaciones didéacticas: situacion de
accion, situacion de formulacion, situacion de vali-
dacidn, situacion de institucionalizacion y situacion
dialéctica.

La experiencia de circular los libros, desde una
perspectiva formativa, resultdé en una riqueza para
pensar el material como recurso didéactico que permi-
te consideraciones frente al reto de formar, ensefiar y
aprender. En este sentido, se consolidd la experien-
cia de la primera fase, en una cartilla que presenta los
propositos de la innovacion didactica, la fundamen-
tacion conceptual que emergié de forma paulatina a
la implementacion, la propuesta metodoldgica para la
aplicacion de las situaciones didacticas y unas aclara-
ciones de orden epistemologico frente a la innovacion
didactica.

La segunda fase, consistié en compartir con algu-
nos docentes de la facultad de educacion y con otros
maestros adscritos a entidades publicas y privadas de
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la ciudad de Medellin -interesados en la propuesta- los
aportes metodologicos de la primera fase y los recur-
sos didacticos, con el fin de que fueran replicados en
espacios de formacion de maestros.

De esta forma, la escuela llego6 a las aulas de cla-
se universitarias a través de los libros album, desde
los cuales se promovieron discusiones, debates, po-
lifonia de voces, interpretaciones frente a la escuela,
preguntas por el lugar de los maestros, entre multiples
emergencias que se enunciaran con mas detalle en los
resultados de esta propuesta.

Para recopilar las experiencias de los maestros du-
rante la segunda fase, se disefid una entrevista semies-
tructurada, se desarrollaron grupos focales y se solici-
taron las producciones de los maestros en formacion
durante el trabajo con los libros album. Asi mismo,
se realizaron talleres investigativos con maestros de
escuela y de educacion infantil, en los cuales se im-
plementaron las situaciones didacticas y se realizé una
ponencia en un espacio académico de la Universidad
de Antioquia®. En los procesos descritos, se utilizaron
las notas de campo, como “fragmento de apuntes”,
que permitieron registrar la informacion y volver so-
bre ellas en un momento posterior.

Para cerrar la segunda fase, se recopil6 la informa-
cion y se diseild una matriz categorial que abrio paso
al analisis e interpretacion de la informacion emergen-
te de la innovacion didactica. De esta forma, se realizd
un procesamiento de la informacion desde la triangu-
lacion hermenéutica, entendida como “la accion de
reunion y cruce dialéctico de toda la informacion [...]
y que en esencia constituyen el corpus de resultados
de la investigacion” (Cisterna, 2005).

Aproximacion a la didactica universitaria

Las investigaciones centradas en la didactica uni-
versitaria reconocen dos elementos: el saber discipli-
nar y los métodos que se utilizan para la formacion
profesional (Gonzaga, 2005; Tovar & Garcia, 2010),
otras perspectivas (Gonzalez, 2004) introducen un
cuestionamiento por la interdisciplinariedad en los
procesos didacticos y relacionan las practicas del
maestro, la didactica desarrollada y los recursos con
el desempefo académico de los estudiantes (Duque,
Vallejo & Rodriguez, 2013).

4. Red Interuniversitaria Buen Comienzo. Ponencia realizada el 19 de octubre del afio 2017.
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Bronckart (2012) define la didactica como aquello
que permite explicar los fendmenos que se encuentran
relacionados con la formacion y la ensefianza e introdu-
ce el concepto de trasposicion didactica que se produ-
ce cuando se transforma el saber cientifico en un saber
didactico. En otro sentido, Chacon (2006-2007) refiere
“el conocimiento pedagogico como un conocimiento
especializado que aportaria bases tedricas, cientificas y
practicas al trabajo del educador, a fin de perfeccionar
su practica y hacer mas eficaz el proceso de ensefianza
— aprendizaje” (p. 24), en esta linea, la didactica se con-
vierte en un objeto medular para la pedagogia.

Para Bronckart (2002) hay algunos principios sobre
los cuales se edifica la accion didactica, el primero, se
relaciona con la accion diferenciada de los saberes, esto
es, la validez de los conceptos, las nociones y los mate-
riales que son tomados en préstamo para el desarrollo
de la accion de ensefar. El segundo, tiene que ver con
la progresion didactica, referida a la construccion pro-
gresiva del saber que involucra la simplificacion de los
objetos de ensefianza, cuyo fin es hacer el aprendizaje
mas facil y comprensible para quien se enfrente a la
ensefianza. Por ultimo, el autor advierte que es nece-
sario adaptar los escenarios y lenguajes que permitan
preservar tanto los objetivos que se persiguen como los
objetos de ensefianza, procurando tener presente el des-
tinatario, como clemento fundamental en la construc-
cion de un proyecto de ensefianza.

Desde esta perspectiva, la didactica universitaria
supone un reto para los programas de formacion de
maestros que tienen la responsabilidad de “ensefiar” a
quienes a su vez “enseflardn” a otros durante su ejer-
cicio profesional. Es asi, como en este camino, se re-
conocen los multiples elementos que intervienen en la
didactica universitaria y se amplia el espectro de este
concepto reconociendo que no sélo se trata de los re-
cursos y de como se ensefa, sino también —con mayor
énfasis- de las preguntas y reflexiones que se incorpo-
ran bajo estas preocupaciones, que permiten pensar la
escuela como escenario politico y el acto de ensefar
como una responsabilidad ética de los maestros. Es
asi como se hara énfasis en los recursos didacticos’,
especificamente, en el recurso disefiado para esta in-
vestigacion: el libro album.

Esta inflexion hacia los recursos didacticos, re-
lacionada con el segundo principio de la accion di-

dactica segiin Bronckart, aparece por la importancia
que tiene para los maestros en formacion “poner en
escena” los saberes disciplinares, los cuales permiten
dominios especificos para desempenar su labor y se
presentan como excusa para abordar debates que tras-
cienden lo escolar, lo que implica retomar el analisis
de situaciones diferentes a las que aparecen en el cu-
rriculo y que se ubican de manera directa en las narra-
tivas que ofrecen los libros.

Por ello, en esta propuesta los libros album se pre-
sentaron como un recurso didactico que introdujeron
al aula universitaria preguntas por las situaciones que
interpelan al maestro en el entorno escolar y que po-
drian ser anticipadas desde las narrativas propias de
quiénes coexisten en ese espacio. Lo anterior, tiene
una relacion directa con los propositos que describe el
documento maestro de la Licenciatura en Educacion
Infantil de la Universidad de Antioquia, que plantea
el interés de “[...] formar un estudiante reflexivo,
critico, capaz de cuestionar la informacion que se le
provee, de hacer lecturas de su entorno y aplicar de
forma pertinente los conocimientos pedagogicos y di-
dacticos” (s/f).

En esta linea, los libros album son un recurso di-
dactico e innovador para la formacion de maestros cri-
ticos y reflexivos, porque tienen una relacion directa
con larealidad y representan una construccion cultural
compleja que, se gesta en la comunicacion discursiva
inmediata y, a su vez, revela una elaboracion estética y
literaria que permite situaciones comunicativas y cul-
turales mas complejas, a lo que Bajtin (1995) deno-
mina los géneros discursivos primarios y secundarios.

Los libros album refieren una experiencia literaria
que convierte a los maestros en “seres humanos con
zonas de luz y sombra; con una vida secreta y una
casa de palabras que tiene su propia historia [...] esto
no figura en los estdndares, ni en los textos escolares
ni en el manual de funciones, pero se puede ensenar”
(Reyes, 2016, p.9). La ensefanza sobre la cotidiani-
dad de la escuela se presenta de manera precisa en los
libros 4lbum, que desde un “orden narrativo” (Arfuch,
2010) introducen al lector en el contexto de la escuela
y lo acogen como un autor de la obra, en tanto las sig-
nificaciones e interpretaciones a las narrativas, no se
agotan en el texto, sino que se amplifican justo cuando
el lector —maestro en formacion- habita el libro.

5. Decir que el libro album es un recurso didactico no hace que se pierda de vista su potencial literario y creativo, por el contrario,
se eligié por la caracteristica estética, multimodal e intertextual que ofrecen las ilustraciones en combinacién con los textos.
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Como ensefar y como acercar a los maestros en
formacion a las contingencias de la escuela, es una
preocupacion permanente en las facultades de educa-
cion, en este sentido, la didactica universitaria tiene un
lugar fundamental en las discusiones que nos ocupan
porque permiten construir un camino para articular la
experiencia de la escuela, situada y concreta, con el
mundo formativo, reflexivo y de profundizacion teo-
rica que sugiere la universidad.

Resultados y hallazgos de la innovacién
didactica Entre Maestros

Se despliegan, a continuacion, los principales re-
sultados y hallazgos de la innovacion didactica En-
tre maestros: del aula de clase a la academia, que
se consideran reflexiones potentes para enriquecer la
didactica universitaria, la articulacion entre escuela y
academia y la construccién de nuevos sentidos frente
al ser maestro, asi, se presentan las categorias emer-
gentes del proceso de triangulacion, andlisis e inter-
pretacion de la informacion.

El “entre lineas” de las narrativas

En los libros album se presenta una narrativa iréni-
ca que cuestiona el lugar de los adultos —docentes- en
las interacciones con los nifios y nifias, entre lineas,
cada libro album genera preguntas sobre el discipli-
namiento, la normatividad excesiva de los contextos
escolares, el constante etiquetamiento de la diversi-
dad, las formas institucionales que han permanecido a
través del tiempo -aunque la sociedad cambie de for-
ma acelerada- y otros elementos que aparecen en las
practicas escolares y se disponen de manera burlesca
a partir del texto y las ilustraciones.

La Real Academia Espafiola (RAE) define Ia
ironia como una “expresion que da a entender algo
contrario o diferente de lo que se dice, generalmente
como burla disimulada”. Es asi, como aparece esta
figura en las narrativas, desde un lugar que enuncia
a manera de “chiste” algunas situaciones cotidianas,
pero que introduce sospechas por el quehacer peda-
gbgico de los maestros y las formas institucionaliza-
das donde aparecen dispositivos para la formacion,
los mismos sobre los que se genera un analisis critico
y pedagogico. De esta manera, no solo el discurso
aparece de forma irdnica en la narrativa, también la
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imagen complementa las situaciones que se presen-
tan en el texto.

En los libros album se alude de manera “discreta”
a las practicas pedagogicas relacionadas con las for-
mas de poder, que resaltan la individualizacion como
un “repudio del maltrato del que serian victimas los
escolares: a todos se les aplica el mismo tratamiento
cuando es evidente que todos son diferentes, atn en la
clase mas homogénea” (Meirieu, 2016, p.89)

Un ejemplo de lo anterior, lo representa el libro
Soy un nifio especial, que muestra una doble perspec-
tiva —la de la maestra y la del nifio- en el abordaje
de una situacion con aquellos estudiantes considera-
dos “problema” en el contexto escolar. De esta forma,
mientras la maestra implementa estrategias de sancion
con el estudiante, éste se siente reconocido con los eti-
quetamientos que ella hace frente a su comportamien-
to, asi desde la voz del nifio se plantea: “[...] muchas
veces me he quedado en casa pues mi profe le escribe
largas cartas a mi abuela donde le explica por qué me
gané esos dias de vacaciones”.

El entre lineas emergio de la lectura e interpreta-
cion realizada por los maestros® de los libros album,
aparecidé como eso que no se dice directamente, pero
que se revela en las situaciones narradas y las ilustra-
ciones y se identifico como una invitaciéon para pen-
sar la escuela desde logicas situadas y heterogéneas.
El entre lineas resultd ser un enunciado potente para
interrogar las formas hegemonicas presentes en la es-
cuela.

La narrativa autobiogrdfica: recuperacion de una
experiencia para dialogar con otros

Contar las experiencias que viven dos maestras de
escuela a otros maestros, permitidé en un primer mo-
mento, disponer material de conversacion y andlisis
sobre lo que ocurre en el espacio escolar, y en un se-
gundo momento, significar esa experiencia —narrada
por otro- desde la propia experiencia como lector y
oyente.

Bajtin (1998) propone al oyente o lector como otro
hablante, con lo cual denota el lugar activo en la re-
lacion dialogica entre quien habla/escribe y quién es-
cucha/lee. Asimismo, alude al efecto que tiene la con-
versacion o el texto en la conducta futura del oyente/

6. Maestros en formacion, universitarios y de instituciones educativas publicas, privadas y de educacion inicial.
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lector dado que “las palabras ajenas aportan su propia
expresividad, su tono apreciativo, que se asimila, se
elabora, se re acentia por nosotros” (p.20).

Esta relacion dialdgica surgié cuando los maes-
tros, al leer los libros album, se sintieron interpela-
dos por las experiencias narradas: “logré ver reflejada

muchas de las practicas que tengo”, “es un tema que

recoge lo que yo veo en las escuelas”, “retomamos un
asunto de identificacién, muchos de los maestros en
ejercicio que se acerquen a estas lecturas veran refle-
jadas sus practicas, y esto podra ser un pretexto para
que interpelen sus propios discursos y le den un giro a

sus practicas cotidianas ”

Estos “intercambios inéditos”, que suscito el re-
curso literario, se configuraron en elementos de ana-
lisis y reflexion en los grupos de discusion. Entre las
problematizaciones destacadas disponemos a manera
de interrogantes las siguientes: ;qué posturas afirman
los maestros frente a la escuela? ;de qué forma se ven
reflejadas las logicas de poder en el contexto escolar
que son debatidas y a la vez reproducidas? ;qué ten-
siones aparecen en la interaccion entre maestro-estu-
diante, maestro-escuela, estudiante-escuela? ;como se
filtran las dimensiones social y cultural en el espacio
escolar?

Estos cuestionamientos revelan algunas incer-
tidumbres y busquedas que los maestros sostienen
cuando se vuelve a la escuela como escenario que
puede ser pensado, narrado y editado; es decir, que
puede construirse distinto a lo que histéricamente ha
sido. En palabras de los maestros, los libros album re-
presentan una posibilidad para gestar ideas en conjun-
to con otros y habilitan un material/contenido sobre el
cual conversar y construir nuevos relatos y experien-
cias que permitan pensar la escuela,

“Cada uno de los libros en particular se convierten
en una oportunidad para reflexionar sobre el como
actian muchos docentes ante diversas problematicas
o necesidades que se presentan en el aula. Pues es
comun ver como se van naturalizando las etiquetas,
las generalizaciones y la homogenizacion, dejando
de lado las singularidades de cada niflo o nifia” (Do-
cente de la Facultad de Educacion, U de A)

“Creo que estos libros album inciden en los maestros
y maestras en formacion que acompanaran las infan-
cias. Seguramente, esto traerd como consecuencias,
mejores maneras de abordar pedagogicamente al
nino y a la nina que llega a los espacios escolares”
(Docente de la Facultad de Educacion, U de A)
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La dialogia que se comparte entre escritor-tex-
to-lector produce un eco de la experiencia que viven
los maestros en la escuela, “un eco de lo que pasa en
uno mismo, en las regiones de uno que no pueden ser
nombradas” (Pétit, 2003, p.4), donde el texto habili-
ta un lugar para considerar que eso que le pasa a un
maestro, hace parte de la cotidianidad escolar, por lo
tanto, les pasa a muchos otros maestros que habitan
la escuela.

De esta forma, las narrativas autobiograficas per-
mitieron organizar la experiencia, “desde un ahora,
remontarnos hacia atras”, “recuperar algo imposible
bajo una forma que le da sentido y permanencia, for-
ma de estructuracion de la vida y, por ende, de la iden-
tidad” (Arfuch, 2010, p.138). La creacion de libros al-
bum para compartir las narrativas sobre la escuela se
considero un acierto para conversar con los maestros
sobre sus propias biografias escolares y configurar un
espacio para compartir experiencias no conceptuali-
zadas, ni teorizadas de lo que aparece en el mundo
escolar.

En esta linea, en el libro Cuestion de estrategia,
se esboza la iniciativa de los maestros para el dise-
fio de estrategias relacionadas con la convivencia en
la escuela y la frustracion cuando las mismas no dan
los resultados esperados, asi mismo, en el libro Ojo
Clinico, se hace alusion al abuso de los diagnosticos
médicos que aparecen en la escuela para nombrar los
comportamientos y malestares de los nifios, tema que
genera amplios debates y que se dispone en la narrati-
va desde una perspectiva critica.

Una pregunta por la pedagogia y por la practica
en la experiencia autobiografica narrada

Los libros album permitieron revelar preguntas en-
marcadas en el contexto escolar que indefectiblemen-
te atraviesan el lugar de los maestros en formacion,
parece ser que es el rostro del maestro el que encarna
a la escuela y que podria presentarse una realidad dis-
tinta, si es el maestro el que instala nuevas preguntas
y practicas en su ejercicio. En esta logica, cuando se
habla de escuela, aparece en el discurso inmediato,
el maestro como figura representante de la misma, y
ligado a ello, aparece la pregunta por las estrategias
y los procesos de ensefianza y aprendizaje. Pineau
(2013) destaca como “en los siglos XVIII y XIX, el
campo pedagogico se redujo al campo escolar. En el
siglo XX, y sobre todo en la mitad de este, lo escolar
fue a su vez limitado a lo curricular. [...] Lo que im-
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plico el triunfo de la ‘racionalidad técnica’ moderna
aplicada en su forma mas elaborada a la problematica
educativa.” (p. 34)

De acuerdo al apunte del autor, es el “como hacer
en la escuela” la preocupacion latente desde hace mas
de un siglo, por ende, es el tema de los contenidos y
las estrategias los que aparecen, de manera recurren-
te, como inquietud en las reflexiones de los maestros
en formacion, aunque sean situaciones de mayor en-
vergadura las que se problematicen con los recursos
didacticos -libros album-,

“;,Qué metodologias puedo implementar?”
“(Coémo no caer en estas practicas tradicionales?”
“;,Qué hacer en esta situacion?”

“Debemos preguntarnos por nuestra labor como
docentes, pues en ocasiones no se esta llevando a
cabo de la mejor manera”

“Implementar de todo tipo de conocimientos (artis-
ticos, culturales, académicos, matematicos, diver-
gentes), investigar, analizar”

“Estrategias y metodologias nuevas de aprendizaje,
la implementacion por ejemplo del arte o la signi-
ficacion externa a los objetivos, cosas, relaciones”.

Esta mirada también deja por fuera un reconoci-
miento de otros dispositivos de la escuela que alteran
la experiencia de quienes coexisten en ese escenario,
excluye el caracter historico de esta institucion y posi-
ciona una mirada ingenua que desconoce la dimension
politica, social y cultural que se recrea en ella; tal como
lo plantea Pineau (2013), historicamente la escuela

“[...] fue muy efectiva en la construccion de dispo-
sitivos de produccion de los “cuerpos dociles”, en
los sujetos que se le encomendaban. La invencion
del pupitre, el ordenamiento en filas, la individua-
lizacion, la asistencia diaria obligada y controlada,
la existencia de espacios diferenciados segun fun-
ciones y sujetos, tarimas, campanas y aparatos psi-
cométricos, test y evaluaciones, alumnos celadores,
centenares de tablas de clasificacion [...] pueden
ser considerados ejemplos de este proceso” (p. 36)
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En este sentido, se penso en los libros album como
excusa para favorecer la mirada frente a cuestiones de la
escuela como “institucion politica e historica que sin duda
toma a su cargo cuestiones de la educacion que estdn en
juego en todas las sociedades” (Cornu, 2013, p.19).

Las competencias comunicativas y lingiiisticas
que se potencian con el libro dlbum

La propuesta de innovacion didactica, trascendio a
una “multireferencialidad” (Chacén, 2007) en las re-
flexiones pedagdgicas dispuestas en los libros album.
Los intereses en los que se cimento la propuesta esta-
ban referidos a la escuela y a las practicas pedagdgicas
de los maestros que la habitan, pero en el camino se
amplificaron las reflexiones y aparecieron preguntas
por la literatura’ y sus multiples posibilidades lingiiis-
ticas y creativas.

Por ejemplo, la multimodalidad presente en los li-
bros album, implicé que los maestros en formacion
debian disponer sus capacidades interpretativas para
acercarse al sentido critico, implicito en el texto, lo
que exigi6 un nivel pragmatico frente a la globalidad
del recurso, sin obviar que esta inscrito en un contexto
especifico y que hay otros enunciados —no textuales-
que aportan significado a la narrativa.

De esta manera, se trabajo el analisis literario de
los libros album con los maestros en formacién, don-
de se explicitaron comprensiones emergentes de la
aproximacion a la lectura de los textos y se amplio
la mirada interpretativa hacia otros sentidos, que se
develaron en una revisién minuciosa de los aspectos
que conforman el recurso didactico.

Lo anterior, instalo deliberaciones sobre el com-
ponente literario que aparece en el programa de for-
macion de la Licenciatura en Pedagogia Infantil y las
practicas lectoras que tienen los maestros en forma-
cion. Al respecto, los Estandares Basicos de Compe-
tencias® (MEN, 2006) hacen hincapié en la importan-
cia de generar en los estudiantes goce por la lectura
y aproximacion a diversos géneros literarios, pues
reconocen las capacidades en las que desemboca este
encuentro con la literatura, asi

7. Estos temas fueron desarrollandose en el marco de los seminarios con maestras en formacion y en los talleres con maestros de

escuela y de universidad.

8. Aunque estos Estandares hacen referencia a la educacion regular (basica primaria y basica secundaria), es menester que, desde
los programas de formacién en pregrado, se generen competencias y gusto por la lectura y la produccién escrita, dado que es
una de las falencias mas comunes en las competencias de las maestras en formacion.
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“la pedagogia de la literatura obedece a la necesi-
dad de consolidar una tradicion lectora en las y los
estudiantes a través de la generacion de procesos
sistematicos que aporten al desarrollo del gusto por
la lectura, es decir, al placer de leer poemas, nove-
las, cuentos y otros productos de la creacion literaria
que llenen de significado la experiencia vital de los
estudiantes y que, por otra parte, les permitan enri-
quecer su dimension humana, su vision de mundo y
su concepcion social a través de la expresion propia,
potenciada por la estética del lenguaje”.(p. 25)

En sintesis, la aproximacion al libro album como
recurso literario-didactico, ademas de presentar un
panorama de la escuela a las maestras en formacion,
representd poner en juego sus capacidades interpreta-
tivas, reflexivas y analiticas, lo que alude necesaria-
mente al componente lingiiistico comunicativo que
aparece como ¢je trasversal de la practica integrativa
IV de la Licenciatura en Pedagogia Infantil.

Didlogo escuela — academia

El epicentro en la propuesta de innovacion didac-
tica lo configurd la conexién entre la experiencia na-
rrada del contexto escolar y la fundamentacion disci-
plinar alrededor de la pedagogia. Hubo un cambio de
sentido —formativo- durante la implementacion de la
propuesta, cuando el debate y las reflexiones, partie-
ron de condiciones empiricas sobre la escuela y no so-
bre perspectivas tedricas que introdujeran una lectura
sobre la misma. Al contrario de la tendencia donde se
revisa inicialmente el contexto epistemologico y dis-
ciplinar de cada topico de andlisis en los seminarios de
formacion de la licenciatura en pedagogia infantil, el
recurso didactico instal6 preguntas sobre las vivencias
de la escuela, y sobre ellas, la teoria tuvo elementos
que aportar en un momento posterior al reconocimien-
to de la experiencia.

Para el campo profesional pedagogico se hace ne-
cesario no perder el enfoque reflexivo que introduce
preguntas frecuentes a las practicas y permite volver
la mirada sobre ellas para resignificarlas, transformar-
las o dotarlas de nuevos sentidos. En esta medida, lo
pedagdgico no se define por “el hacer” dentro de las
practicas educativas, sino sobre todo por las preguntas
que permiten caminos de indagacioén sobre aquellas
situaciones que emergen en el contexto escolar y exi-
gen miradas panoramicas.

El dialogo esbozado entre teoria-practica reduce
los vacios en la comprension de las situaciones que
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viven los maestros que hacen parte de la escuela y
permite establecer alcances y posturas epistemologi-
cas frente a ellas, lo que quiere decir, que los maes-
tros en formacion van configurando una idea de los
acontecimientos de la escuela y van inscribiéndose
en una perspectiva pedagdgica para responder —des-
de el supuesto- a dichas situaciones. Es asi como las
teorias, los enfoques y los conceptos, cobran sentido
desde la aproximacion a la escuela, y los autores em-
piezan a tener un lugar necesario en el debate sobre la
experiencia, que deja de ser contada como si fuese un
hecho aislado de la dimension educativa y pedagdgica
y demanda multiples comprensiones para su abordaje.

A manera de conclusion

La inclusion de un recurso educativo que permita
desarrollar un ejercicio de transposicion didactica en
los ambientes académicos universitarios representa un
reto para las facultades de educacion, maxime cuando
este recurso permite tener un panorama de la realidad
en la cual estd inmersa la practica pedagogica contem-
poranea de los maestros. El recurso didactico Libro
album, representa una posibilidad para pensar la ense-
flanza en las universidades, reflejando la experiencia
cotidiana de la escuela desde la narrativa y la literatura.

De esta forma, se precisa innovar en el campo di-
dactico de las universidades para considerar practicas
situadas, que provean reflexiones, preguntas y situa-
ciones, correspondientes a las experiencias que tienen
lugar en los entornos educativos a los que llegaran
algunos maestros en formacién y que precisan ser in-
terpelados desde el campo disciplinar.
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Resumen

1 presente articulo plantea la necesidad de desplazar el enfoque tradicional que caracteriza al

maestro en formacioén como enseriante de la literatura, a la de mediador que propicia expe-

riencias de lectura tendientes a desarrollar en sus estudiantes una formacion literaria. Para
ello se trazan varios planos de discusion implicados en el campo de la didactica de la literatura que
imparten los programas universitarios de formacion de maestros. La reflexion destaca la necesidad
de que el maestro en formacion busque generar experiencias de lectura en sus estudiantes en las
cuales la subjetividad de su mundo socio-cultural y personal, halle en la narracion literaria un espa-
cio que enuncia y abarca aquellos aspectos de la cotidianidad que constituyen sus experiencias rea-
les y posibles, encuentro que conduce al desarrollo de su formacion literaria. Lo anterior supone,
entonces, modificar la concepcion de estudiante que el maestro en formacion asume, pues dejaria
de ser la de aprendiz de literatura, para entenderse como un lector que experimenta el encuentro del
mundo del texto con su propio mundo, comprension que, necesariamente, modifica el papel mismo
del maestro en este proceso.

La complejidad de los arcos de relaciones enunciados, motiva, entonces, que en este articulo, se
establezca, inicialmente, una discusion sobre las relaciones entre literatura y realidad, de manera que se
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inserte como elemento de analisis en los programas de Didactica de la literatura pues resulta imprescin-
dible que el maestro en formacion aborde las implicaciones de esta relacion. Posteriormente, se presenta
la manera como la literatura “toma a su cargo muchos saberes”, apartado en el cual se da cuenta de las
relaciones interdisciplinares que emergen de los saberes que el texto literario moviliza y el maestro esta
llamado a contribuir a que sus estudiantes identifiquen. Por ultimo, se aborda la necesidad de acercarse
a busquedas tendientes a desarrollar la lectura literaria como experiencia, condicion que hace posible la
formacion literaria, en el reconocimiento de una didactica centrada en el estudiante y no en el profesor.

Palabras clave: didactica de la literatura, interdisciplinariedad, lectura-experiencia, mundo del
texto literario, mundo del lector

Relation literature and reality: openings towards a didactic of literature
oriented to the generation of reading experiences in students

Summary

This article raises the need to shift the traditional approach that characterizes the teacher in
training as a teacher of literature, to the mediator that encourages reading experiences tending to
develop a literary training in their students. To this end, several discussion plans are drawn up that
are involved in the field of literature didactics taught by university teacher training programs. The
reflection highlights the need for the teacher in training to seek to generate reading experiences in
their students in which the subjectivity of their socio-cultural and personal world, find in the literary
narrative a space that enunciates and covers those aspects of daily life that they constitute their real
and possible experiences, a meeting that leads to the development of their literary training. The
previous thing supposes, then, to modify the conception of student that the teacher in formation
assumes, because it would stop being the one of apprentice of Literature, to be understood like a
reader who experiences the encounter of the world of the text with its own world, understanding
that, necessarily , modifies the role of the teacher in this process.

In this article, then, initially, we reflect on the relationship between literature and reality, so
that it is inserted as an element of analysis in the Didactics of Literature programs since it is essential
that the teacher in training addresses the implications of this relationship. Subsequently, the way in
which literature “takes charge of many knowledge” is presented, in which the interdisciplinary rela-
tionships that emerge from the knowledge that the literary text mobilizes and the teacher is called to
contribute to his students identify. Finally, the need to approach searches to develop literary reading as
experience is addressed, since doing so creates conditions of possibility tending to the development of
literary training, in the recognition of a didactic focused on the student and not on the teacher.

Key words: didactics of literature, interdisciplinarity, reading-experience, world of the
literary text, world of the reader.

Introduccion

La didactica de la literatura en los programas de
formacion de maestros ha pasado por algunos despla-
zamientos en términos de los objetivos que la orien-
tan. Un viraje tendiente a formar lectores atentos a la
determinacion de realidades que circulan en la obra
y entran en didlogo con nuestros espacios sociales,
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culturales, familiares, personales, entre otros, permi-
te que los horizontes que circulan en el mundo de la
vida sean movilizados por aquellos que circulan en el
mundo del texto, haciendo que el lector, en tanto salga
alterado, logre una experiencia de lectura. Lo anterior
constituye un nuevo reto a la Didactica de la litera-
tura que se ofrece en los programas de formacién de
maestros, puesto que permitira que su objetivo pase
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de ser el de aprender a ensefiarla como goce estético
-otorgando al texto literario un valor canénico artisti-
co-, al de aprender a desarrollar en los estudiantes una
Jformacion literaria, a partir de las relaciones que el
texto establece con la realidad.

Por tanto, las discusiones alrededor de las relacio-
nes entre literatura y realidad, en apertura a la com-
prension de distintas 16gicas que son generadoras de
saber, modifican la did4ctica de la literatura, ya no
centrada en el maestro que /a ensefia sino en el estu-
diante que desarrolla una formacion literaria a par-
tir de la experiencia de lectura que propicia, aspectos
que, al modificar el objetivo de la didactica de Ia lite-
ratura, alteran el hacer tanto del maestro en formacion
como de sus estudiantes. El anterior arco de relaciones
supone mudar el centro de interés de la didactica de la
literatura, de un maestro ensefiante, a un maestro que
genere condiciones tendientes a lograr el desarrollo de
una formacion literaria en el estudiante- lector. Este
propdsito concede al maestro un lugar distinto pues
lo ubica como mediador que propicia experiencias de
lectura, lo cual acerca a los estudiantes a establecer
dialogos posibles entre el mundo del texto y su propio
mundo como lector.

Por lo anterior, entonces, el presente articulo pre-
senta inicialmente, discusiones alrededor de las re-
laciones entre literatura y realidad. Posteriormente,
se establecen algunas reflexiones alrededor de las
relaciones entre la literatura, particularmente novela
y cuento, y las ciencias humanas y sociales, en tanto
alli residen las problematicas que aborda la literatu-
ra como acontecimiento del mundo. Explicitar estas
relaciones abre una ruta de caracter interdisciplinar
a través de la cual el maestro estd llamado a mediar
y facilitar experiencias de lectura en sus estudiantes,
quienes, lejos de tener que buscar un sentido a la obra,
en un afan por hallar una verdad oculta, y con ella
adjetivos que la describan, aprenden a generar dialo-
gos entre el mundo del texto y el mundo del lector, de
modo que establezcan relaciones, acaso inéditas, con
su propia realidad.

Relacion literatura y realidad

Alterados por el resto de su tiempo quedan los
rasgos de quien se fopa con el arte, dice bellamente
el poeta Rainer Maria Rilke en “El lector”. Ese que
bajo su rostro desde un ser hacia un segundo ser, se
empapa de su sombra 'y levanta la vista siendo otro,
irreconocible, o, por lo menos, otro; uno ya no es el
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mismo cuando se fopa con la literatura. El ser del
hombre alterado: “quien haya leido La metamorfosis
de Kafka y pueda mirarse impavido al espejo sera ca-
paz, técnicamente, de leer la letra impresa, pero es un
analfabeto en el unico sentido que cuenta” (Steiner,
2003, p. 27). Si le tuviera que adjudicar un tiempo a
la literatura, ese seria el presente continuo y, a algunas
obras en un arbitrario particular, el presente perpetuo,
por lo menos el de nuestra perpetuidad, pues el ser de
la obra tampoco permanece impasible.

Las relaciones mutuas son posibles gracias a la
comprension de la literatura como acontecimiento
estético hecho de escritura; la literatura designa, dice
la vida, nombra mundo mediante la escritura. Nuestra
certeza se desmorona, se agita, entra en cuestion al fo-
parse con ella; alejada de las pretensiones de alcanzar
verdad, la literatura trae ante si mundos que se acer-
can a la enrancia del ser, de la vida, de la oscuridad,
del desconocido y de lo desconocido, y lo hace, pre-
cisamente, en el lenguaje pues “la obra literaria esta
hecha, después de todo, no con ideas, no con belleza,
no, sobre todo, con sentimientos, sino que la obra li-
teraria esta hecha con lenguaje”, el cual esta inserto
en una “red de signos distintos” “que circulan dentro
de una sociedad dada” (Foucault, 1996, p. 90). Ahora
bien, dichos signos no son lingiiisticos, son, mas bien,
de caracter econdmico, monetario, religioso, social
(Foucault, 1996, p. 90).

El caracter del lenguaje literario, hecho de signos
de la vida, de signos del mundo, reclama un lector
critico que asuma el papel de egiptdlogo: que viva la
literatura desde adentro, de manera que sea atravesa-
da por sus diversos pliegues y matices, penetrando
sus formas, intuyendo sus alcances, confrontando
sus sombras, en la esperanza de no salir ni absuel-
to ni ileso, sino alterado. Asumir el cardcter signico
que se halla en la literatura, entenderla como acon-
tecimiento del mundo, admite, entonces, reconocer
que se encuentra en situacion, esto es, en ella se
abre un mundo en el que es posible identificar unos
modos de existencia que hasta en sus formas mas
sublimadas estdn siempre ‘enredados’ (Said, 2004,
p.54) con la circunstancia, el tiempo, el lugar y la
sociedad. Entreverados en la dramaturgia de la vida
de los hombres y de los objetos, dichos modos se
hallan suspendidos en una suerte de hipertexto que
inaugura formas a la repeticion de la gregariedad del
ser, e instala inquietudes en la paraddjica quietud de
un movimiento pendular que oscila entre la realidad
y la ficcion.
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Hecha, entonces, del lenguaje del mundo, el abor-
daje del texto literario excede en mucho el alcance lin-
giiistico-estructural, puesto que

[La literatura] ha aparecido dentro de un lenguaje
encomendado al tiempo como el balbuceo, el pri-
mer balbuceo, de un lenguaje todavia muy largo,
a cuyos comienzos estamos muy lejos de haber
llegado (...) La literatura en el sentido estricto y
serio de esa palabra (...) no seria sino ese lenguaje
iluminado, inmoévil y fracturado, es decir, esto mis-
mo que tenemos ahora, hoy que pensar. (Foucault,
1996, pp. 102-103).

Balbuceo de un lenguaje en devenir, la literatura, y
el arte en general, son la tnica posibilidad de decir, de
re-configurar los signos que residen y circulan en una
sociedad determinada: “la literatura no se constituye a
partir del silencio, no es lo inefable de un silencio, la
literatura no es la efusion de lo que no puede decirse
y nunca se dira” (Foucault, 1996, p. 94); es el decir
vida, acaso como uno quisiera decirla, como uno la
diria, o como uno la vive. Para que entre en didlogo
con el lector, su sentido se funda en la relacion que
mantiene con la realidad, condicion que excede los
horizontes finitos de las posibilidades dadas en la rea-
lidad misma.

La raiz profundamente humana de la literatura
concede un sentido inédito a la realidad, al mundo,
a la vida. EI mundo del decir literario, el mundo del
que nace y en el que permanece la obra en los hori-
zontes del mundo del lector, en quien la obra se hace
completa, constituyen las fusiones que conducen a re-
flexionar sobre las relaciones entre uno y otro; y es
precisamente esta la tarea del maestro de literatura
quien ha de posibilitar el acercamiento a estas explo-
raciones. La complejidad de estas afirmaciones se ira
desdoblando a medida que avance esta escritura cuyo
recorrido complejo supone entender que, enredada,
la obra palpita en el tiempo, “...estd en una relacion
compleja y provisional” (Steiner, 2003, p. 24), con el
mundo que interpela, con el mundo al que hace hablar
dada su filiacion con la realidad.

Por lo anterior, es dable afirmar que el decir lite-
rario atarie nuestros decires del mundo. El recono-
cimiento de la existencia de otros decires que nos
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conciernen y el andlisis de las relaciones que ligan el
decir literario con el mundo, es un complejo ejercicio
que pasa por el mundo del lector puesto que el texto
permanece ajeno hasta que dicha apropiacion acon-
tece. Esto sugiere posibilidades que quedan en sus-
penso: el encuentro de estos dos mundos “un mundo
del texto, a la espera de su complemento, el mundo
de vida del lector, sin el cual es incompleta la signifi-
cacion de la obra literaria” (Ricoeur, 2004b, p. 627)°.
Y es ese suspenso el que motiva el acercamiento de
los mundos que la obra abre y es alli donde el papel
del maestro pasa de ser ensefiante a posibilitador de la
explicitacion de mundos posibles, que permita a sus
estudiantes establecer relaciones entre el mundo del
texto y su mundo propio.

Las tramas otras de sentido que la literatura al-
berga, tienen lugar en la actuacidn, en la imagina-
cion, en los sentimientos, deseos ¢ intuiciones, en las
creencias, en las diferencias, en las tendencias, en las
angustias, en los gustos, en las dudas, es decir, en el
hecho mismo de la vida, en la condicidon mundana de
estar vivos. Estas capas de realidad de que esta he-
cha, resultan esquivas a los alcances de los métodos
de indagacion de las ciencias humanas y sociales;
el reconocimiento de su existencia genera modos de
significacion que le resultan huidizos a las practicas
objetivas pero que se acercan desde otros modos de
conocimiento, desde otras gramaticas que las hacen
posibles: la narracion, la ficcion, la literatura los con-
tiene, les da cabida, los funda y refunda. Su presencia,
en el mas estricto mundo de lo cotidiano, es precisa-
mente la cercania con la realidad,

(...) arte y realidad, como la estética y lo cotidia-
no, han estado y estan totalmente imbricados, y no
por la voluntad explicita o “compromiso social” del
artista politicamente correcto, ni por hacer patente
una ideologia, sino porque no hay un mas alla de la
realidad ni una estética que no emerja en primera
instancia de lo cotidiano (Mandoki, 2008, p. 27).

Al emerger de la realidad, la ficcion de la litera-
tura resulta relevante y transformadora en relacion
con el mundo real (Ricoeur, 2003, p. 865). Relevan-
te, en tanto presenta aspectos inéditos, ya trazados en
nuestra experiencia de praxis, y transformadora, en
tanto concierne a la vida misma modificandola, des-

3. Eltrabajo de Ricoeur se centra en el analisis del relato y sus implicaciones ontolégicas y epistémicas, para lo cual distingue entre
relato histérico y de ficcion. Su amplio estudio le permite extrapolar algunas de las categorias propias de la narratologia y de la
teoria literaria con el fin de insertarlas en el campo de la identidad. Para el trabajo, me baso fundamentalmente en las obras de
Tiempo y Narracion |, 1l 'y Il de 2003, 2004a y 2004b, respectivamente.
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estabilizdndola, haciéndola ser otra. Esta afirmacion,
en la linea de sentido expuesta por Rama (1982, pp.
75-80), seglin la cual, la novela es un género objetivo,
conduce a las relaciones de la obra con la realidad. El
critico uruguayo sefala que sea cual sea el camino uti-
lizado, la novela demarca vias de acceso a la realidad
objetiva: con la novela asistimos al enfrentamiento, al
descubrimiento de /o real (Rama, 1982, p. 81).

Este didlogo es posible gracias a la relacion en-
tre el estatuto de realidad que el mundo del texto crea
en su ficcionalidad, y la factualidad del mundo real,
que, a manera de relacion de verdad mediada por la
ficcion, se constituye en una forma de saber. La obra
literaria, hecha de lenguaje, proyecta un mundo que, a
manera de horizonte, es acogido por el lector: la lectu-
ra plantea, precisamente, “...el problema de la fusion
de dos horizontes, el del texto y el del lector, y, de ese
modo, la interseccion del mundo del texto con el del
lector” (Ricoeur, 2004a, p. 151). La explicitacion de
las posibilidades de que esta interseccion se encuentra
nutrida, hace parte del papel mediador que el maestro
provoca en sus estudiantes como ayuda para que ellos
deriven la lectura en experiencia.

El postulado subyacente en este reconocimiento es
el de “una hermenéutica que mira no tanto a restituir
la intencion del autor detras del texto como a explicar
el movimiento por el que el texto despliega un mundo,
en cierto modo, delante de si mismo” (Ricoeur, 2004a,
p. 153), de esta manera, lo que es susceptible de inter-
pretacion en un texto es, precisamente, la propuesta
de un mundo, ese que yo podria habitar, o, aquel que
habito, puesto que “la narracion re-significa lo que ya
se ha pre-significado en el plano del obrar humano”
(Ricoeur, 2004a, p. 154).

Las afirmaciones precedentes, tanto la de Ricoeur
como la de Rama, constituyen una exigencia a los
maestros en formacion que se preparan para ser en-
sefiantes de literatura, en tanto estan llamados a des-
plegar de la ficcion aquello que traza nuestra expe-
riencia de praxis, aquello que resulta esquivo a los
estudios de la realidad social y que, en la narracion,
en cambio, parece contarse solo, pues en ella se deja
hablar a la vida (Ricoeur, 2003, p. 870), en conse-
cuencia, escucharla es ponerse en camino orientado
por el texto, proceso que compete a sus estudiantes,
inicialmente, y que el maestro acompaiia.

El arte dice realidad del mundo, es capaz de conte-
ner la vida misma, lo real halla un lugar, un mostrar-se
en la literatura. Este complejo fenomeno de interac-
cién posibilita los didlogos entre el lector y la obra
puesto que aquello que es posible en el texto tiene una
cuota de relacion con lo que es real en el mundo del
lector, y esa es, precisamente, la labor que el mediador
posibilita, pues facilita al estudiante acceder a la com-
pleja luz que el texto despliega y el lector desdobla.

Conceder a la ficcion el poder de decir verdad, de
decir el mundo, es otorgarle un sentido de realidad, de
hacer versiones de mundos, no aquellos fantasticos*
fuera de toda conexion posible con los aconteceres,
sino aquellos —estos- de los que formamos parte. La
ficcion remite al mundo de donde emerge y a don-
de regresa transformada por el lector, deformandolo,
creandolo, diciéndolo pues “el arte es conocimiento y
la experiencia de la obra de arte permite participar en
este conocimiento” (Gadamer, 2005, p. 139).

Los multiples sentidos de la realidad emergen
del detalle, de los gestos, de las palabras, de los si-
lencios, de los matices minimos en apariencia insig-
nificantes que la narracion registra y que, puestos
en la vida real, pasan inadvertidos, pero puestos en
el lenguaje de la narracion, constituyen la verdad
que la lectura atenta permite comprender y mostrar.
La narracién hace inteligible la vida, transforma los
hechos de la experiencia en acontecimientos; los
hechos —independientemente de su naturaleza real
o ficticia —, pasan a ser experiencia en tanto estan
mediados por la narracion. En ella convergen y se
confunden en el lenguaje y “el lenguaje verdadero,
cuando se introduce realmente en una obra literaria,
esta puesto ahi para horadar el espacio del lengua-
je, para darle en cierto modo una dimension sagi-
tal que, de hecho, no le perteneceria naturalmente”
(Foucault, 1996, p. 69).

Contribuir a que el estudiante aborde la obra li-
teraria a partir de las relaciones que moviliza en la
realidad del lector, lo acerca a crear las fusiones entre
el mundo del texto y su propio mundo, mediante las
cuales, ni el uno ni el otro salen ilesos, por el con-
trario, el lector queda alterado en su propio mundo,
dialéctica que “nos recuerda que el relato forma parte
de la vida antes de exiliarse de la vida en la escritura
(Ricoeur, 1996, p. 166).

4. Diego Bermejo sefala en En las fronteras de la ciencia (2008) que no existe el mundo real tanto como, estrictamente, el ficticio y

se pregunta qué es la ficcién (pp. 25-28).
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La literatura toma a su cargo muchos
saberes®

La pretension de las ciencias ha sido acercarnos
a la realidad del mundo, descubrirla para describirla
y explicarla desde su propia coherencia o, quizas, le
ha sido concedida una coherencia para crearla. La
ciencia parte de la existencia de una realidad o de
realidades, fendmenos o hechos por escudrifiar, para
explicar. Realidad y conocimiento han constituido un
maridaje no solo excluyente, sino suficiente en si mis-
mo, como si la vida existiera en un ahi afuera, como
si la realidad estuviera ahi para descubrirla y no para
crearla, para narrarla, como si nosotros no hiciéramos
parte de ese ahi, como si nosotros no fuéramos ahi. La
narracion literaria tiene una realidad otra: la nuestra.
Estos aspectos del como si instalan otras realidades,
acercan el reconocimiento de la existencia de otros
discursos que dicen el mundo, que lo viven en modo
narrativo y que son tan cercanos a las realidades del
lector, a las realidades que circulan la cotidianidad de
nuestros estudiantes.

Estas otras logicas se alejan de la certeza de lo
que se comprueba, de lo demostrable, de lo objetivo
y cientifico, de su evidencia inmediata y verificable
y se acercan al amparo de lo que se contempla, de lo
que se aprecia, de lo que se aprehende, con una vision,
si, pero no la del sentido externo sino la de un senti-
do sensible, experiencial, emotivo e intelectual: la del
mostrar. Es, precisamente, ese mostrar el que llama la
atencion a Foucault (2005) “como encanto exotico de
otro pensamiento” (p. 1) cuando lee un texto de Bor-
ges, que desestabiliza todo lo que resulta familiar a
nuestro pensamiento, a nuestro modo de conocer y de
relacionar y trastorna “todas las superficies ordenadas
y todos los planos que ajustan la abundancia de seres,
provocando una larga vacilacion e inquietud en nues-
tra practica milenaria de lo Mismo y lo Otro” (p. 1).

Al retomar esta vacilacion emerge la pregunta
por el saber que la obra alberga, por su capacidad
para alterar, para modificar, en UGltimas para ayudar
al ser en devenir. Este interrogante halla cabida en
el decir literario: el mundo del texto, pues la narra-
cion literaria afecta, invade, genera mutaciones, no
se es el mismo al atravesarla. La narracion es la uni-
ca posibilidad de vivir cosas nuevas: me enfrento a
ella, me topo con ella y mi mundo cambia, se hace
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distinto, queda alterado. La narracién cambia con el
tiempo y con el otro, ella también es alterada por el
otro. Aquello que deviene y que delira, que atraviesa
el ser mismo del lenguaje y de los seres, es la palabra
poética que el acontecimiento literario alberga. jQué
gran poder el de la palabra pues puede contener la
poesia!

La oposicion entre verdad y ficcion, sus zonas de
contacto, estan mediadas por la narracién que des-
vanece la desconfianza que la ciencia ejerce sobre la
literatura como modo de conocimiento. Si bien sus
dominios son distintos, es posible acercar sus rela-
ciones desde el relato, esto es, desde el lenguaje, el
cual no solo dice sino hace, incide, genera mutacio-
nes. Por tanto, las pesquisas en torno a los fenome-
nos que conciernen al ser del hombre hallan terreno
fértil en la literatura y corresponde al maestro gene-
rar posibilidades de didlogo de los contactos posibles
entre el texto y el lector. Lejos de dejarla al servicio
de una demostracion, o de adjudicarle un privilegio
epistemologico, las reflexiones de este articulo reco-
nocen su complejidad estético-discursiva que va mas
alla de concebirla como fuente de deleite y de placer,
y hallan en ella otros delirios, otras formas para pro-
poner nuevos sentidos que también permiten acceder
a fenomenos de la realidad, aquellos que contribu-
yen a develar realidades circundantes de los estu-
diantes, y les ayuda a ver los mundos posibles que la
literatura configura. Esto es posible en la medida en
que se asume la realidad como construccion social,
metafora que, aunque desgastada, (Lahire, 2006, p.p.
93-108) permite entenderla en la pluralidad de las
formas en las que los seres actlian e interactiian, las
cuales no son de carcter ni natural ni espontaneo,
por el contrario, dependen y mutan con las circuns-
tancias y con las condiciones sociales e historicas de
un contexto determinado.

La reconocida tendencia a oponer realidad y fan-
tasia, igual que objetividad y subjetividad que de-
rivan en la también taxativa contraposicion entre
discurso cientifico y discurso literario, empiezan a
moverse ahora en terreno estéril hacia busquedas de
relaciones no solo posibles sino fecundas de la reali-
dad en la literatura. El rostro oculto de un lector que
da cuenta de una lectura ajena, empieza a modificar-
se en la medida en que el lector atraviesa los espacios
de la literatura como propios, se mimetiza en ellos

5. Este subtitulo es tomado del texto de Roland Barthes, 2011, titulado El placer del texto y leccion inaugural de la catedra de se-
miologia del collége de france. México: Siglo XXI Editores, p. 98.
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en aras de lograr encuentros mediados por su propia
realidad puesto que todo su mundo esta puesto como
parte constitutiva del texto, premisa que asiste la ex-
periencia de lectura; ahora bien, “el artista y el ob-
servador hablan del mismo mundo, aunque el artista
diga cosas mas profundas y sintetizadoras” (Steiner,
2003, p. 39).

Las practicas académicas vigentes en cuanto el
acercamiento al texto literario, otorgan un papel pro-
tagénico a la metafora en tanto se la concibe como
sustituta o posibilitadora de mundos analogos. No
obstante, la limitan a extrapolaciones del mundo ficti-
cio al mundo real, desconociendo que

la metafora no refleja la cosa que busca caracteri-
zar, brinda direcciones para encontrar el conjunto
de iméagenes que se pretende asociar con esa cosa.
Funciona como un simbolo, més que como un sig-
no; lo que quiere decir que no nos da una descrip-
cion o un icono de la cosa que representa, pero nos
dice qué imagenes buscar en nuestra experiencia
cultural codificada en pos de determinar cobmo nos
deberiamos sentir acerca de la cosa representada.
(White, 2003, p.p. 125-126)

Por tanto, el papel de la metafora no es decorati-
vo o embellecedor del discurso literario, mas bien,
genera una compleja imagen que conduce el pensa-
miento al lugar del limite al acercar la imagen a su
experiencia vital hecha precisamente de ella, por ello
siempre nos resultara familiar. La metéafora, enton-
ces, habla:

es pura posibilidad, pero no una materia etérea,
sino que se concreta, es realizacion discursiva,
visual y hasta musical... [tiene] una dimension
epistémica, ya que la busqueda de la semejanza 'y
a su vez, de la tension que emerge de la diferen-
cia de los elementos, es lo que nos hace compren-
der su potencial cognoscitivo...” (Rojas Lopez,
2012, p. 99).

La narrativa hecha de lenguaje es rica en metafora,
espacio que propicia un encuentro con el mundo del
lector -aunque no se agota alli- quien, al trascender la
inmediatez de los hechos de la narracion, la llena de
vibracién y sigue sus pistas a manera de cuento poli-
ciaco, permitiendo la intervencion de la imaginacion,
de la metafora y de la pluralidad de voces de que esta
hecha para acercar los mundos: el del lector y el del
texto, aspecto que conduce a hacer de la lectura una
experiencia, terreno que lo conduce a desarrollar su
formacion literaria.
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Hacia una formacion literaria visible en
la lectura como experiencia

Apropiarse del mundo que el texto desdobla de-
lante de si, de aquello que devela, de aquello que la
lectura hace emerger como posibilidad referencial de
la metafora, implica también adentrarse en la refe-
rencialidad a la que el texto alude, y esta es, preci-
samente, la tarea de la lectura como experiencia, la
cual se hace posible en la medida que el maestro pro-
picia el acercamiento. El andamiaje que esto implica,
estriba en el proceso mismo de lectura que no es otra
cosa que emprender biisquedas desde el interior del
texto mismo y desde aquello que se ubica delante
de él; en el interior y delante constituyen lugares de
lectura que circulan a lo largo de los abordajes de la
obra y de su contexto. Por tanto, el papel del profesor
es propiciar una lectura orientada a develar el mundo
que el texto despliega —mundo del texto — y el mun-
do del lector que es afectado por el acontecimiento
literario.

Lo anterior implica hacer una lectura lenta, de ida
y vuelta en una suerte de operacion contraria a los ha-
bitos de agilidad y prisa con que rapidamente pasamos
a otra lectura, a otro hacer en un veloz movimiento
que en su afan so6lo encuentra e/ mismo cuento, la
misma historia. La lectura referida, entonces, busca
escuchar las formas, los ritmos, las cadencias, los c6-
digos y técnicas que estructuran la obra puesto que
alli residen las condiciones ficcionales que dejan leer
nuestras propias condiciones de relacion con ella y
que entablan didlogos con el contexto al cual la obra
misma remite. Ahora bien, no se trata de estar

dispuesto a entrar en un juego de predicados nor-
mativos (...) pues el texto no puede arrancarme
sino un juicio no adjetivo: jes esto! Y todavia mas:
jes esto para mi; Este para mi no es subjetivo ni
existencial sino nietzscheano (...) en el fondo, ;jno
es siempre la misma cuestion: qué significa esto
para mi? (Barthes, 2011, p. 21).

El abordaje de la obra en esta propuesta de lectura,
en este adentrarse en “la lista abierta de los fuegos del
lenguaje (fuegos vivientes, luces intermitentes, rasgos
ubicuos, dispuestos en el texto como semillas™ (Bar-
thes, 2011, p. 25), parte de que en la literatura gravitan
otras formas, otros mundos que son, precisamente, los
nuestros, los de nuestros aconteceres, pero puestos en
unas nuevas tinieblas, en otros delirios, aquellos pro-
pios del arte de narrar.
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El acto de narrar recuerda a Scheherezade, quien
pospone su ejecucion contdndole historias al rey
Schahriar en las que mantiene a su verdugo en sus-
penso, en otra vida, en otro mundo, en un paréntesis,
en otras realidades, en la fantasia de la ficcion, en la
realidad de la fantasia, y en cada uno penetra las som-
bras de su propio universo; ella dilata la vida hasta la
noche siguiente y hasta Las mil y una noches. El rey le
perdona la vida, la narracién la salva, la narracion sal-
va. Narrar es prolongar la existencia, es hacerla otra,
es transgredir la realidad, es buscar completarla pues
esta, quizas, ya no tiene nada que agregar.

La simbiosis de las leyes del accionar narrativo
y las de la naturaleza, plasma en la escritura estados
existenciales que el enunciado literario traduce en la
profundidad de aquello que resulta comun al hombre
y a la vida gregaria del ser natural. El recorrido por
este arco de relaciones, transita en un ejercicio herme-
néutico de desplazamiento por las esferas de la com-
prension de lo que es lo real, de aquello que la literatu-
ra significa y de su relacion con el mundo real, con lo
que se construye un problema de lectura situado entre
planos: el espacio de produccion de lo real, y lo real
imaginado como lugar de la narracion.

Estos complejos ambitos de reflexion conducen al
establecimiento de una experiencia con la narrativa,
con la obra de arte en tanto

la experiencia de la obra de arte implica un com-
prender, esto es, representa por si misma un fe-
némeno hermenéutico y desde luego no en el
sentido de un método cientifico. Al contrario, el
comprender forma parte del encuentro con la obra
de arte, de manera que esta pertenencia solo podra
ser iluminada partiendo del modo de ser de la obra
de arte (Gadamer, 2005, p. 142).

Penetrar el modo de ser de la obra implica mimeti-
zarse en el mundo que ella despliega hacia un encuen-
tro entre el mundo del texto y el mundo del lector. El
recorrido reflexivo de esta tarea implica desentrafar
los dialogos, los vinculos, las relaciones que se esta-
blecen como tejidos hacia el mundo, presentes en la
obra, y que de alli emergen como proyeccion, siguien-
do a Ricoeur (2004a), quien plantea que

la estética de la recepcion no puede comprometer el
problema de la comunicacion sin hacer lo mismo con
el de la referencia. Lo que se comunica, en tltima ins-
tancia, es, mas alla del sentido de la obra, ¢l mundo
que proyecta y que constituye su horizonte (p. 148).

Uni-pluri/versidad, Vol. 18, N.° 1, 2018

Uni-pluri/versidad

El anclaje en una lectura experiencia, permite es-
tar alerta a los diversos matices y rasgos que resultan
oportunos y que estan alli, latentes, en aparente estado
de ocultamiento. Por tanto, se trata de hacerlos emer-
ger, de traerlos ante esta lectura, esto es, mostrarlos re-
conociendo que tienen lugar en el lenguaje. Adentrarse
en el lenguaje de una obra literaria, escudrifiarlo para
salir siendo otro y, en esa transformacion, para decir el
mundo hallado, requiere el uso del lenguaje de la vida,
el del conocimiento; la dialéctica entre estos dos len-
guajes es el didlogo posible entre dos mundos, a saber,
el del que crea ficcion y, con ella, su propio estatuto
de realidad, y el del que recrea su propio mundo real
desde aquel. En consecuencia, hablar del lenguaje de
la literatura es intentar desdoblarlo para que emerjan
los sentidos, para hacer brotar un segundo lenguaje
por encima del primero, para bajar el rostro hacia un
segundo ser y al empaparse de la sombra de ambos,
levantar la vista siendo otro, alterado, y, de este modo,
hacer una segunda escritura con la primera, la de la
obra, hacia los margenes que suscita, que alteran, que
no son verdaderos ni falsos, que, mas bien, nos instalan
en los territorios del generar una experiencia de lectu-
ra, de esta manera se logrard “...reconstruir el conjun-
to de las operaciones por las que una obra se levanta
sobre el fondo opaco del vivir, del obrar y del suftir,
para ser dada por el autor a un lector que la recibe y asi
cambia su obrar” (Ricoeur, 2004a, p. 114).

Topar-se, entonces, con una obra de arte literaria
es una experiencia, un acontecimiento que concierne
en mucho al lector, y la posibilidad de lectura ocurre
porque el texto no es cerrado, esta abierto a otra cosa:
leer es, sobre todo, encadenar un discurso nuevo al
discurso del texto (Ricoeur, 2002, pp. 127-147). El en-
cadenamiento permite actualizar la obra en una suerte
de aventura de la experiencia, puesto que, como lec-
tores, podemos permanecer en el “suspenso del texto”
y desde alli adentrarnos en la estructura del mismo, o,
mas bien, podemos “quitar el ‘paréntesis’ del texto,
acabar el texto con palabras, restituyéndolo a la comu-
nicacion viva; entonces lo interpretamos” (Ricoeur,
2002, pp. 127-147).

El ponerse en camino orientado por el texto in-
vita a “buscar, mas alla de la operacion subjetiva de
la interpretacién como acto sobre el texto, una opera-
cion objetiva de la interpretacion que seria el acto del
texto” (Ricoeur, 2002, pp. 133). Con esta licencia, los
mundos que la narrativa concita devienen experiencia
en la lectura. Las btisquedas en las esferas de la narra-
tiva literaria derivan en la configuracion de lo textual

63



Universidad de Antioquia - Facultad de Educacion

literario en funcion de desentrafiar aquello que el tex-
to interroga, conecta, provoca, moviliza en el pensa-
miento y en el sentir del lector. Los modos de sentido
existentes en la obra hallan actualizaciones fuera de
ella, esto es, la verdad que dice la obra y el mundo
que contiene son puestos en relacion con la verdad
que expresa el mundo®, en una fusion de horizontes de
sentido (Gadamer, 2005).

Este encuentro tiene lugar en una experiencia
que se erige a manera de “arco hermenéutico que se
alza desde la vida, atraviesa la obra literaria y vuel-
ve a la vida” (Ricoeur, 2003, p. 865). Encuentro po-
sible gracias a que la produccion literaria es terre-
no fértil de indagacion de nuestra forma de vivir y
la de los personajes; la iteracion y permanencia de
estos estados en la vida social aporta un abundante
material de referencias que estos campos recomponen
en cuerpos narrativos y constituyen tarea del maestro
mediador entre el texto y la lectura del estudiante.

Se trata, entonces, de “la dialéctica de la expe-
riencia [que] tiene su propia consumacidon no en un
saber concluyente, sino en esa apertura a la expe-
riencia que es puesta en funcionamiento por la expe-
riencia misma” (Gadamer, 2005, p. 432). La fecun-
didad de esta pesquisa se halla precisamente en la
experiencia hecha lectura, la cual pretende arrancar
certezas e instalar otras, asi sean provisorias, pues la
narracion continua.

Es innegable, como veiamos, la relacion que exis-
te entre los textos literarios y los entornos de la vida,
del mundo, de la existencia. Si bien el compromiso
de la literatura es en ella y con ella misma, no niega
que emerge de la realidad y la modifica en la creacion
de nuevos mundos. La obra literaria no es inocente ni
neutral, no esta exenta de cargas sociales y culturales.
Por tanto, los acercamientos a las maneras y a las for-
mas del decir literario y sus connotaciones, implican
una escritura critica-interpretativa sobre la escritura
creadora-original (Said, 2004, 77). En este sentido,
Mabel Morafia (2004) sefiala que

...en un salto no mayor que el que realizo la critica
literaria en su paso de la estilistica a la socio-his-
toria, el desafio de los nuevos tiempos exige una
revalorizacion del discurso literario como una de
las formas simbolicas y representacionales que se
interconectan en la trama social, sin llegar a adju-
dicarle por eso un privilegio epistemologico — ni a

ésta ni a otras formas representacionales que seran,
a su vez, opacas, ideoldgicas, contradictorias, poli-
valentes. (p. 193).

Escritura y mundo, lector y vida, parecen ser re-
laciones en las cuales el maestro funge a manera de
hiato que incursiona en las posibilidades del mundo
de la vida que la obra interpela en el estudiante. Los
sujetos y los objetos excepcionalmente sustraidos del
mundo comun, no representan una conciencia particu-
lar ni reproducen una imagen objetivada de los indivi-
duos y de la vida misma, pero tampoco establecen un
vinculo intencional dialéctico con la conciencia y la
intencion del autor como si pretendieran reflejar algo
homéfono; mas bien, crean un espacio organico de las
polifonias en la arquitectura de las conciencias y de
los psiquismos sociales diferenciados en sus indivi-
dualidades y personalidades, adquiriendo asi el carac-
ter de “idea-sentimiento”, de “idea-fuerza” (Thayer,
2010, p. 11). Por tanto, asumir un papel de lector que
se interroga en la vida, y con ella acude a desplazarse
por la lectura de la obra, deriva en una experiencia
cercana a la enunciacién de preguntas que atafien al
ser del hombre y de la sociedad mismos.

Para finalizar este apartado, podriamos sefalar
que, como hemos visto, la interpretacion deja fluir el
movimiento interno de la obra literaria, escucha sus
voces en una suerte de sinfonia que rebasa los limi-
tes de la escritura sin dejar de asumirlos y permite el
transito de lenguajes: los del texto, los del contexto
y los del lector; de esta manera, el mundo del texto
espera por el mundo del lector para lograr su com-
pletud. Asi, la obra nos sumerge en sus sentidos para
experimentarlos, sentirlos y atravesarlos, tarea en la
cual el maestro posibilita dichos encuentros que son
propiciados, necesariamente, desde una lectura atenta
a los mundos que suscita. De esta manera, entonces,
se logra modificar el papel tanto del profesor como
del estudiante, a partir de la revision de los objetivos
que movilizan los programas de didactica de la lite-
ratura en los espacios universitarios de formacion de
maestros.

Conclusiones

El presente articulo presentd algunas reflexiones
tendientes a establecer dialogos fecundos con los pro-
gramas de didactica de la literatura ofrecidos en los

6. Paraeltema de la verdad, asi como el de sus relaciones con racionalidad e historia, remitimos al texto de Rojas Osorio, C. (2006).
Genealogia del giro lingtiistico. Medellin: Editorial Universidad de Antioquia.
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programas universitarios de formacién de maestros.
Los abordajes realizados sefialan una ruta de discu-
sion posible de ser adelantada alrededor del campo de
la didéctica de la literatura, con el proposito de centrar
su objetivo en una concepcion de maestro que, antes
que ensefiante, se conciba como mediador, como po-
sibilitador, como generador de experiencias de lectura
tendientes a desarrollar en sus estudiantes una forma-
cion literaria.

El articulo establece algunas reflexiones alrededor
de las relaciones entre literatura y realidad y la natu-
raleza del hecho literario en el contexto del lenguaje
como hechos que emergen del mundo de la vida. Es-
tas relaciones hallan terreno fértil no solo en lo que
atafie a los estudios literarios, sino, como deriva del
presente articulo, en lo referente a la formacion de
maestros atentos a afinar su mirada no tanto como
ensefiantes de literatura sino como posibilitadores de
una formacion en este campo.

Realidad y ficcion se materializan en la escritura,
aquella, la de la vida, con la riqueza del lenguaje, y
esta, la de la literatura, con la complejidad de la ima-
gen de la realidad hecha palabra literaria. A manera de
otra ruta de comprension del hombre y su relacién con
la sociedad es oportuno asumir los dialogos posibles
entre literatura y realidad y con ello, reconocer los
dialogos de la literatura en el hecho social. Esto invita
a que el maestro dedique su atencion, inicialmente, a
las relaciones posibles entre literatura y realidad, para,
posteriormente, propiciar encuentros mediante la lec-
tura de ejercicios de interpretacion textual de parte de
los estudiantes, ligados a las reflexiones que los textos
imparten en tanto contenedores de experiencias que
han emergido, también, del mundo que concierne al
lector. Se trata, entonces, de optar por un enfoque lite-
rario centrado en el establecimiento de las relaciones
que el texto entabla con la realidad, lo cual, a su turno,
posibilita que el lector se inmiscuya en la realidad que
el texto provoca, propiciando una interaccion entre el
texto de la obra y el texto del lector.

Lo anteriormente planteado permite otorgar a la
literatura un valor de fuente de acercamiento a los
problemas que la realidad misma comporta y atafien
al lector, aspecto que debe ser atendido, primordial-
mente, por quien se prepara para ser maestro de lite-
ratura desde el campo de formacion didactica en los
programas universitarios de formacién de maestros.
La interpretacion de la realidad y la construccion so-
cial del individuo son posibles en el hecho de propi-
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ciar espacios de una formacion literaria basada en los
intereses del estudiante que hallan eco en la lectura de
la obra literaria y que esta, a su turno, provoca en él.

Lo anterior supone reconocer en el acontecimiento
literario un complejo campo de tensiones que atravie-
sa procesos humanos, sociales, politicos y estéticos,
entre otros, como manera natural de decir el mundo,
de nombrarlo, y al hacerlo, de preguntarse por €I, de
indagarlo, de sentirlo o de avizorarlo. Por tanto, el dia-
logo entre el mundo del lector (mundo del hombre) y
el mundo del texto (mundo de la obra), es posible gra-
cias al reconocimiento de la relacion literatura-reali-
dad. La literatura penetra la condicion humana; revela
cosas nuevas no necesariamente como imitacion de la
realidad, mas bien, revelando su anverso, o, al me-
nos, un trozo de él. Por ello la literatura crea palabras
del tamano de nuestra realidad, que, frecuentemente,
no cabe en ellas y la lectura experiencia hace posible
develar.

Dado, entonces, que la literatura entabla relacio-
nes con la realidad, la funcion del profesor ha de ser la
de provocar y expandir las experiencias que la lectura
del texto literario hace emerger, antes que auscultar
reacciones en torno a categorias objetivas de analisis.
Que el maestro se conciba como mediador entre el
texto y el estudiante, permite advertir que antes que
ensefiar literatura, su papel fundamental es propiciar
la construccion de experiencias significativas entre el
mundo del texto y el mundo del lector, ruta posible
para acompaifiar a los estudiantes en las posibilidades
de lectura de manera que logren iniciar y desarrollar
su propia formacion como lectores de literatura.
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Resumen

1 proposito es explicar los efectos pedagdgicos de la permanencia de los fundamentos

tradicionales en la geografia escolar. Al respecto, se asumen las condiciones histdricas

del siglo XIX, donde se propuso la practica transmisiva de contenidos geograficos, cuya
constancia actual debilita la calidad formativa de los ciudadanos como actores de la presente
época de acento cambiante, paraddjico y de transformaciones significativas. Esta problematica
determind realizar una consulta bibliografica para estructurar una reflexion sobre la inclusion
de la ciencia geografia en la escuela y las razones de su innovacion pedagdgica. Concluye al
resaltar que esta labor formativa debe asumir la realidad inmediata como su objeto de estudio
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The permanence of traditional foundations in school geography and its pedagogical effects

Abstract

The purpose is to explain the pedagogical effects of the permanence of traditional foundations
in school geography. In this regard, the historical conditions of the 19th century are assumed, where
the transmissive practice of geographical contents was proposed, whose current constancy weakens
the formative quality of citizens as actors of the present epoch of changing, paradoxical accent and
of significant transformations. This problem determined a bibliographic consultation to structure a
reflection on the inclusion of geography science in the school and the reasons for its pedagogical in-
novation. It concludes by emphasizing that this formative work must assume the immediate reality
as its object of study and promote the didactic research to understand the geographical lived with

critical and constructive conscience.

Key Words: Pedagogical Effects, Traditional Foundations, School Geography

Introduccion

Entre los investigadores del comportamiento so-
ciohistorico del inicio del nuevo milenio, hay un
acuerdo que considera que las condiciones geografi-
cas existentes ameritan un analisis mas coherente con
su complicado, enrevesado y adverso suceder. En ese
contexto, un motivo de atencion es la escasa relacion
entre el modelo educativo y la necesaria explicacion
analitica e interpretativa del momento actual. De alli
las criticas sobre el desfase entre los acontecimientos
de la época y la educacion en su labor escolar.

Para los expertos, por ejemplo, es urgente mo-
dificar los niveles de apatia, conformidad, desgano
e indiferencia que emergen en los analisis sobre las
conductas personales y civicas de las personas, poco
preventivas de los eventos ambientales y geograficos,
de acento incierto, inesperado e imprevisto. Como
respuesta, ellos proponen promover, en el imaginario
colectivo, la transformacién subjetiva y la participa-
cién activa de los ciudadanos.

En esa orientacion, desde los afios ochenta del
siglo XX, en los organismos internacionales, se ha
planteado la Educaciéon Ambiental y la Educacion
Geografica como opciones que direccionen la la-
bor pedagogica en el estudio de las dificultades de
los territorios, con modelos educativos apoyados
en fundamentos renovados. Aunque, también, se ha
apreciado la firmeza de la transmisioén de contenidos
programaticos, donde se asigna escasa importancia
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al ejercicio didéctico explicativo del uso racional del
territorio habitado.

Esta contradictoria situacién da origen a la exi-
gencia de examinar las razones de la permanencia
en la ensefianza de la geografia de los fundamentos
del siglo XIX, en lo disciplinar y lo pedagogico. Los
estudiosos de esta tematica sostienen la necesidad de
descifrar el caracteristico signo imperturbable de los
fundamentos de origen decimondnico, dadas sus de-
bilidades conceptuales y epistémicas, poco loables,
plausibles y meritorias para entender lo real actual.

De alli la critica reiterada donde se asigna la con-
dicion de obstaculo epistémico, pues dificulta formar
a los ciudadanos en el marco de la comprension de
la realidad geografica de su territorio. Eso determino
realizar una consulta bibliografica y estructurar una
reflexion sobre la insercion de la ciencia geografica
en la escuela y la innovacion de la accion pedagogica
de la geografia escolar. El analisis resalta la situacion
originaria como asignatura escolar y luego se analizan
los aportes para promover su innovacion pedagogica.

El hecho de estas reflexiones sobre la ensefianza
geografica en la escuela se argumenta en fundamentos
cientificos y didacticos, para cuestionar las justifica-
ciones de la vigencia de su orientacion originaria en
su practica escolar cotidiana. Su obsolescencia, hoy
en dia, dificulta analizar en forma critica la interven-
cion irracional del territorio, al igual que innovar la
ensefianza geografica. En ambos casos se desvirtaa la
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formacion analitico-critica de los ciudadanos, pues se
desvia el analisis cuestionador de su realidad habitada.

La inclusion de la ciencia
geografia en la escuela

Cuando se trata de advertir las razones de la per-
manencia de los fundamentos geograficos y pedago-
gicos decimononicos en la geografia escolar, se hace
imprescindible contextualizar la reflexion en el mar-
co de los acontecimientos historicos, en especial, los
ocurridos en Europa Occidental desde el siglo XVIII
y XIX. (El motivo? fue alli donde se originaron las
condiciones para incluir a esta disciplina en la escuela
como disciplina-asignatura, estructurada con un lista-
do de contenidos para ser facilitados a los estudiantes.

Su insercion obedeci6 a la importancia asignada
a la ciencia geografica como resultado de los aconte-
cimientos derivados del acercamiento del continente
europeo con el resto planetario, gracias a los viajes de
portugueses y espafoles hacia los confines oceanicos
del Atlantico, Pacifico e Indico. Fue el encuentro con
estadios disimiles de evolucion histérica que permitio
conocer otras situaciones diferentes a las de Europa
occidental.

Del contacto se comenzo a divulgar, en las cro-
nicas, las nuevas realidades visitadas, en narraciones
interesantes, atractivas e ilustrativas sobre los escena-
rios percibidos. La forma de exponer fue la descrip-
cion detallada de sus rasgos fisico-naturales y los as-
pectos culturales llamativos. Sin embargo, pronto se
hizo necesario entender los ambientes observados y
eso requirio la explicacion.

Por tanto, las observaciones, descripciones y na-
rraciones, utilizadas en la tradicion geografica, fue-
ron afectadas por los interrogantes formulados ante
la necesidad de revelar las circunstancias. La crisis
de la geografia fue concebida durante siglos como la
descripcion de la Tierra (Geos, Grafos), pues fue ne-
cesario esclarecer los fenémenos fisicos, biologicos
y humanos apreciados por los europeos, es decir, se
impuso interrogar a la realidad percibida.

En esa gestion, pronto se mostré la diferencia entre
el desarrollo alcanzado por Europa, gracias a su pro-
greso cientifico y tecnoldgico, con el resto contactado.
Este contraste facilito impulsar la exploracion con fi-
nes explicativos de las nuevas situaciones geograficas
y considerar las posibilidades de localizar materias
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primas y mercados, como también imponer su vision
hegemonica.

El acercamiento hacia la diversidad territorial visi-
tada, ante lo novedoso de las circunstancias naturales
y culturales, condujo a la formulacién de interrogan-
tes y, con eso, el planteamiento de iniciativas del in-
fluyente aparato politico e ideoldgico europeo en el
propdsito de aprovechar los recursos diagnosticados
allende los mares. De alli, acudir a la geografia, cuyo
prestigio cientifico ya era reconocido en los estudios
sobre los territorios.

Eso se puede demostrar con lo planteado por
Aguilar (2014), quien destacé que Humboldt analizé
el relieve, las condiciones climaticas y la distribucion
de especies biologicas y animales; Ritter establecid
la geografia fisica e introdujo las relaciones entre la
sociedad y la naturaleza; Ratzel contribuyé con los
avances cartograficos, la distribucion de la poblacion,
los movimientos demograficos, las razones de esos
cambios y los efectos del medio fisico en la pobla-
cion; Vidal de la Blache se interes6é por los estudios
regionales.

Los aportes teoricos enunciados reivindicaron la
importancia del tema territorial, con el apoyo de los
argumentos de la ciencia positivista. Ahora, la natu-
raleza fue objeto de una nueva apreciacion valorati-
va, en lo referido al aprovechamiento de los recursos
disponibles, en este caso, por los intereses y propo-
sitos de la burguesia, como la clase social dueiia del
capital, la tecnologia y controladora de la produccion
industrial, igual de visionaria en la intervencion en los
mercados.

Pronto la economia liberal impuso la via explicativa
para obtener los beneficios de la naturaleza desde sus
perspectivas industriales, empresariales y financieras.
Un paso fue comprender los procesos naturales en
su comportamiento mecanico, lineal, funcional y asi
fragmentar lo real para revelar sus razones explicati-
vas. Asimismo, la ciencia geografica apunt6 hacia el
analisis del paisaje y la region, al igual que una nueva
vision epistémica: la ciencia positivista.

En efecto, la geografia como disciplina académica
se convirtié en un excelente refuerzo para fortalecer
el indiscutible progreso explicativo de las situaciones
originadas por la interrelacion entre el capital y la na-
turaleza. Eso se revela con la creacion de las Socieda-
des Geograficas donde, en la opinion de Capel (1998),
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esta ciencia pudo asumir como la labor transformado-
ra del territorio desde los fundamentos de la ideologia
liberal. Eso supuso entender el valor natural del pai-
saje y del territorio desde la investigacién de campo.

El impulso de la ciencia positivista acentud la exi-
gencia de fragmentar la realidad para entender sus po-
tencialidades econdmicas ante el afan por encontrar
recursos naturales. Y con eso, el fraccionamiento de
la geografia en geografia fisica y geografia humana.
Se fortalecieron, en ese contexto, tendencias expli-
cativas tales como el darwinismo, el naturalismo, el
determinismo, el posibilismo y también se incremento
la importancia del positivismo en la elaboracion del
conocimiento.

Lo cierto es que en las perspectivas citadas, se con-
sider6 la importancia de la orientacion dicotdmica, la
desintegracion de los objetos de estudio y la version
inductiva y deductiva del analisis, entre otros aspec-
tos. Se trata de la labor para avanzar desde la obser-
vacion-descripcion de la realidad, objeto de estudio,
hacia sus especificidades mas detalladas y puntualiza-
das, pues el proposito fue identificar las potencialida-
des economicas.

Ahora, en la disciplina geografica se produjo el
reacomodo explicativo desde las opciones teoricas
emergentes y metodologicas, apuntaladas por el in-
centivo del progreso cientifico. Eso lo reconoce Cua-
dra (2014), cuando opind que el &mbito tedrico y epis-
témico de la geografia dio el salto epistémico hacia la
explicacion de la forma en el como la sociedad inter-
vino el territorio habitado. El resultado fueron nuevos
temas y problematicas, asumidos con fundamentos
teoricos y metodologicos fundados en los principios
humboldtianos de extension, causalidad, conexion y
generalizacion.

Este fortalecimiento paradigmatico y epistemolo-
gico asegurd la sustentacion de fundamentos coheren-
tes acordes con las necesidades analitico-interpretati-
vas exigidas por las nuevas realidades sociohistoricas,
determinadas por las relaciones entre el capital y la
naturaleza. Eso tradujo, en palabras de Santarelli y
Campos (2002), la continuidad del positivismo en la
comunidad cientifica geografica, al permanecer vigen-
tes las perspectivas de la objetividad, la funcionalidad,
la linealidad y el mecanicismo.

La disciplina geografica no pudo evitar evadir una
postura ideologica en relacion a la forma de intervenir
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los territorios con el énfasis en el desarrollo econdmi-
co y financiero; es decir, la manifestacion del liberalis-
mo en la gestion por profundizar la explicacion de la
dindmica de la naturaleza y comprender sus realidades
a partir de su fragmentacion hacia sus especificidades.

También se reveld en el debate si la geografia era
una ciencia natural o una ciencia social. Eso obedecio
a los postulados que sostuvieron, por un lado, el de-
terminismo Yy, por el otro, el posibilismo. Lo cierto fue
que desde la mitad del siglo XIX, en criterios de Araya
(2009), hubo la preocupacion por definir su propio ob-
jeto de estudio, como sus estrategias de investigacion,
dada la inquietud renovadora de sus fundamentos te6-
ricos y metodoldgicos. Estos cambios en la disciplina
fortalecieron su trayectoria académica. Fue entonces,
en el siglo XIX, cuando los méritos se pronunciaron
en promover su consolidacion como ciencia de impor-
tancia indiscutible, tanto en las universidades como en
las Sociedades Geograficas. Se trata de la concrecion
de la pretension de la geografia como ciencia renova-
da que en palabras de Capel (1998):

...se puede identificar a partir de dos dimensiones
caracteristicas: como una estructura social, con la
existencia de una comunidad cientifica estructura-
da; y como una empresa intelectual definida por
el estudio de dos problemas clave, a saber: la di-
ferenciacion del espacio en la superficie terrestre y
el estudio de la interaccion de fendmenos fisicos y
humanos, de las relaciones hombre-naturaleza.

Con esta vision, la disciplina geografica, aunque
sostenia la explicacion para estudiar los temas de la
naturaleza y demograficos, fue considerada como un
aporte significativo en la gestion por culturizar a la po-
blacion europea. Al respecto, cuando se crea la escue-
la a fines del siglo XVIII, la geografia tuvo como su
tarea fundamental, alfabetizar a los ciudadanos sobre
la nueva realidad sociohistérica; en especial, resaltar
los accidentes geograficos de las diversas regiones
contactadas por los viajeros, los expedicionarios e in-
vestigadores.

Lo destacable de este acontecimiento lo representd
el hecho de insertar en la geografia escolar, la version
descriptiva, naturalista y determinista, por cierto, ya
distante de los avances alcanzados por la geografia
cientifica moderna. Con esta labor, la ensefianza geo-
grafica considero respaldar, como paradigma, la acti-
vidad formativa y la enumeracion de los detalles del
territorio; es decir, ofrecer el inventario de los aspec-
tos fisico-naturales de la superficie terrestre.
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De acuerdo con Dominguez y Pesce (2010), aun-
que la ciencia vir6 hacia una vision explicativa de la
realidad, apuntalada por la formulacion de interrogan-
tes sobre el objeto de estudio, en la escuela se propuso
la tendencia centrada en transmitir nociones y concep-
tos, originados en la fragmentacion de la realidad geo-
grafica. Esta opcion permitio favorecer el aprendizaje
del conocimiento geografico en parcelas y enfatizar en
las caracteristicas de la superficie terrestre. Igualmen-
te, lo real se entendi6 en la comprension de sus rasgos
constitutivos.

El acento descriptivo y conceptual, asignado a la
geografia en la escuela, fue el de ilustrar a los ciuda-
danos sobre otros ambitos geograficos localizados por
Europa en diferentes regiones del planeta. Lo impor-
tante fue ejemplificar los rasgos de territorios al citar
casos, por ejemplo, de ciudades: citar a Paris, Lon-
dres; en lo referido al relieve, los Alpes y los Himala-
yas; casos de rios, el Congo y el Nilo; al mencionar la
vegetacion, el bosque aleman y la selva africana.

Esta formacion educativa, desde el punto de vista
de Delgado (1989), desde su comienzo, se limité en
su mision pedagogica a transmitir los topicos que dis-
tinguen al escenario natural; tales son los casos del re-
lieve, el clima, la vegetacion, el suelo, la hidrografia,
entre otros. Esta accion estuvo centrada en promover
el afecto hacia el territorio y la identidad con el lugar,
con una labor didactica limitada a fijar en la mente los
rasgos del escenario geografico de la localidad. Asi,
la geografia escolar promovi6 la formacion educativa
centrada en:

a) Delimitar la ensefianza a transmitir los conte-
nidos geogréficos establecidos en la enciclope-
dia, con el objeto de ser facilitados a los es-
tudiantes con acciones didacticas, tales como:
el dictado, la copia, el dibujo y el calcado; en
otras palabras, reproducir lo alli indicado.

b) Ajustar la labor pedagdgica al aula de clase,
pero sin efectos formativos en la comprension
de la realidad inmediata. Se trata solamente de
memorizar conceptos sobre los rasgos natura-
les de los territorios, como los contenidos a en-
sefiar.

c¢) Concentrar la labor pedagdgica en el docente,
mientras los estudiantes deben ceilirse a des-
empefiar comportamientos impregnados de
pasividad, acriticidad y disciplina. Es una ac-
cion educativa verticalizada y desenvuelta en
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rutinas mecanizadas y de acento reiterativo que
causan desgano, apatia y fastidio.

d) Deslindar el proceso formativo del andlisis in-
terpretativo-critico, pues eso evita conservar la
objetividad asignada a la ensefianza como exi-
gencia de la neutralidad, la imparcialidad y la
ecuanimidad, derivada del requerimiento posi-
tivista. En efecto, el proposito fue estimular la
memorizacion.

e) Orientar la finalidad educativa hacia el incenti-
vo de formar ciudadanos intelectuales, prepara-
dos para dar pronta respuesta a los interrogan-
tes formulados por los docentes sobre topicos
geograficos dictados en clase. Eso derivé en la
acumulacion de datos, pero sin entendimiento
de su significado e implicaciones.

f) Centralizar la formacion de los ciudadanos
como tarea exclusiva de la escuela. Significa
que la burguesia, como clase social dominan-
te en ese momento histoérico, centralizo la ac-
cion educativa para mejorar las condiciones del
analfabetismo pronunciado y la significativa
ignorancia colectiva.

Desde la perspectiva de Dominguez y Pesce
(2010), los aspectos descritos fueron asociados a lo
siguiente: “La emergencia de concretar una identidad
ciudadana, se realizd sobre la base de imponer una
lengua nacional, una historia nacional y una geografia
nacional, como mecanismos de unificacion y cohesion
social entre los habitantes de un territorio sometido a
las instituciones del Estado”. Para los autores citados,
se entiende que ensefiar geografia motivo fortalecer el
Estado-Nacion y educar a los ciudadanos con afecto
hacia el territorio habitado.

Significa que la geografia escolar se concentrd
en vigorizar, en los ciudadanos, la importancia de la
nacionalidad, para dar unidad, cohesion y afecto al
territorio con conciencia sobre lo nativo, ademas, for-
talecer el eurocentrismo. Se trata del impulso desde la
escuela al amor a la patria, al nacionalismo, al apego
al territorio, como una necesidad politico-ideologica,
promovida para consolidar la unicidad, debido a que
la soberania reside en la nacion.

Desde esta perspectiva, la geografia escolar co-
menzo6 a desarrollar su labor educativa, desde las aulas
escolares, desde una vision concentrada en los argu-
mentos del Estado burgués, empefiado en limitar el
proceso pedagdgico hacia una percepcion imparcial,
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ecudnime y apolitica del territorio. También, apuntald
su labor en la observacion de los detalles derivados de
la fragmentacion de lo real, pero también obviar las
anarquicas intervenciones de la naturaleza y las pre-
tensiones mercantilistas hegemonicas.

Razones para innovar la accion
pedagogica de la geografia escolar

La actualidad de la inclusion de la geografia en la
escuela, en el siglo XIX, es tema de discusion en la
Educacion Geografica y en la didéctica de la geografia
en el inicio del siglo XXI. En el debate es evidente la
inquietud sobre la validez de sus fundamentos origi-
nales, pues, a pesar de haber transcurrido tres siglos,
aun se aprecia el énfasis curricular de la descripcion,
el determinismo, el naturalismo y la didactica tradi-
cional. Por tanto, revela su acento discordante con la
época actual.

El tema es objeto de la critica en los espacios aca-
démicos y cientificos, donde es comun percibir la
contradiccion, incoherencia, incompatibilidad y dis-
conformidad de la ensefianza de la geografica en la
escuela y su pronunciado desfase de las condiciones
del momento histdrico, los adelantos paradigmaticos,
epistemoldgicos y de las investigaciones realizadas en
la aulas de clase.

Como las circunstancias geograficas se han com-
plejizado y ameritan de otras explicaciones, se exige
en la geografia escolar el salto epistémico del acento
descriptivo hacia un modelo educativo distinto al mo-
delo transmisivo, corografico enciclopedista y deshu-
manizado decimonénico. Son muchos los intentos por
superar esa perspectiva durante el siglo XX, donde se
propuso los fundamentos de la ciencia geografica ex-
plicativa y analitica.

Al respecto, es necesario resaltar que luego de
la finalizacion de los eventos de la Segunda Guerra
Mundial, se apreci6 el incremento de las dificultades
ambientales, geograficas y sociales en los centros
urbanos, las problemas de los escenarios rurales, el
subdesarrollo y la dependencia, la enrevesada reali-
dad geogréfica del tercer mundo, entre otros temas de
notable interés en la investigacion geografica, aunque
en los contenidos escolares se notd la ausencia de su
tratamiento pedagogico en la geografia escolar.

Por cierto, cuando se acude a autores que, a
mediados del siglo XX, analizaron la labor de las
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asignaturas geograficas, se encuentra lo siguiente:
segun Compte (1962): “La geografia actual aspira
a bastante mas. Primero, a no ceflirse a un cono-
cimiento puramente descriptico de la superficie te-
rrestre, sino a explicar el por qué de los hechos vy,
sobre todo, a buscar las relaciones u dependencias
que existen entre ellos” (p. 7). En lo enunciado, se
solicito el andlisis revelador de la causalidad de la
realidad geografica.

Igualmente, en palabras de Plans (1962): “[...] De
aqui que lo fundamental desde el punto de vista geo-
grafico, sera explicar los paisajes o regiones en fun-
cion de las relaciones reciprocas entre los factores que
los originan; de las modificaciones que les impone su
accion combinada en la superficie terrestre” (p. 39).
Igualmente, se propuso la explicacion, desde el des-
ciframiento de la realidad, en funcion de las razones
derivadas de las relaciones entre los grupos humanos
y el territorio habitado.

Ademas de las perspectivas enunciadas, en el
inicio del siglo XXI, las posturas analitico-interpre-
tativas sobre la geografia escolar, han subrayado lo
inquietante de la permanencia de sus fundamentos y
practicas del siglo XIX, como si se tratase de un he-
cho pedagodgico de notable actualidad. Entonces vale
preguntarse: /coOmo entender que el determinismo, el
naturalismo y la descripcion, persisten en el presente,
ante su evidente atraso en sus conocimientos y estra-
tegias?

En principio, dar respuesta a la interrogante im-
plica considerar su obsolescencia y agotamiento ante
el desafio de estudiar la realidad geografica desde los
fundamentos de la complejidad, el relativismo, la in-
terdisciplina y la interpretacion hermenéutica, como
opciones epistémicas de acento cualitativo. Es ne-
cesario justificar a estas opciones en el marco de las
criticas sobre la debilidad pedagdgica de la geografia
escolar.

Ante el énfasis descriptivo se han planteado otras
alternativas factibles de crear las condiciones para
asumir, con conciencia critica y constructiva, las di-
ficultades ambientales, geograficas y sociales que
apremian a los habitantes en sus comunidades. Esto
ha conducido a tomar en cuenta que, en la formacion
integral de los ciudadanos, se debe promover una la-
bor pedagogica articuladora de las vivencias, las ex-
periencias, los conocimientos, las estrategias y las
actitudes.
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En el punto de vista de Calvo (2009-2010), ante el
desfase expuesto, se impone citar la importancia asig-
nada al conocimiento, como a la informacion. La “ex-
plosién de la informacion”™ y/o “la sociedad del cono-
cimiento”, suponen para el ciudadano comin tener el
facil acceso a estar informado. En efecto, gracias a las
noticias, mejora su saber empirico y con eso entiende
la realidad vivida, aunque tiene muy poca capacidad
para explicar los eventos que merman su calidad de
vida.

Por lo tanto, se requiere distinguir la informacion
del conocimiento. De alli la obligacion de revisar esa
discrepancia en la labor pedagdgica de la geografia
escolar. El asunto se debe centrar en el tratamiento de
los contenidos a ensefar, pues acostumbrados a dar
nociones y conceptos como datos superficiales, urge
la iniciativa de analizar la posibilidad de transferir la
teoria del contenido en el analisis de lo real. Es un
paso para avanzar en la gestion de transformar las in-
formaciones en conocimientos.

Eso supone explicar el contenido geografico, luego
debatir su aplicacion en temas y problemas, estructu-
rar instrumentos de investigacion para consultar en la
comunidad, luego debatir los resultados o hallazgos,
elaborar alternativas de cambio sobre lo geografico
estudiado y compartir con quienes dieron los datos,
las opciones de cambio; es decir, analizar previamente
la teoria para luego conocer, en la realidad, la dificul-
tad asumida y sensibilizar a la colectividad sobre las
acciones realizadas por la escuela hacia la transforma-
cién comunitaria.

Es orientar el esfuerzo formativo en facilitar las
condiciones para elaborar el conocimiento e implica
tomar en cuenta el sentido y efecto cambiante de lo
real, como de la accidon pedagdgica, para conocer los
hechos, no solo en el esfuerzo por identificar las cau-
sas y efectos, sino, también, de vislumbrar opciones
transformadoras de las situaciones estudiadas, de for-
ma integral, holistica y vivencial.

Esa actividad indagatoria debe colocar en el pri-
mer plano a la reivindicacion del contacto con la
comunidad, valorar las opiniones de los habitantes,
como del docente y de sus estudiantes, en el propdsito
de descubrir o redescubrir el problema estudiado en su
contexto habitual. Eso demandara valorar la excelente
disposicion que tiene la ciencia geografica para alfa-
betizar a los ciudadanos. En la perspectiva de Aldoni
Arenas y Salinas Silva (2013), significa lo siguiente:
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El posicionamiento de la Geografia como discipli-
na cientifica, capaz de generar conocimiento util
para la sociedad, tiene directa relacion con la al-
fabetizacion cientifica de los habitantes de un pais
o region. De esta forma, unas personas capaces de
comprender los fendmenos desde un punto de vis-
ta geografico contribuirdn a una mejor apropiacion
de las problematicas del territorio vivido, es decir,
alfabetizados geograficamente, siendo este un pro-
posito fundamental de la propia Educacion Geogra-
fica (p. 144).

Desde esta vision epistemoldgica de la ciencia
geografica, se obtiene la posibilidad de fundar una
concepcion de la geografia escolar con una labor
orientada a interpretar las complejas y adversas situa-
ciones vividas por los ciudadanos en sus localidades.
Es colocar esta actividad formativa en la diligencia
por aportar explicaciones coherentes a las problemati-
cas comunitarias.

Como consecuencia, ensefiar geografia debe pro-
poner como contenidos geograficos a los temas y di-
ficultades originadas por la accion interventora de la
sociedad a las potencialidades territoriales. Se trata de
alfabetizar a la colectividad sobre las mejoras a la ac-
cion irracional al aprovechar lo natural. El propdsito
es superar la distorsion de la accion educativa y peda-
gbgica de ensefiar geografia.

Por tanto, la prioridad es desarrollar la formacion
sustentada en el pensamiento analitico-critico, deriva-
do del ejercicio investigativo en la realidad comunita-
ria vivida. Es reconocer la importancia asignada por
los expertos a la exigencia de modernizar la orienta-
cion de la ensefianza geografica hacia el entendimien-
to consciente de la complejidad real de los territo-
rios. Eso obedece segiin Prieto y Lorda (2009), a lo
siguiente:

La ensefanza de la Geografia en el marco de la
compleja realidad adquiere un enorme protagonis-
mo puesto que desde sus principios y conceptos
tedricos permite que el alumno comprenda los pro-
cesos y fenomenos de caracter geografico que acon-
tecen en la actualidad del siglo XXI, descubriendo
sus causas y consecuencias, a la vez que representa
un gran papel en la formacion del ciudadano, tanto
en el desarrollo de capacidades especificas, como
en el desarrollo de actitudes y valores (p. 5).

Ese protagonismo de la ensefianza geografica se

debe fundamentar en los aportes tedricos y metodo-
logicos que, desde mediados del siglo XX, se han ex-
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puesto con notables efectos en la explicacion de los
objetos de estudio. Por tanto, ante la proliferacion de
problematicas ambientales y geograficas en la actua-
lidad, es necesario asumir su investigacion de forma
adecuada, coherente y pertinente a su acontecer como
dificultad social.

Se trata de nuevos planteamientos con la capaci-
dad de facilitar el conocimiento conveniente, con el
entender empirico de lo estudiado y contribuir con
aportes tedricos a sensibilizar a los ciudadanos ante
las complicadas dificultades derivadas del uso de los
territorios. Es la ocasion propicia para motivar una al-
fabetizacion mas centrada en lo humano y lo social,
en la direccion de comprender lo ambiental y lo geo-
gréfico.

Indiscutiblemente, es una oportunidad favorable
en el proposito de innovar la ensefianza de la geogra-
fia. Por cierto, en palabras de Alvarez-Cruz (2012),
hoy dia todavia es inexplicable que la geografia en la
escuela apoye su labor pedagdgica en una tarea tan
ajena a la reflexion analitico-critica y constructiva que
ameritan las dificultades comunitarias. Eso determina
contribuir en la formacién educativa con autonomia
personal, sostener explicaciones con criterios y argu-
mentos propios de los ciudadanos.

El interés por una practica pedagogica geografica
acorde con la complicada situacién geografica con-
temporanea, lleva implicito el desafio de ejercitar la
explicacion de lo real inmediato. Esta iniciativa es
sostenida por De Miguel, De Lazaro y Marréon (2012),
quienes exponen la aplicacion de fundamentos de
criterios integrales, holisticos y sistémicos que con-
duzcan a reflexiones con sentido ldgico y apropiada
al objeto de estudio. De alli la atencion, en palabras
de Miranda (2006), hacia la innovaciéon paradigmati-
ca y epistemologia. Eso implica reflexionar sobre lo
siguiente:

Los paradigmas dominantes en la ensefianza de la
Geografia actual son incompatibles con la com-
plejidad del espacio geografico de hoy, imposibili-
tando a los estudiantes un acercamiento a una real
comprension de los sucesos y con ello minimizan-
do las posibilidades de una incorporacion efectiva
a la sociedad y a la ciudadania, restringiendo las
posibilidades de nuestros estudiantes de participar e
intervenir de forma consciente y responsable su es-
pacio y con ello su sociedad, haciendo indispensa-
ble y urgente la incorporacion de un nuevo modelo
para interpretar el mundo (p. 5).
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De acuerdo con lo afirmado por Miranda, la orien-
tacion positivista que tradicionalmente sostienen las
explicaciones sobre la realidad geografica, en las
condiciones sociohistoricas del inicio del nuevo mi-
lenio, ha perdido su exclusividad paradigmatica. Las
evidentes dificultades se muestran en la finalidad de
la educacion, los disefios curriculares, los planes de
estudio, las asignaturas, los contenidos programaticos
y las estrategias de ensefianza y de aprendizaje.

Lo cierto es que todavia el positivismo impregna
la formacion educativa, pedagogica y didactica, para
hacer complicada la aproximacion acertada a las pro-
blematicas confrontadas por los ciudadanos, dado el
afan de informar. Eso obedece a los contratiempos ori-
ginados por recurrir al mecanicismo, la linealidad y la
funcionalidad de lo cotidiano, cuando la vivencialidad
estd impregnada de la incertidumbre, las paradojas y
los contrasentidos. En efecto, se restringen las posibi-
lidades de promover el protagonismo y la activa parti-
cipacion social en la intervencion en forma consciente
y responsable de su territorio.

De alli la necesidad esbozada en forma reiterativa
en los escenarios académicos sobre nuevas perspec-
tivas para interpretar la realidad, el mundo y la vida.
Al respecto, se ha hecho énfasis en tematicas, como
la preparacion para la vida, aprender a pensar, la in-
tegracion de la escuela con la comunidad, entre otros.
En estas iniciativas se ha demostrado como sus funda-
mentos esenciales se dan en el apremio por sostener
las propuestas innovadoras desde visiones integrales,
holisticas, sistematicas y hologramicas.

En estas acciones se aclara el viraje desde lo mero
informativo por la elaboracion del conocimiento. De
esta forma, ensefiar geografia trae como consecuencia
superar el dato transmitido sin reflexion alguna por
la oportunidad pedagogica por el conocer, pues ya es
reiterativo recomendar el énfasis formativo en la ex-
plicacion participativa y protagénica de la vivencia-
lidad de la comunidad como objeto de estudio. Estas
propuestas tienen sustento en lo planteado por Pagés
(2009), cuando afirmo:

Ensefiar a partir de problemas supone ampliar los hori-
zontes del profesor y del estudiante en cuanto a posibi-
lidades interpretativas. .., al mismo tiempo se requiere
de un cambio de actitud, puesto que la ensefianza ba-
sada en problemas involucra la democracia en el aula
de clase porque problematizar en la ensefianza es no
solamente una cuestion de contenidos sino de actitudes
pedagogicas en el aula de clase [...]” (p. 152)
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La orientacion pedagogica problematizadora, des-
de la perspectiva enunciada por Pagés, hard posible
vislumbrar otras opciones pedagogicas que faciliten
la confrontacion entre los docentes, los estudiantes y
la escuela con su entorno inmediato. Es dar importan-
cia significativa a la lectura critica y constructiva de
la realidad en la gestion por mejorar la calidad de la
formacion educativa. Es entender el entorno habitado,
reivindicar el tratamiento social y comunitario del te-
rritorio y estimular la conciencia critica colectiva.

De esta forma, la geografia escolar contribuird a
facilitar oportunidades didacticas que echen las bases
de la participacion social en la solucion de sus dificul-
tades del lugar, desde las propias perspectivas de los
ciudadanos. Es estimular iniciativas transformadoras
apuntaladas en lineamientos previamente negocia-
dos y aprobados por consenso entre los ciudadanos.
Ademas, se asegurara el sentido humanizado consus-
tanciado con el proposito de un ambiente sano y una
accion educativa impregnada de la formacion de valo-
res. Eso implica:

a) Proponer la problematizacién de los conteni-
dos y el uso didactico de la investigacion ha-
cia la elaboracién del conocimiento. Es fundar
la accion pedagogica en interrogar la realidad,
con la indagacion metodologica que asegure la
confianza garante del vigor cientifico y pedago-
gico de la ensefianza.

b) Asumir la realidad geografica comunitaria
como el objeto de la practica escolar cotidiana
y, con eso, entender la realidad inmediata en
sus vivencias y vicisitudes. Se trata de desarro-
llar, con la ensefianza, la explicacion interpre-
tativa de la situacion geografica del mundo de
lo inmediato.

c) Centrar la labor pedagdgica en la formacion
integral de los estudiantes como actores de la
realidad geografica. Es valorar su desempefio
donde es posible poner en practica los saberes
obtenidos en su condicion de habitantes de la
comunidad, como base para el desarrollo de los
procesos de ensefanza y de aprendizaje.

d) Fundar el proceso formativo desde el analisis
interpretativo-critico de las situaciones geogra-
ficas vividas en la comunidad. Eso determinara
efectos formativos altamente significativos en lo
referido al conocimiento de lo real y, con eso, la
innovacion de la concepcion de la objetividad,
como también en evitar los juicios de valor.
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e) Reorientar la finalidad educativa hacia la for-
macion de los ciudadanos con sentido humano
y social, en su condicion de actor de la realidad
geografica. Eso supone reivindicar su bagaje
empirico y, en €l, la intuicion, el sentido comun
y la investigacion en la calle y, desde alli, otras
perspectivas explicativas sobre lo real.

f) Diversificar el proceso formativo de los ciuda-
danos desenvuelto en la escuela, sino también
de lo que aprende como ciudadano y en los
medios de comunicacion social. Eso permite
avanzar en un proceso alfabetizador para asu-
mir las condiciones del mundo contemporaneo
con una perspectiva critica y constructiva.

Los aspectos descritos son muestras reveladoras
que es posible dar el cambio en la geografia escolar
y estar en sintonia con las nuevas realidades del mun-
do contemporaneo. Es un paso con el proposito de
echar la base de su innovacion. Eso significa adecuar
los procesos educativos, pedagogicos y didacticos en
la posibilidad de leer los sucesos en su propio desen-
volvimiento, de donde deben derivar opciones alternas
factibles de originar cambios contundentes y significa-
tivos e ir mas alla de la informacion al conocer lo real.

Es la posibilidad, manifestada por Arenas y Salinas
(2013), de comenzar por mejorar la accion pedagod-
gica y didactica ajustada a la usanza tradicional, con
perspectivas renovadoras de la costumbre, el habito
y las rutinas que obstaculizan la eficiencia formativa
de la actividad diaria del aula de clase. Por tanto, en
la iniciativa del cambio, cualquier propuesta se debe
iniciar en la explicacion de lo ocurrido en el recinto
escolar, de tal manera, asumir las experiencias docen-
tes y, desde alli, gestionar la transformacion.

Esta labor debera evitar fortalecer la tendencia
del falso activismo pedagogico, mas preocupado por
preservar lo tradicional con “maquillajes didacticos”
supuestamente innovadores; es decir, introducir nove-
dades en la practica escolar cotidiana, pero para que
todo quede igual. Se impone, entonces, convertir al
acto diario en un escenario predominante en lo critico,
llevar el desempefio habitual hacia la elaboracion de
los conocimientos.

Por esto, la prioridad debe ser formar a los ciu-
dadanos, desde la investigacion, como actores de la
época; esta debe ser la labor fundamental de la geo-
grafia escolar. Aunque es necesario reconocer que en
esta, las iniciativas de la modernizacion pedagogica y
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didactica han sido fallidas, dada la fuerte resistencia
al cambio por parte de los docentes y por la vision
administrativa institucional de la escuela. Es una ins-
titucién donde lo decimondnico esta vigente con una
estabilidad impresionante.

Es indiscutible reconocer el peso especifico del
positivismo que, en muchos de los casos, no es dis-
tinguido por los educadores, debido a la confianza,
naturalidad y rutina de su vigor, aparente eficacia e
inexpugnable validez; en otras palabras, el apoyo en la
ciencia positiva no asoma preocupacion alguna, pues
se realiza en forma automatica, inconsciente ¢ invo-
luntaria. Significa una orientaciéon de la ciencia muy
espontanea e ingenua en la practica escolar cotidiana
y se invisibiliza para contradecir la innovacion con
sus artificios.

Al respecto, la insistencia es promover los estu-
dios sobre la practica escolar cotidiana, pues las inter-
venciones indagadoras realizadas en el aula de clase
podran facilitar datos que pueden contribuir a reali-
zar aportes transformadores a la actividad formativa
de la geografia. Eso se relaciona con la aspiracion de
emprender acciones conducentes a conocer las nece-
sidades del mejoramiento de la calidad formativa de
la geografia escolar desde la misma realidad del aula.

Consideraciones Finales

La permanencia de los fundamentos tradiciona-
les en la geografia escolar y sus efectos pedagogicos
amerita del tratamiento de su situacion de atraso y
obsolescencia desde diversas posturas interpretativas
sobre la accion educativa que promueve en el marco
de la complejidad del momento historico. Es indiscu-
tible que, en el inicio de un nuevo siglo, se manifieste
la disconformidad entre los fundamentos pretéritos en
la enseflanza geogréfica y la notable diferencia entre
los eventos de la época y como son educados los ciu-
dadanos.

Mientras lo real se comporta con la complejidad,
las paradojas y la incertidumbre, en la enseflanza
geografica se enfatiza en lo perdurable, inalterable,
absoluto y dogmatico, aunque las circunstancias se
manifiesten en la complicacion, el caos y las contra-
dicciones. Eso implica la necesidad de un renovado
planteamiento en la Educacion Geografica con capa-
cidad para formar los ciudadanos conscientes de las
condiciones sociohistoricas y geograficas contempo-
raneas.
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El propdsito es comprender la época y, en ella, los
acontecimientos convertidos en contratiempos para la
sociedad, en especial, aquellos que merman la cali-
dad de vida colectiva. Por esto, en el criterio unanime
expresado en las referencias bibliograficas sobre esta
tematica, se formulan duros cuestionamientos a la vi-
gencia de los planteamientos tedricos y metodologicos
estructurados en el siglo XIX, para sostener al modelo
transmisivo como la opcion educativa en el siglo XXI.

La inquietud estima, como notable contradiccion,
el hecho de conservar casi inmutable a un desarrollo
educativo ajeno a la comprension del mundo, la reali-
dad y la vida, al permanecer actual de la transmision
de contenidos para desarrollar la intelectualidad de
los ciudadanos, afincados en los fundamentos geogra-
ficos, pedagogicos y didacticos decimondnicos, que,
hasta el presente, se han planteado en la ensefianza
escolar.

La incompatibilidad y discordia se corroboran en
las recientes reformas curriculares, apoyadas en fun-
damentos tedricos y metodoldgicos afanados por la
innovacion pedagogica y la pretension de proponer
una labor formativa coherente con la época, aunque
en la préctica escolar cotidiana de las asignaturas geo-
graficas se fortalece la fragmentacion, la objetividad y
el mecanicismo del positivismo. Asimismo, se man-
tiene el privilegio de facilitar contenidos abstractos,
idealizados, neutrales y genéricos, cuando es notorio
el facil acceso a datos, noticias, informaciones y cono-
cimientos, gracias a la “Explosion de la Informacion”.

Por tanto, resulta penoso reconocer la notable dis-
tancia entre la revolucioén cientifica y tecnologica,
fundante de la innovacion paradigmatica y epistemo-
logicas contemporaneas, de la practica pedagogica li-
mitada a transmitir nociones y conceptos ajenos a las
complicadas situaciones de la vida cotidiana. De alli lo
apremiante de volver la mirada a las novedades episté-
micas en la elaboracion del conocimiento para innovar
la geografia escolar, con la finalidad de alfabetizar a los
ciudadanos en forma critica y constructiva.

Al respecto, se ha estimulado, desde esa perspec-
tiva, la exigencia de ejercitar los procesos investi-
gativos estimuladores de la participacion y el prota-
gonismo colectivo en la explicacion de su realidad
geografica. Con eso se pretende educar el contacto
directo con las situaciones-problemas de la comuni-
dad, al reivindicar la experiencia, el sentido comun y
la intuicion, al igual que potenciar el analisis critico
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y constructivo hacia la formacién de la conciencia
critica, de una democracia solidaria, plena de respon-
sabilidad y compromiso.
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Resumen

a presente investigacion pretendio establecer, desde una perspectiva historica, la manera en

que los procesos de reforma al curriculo oficial para el nivel de secundaria incidieron en la

configuracion de las ciencias sociales escolares en Colombia entre 1939, afio en el que se
produce la emision de los planes de estudio que marca el comienzo de un proceso que busca su-
perar dispersion que se presentaba no solo con los contenidos de ensefianza, sino con la segunda
ensefianza en general, hasta 1974, cuando se concreta la desnacionalizacion en la produccién cu-
rricular. En este periodo el sistema educativo, los planes de estudio y los campos de conocimiento
experimentaron transformaciones en su estructura como resultado de iniciativas promovidas desde
algunos sectores pertenecientes a los contextos escolares, desde instancias estatales y organismos
multilaterales que ejercieron influencia en la determinacion curricular, lo que conllevo a modificar
las formas de objetivacion de los planes de estudio y de las disciplinas escolares que afectaron parte
de su estatus epistemoldgico. El analisis se centrd principalmente en la reconstruccion del proceso,
la identificacion de los sujetos involucrados en ¢l y las transformaciones en la estructura de los
planes como un modo curricular, también la del bachillerato en la modalidad clasica, para deter-
minar el modelo que adoptd y el énfasis adquirido. En cuanto a las Ciencias Sociales escolares, se
identificaron sus componentes disciplinares, su presencia en la estructura curricular y, en algunos
casos, su funcioén social.
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Palabras claves: Reformas educativas, produccion curricular, disciplinas escolares, plan de
estudios, secundaria

The reforms to the official curriculum: the configuration of school
social sciences in secondary education in Colombia

Abstract

The present research aimed to establish, in a historical perspective, the way in which curricular
reform process for the secondary school have an impact on the configuration of social studies sub-
ject in Colombia between 1939, when the government issues the curricula to beginning a process
to overcome the dispersion that was presented with the contents of teaching, also with the second-
ary education in general, until 1974 when the denationalization in the curricular production be-
ginning to materialize. In this period, the educational system, curriculum and subjects undergone
transformations in their structure as a result of initiatives promoted by some sectors to the school
contexts, from state instances and multilateral organisms that exerted influence in the curricular
determination, that led to modify the forms of objectification of curricula and school disciplines that
affected part of their epistemological status. The analysis focused mainly on the reconstruction of
the process, the identification of the subjects involved in it and the transformations in the structure
of the study plans as a curricular mode, in addition, the secondary school in the classical kind, to
determine the approach adopted and the emphasis acquired. In respect of School Social Sciences,
their disciplinary components were identified, their presence in the curricular structure and, in some
cases, their social function.

Key words: Educational reforms, curriculum production, school subjects, curriculum, second-

ary school

Introduccion

El presente articulo presenta los resultados de la
tesis Las reformas al curriculo oficial: la configura-
cion de las ciencias sociales escolares en la educa-
cion secundaria en Colombia (1939-1974) realizada
bajo la direccion del PhD. Luis Carlos Ortiz Véasquez
en el marco de los estudios adelantados en el Docto-
rado Interinstitucional en Educacién ofrecido por la
Universidad Distrital en Educacion (Bogota, Colom-
bia), en el énfasis Historia, Pedagogia y Educacion
Comparada, linea Historia de la Enserianza de las
Ciencias Sociales en Colombia.

Tedricamente la tesis se ha estructurado en torno
a dos ejes las reformas curriculares y las disciplinas
escolares. En cuanto al primer eje, es necesario aclarar
que al referirse a las reformas curriculares, aludimos
al campo, esto sobre la base de reconocer que el curri-
culo como categoria analitica se construye desde dos
dimensiones, una tedrica-practica que se mueve entre
la enunciacion conceptual y la realidad educativa, otra
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social-educativa que, al entender de Lundgren (1992,
pags. 70-71), tiene que ver con la manera en que el
acto educativo es resultado de las demandas prove-
nientes de diferentes sectores de la sociedad o del Es-
tado; en tal sentido, se entiende que el curriculo es un
artefacto sociocultural con particularidades historicas,
es decir, que aunque el concepto curriculo incursiona
formalmente en los escenarios y discursos educativos
en diferentes momentos, su proceso de objetivacion
contempla diferentes estados transitorios, entre ellos,
los planes y programas de estudio como modos cu-
rriculares incipientes. Asi, se entienden como refor-
mas curriculares a las estrategias que utiliza el Estado
para ejercer regulacion y control sobre los procesos
educativos por la via de los campos de conocimien-
to y contenidos escolares con el propdsito de orientar
ciertos modos de formacion basados en unas logicas
que puedan favorecer o mantener un orden social de-
terminado, se asumen como un mecanismo estatal que
surge de la fijacién de unos objetivos sociales declara-
dos o del reconocimiento de unas supuestas necesida-
des o crisis, situacion que utiliza para la redefinicion
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de metas o el redireccionamiento social. En cuanto a
las disciplinas escolares, son tradiciones inventadas
por la escuela que se anclaron a la cultura escolar; las
disciplinas escolares son sintesis de las racionalidades
cientifico-académicas, pedagdgicas y psicologicas,
principalmente.

La mirada se centra en las reformas curriculares,
es decir, en los procesos mediante los cuales el Mi-
nisterio de Educacion Nacional, en representacion de
la direccion del Estado, modifica por via legislativa
o e¢jecutiva los planes de estudio y/o los programas
que los reglamentan. Esto llev6 a analizar el papel del
ministerio, de los jefes de cartera y de 6rganos consul-
tores en sus roles de agentes definidores y determina-
dores del curriculo en los procesos de reforma.

En el periodo estudiado se emitieron once decretos
para la educacion secundaria en la modalidad clasica
que modifican los planes de estudio o que aludieron
a medidas que afectaron la funcion del conocimiento
social escolar, principalmente del historico. El bachi-
llerato clasico presentaba el mayor indice de matricula
en comparacion con las demas modalidades ofrecidas
en instituciones privadas, subvencionadas por el Esta-
do u oficiales, debido a que en este nivel se impartia la
cultura general a modo de preparacion para recibir la
educacion universitaria, marco en el cual las ciencias
sociales escolares tuvieron un importante papel como
medio para conocer un pasado heroico y un exuberan-
te territorio, considerados elementos fundantes de la
identidad y vehiculo del nacionalismo.

Los principales hallazgos con relacion a los pro-
cesos de reforma, tienen que ver con la funcién de re-
gulacion y control que estas tienen con relacion a los
contenidos educativos y la funcién que se le otorga a
la educacion secundaria en el marco del proceso de
formacion secundaria y, adicionalmente, la manera
en que se llevan a cabo estos procesos. El ministro,
los jefes de division encargada de la educacion secun-
daria y los inspectores fueron los principales actores
internos que promovieron los procesos de reforma, en
algunos casos apoyados por o6rganos consultores con-
formados por rectores de colegios y universidades y
por agentes externos considerados especialista en los
asuntos pedagogicos o disciplinares, en el caso de las
ciencias sociales, la Academia Colombiana de Histo-
ria tuvo un rol importante.

En la mayoria de los casos los procesos de reforma
se promueven y justificaban a partir de supuestos con-
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sensos nacionales como solucion para enfrentar pro-
blematicas o necesidades de naturaleza sociohistorica
o pedagodgica. Cada ministro, a su turno, muestra un
panorama desconsolador panorama en las memorias
que se hace reiterativa la necesidad de revisar los pla-
nes y programas de estudio, por lo cual se convirti6 en
una constante durante el periodo pues se consideraba
que el sector educativo, e incluso la sociedad en gene-
ral, padecia de una crisis cronica en la cual los planes
y programas tenian gran responsabilidad por su obso-
lescencia o impertinencia, por tanto, la modificacion o
ajuste eran un imperativo.

Los planes de estudio y la secundaria en general,
dependiendo de la postura politica del gobierno, tu-
vieron un enfoque diferenciado. Las administracio-
nes trataron de imprimirle una perspectiva humanista
cuando se trataba de una ideologia liberal, en contras-
te de la orientacion técnica que preferian los idearios
conservadores; fueron escasas las visiones menos ra-
dicales que se colocaron en un punto medio para tratar
de mediar o equilibrar ambas posturas y considerar
que se pudieran retomaran elementos de ambas. En
general, las propuestas sobre las cuales se estructura-
ron los decretos que reformaban los planes de estudio
se debatieron entre estas dos tendencias que suscitaron
algidos debates cuyo proposito era atacar al opositor
politico y no hacer contribuciones reales y concretas
para lograr el desarrollo pedagogico en el pais.

La mayoria de los planes de estudio presentan una
estructura disciplinar y tienen como rasgo fundamen-
tal el enciclopedismo. Las materias presentan inter-
namente dispersion de contenidos y no se observa en
ellos continuidad o articulacion entre los desarrollos
tematicos por grados, como tampoco una adaptacion
de ellos de acuerdo al desarrollo psicologico de los
estudiantes. En la mayoria de las prescripciones, se
imponen por intensidad horaria las materias y los
campos de conocimiento pertenecientes a las ciencias
humanas, lo que corresponde con la idea que la se-
cundaria clasica debe centrase en la formacion de la
cultura general.

En los programas hay ausencia de indicaciones
con relacion a los fundamentos o las formas de ense-
flanza, se limitan esencialmente a presentar un listado
de temas que deben abordarse de manera secuencial y
precisa. El andlisis basado en las funciones de los titu-
los en la decodificacion lectora permitio esbozar cual
era la estructura disciplinar del conocimiento social
escolar, como estaban organizados los contenidos, en
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algunos casos establecer la jerarquia en el desarrollo
tematico, la naturaleza disciplinar del texto e identifi-
car elementos disciplinares que se enuncian de mane-
ra limitada

Las principales fuentes primarias, aunque no las
Unicas, utilizadas para el analisis de las reformas cu-
rriculares y el de la configuracion que presentan las
ciencias escolares en ellas, fueron las memorias pre-
sentadas por los ministros de educaciéon al congreso
y las disposiciones legales que las reglamentan. Con
base en la informacion encontrada alli fue posible re-
construir, en parte, la manera en se llevaron a cabo los
procesos de reforma e identificar a los sujetos que las
determinaron. Con los programas, fue posible cono-
cer la estructura que presentaban las ciencias sociales
escolares, establecer la importancia que se le otorga-
ba al conocimiento social en el proceso de formacion
escolar basado en la intensidad horaria asignada en
relacion con las demds disciplinas escolares y, en al-
gunos casos, identificar las perspectivas pedagogicas
o disciplinares que las orientaron.

Metodologia

La investigacion que en cualquier linea defina
como objeto de estudio un hecho o fenémeno educa-
tivo con intencion de develar sus cambios y perma-
nencias en un horizonte temporal determinado, se
ubica inexorablemente en una perspectiva de la his-
toria de la educacion. El presente trabajo ha tomado
recurrentemente elementos del método historico y se
esboza como cualitativo, en la medida en que permite
advertir las peculiaridades de los datos y someterlos
a interpretacion, en el sentido que sugiere Thompson
(1981), es decir, entender que el objeto inmediato de
conocimiento historico se compone de hechos o da-
tos empiricos que han tenido una existencia real, pero
que s6lo se pueden conocer mediante la investigacion
historica, en otras palabras, los datos no hablan por si
solos, sino que es el historiador el que los hace hablar
mediante sus preguntas, mediante las hipdtesis.

Las primeras inquietudes se forjan en el ejercicio
profesional educativo en nivel de secundaria en el sis-
tema educativo oficial colombiano, en torno a la ma-
nera en que se han configurado las Ciencia Sociales
escolares, especialmente en cuanto a su lugar, estruc-
tura y funcion en el marco del proyecto de formacion
que se define a través del curriculo oficial y que sufren
transformaciones, superficiales o profundas, de acuer-
do con las intenciones de los sujetos que promueven
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y adelantan los procesos reformistas en diferentes co-
yunturas. Las primeras hip6tesis se enfocaron en las
relaciones entre el campo educativo y las macrodina-
micas estatales, por tanto, se parte de la premisa que
el sector educativo carece de autonomia y se somete
a las necesidades de otros sectores, principalmente
econdmicos y politicos, por tanto, los fenémenos de
reformas curriculares no obedecen exclusivamente a
necesidades o problemas identificados en el campo
de referencia, sino a la confluencia de intereses ad-
venedizos que buscan instaurar o reforzar proyectos
socioculturales hegemonicos, incluso provenientes
de contextos internacionales promovidos por organis-
mos multilaterales. En cuanto a la mirada interna del
objeto, se presupuso que las ciencias sociales en los
curriculos oficiales, mas que otros campos de conoci-
miento escolar, buscaron establecer horizontes de sen-
tido para la racionalizacion, la valoracion y la accion,
como sustrato para que la escuela cumpla funciones
de reproduccion, distincion, control y seleccion. Por
otra parte, se intuye que existe una correspondencia
entre las dindmicas en la configuracion del codigo cu-
rricular y el de las disciplinas escolares, cuyas varia-
ciones tiene una métrica propia.

Este esbozo de los factores asociados a los feno-
menos educativos muestra que estan inmersos en un
mapa complejo de redes, relaciones e influjos entre
diferentes ambitos y niveles de la arquitectura social,
por tanto, estudiar el lugar del plan de estudios y de
las ciencias sociales escolares en los procesos de for-
macion en el nivel secundario, en el marco de las re-
formas curriculares ocurridas entre 1939 y 1974, nos
lleva a reconstruir una parte de nuestra historia edu-
cativa, pero también de la historia cultural y politica
del pais, puesto que nuestra mirada se ha centrado en
la produccién oficial, para tratar de establecer cuales
son las visiones e intereses de quienes dirigen y ad-
ministran la educacion publica, las vias por la cuales
se originan y llevan a cabo las reformas, quienes las
movilizan y qué intereses se ponen en juego en la de-
finicion curricular, entre otras cosas, que nos permi-
ten vislumbrar que las reformas educativas, especial-
mente las curriculares, tienen mas de administrativas
que de legislativas, siendo esta ultima la dimension
mas conocida porque es la que establece los marcos
normativos de la funcion publica de la educacion en
Colombia.

La ruta de indagacion inicia con la revision minu-
ciosa de las leyes, decretos y resoluciones expedidos
a lo largo del siglo XX que se encuentran incluidas en
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el Normograma (Colombia, Ministerio de Educacion
Nacional), una herramienta en linea de busqueda le-
gal que permite acceder a la compilacion de los docu-
mentos legales aplicables al sector, permitio preselec-
cionar 107 documentos que hicieron posible construir
una panoramica de la dindmica legal educativa, com-
prender como opera el ordenamiento juridico educa-
tivo en Colombia, identificar las problematicas y ne-
cesidades del sector y, ademas, delimitar el objeto y
establecer los momentos de reforma. Posteriormente,
se adelanto la revision del material propio y el que ha-
bia a disposicion en las bibliotecas publicas, especial-
mente la Biblioteca Luis Angel Arango, fondos docu-
mentales disponibles en archivos publicos, en la web,
los aportados en los seminarios doctorales y los que
algunos compafieros docentes facilitaron para los pro-
positos de esta investigacion. De esta manera fue po-
sible acceder a las fuentes primarias como memorias
de los ministros de educacion, articulos periodisticos,
textos de analisis del sector educativo y otras fuentes
legales reglamentarias. Por otra parte, con las fuen-
tes secundarias fue posible conocer lo que se habia
producido en el campo de la investigacion educativa
y en la Historia de la Educacion sobre los procesos
de construccion y reforma curricular, asi como de las
disciplinas escolares para establecer avances y vacios,
de igual manera, se convirtieron en la base para la re-
construccion de los contextos sociohistdricos en los
que se llevaron a cabo los procesos de reforma.

La revision documental se centré en varios ejes:
reformas educativas, especialmente las que afectaran
la estructura o dinamica de la secundaria clasica, la
cuestion docente o los mecanismos de supervision y
control; reformas curriculares en particular las que
modificaron los planes de estudio o los programas;
disciplinas escolares o los componentes de las cien-
cias sociales; finalmente, teoria del Estado y adminis-
tracion publica, para entender como el Estado viabi-
liza reformas que afectan de manera diferenciada la
realidad educativa, es decir, para comprender el tipo
de relacion que se ha establecido historicamente entre
el Estado y la educacion.

Con la informacion obtenida se hizo una contex-
tualizacion historica de ocho reformas que afectaron a
las ciencias sociales escolares como componente del
plan de estudios?, que incluy¢ la identificacion de los

principales sujetos involucrados en el proceso y sus
posturas; un analisis de contenido o de titulos de los
documentos legales, principalmente decretos y algu-
nos programas para determinar el énfasis que se le dio
a los planes de estudio, por consiguiente a la secun-
daria clasica, y el lugar de las ciencias sociales en ¢él,
asi como su estructura y su relevancia de acuerdo a
la intensidad asignada en comparacion con los demads
campos de conocimiento escolar; adicionalmente se
analizaron tres reformas® en las que los campos de co-
nocimiento vinculados a las ciencias sociales, como
saberes nacionales se convirtieron en nodo identitario
para adelantar o justificar acciones estatales en favor
de intenciones determinadas.

Resultados

Entre 1939 y 1974 se realizaron once procesos de
reforma de los cuales nueve afectan la estructura de
los planes de estudio del bachillerato clasico y tres
remiten especificamente a los campos de conocimien-
to vinculados a las ciencias sociales escolares, por lo
cual se puede sefalar que las dindmicas curriculares
en Colombia son de gran dinamismo, aunque esto
no significa necesariamente que con ellas se realicen
transformaciones profundas en los componentes dis-
ciplinares o pedagogicos del curriculo.

En cuanto al analisis de las prescripciones, se en-
contrd que el tipo de documento a través del cual se
promulga la reforma, se trata en todos los casos de
decretos presidenciales en los cuales se oficializan los
nuevos planes de estudio o las modificaciones que se
introducen a los anteriores, medidas que en su mayo-
ria se reglamentan con la expedicion de resoluciones
ministeriales que contienen los respectivos programas
para las materias incluidas en el plan. En los decretos,
aunque la tradicion en la construccion de documentos
legislativos dicta que éstos deben contener un conside-
rando en el cual se exponen los motivos o se justifican
los actos resolutorios, cuatro de ellos no los contienen
y de los siete restantes s6lo cuatro utiliza argumentos
inherentes a la naturaleza educativa para explicar las
causas que los motivan. Tanto en los decretos, en los
diagndsticos realizados por organismos o misiones in-
ternacionales, como en las memorias de los ministros
de educacion, se presentan un sinniimero de problema-
ticas recurrentes que configuran un escenario critico y

2. Las prescritas en los decretos 1570 de 1939, 2893 de 1945, 3087 de 1945, 075 de 1951, 2550 de 1951, 0095 de 1955, 45 de

1962 y 80 de 1974.
3. Decretos 91 de 1942, 2388 y 3048 de 1948.
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cadtico en el campo educativo aduciendo, entre otras
cosas, la necesidad de realizar ajustes para eliminar la
recarga y disgregacion de asignaturas, la obsolescen-
cia de los contenidos y métodos de ensefianza, la rigi-
dez de los planes de estudio, la baja calidad educativa,
la incapacidad para atender los intereses de los estu-
diantes, las falta de preparacioén con la que se inicia
la formacion universitaria, la impertinencia del sector
para asimilar las demandas sociales y economicas o
el rezago en resultados en comparacion con los de la
region. El recurso discursivo de la crisis se legitima
principalmente con la idea de consenso, por tanto, la
mencion de procesos consultivos que contaron con la
participacion o aprobacion de actores sociales o edu-
cativos del ambito nacional o, con mayor razon, inter-
nacional, constituye un aval para el desarrollo de las
reformas, con lo cual se observa un entrecruzamiento
de la logica funcional de las instituciones con la sin-
tesis de la relacion dicotomica entre crisis y consen-
so que, de acuerdo con los planteamientos de Carlos
M. Vilas (1997), Ricardo Uvalle Berrones (2002) y
Alejandro Lozano Ayala (2008), permiten ubicar las
reformas como estrategias estatales de regulacion y
control hacia dentro y un mecanismo de absorcion y
adaptacion hacia afuera; también permiten mostrar el
origen de la movilizacion discursiva en torno a las ne-
cesidades de su realizacion.

Sin embargo, este aparente conceso se empieza a
ver desdibujado en algunos casos en las criticas rea-
lizadas a través de los medios de comunicacion o se
confirman con la inmediatez en la publicacion de nue-
vas legislaciones, como el Decreto 2893 de 1945 que
fue reemplazado a los veintiun dias por el 2893 o el
Decreto 2550 de 1951 que sustituy6 antes de once me-
ses al 075; en el peor de los casos, tal como ocurrio
con el plan de estudio presentado en el Decreto 095
de 1955, en el que se procede al archivo de la norma
que nuca se aplico. Estas situaciones muestran que los
conflictos de intereses en la determinacion curricular
se traducian en disputas de poder en varios sentidos,
pero que esencialmente remiten a las fuentes politi-
co-ideologica y pedagogica debido a que las discusio-
nes de fondo se centraron en dos posturas diametrales
que se enmarcaron en el bipartidismo; asi el ideario
conservador se arraiga a la vocacion clerical con una
vision tradicionalista que ponia la administracion de
la educacion en manos de la iglesia para que fortale-
cieran la unidad nacional bajo el manto de la forma-
cioén moral y la civica, por su parte, el liberalismo se
enfoco en modelos confesionales que reclamaban el
monopolio educativo estatal para llevar a cabo pro-

Uni-pluri/versidad, Vol. 18, N.° 1, 2018

Uni-pluri/versidad

cesos de modernizacion que pusieran el sistema esco-
lar como apoyo del productivo, esto se traducian en
modelos educativos que estructuraron la educacion
secundaria de dos maneras diferentes, lo que incluia
quién deberia controlar los contenidos de ensefianza,
la estructura y énfasis que deberia tener la secundaria.

La estructura del sistema educativo se mantuvo
fiel a lo que se perfilo desde el periodo republicano,
por ello el énfasis en inversion se mantuvo principal-
mente en la instruccion de las clases bajas para sacar-
las del analfabetismo e incrementar su productividad
y en la formacion de una elite industrial y politica para
direccion de la economia y del Estado. En este marco
de prioridad el bachillerato clasico se mantuvo entre
1939 y 1962 a la sombra de las necesidades de las
facultades y las demas modalidades de la secundaria
reforzaron la cualificacion laboral. En el caso de las
normales, estas responden directamente a las necesi-
dades de formacion de maestros, inicialmente con la
expansion de la escolarizacion a mediados de siglo de
la primaria, y posteriormente a la necesidad de ins-
truccion especializada para los diferentes campos de
conocimiento escolar que luego derivan en la crea-
cion de facultades. La educacion secundaria sostuvo
la estructura tradicional durante todo el periodo con
el predomina de una duracion de seis afios, excepto en
1945 que se extiende a siete por la adicion de un afio
preparatorio (Colombia, Decreto 3087); en las dife-
rentes modalidades de secundaria se comparte esen-
cialmente la formacion basica de los cuatro primeros
afios para impartir las materias de cultura general y
los restantes para las de profundizacion o especiali-
zacion, sin embargo, el bachillerato clasico se ancla a
una estructura sin segmentaciones, pero cuatro planes
de estudio, los de 1939, 1955, 1962 y 1974, plantean
una organizacion por ciclos que se basan en esta mis-
ma estructura y a partir de 1951 se instala la tradicion
de certificar o expedir titulos con la finalizacion de
cada ciclo.

En cuanto a la naturaleza de la educacion secunda-
ria, en las prescripciones se reitera la correspondencia
que debe tener el sector educativo con las necesidades
econdmicas, sociales o culturales de los contextos re-
gionales y nacionales, no obstante, aunque a partir de
1955 se afianz6 la incidencia internacional en el mo-
delamiento curricular, es en 1962 cuando se incorpo-
ra el aval de instancias economicas internacionales a
los procesos de reforma educativa, en este caso, como
parte de una estrategia ideada por los Estados Unidos
para crear alianzas y frenar el avance del comunismo
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en América Latina, mientras que en 1974 los actores
internacionales parecieran diversificarse, estos siguen
proviniendo del &mbito econémico, esta vez con ma-
yor capacidad de intervencion en la delineacion de la
politica educativa en la region definiéndola como es-
trategia para elevar capacidad productiva con la pro-
mesa de reducir la brecha con relacion a los estados
modernos, industrializados y tecnificados. También
se argumentan razones que emergen del campo, tales
como permitir a los colegios que de manera auténo-
ma definan algunos espacios de formacion de acuer-
do con su naturaleza, corregir las deficiencias que se
han detectado en términos pedagogicos, combatir la
sobrecarga de materias y la desarticulacion entre ellas,
actualizar los planes de estudio en proporcion a los
adelantos en la ciencia y la cultura o mejorar la cali-
dad de la educacion.

Por otra parte, a partir de 1945 comienza la trans-
formacion del sentido y funcion de la secundaria e ini-
cia un proceso de constitucion de identidad propia. El
Decreto 1570 de 1939 considera un factor tangencial
respecto a los escolares, su imposibilidad, se infiere
econdmica o cultural, para culminar la secundaria con
miras a ingresar a la universidad, mientras que el De-
creto 2893 que tiene vigencia de 21 dias y el que le re-
emplaza, el 3087, menciona la importancia de atender
las particularidades de la poblacion escolar, aduciendo
la necesidad de adecuar los planes de estudio a sus
aptitudes y vocaciones personales; en el mismo senti-
do el Decreto 0925 de 1955 proponia entender el ba-
chillerato no como etapa previa a la universidad, sino
como ambiente dentro del cual se promueve, el normal
desarrollo de todas las facultades del adolescente, no
obstante, en no abandona aun su dependencia con res-
pecto a los reclamos de las universidades con relacion
a mejorar la preparacion de los bachilleres, ademas
de garantizar la madurez intelectual e incremento de
la edad para el ingreso a los programas de educacion
superior. Es en los Decretos 45 de 1962 y 080 de 1974
que definen intenciones propias para el nivel y para
cada uno de los ciclos que lo componen, eliminando la
restriccion exclusiva al memorismo y a la dimension
cognitiva para contemplar otras dimensiones humanas
en las que se puede intervenir pedagdégicamente en
perspectiva de ampliar la formacion recibida en la pri-
maria, de explorar habilidades, destrezas e inclinacio-
nes para ofrecer diversas alternativas en los campos
humanisticos, cientifico o técnico e ir construyendo
una proyeccion personal, social o laboral. Lo anterior
no implica que el sistema educativo mejorara las posi-
bilidades de ingreso, transito y avance igualitario para
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la poblacion en los diferentes niveles, por ejemplo, el
bachillerato se consider6 durante el periodo como un
nivel al que solo podian acceder los sectores que con-
taban con recursos para cubrir los altos costos de los
colegios de segunda ensefianza y es con posterioridad
a 1975 que despega la expansion de la escolarizacion
secundaria.

En los procesos de reforma la participacion de los
sujetos de la definicioén curricular, siguiendo la pro-
puesta de Alicia de Alba (1988), se ubicaron en tres
niveles. Los sujetos determinadores de las lineas ma-
cro o estructurales, que se ubicaron principalmente en
el 4mbito nacional y vinculados al sector educativo
hasta 1955, tales como funcionarios del Ministerio de
Educacion, pedagogos o rectores de colegios y univer-
sidades principalmente, aunque también personajes
vinculados a los partidos politicos; luego fueron incur-
sionando y dominando los organismos multilaterales.
En el nivel intermedio, los sujetos estructuradores del
curriculo, se encontraron dos roles diferenciados, uno
de naturaleza consultiva y otro de naturaleza técnica.
Los expertos, especialistas, asesores y consultores,
son quienes hacen recomendaciones y ante quienes se
somete a valoracion lo construido; en esta categoria se
ubican pedagogos, rectores, docentes, especialistas en
diferentes campos de conocimiento, miembros de las
academias y de misiones extranjeras y exministros,
son los mas mencionados porque tomaron parte en los
debates con relacion a la construccion de los planes de
estudio. La labor técnica u operativa usualmente estu-
vo a cargo de diferentes dependencias del Ministerio
de Educacion Nacional como la Direccion Nacional o
el Departamento de Educacion Secundaria, el Consejo
de segunda ensenanza, Oficina de Inspeccion, Oficina
de Coordinacion y evaluacion, la Oficina de Planea-
miento o la Seccion de Pénsumes y programas. En el
nivel de concrecion curricular, a juzgar por lo descrito
en las memorias, son los docentes responsables del
fracaso curricular por su incapacidad de interpretar las
intenciones formativas de los planes de estudio, por
utilizar métodos de ensefianza basados en el memoris-
mo y carecer de la formacion adecuada para ensefar
contenidos especializados.

Para finalizar, en el andlisis del lugar de las Cien-
cias sociales escolares en el marco de los procesos
de reforma a los planes de estudio, se encuentra que,
como parte de su codigo disciplinar, se aferran a sus
disciplinas de referencia tradicionales, historia y geo-
grafia, que aparecen a lo largo de todo el periodo en
los planes de estudio ubicados mayoritariamente en
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los primeros cuatro grados o afios de la secundaria.
De acuerdo con la tradicion escolar colombiana, sin
importar la estructura horizontal (ciclos) o vertical
(modalidades) de este nivel educativo, las ciencias
sociales escolares han ocupado un lugar respetable
dentro de lo que se conoce como cultura general, es
decir, hacen parte de la seleccion sociocultural del
conocimiento basico relevante para cualquier escolar,
junto a la matematica, el lenguaje y las ciencias natu-
rales. Con estas asignaturas se sientan unas bases del
conocimiento comun del que deben hacerse todos los
ciudadanos como parte de un capital cultural compar-
tido, ademas funda las bases sobre las cuales se sos-
tiene todo el andamiaje del conocimiento superior o
especializado.

Historia y geografia, estructurantes del conoci-
miento social escolar, se configuran en los planes de
estudio con logicas propias. La historia, se mueve in-
distintamente en dimensiones temporales o espaciales,
en unos planes de estudio presenta una estructura de
desarrollo cronoldgico que va del pasado al presente,
usualmente siguiendo la ruta eurocéntrica de la histo-
ria universal (Historia antigua, de la Edad media, mo-
derna y contemporanea); en otras es historia situada
(Historia universal como equivalente de historia del
viejo mundo, Historia de América e Historia de Co-
lombia); también puede utilizarlos de manera simulta-
nea (Prehistoria general y americana). Pareciera, ade-
mas, tener facilidad para articularse o armonizar con
otras disciplinas (geografia, antropologia y civica).

A su vez, la geografia se estudia de manera tedri-
ca general, de manera particular a diferentes escalas
(nacional, continental, universal), en algunos espacios
académicos se producen nexos entre dos relaciones
espaciales (Geografia o Historia de Colombia en rela-
cion con América). Usualmente la ciencia de la tierra
se enfoca en los aspectos fisicos mas que en los hu-
manos, sin embargo, en el Decreto 2893 de 1945 es
incorpora un componente econémico a la geografia de
Colombia y en el 45 de 1962 hace referencia explicita
a la Geografia Fisica y Humana aplicada a Colombia.

Como se observa, el estudio del contexto nacional
se ve enriquecido por el concurso de varias perspec-
tivas disciplinares, se aborda de manera exploratoria
en los primeros afos para luego profundizar en los
ultimos, por ejemplo, en el plan de 1939 se dedican
cuatro horas de estudio a la Historia y antropologia de
Colombia en los ultimos grados; los decretos de 1945
y 1951 destinan dos cursos a la geografia y dos mas
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a la historia nacional; en el de 1962 los cuatro cursos
son: Geografia Fisica y Humana aplicada a Colombia;
Prehistoria General y Americana aplicada a Colom-
bia; Geografia e Historia de Colombia; Instituciones
Colombianas y Civismo Internacional.

Hay una particularidad con las regulaciones emiti-
das en 1942 y 1948, puesto que en ellas se reafirma la
perspectiva nacionalista del conocimiento social esco-
lar, es decir, la historia, la geografia y la civica se con-
vierten en saberes estratégicos para la difusion de los
referentes culturales y simbdlicos en torno a los cua-
les se construyen algunos de los marcos sociales de la
memoria histdrica colectiva: territorio comun, pasado
heroico compartido, simbolos, ritualidades, lengua y
tradiciones son elementos a los cuales aferrarse para
afianzar la identidad. En 1942 la colombianidad, sino-
nimo de identidad, se impuso como arbitrario cultural
a los extranjeros como forma de anulacion y desarrai-
go simbolico. De otra parte, el reavivamiento de la
historia patria, saber estratégico puesto al servicio del
Estado para la recuperacion del control politico y so-
cial del pais, resignifico la relacion de los escolares
con el pasado, se sublima para convertirse en concien-
cia, para disciplinar, para reprimir los instintos salva-
jes que llevan a la violencia y a la destruccion.

En ninguno de los planes de estudio se produce la
articulacion entre los campos de conocimiento escolar,
ni siquiera en los de 1962 que en el que figura “estu-
dios sociales” o el de 1974 con “Area Sociales”. Cada
una de las materias de ensefianza desarrolla una selec-
cion de temas particulares. Este modelo de construc-
cién curricular emula formas de organizacion interna
de diferentes disciplinas que subyacen a una ciencia,
que especializa parcelas de conocimiento anudadas a
un objeto de interés comun. De igual manera, el modo
curricular de estos planes de estudio es disciplinar,
fragmentario y enciclopédico. Las ciencias sociales
escolares, en este contexto, agrupan campos de cono-
cimiento interesados en recabar y divulgar contenidos
relacionados con diferentes aspectos y dimensiones de
los individuos, de los grupos humanos y del entorno,
principalmente. Historia; geografia; Educacion Etica,
Moral y Religiosa; Filosofia; Instituciones Colombia-
nas y Civismo Internacional; Civismo y Urbanidad.

Conclusiones
El sector educativo en Colombia en el primer ter-

cio del siglo XX se encontraba en una situacion cao-
tica, en principio, no podia hablarse formalmente de

85



Universidad de Antioquia - Facultad de Educacion

un sistema educativo en virtud de la inexistencia de
una red articulada de establecimientos escolares que
funcionan bajo parametros y criterios relativamente
uniformes. Adicionalmente, el sector educativo pre-
sentaba problemas estructurales que se agravaban por
el hecho de no contar con una politica sectorial que
orientara su administracion. A pesar de reconocer pu-
blicamente que la educacion era una prioridad en los
asuntos sociales y del Estado, la mayoria de los go-
biernos durante el periodo mantuvieron al sector edu-
cativo al margen de las grandes inversiones publicas.
El énfasis de inversion y gestion a mediados de siglos
estuvo centrado principalmente en la universalizacion
de la primaria, en segundo lugar, en la educacion su-
perior, quedando relegado el nivel de secundaria.

El bachillerato, secundaria o media, es un nivel
educativo de transicion entre la primaria y la forma-
cion universitaria que antes de 1960 no contd con una
identidad propia, pues estuvo plegado principalmente
a los requerimientos y necesidades de la educacion
superior. La educacion secundaria se ofrecia mayori-
tariamente en colegios privados, por lo cual se conver-
tia en un privilegio que un grupo muy reducido de la
poblacién en edad escolar podia costear. Inserto en un
area del sector publico que durante décadas estuvo al
margen de las acciones estratégicas y prioritarias del
Estado, experimento una indiferencia deliberada hasta
las cercanias de la década de los sesenta.

La expansion de la secundaria se dio de manera
tardia en comparacion con la experimentada por la
educacion primaria debido a que fue en el segundo
tercio del siglo XX que se percibio la potencialidad de
este nivel para el fortalecimiento del sistema produc-
tivo, este es el momento en que se produce el transito
de una secundaria ilustrada y enciclopédica que for-
maba a las ¢élites y a la burocracia a una que buscaba
la articulacion de los propdsitos educativos con los
del sistema productivo, ahora la secundaria formaria
el recurso humano necesario para jalonar el desarrollo
econdmico y se convertiria en mecanismo de movili-
dad social y de ascenso econdomico.

Heredados del siglo XIX, los debates publicos que
rodearon a la secundaria se enfocaron basicamente
en dos sentidos: definir su orientacion entre las pers-
pectivas humanistas o técnicas y la baja calidad de
la formacion con la que llegaban los bachilleres a la
universidad. El primer asunto gener6 presiones en los
procesos de definicion curricular a causa de las algidas
polémicas que suscitaron, cuyo proposito oculto era
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atacar al opositor politico y no tanto la contribucioén
al desarrollo pedagégico del pais. Los planes de es-
tudios y la secundaria en general, dependiendo de las
dindmicas politicas, enfatizaban en la perspectiva hu-
manista, preferida por los liberales, o técnica que los
conservadores consideraban mas apropiado; en menor
medida se ubican posturas que buscaban equilibrarlas.
En general, los elementos esenciales de las discusio-
nes buscaron alojarse en la esencia de los de planes
de estudio, en su estructura y contenido. En cuanto a
la calidad de la educacion, fueron los rectores de las
universidades, principalmente, los que posicionaron
las criticas con relacion a la escasa formacion y pre-
sionaron el establecimiento de exdmenes de control al
finalizar el ciclo, por otra parte, lograron la atencion
del ministerio para convertirse en asesores para la ela-
boracion de los planes de estudio.

Tomando en cuenta que el sistema y los planes de
estudio eran topicos recurrentes en la enunciacion de
los problemas nodales de la educacion, era frecuente
que, en las memorias de los ministros, en los infor-
mes de los funcionarios que dirigian las secciones del
ministerio y en los medios de prensa, se declaraba el
estado critico generalizado del sector educativo. Entre
los principales factores asociados a la crisis estaban:
la financiacion, la falta de organizacion y estructura-
cién, no soélo del sistema, también del ministerio; la
calidad de la formacion docente y la obsolescencia e
impertinencia de los planes de estudio. En los docu-
mentos oficiales se reiteraba que el reconocimiento de
esas problematicas era compartido por “todos”, por
“la nacion”; igual trato se le daba al reclamo social
para implementar medidas de contingencia para la
crisis, en la medida en que se presentaban las refor-
mas como medio para corregir el curso de los desti-
nos de la educacion. El uso de vocablos abarcadores
instalaba la idea que era una percepcion generalizada,
compartida, un consenso que sustentaba y legitimaba
los procesos de reforma. En la mayoria de los casos,
los procesos se justificaban a partir de necesidades de
naturaleza sociohistorica o pedagogica.

Asi, los procesos de reforma fueron estrategias
recurrentes en la gestion institucional por parte del
Estado. En el caso de las reformas educativas que
afectaron los planes de estudio, tuvieron un caracter
local hasta 1955, en la medida que las iniciativas, los
sujetos que participaron y la determinacion del proce-
so provinieron del contexto nacional. Estas reformas
buscaron atender a los requerimientos que se hicie-
ron desde el mismo campo educativo, pero en menor
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medida, los que provenian de otros sectores (politico
0 econdmico). Se caracterizaron por buscar realizar
ajustes superficiales o de mediana profundidad, pues-
to que afectaron débilmente la estructura de la secun-
daria o de los campos de conocimiento escolar, pues
los planes de estudio conservaron su arraigada esen-
cia enciclopédica. Fueron principalmente medidas de
ajuste o de redireccionamiento.

Las reformas de 1962 y 1974 tuvieron otra natura-
leza e intencion, fueron promovidas desde instancias
y organismos internacionales, en las que la incidencia
de los actores nacionales no fue relevante. Estas refor-
mas transfirieron al sector educativo las demandas del
sector econdmico y productivo, pero adicionalmente
fueron formas para articular las dindmicas educativas
nacionales a las regionales y mundiales, por tanto, tu-
vieron una intencion adaptativa hacia afuera.

En los procesos de reforma, fue posible identificar
en cada caso quiénes determinaron el curriculo, quié-
nes lo estructuraron y, finalmente, los que lograron su
materializacion; estos son los sujetos curriculares. Se
propuso incluir como categoria a los sujetos del cu-
rriculo encargados de supervisar o vigilar que se pro-
duzca la decantacion curricular de la mejor manera. El
Ministerio de Educacion, por entidad estatal 1lamada
a liderar los procesos educativos y el ministro, que es
quien ejerce su direccion, tuvieron una atencidon ana-
litica especial entre los sujetos definidores del curri-
culo. Esto llevo a determinar que institucionalmente
el ministerio no contaba con la estructura administra-
tiva necesaria para solucionar los problemas que en-
frentaba el sector educativo, mucho menos construir
y desarrollar una propuesta educativa nacional. Los
Ministros de educacion no tuvieron durante el periodo
una estabilidad en la ocupacion del cargo, la mayo-
ria no superaba el afno en la direccion del ministerio
y el cargo era asignado en provisionalidad. Entre los
ministros de educacion, aunque en buen porcentaje
tuvieron experiencias como catedraticos o directivos
en universidades nacionales, en su mayoria eran mi-
nistros profesionales que deambulaban por diferentes
carteras.

En cuanto a los planes de estudio como modo cu-
rricular se encuentra que, a través de ellos:

+ se formaliza la estructura del sistema educativo

nacional y se define el énfasis que se le quiere
imprimir a cada uno de los niveles;

» se direcciona, y controla, el transito de los es-
colares por el sistema;
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e se establecen unas tradiciones en la transmision
cultural escolar y se fundan unos prestigios
relacionados con las modalidades y sus pro-
yecciones, también vinculados con la funcion
ideologica o practica de algunos campos de co-
nocimiento escolar y con el sector educativo en
que ubique;

e en otros casos, es una forma intencionada de
poner el conocimiento escolar, o parte de ¢l, al
servicio de un proposito econdmico, social, po-
litico o cultural especifico;

e también es posible observar como las dinami-
cas curriculares vinculan y generan necesida-
des en el sector, principalmente las relaciona-
das con la formacion docente.

Los planes de estudio y los programas reglamenta-
rios ocuparon un lugar central en la gestion educativa
estatal, quiza por ello se produce un gran dinamismo
en los procesos de reforma. A través del andlisis do-
cumental fue posible ubicar el lugar de los planes y
programas en las preocupaciones oficiales del Minis-
terio de Educacion, en cuanto factor preponderante
del atraso en el que se encontraba el sector con rela-
cion a las aspiraciones sociales y en comparacion con
otros paises de la region. En primer lugar, las valora-
ciones del estado de la educacion en Colombia, desde
la perspectiva de los ministros y otros funcionarios
vinculados a la direccion o inspeccion de la educacion
secundaria, coinciden en que los planes de estudio son
vehiculos culturales que deben estar en sincronia con
los avances cientificos y pedagdgicos del momento.
Es la obsolescencia de contenidos y métodos la res-
ponsable del rezago social, cultural y econdémico de la
nacion. Para otros actores externos -ya sean expertos,
asesores o consultores-, el foco se traslada a los asun-
tos puntuales del énfasis que debia darse a la educa-
cion que recibirian los jévenes que, por un lado, se de-
batian entre las modalidades que deberian ofrecerse y,
por otro, la eleccion entre la técnica y la humanistica.

Con independencia de las especificidades de la
modalidad, el bachillerato clasico tuvo que enfrentar
el dilema de su funcion y sentido: aportar a la inte-
riorizacién de una cultura general que permitiera en-
frentar con sélidas bases la formacion universitaria o
contribuir a la formacion de habilidades y destrezas
que fueran aprovechables en el sector productivo.
Estos asuntos estuvieron estrechamente ligados a la
definicion de la duracidon en afios o de los ciclos en
los que deberia dividirse la educacion secundaria. Los
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planes de estudio desde 1939 hasta 1951 conservan la
esencia enciclopedista e ilustrada como resultado de
dos factores, por una parte, la tradicion instalada en
la escuela, muestra de ello fue la constante resistencia
manifestada por los padres de familia a incluir inno-
vaciones provenientes de los contextos de produccion
de teorias pedagodgicas, y, por otra, los ya menciona-
dos reclamos de las universidades. La incursion del
planeamiento educativo a través de la administracion
ministerial provocé un giro en la produccién curricu-
lar: desnacionalizacion de la determinacion curricu-
lar; flexibilizacion en las estructuras de los planes de
estudio, posibilitando la adaptacion a los contextos;
configuracion del sistema educativo en tanto se defi-
ni6 sentido y funciones especificas a cada uno de los
niveles que lo conforman, con lo cual la educacion
secundaria consolidé una identidad propia e incluyo
para ello el establecimiento de necesidades de forma-
cion de acuerdo a las particularidades de la poblacion
que atiende; finalmente, con la diversificacion se bus-
caba que los estudiantes pudieran formarse en campos
especificos dependiendo de los sectores productivos
que se buscaban fortalecer con mano de obra califi-
cada.

Otro aspecto asociado a la definicion de los planes
de estudio es el de los asuntos pedagdgicos y meto-
dologicos. Es recurrente el sefialamiento de lo impro-
cedente de los métodos empleados por los maestros
para el desarrollo de su quehacer, se critica la inten-
cion memoristica o nomotética de la actividad escolar,
también el uso del libro de texto como unico recurso
de aula. La dificultad con los métodos se vincula in-
discutiblemente al de la formacion de los educadores,
problema evidenciado desde comienzo de siglo impi-
de que se decanten y se materialicen las intenciones
de las practicas reformistas que buscan modernizar la
escuela para dar impulso al desarrollo econdémico y
cultural.

Las dinamicas de reformas a los planes de estudio
son frecuentes en el periodo, con la impronta de la
fugacidad y en varios casos, de corta existencia, aun
llegando a ser propuestas que se archivaron o que tu-
vieron vigencias inferiores a un mes. Las reformas
de los planes de estudio fueron formas de mostrar
gestion en el Ministerio de Educacion y mas que un
reflejo de la celeridad en las dinamicas de produccion
académica en lo disciplinar, pedagogico o psicoldgi-
co, son en realidad una consecuencia de la ausencia
de una estructura institucional estable en el ministerio
de educacion, de la cultura politica de alternancia en
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la ocupacion de la jefatura de cartera, lo que impide
el desarrollo de politicas educativas sostenibles y de
aplicacion real. En el fondo, las reformas se limitan,
en su mayoria, a realizar modificaciones en la estruc-
tura de la secundaria, a la seleccion disciplinar o de
intensidad horaria, pero que no necesariamente afec-
tan en lo esencial la epistemologia de las disciplinas
escolares.

La mayoria de los planes de estudio presentan una
estructura disciplinar y lineal, sosteniendo como rasgo
fundamental el enciclopedismo. Las materias presen-
tan dispersion y no se observa en ellas continuidad o
articulacion. En la mayoria de ellos, se imponen por
mayor numero de materias y de intensidad horaria los
campos de conocimiento pertenecientes a las ciencias
humanas, hay que tomar en cuenta que éstas se con-
centran principalmente en los primeros cuatro afios de
la secundaria, pues han sido concebidos para difundir
la cultura general; en los dos tltimos, dependiendo del
enfoque de la secundaria, pueden variar ese lugar. Los
planes de estudio como modo curricular, no contaron
sino hasta 1962 con una estructura compleja que in-
cluia, ademas de los contenidos, los fundamentos
pedagdgicos, la intencion formativa para el nivel de
secundaria.

Por su parte, los programas que deben comple-
mentar los planes de estudio, carecen de contextua-
lizaciones pedagdgicas o disciplinares, en ellos hay
ausencia de indicaciones con relacion a las formas
de ensefnanza, excepto los que se implementan en las
normales; también conservan un caracter libresco, en
ellos se encuentran extensos listados de temas que de-
ben abordarse de manera consecutiva, lo cual limita
el andlisis del lugar, sentido o esencia de los campos
de conocimiento escolar. Recurriendo a metodologias
de analisis de titulos se pudo esbozar una descripcion
de la estructura que tienen los temas, la jerarquia en-
tre ellos, la naturaleza del texto e identificar elemen-
tos disciplinares que se enuncian. Aunque se critica
la memorizacion, la extension y enunciacion de los
temas, por su estructura y extension es natural que su
abordaje conduzca, casi obligatoriamente, a la memo-
rizacion.

En el caso de las ciencias sociales, se constitu-
yen como saberes nacionales en torno a los cuales se
construye, difunde y reproduce parte de la identidad
nacional. Sus componentes esenciales son la historia
y la geografia, cuyos objetos el pasado y el territo-
rio, son considerados también saberes estratégicos
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que condensan los elementos nodales para el ejer-
cicio estatal de control, administracion y gobierno.
Quiza por ello, la intencién permanente del Estado
de reafirmar su autoridad para determinar los con-
tenidos de ensefianza y ejercer control sobre ellos,
funcion en la que contribuyd la Académica Colom-
biana de Historia, y tratar de garantizar, mediante la
inspeccion, de que se implementaran a cabalidad los
planes de estudio en todos los colegios de segunda
ensefianza.

Las ciencias sociales mantuvieron una estructura
disciplinar enfocada, principalmente, a la ensefianza
de la historia y de la geografia. La primera desatro-
llada de acuerdo a las grandes etapas de la historia
eurocéntrica y la geografia orientada por la geografia
fisica y el analisis regional. El tratamiento que bus-
co darse a estos campos de conocimiento fue el de la
neutralidad, pero no con pretensiones cientificas, sino
para que el desarrollo de los programas se realizara
apegandose al orden de los temas y a los contenidos
de los textos, por ello también se ejerci6 control sobre
la produccién o eleccion de los que se usarian como

apoyo.

El binomio historia—geografia, enfocado en el
estudio de Colombia, busco formar la poblacion es-
colar en los marcos de referencia del nacionalismo y
promover los valores primordiales de la unidad es-
piritual y cultural del pueblo. Esto deberia generar
un sentimiento de pertenencia y arraigo anclado a
simbolos, mitos fundantes, personajes heroicos y un
exuberante territorio. Empecinados en promover la
unidad nacional y garantizar la gobernabilidad, estas
dos disciplinas condensaron dos de las cualidades
esenciales de la identidad nacional: el pasado y el te-
rritorio. La historia patria contenia el acervo cultural
comun resultado de una experiencia sociohistdrica
compartida y la geografia aportaba un marco de re-
ferencia espacial hacia el cual crear una vinculacion
psicologica o de un sentimiento de afinidad, perte-
nencia o arraigo.
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Hacia una nueva generacién de politica social

Susana Rosa Castrogiovanni'
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Resumen

os bienes naturales que posee América Latina y del Caribe constituyen una de las riquezas

potenciales para el desarrollo de la region. A través de su historia, en varias etapas, estos

paises llegaron a ser algunos de los mas florecientes del mundo gracias a la produccion de
metales y piedras preciosas, azucar, caucho, granos, café y petréleo; bienes primarios, la existencia
de extensos cursos superficiales de agua, grandes acuiferos, costas y mares riquisimos en produc-
cion, biodiversidad genética, etc., que en muchas formas han alterado el curso de la historia en el
mundo, América Latina y del Caribe en particular.

Después de varias décadas de explotacion y sometimiento, se ha ido fortaleciendo, a partir de
fines de los noventa, procesos cada vez mas pujantes de democratizacion, como consecuencia de
nuevos movimientos sociales que reclaman y participan como actores politicos, e intentan transfor-
mar las relaciones hegemonicas de poder mediante una construccion colectiva, que responde a las
especificidades de cada sociedad y al contexto en el cual se desenvuelven.

En la actualidad, el 10% mas rico es duefio del 48,4% del ingreso anual total; el 10% mas po-
bre, sélo del 1,6%, constituyendo esta inequidad como una de las causas de la pobreza en América
Latina y del Caribe, como en el resto del orbe. Es por esto que el replanteo de nuevos enfoques en
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las politicas encaradas por los estados, constituye una nueva generacion de politicas sociales en la

region.

Palabras claves: Democracia, Politicas publicas, Politica social

Towards a new generation of social policy

Abstract

Real natural that has Latin America and the Caribbean areone of the potential wealth for the devel-
opment oftheregion. Throughout its history, in several stages, thesecountries became some of the most
flourishing of the worldthanks to the production of metals and precious stones,sugar, rubber, grains,
coffee, and oil, primary commodities,the existence of extensive courses surface water, largeaquifers,
coasts and seas delicious in production, geneticbiodiversity, etc., which in many ways, they have al-
tered thecourse of history in the world in general and in Latin Americaand the Caribbean in particular.

Afterseveral decades ofexploitationand subjugation, hasbeen strengthening fromthe end ofthe 1990s,
mostvigorous processes of democratization, as aresult of newsocial movements that claim and partic-
ipate as politicalactors, and they try to transform the hegemonic relations ofpower through a collective
construction, responding to thespecificities of each society and to the context in which theyoperate.

Currently the richest 10% is owner of 48% of the total annualincome, and the poorest 10%, only of
1.6%, constituting thisinequality, one of the causes of poverty in Latin America andthe Caribbean,
as in the rest of the world. Is for this reasonthat the reconsideration of new approaches in policie-
sundertaken by States constitutes a new generation of socialpolicies in the region.

Key words: Democracy, Public policies, Social policy

Introduccion

Los temas relacionados con la pobreza y la exclu-
sion social han sido ejes primordiales en las agendas
publicas en la region de América Latina y el Caribe.
Como consecuencia de ello, varios presidentes deja-
ron en forma anticipada sus gobiernos por la creciente
demanda social y las protestas populares a escalas sin
precedentes.

La paradoja que se presenta esta relacionada con
un continente rico en bienes ambientales (puesto en
valor de mercado como recursos) y la situacion de ex-
clusion por la que atraviesan sus pueblos.

El proceso de democratizacion, puesto en marcha
en las ultimas décadas, llevo al analisis de la situacion
que se estaba viviendo y al replanteo de los disefios de
politicas que se estaban aplicando en el campo social,
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generando una concepcion distinta en el planteamien-
to y ejecucion de politicas sociales, donde el didlogo
y concertacion social constituyen el eje primordial de
las mismas.

Se presenta aqui un breve andlisis de las propues-
tas desarrolladas en la region, los temas en relacion
con la pobreza y la exclusion, la centralidad de los
debates sobre politica social como agenda politica y,
por ultimo, algunas de las politicas publicas con in-
clusién social que se fueron aplicando en el periodo
2001/2010 en Argentina, Brasil, México y Chile.

La pobreza en América Latina

Los analisis que se han realizado sobre la pobreza
en la region latinoamericana, desde comienzo de los
ochenta, demuestran que se ha ido ampliando en tér-
minos absolutos como relativos.
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Los pobres ya no son solamente estructurales,
sino que se registraron 14 millones de indigentes. La
mayoria de los paises de la region vieron aumentada
significativamente la pobreza durante la década de los
noventa, llegando el nivel de pobres a superar los 225
millones. Las caracteristicas de la nueva pobreza o de
la exclusion social, no deben tomarse solamente como
carencias materiales, sino que la multidimensionali-
dad de la pobreza lleva a recapacitar nuevas formas
de combatirlas.

En Brasil, el gobierno del presidente Lula puso en
marcha el programa Hambre Cero. En México, la po-
breza presenta diferentes niveles: alimentaria, de ca-
pacidades, de patrimonio. Los datos segun la secreta-
ria de desarrollo social (SEDESOL 2003) indican que
uno de cada cinco hogares en México posee condicio-
nes de pobreza alimentaria, uno de cada cuatro vive en
condicion de pobreza de capacidades y casi cinco de
cada diez, en pobreza de patrimonio; tristemente estos
datos no han sido resueltos y se han incrementado a
la fecha.

La pobreza se ha ido alojando cada vez mas en las
zonas urbanas y periurbanas, sin embargo, en las zo-
nas rurales o campesinas y en los grupos mas vulne-
rables como mujeres, jovenes, niflos, grupos étnicos y
con capacidades diferentes, es mas frecuente. La com-
plejidad de la pobreza requiere de nuevos enfoques
para solucionarla, por ello, el crecimiento econémico
sostenido no alcanza para constituirse como uno de
los pilares necesarios. El fortalecimiento de la educa-
cion, la salud, el acceso a los servicios de saneamiento
basicos y el respeto a las diferencias y a la etnicidad,
componen una de las bases fundamentales para salir
de dicha situacion.

Los rostros de la pobreza en la poblacion mexicana
se ven reflejados en las mujeres, ain mas en mujeres
indigenas, embarazadas, en periodo de lactancia. Asi
los impactos de este rostro de la pobreza se ven di-
rectamente reflejado en las capacidades, en la salud
y la nutricién. La mortalidad materna es de 5,4% por
10.000 nacidos vivos y se triplicaba en mujeres indi-
genas, llegando a 28,3% en los municipios con 40%
(0 mas) de poblacion indigena. Con fundamento sefia-
la el Programa Oportunidades que: “[...] la pobreza
contribuye directamente a enfermar y morir prematu-
ramente”.

Una de las causas primordiales se ve reflejada en
el crecimiento de los niveles de desempleo, que ha ido
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aumentando hasta alcanzar un 10,6% entre los perio-
dos 1998/2003. Pero se debe tener en cuenta que junta-
mente con el desempleo creci6 el trabajo informal y la
precarizacion laboral. También quienes tienen empleo
pronuncian inconvenientes. Han perdido derechos la-
borales, ha acentuado la inestabilidad, algunos sectores
ganan ingresos menores incluso a la linea de pobreza
manifiestan un alto grado de inseguridad. Segun los da-
tos de la Organizacion Iberoamericana de la Juventud
(Chillan, 2004), el desempleo de los jovenes es cinco
veces mayor al de los adultos mayores de 45 afios.

Bajo estas y otras condiciones de la pobreza, el
resentimiento en los nucleos familiares y las redes
sociales genera un proceso de exclusion, donde la
desocupacion, la precariedad, la dificultad para contar
con ingresos estables, etc. lleva a que el hombre jefe
de hogar pierda esa condiciéon, impactando directa-
mente en las relaciones intrinsecas de la familia. Esta
situacion no solo se vio reflejada en los hogares mas
pobres, sino que en los de clase media el impacto ha
sido mayor, convirtiéndolos a nuevos pobres. Tal es
el caso de Argentina donde, durante los afios noven-
ta, las politicas aplicadas llevaron a que 7 millones
de personas sobre 35 millones pasaran de ser estratos
medios a ser pobres al perder sus bases laborales vy,
paulatinamente, sus ahorros y su patrimonio.

La educacion es otro de los rostros que presenta la
pobreza, los bajos niveles de escolaridad, la desercion
y el desgranamiento, son consecuencia de que nifios
y jovenes se encuentren obligados a emplearse para
sumar magros ingresos a sus hogares. La OIT estima
que 22 millones de nifios menores de 14 afios traba-
jan en la region. Uno de cada cinco nifios de esa edad
en Peru, Ecuador y Bolivia. El trabajo precoz, la des-
nutricion, la falta de habitat saludable, determinaron
como resultado que en 2002, la medida latinoamerica-
na de terminacion de la primaria era de 66,7%, y la de
finalizacion de secundaria de sélo 34,8%, frente a las
de 100% y 85% de los paises de la OCDE.

Las consecuencias de la pobreza y la exclusion
social significan una serie de dimensiones que deben
tenerse en cuenta como atender la salud y educacion:
el acceso a una vivienda digna y al trabajo, el cual
debe garantizar los ingresos necesarios para cubrir las
necesidades; la cuestion de fragmentacion social y su
consecuente congelamiento de la movilidad social tan
ansiada por todos los colectivos; las obras de infraes-
tructura de saneamiento basico, una alimentacion ade-
cuada, atender temas como seguridad social, etc.

Uni-pluri/versidad, Vol. 18, N.° 1, 2018



Estas y otras cuestiones relacionadas con la pobre-
za 'y exclusion hacen que los ciudadanos se involucren
cada vez mas en los procesos politicos y administra-
tivos de sus estados, eligiendo la democracia como
forma de gobierno y manifestando un profundo des-
contento sobre los actos de corrupcion de las clases
politicas, considerando como pérdida de la soberania,
la extranjerizacion de la economia por medio de em-
presas multinacionales monopdlicas, oligopolicas y la
firma de tratados de libre comercio.

El amplio reclamo social por la situacion, que
se manifiesta de diversas maneras segun el contexto
historico, tiene motivos muy concretos: el tipo de re-
formas practicado no ha mejorado, sino, en diversos
casos, ha empeorado los problemas de amplios secto-
res sociales. La falacia que justifica el modelo del de-
rrame ha quedado expuesta como ineficiente, al igual
que las medidas abarcadas por la firma del Consenso
de Washington. Segtn lo manifestado por la ministra
de Desarrollo Social de la Argentina, Dra. Alicia Kir-
chner (2005):

“Los vinculos y relaciones entre el Estado y la
sociedad civil cedieron lugar, en ese contexto, al
fundamentalismo del mercado, como punto neu-
ralgico desde donde la politica social y econdmica
era pensada y conducida. Frente al predominio de
fuerzas puramente financieras y el desplazamiento
de las politicas sociales estatales, la sociedad civil
vio erosionadas sus bases de contencion y muchas
de sus formas organizativas fueron avasalladas. El
efecto de todo este proceso es el que hoy vivimos
casi todos los paises de América Latina y que se
derrama en situaciones de pobreza y exclusion”.

Los gobiernos, entonces, adoptan medidas desti-
nadas a mitigar en parte el impacto de estos sucesos
sobre el ingreso y el empleo de los pobres, mediante
redes y programas de proteccion social.

En términos generales, se requieren inversiones en
formacion e inclusion de las personas pertenecientes
a la clase activa, mayor acceso a los bienes y oportu-
nidades de generar ingresos, asi como medidas para
fortalecer las redes sociales de los colectivos. Por lo
tanto, la inversion en politicas publicas relacionadas
con: educacion, capacitacion laboral, nutricion, salud,
dotacion de servicios basicos de infraestructura, forta-
lecimiento de microempresas y de los sectores rurales
o campesinos, promocion del desarrollo urbano y la
tenencia de la tierra, brinda mayores oportunidades a
los pobres para obtener ingresos y proporciona segu-
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ridad y disminuye las situaciones de violencia intrin-
seca en las redes sociales fomentando la inclusion. En
ese marco, América Latina discutio activamente sobre
el disefio de politicas sociales renovadoras y las con-
diciones para su implementacion eficiente. Sin em-
bargo, con los cambios de los gobiernos progresistas
hacia los neoliberales, se esta observando un descenso
en la inversion sobre desarrollo social que alcanzan
estados preocupantes en la region.

Las politicas sociales

Los diferentes colectivos sociales han tomado un
rol protagonico en las demandas en materia de politi-
cas publicas, como consecuencia, la respuesta desde
los gobiernos se vio impregnada de nuevas miradas
desde la complejidad que significa tratar los temas de
pobreza y exclusion social.

Los nuevos enfoques pretenden establecer una
mesa de didlogo entre los diferentes actores, la socie-
dad civil, el Estado, las instituciones universitarias y
los sectores privados. Esta mixtura, en el ensambla-
je de las politicas sociales, permite un contralor mas
efectivo sobre su elaboracion, aplicacion y andlisis de
resultados, también, un tendido de redes que permiten
atender las mas variadas demandas y necesidades so-
ciales y territoriales.

La transformacion que se viene dando permite ob-
servar el paso de un proceso clientelar, sobreprotec-
tor, sobre una sociedad que sufre necesidades, y que
fue considerada responsable de su situacion durante
mucho tiempo (“es pobre porque le gusta”, “es pobre
porque el Estado le da y no le exigen nada a cambio”,
etc.), una forma de estigmatizar la pobreza y de buscar

los culpables en aquellos que la padecen.

La nueva vision sobre las politicas sociales no de-
posita la mirada sobre el pobre como a quien hay que
darle ayuda y es suficiente con un subsidio, una bolsa
de alimento o controles sanitarios; esa nueva mirada
ve al pobre como sujeto de derecho y, por lo tanto, es
inalienable que tenga igualdad de oportunidades, que
pueda elegir y constituya parte de las redes de inclu-
sion, empoderandose como ciudadano. La politica so-
cial es, por ende, el reconocimiento de un derecho que
corresponde a todo habitante de una nacion. No es una
asistencia a los infortunados, sino el consentimiento de
una responsabilidad por restituir el ejercicio pleno de
sus derechos, que de un modo u otro le fueron quitados
con los procesos liberales y de capitalismo salvaje.
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Los nuevos analisis, sobre temas en relacion a la
pobreza, permiten centrar sus beneficios en poblacio-
nes enteras y no en nucleos polarizados de pobreza
extrema. Es, por ejemplo, el caso de los servicios
de infraestructura sanitaria, como: agua potable, red
cloacal, transitabilidad de caminos, etc. Esto significa
pensar a las politicas sociales como politicas de Es-
tado y su llegada a todos los sectores. Los programas
y proyectos son imprescindibles, definir las grandes
prioridades, las fuentes de recursos de largo plazo,
los criterios para asignar recursos, las estrategias para
conformar capacidades institucionales en gerencia so-
cial y las politicas de alianzas.

El asistencialismo o clientelismo que define con
frecuencia a las politicas sociales y las tifie de co-
rrupcion, estd dando paso a una nueva concepcion de
programas de inclusion social con trabajo, donde la
capacitacion de los sujetos de derecho y la conforma-
cién de cooperativas o microempresas, constituyen
una herramienta fundamental para salir del estado de
exclusion y comenzar la reconstruccion de las redes
sociales. La experiencia ha demostrado que el desafio
es doble. Es imprescindible ayudar a quienes lo nece-
sitan, pero al mismo tiempo se trata de llevar adelante
programas que los capaciten, conviertan en trabajado-
res calificados, proporcionen herramientas para poder
insertarse como ciudadano y laboralmente, los apoyen
con microcréditos, etc.

En esta nueva mirada de las politicas sociales y de
la inclusion, la familia es el &mbito primario y natural
de las personas y por ello, es necesario fortalecerlas. En
América Latina, la familia es la forma de vivir. Las fami-
lias nucleares son el 58%, y si se les suman las familias
extendidas, entre ambas, significan el 91,5% del total.

Las nuevas politicas en América Latina

Chile Solidario

El programa Chile Solidario, creado por la admi-
nistracion del presidente Lagos, tiene por finalidad
enfrentar la extrema pobreza. Sus metas son llegar a
225.000 familias, cerca de 1.000.000 de personas.

El Estado no espera las demandas de las familias,
sino que sale a buscarlas activamente. Funda una re-
lacién con cada familia a través de un apoyo persona-
lizado, durante dos afos, con sesiones de trabajo en el
propio domicilio de la familia. Se firma un contrato
con cada familia que se incluye al programa, donde
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se explican los derechos y se fijan los compromisos
que adquiere la familia en su totalidad, en materia de
educacion la asistencia de los nifios a la escuela, de
salud con la visita al médico y el cumplimiento del ca-
lendario de vacunacion y, por supuesto, la aceptacion
de ofertas de trabajo. El programa trata de combinar
asistencia con promocion. Entrega tres tipos de com-
ponentes: a) el mencionado apoyo psicosocial y un
bono de proteccion familiar también por dos afos, b)
subsidios monetarios garantizados cuando proceden,
¢) acceso preferente a programas de promocion social
y prestaciones laborales de prevision social.

Bolsa Familia de Brasil

El Programa Bolsa Familia (PBF), creado en 2003,
se convirtié en el mayor programa de transferencia de
ingresos condicionados de Brasil y del mundo, tanto
por la cantidad de familias beneficiadas, como por su
mayor presupuesto anual. Fue pensado para unificar
los programas de transferencia de ingresos existen-
tes a nivel nacional, que fueron iniciados durante la
gestion del presidente Cardoso (1995-2002): Progra-
ma Bolsa Escola, Auxilio-Gés, Bolsa Alimentacdo y
Cartao Alimentagdo. Con esta unificacion, se busco
integrar los diferentes programas de transferencia de
ingresos existentes hasta el momento, evitando asi la
duplicidad de esfuerzos por parte del gobierno nacio-
nal, racionalizando los costos operativos y centrando
la politica social en el grupo familiar para combatir la
pobreza (Silva, Yazbek y Di Giovanni, 2004).

El objetivo es reducir la pobreza en el corto plazo
a través de un ingreso adicional; pero busca también
introducir cambios estructurales en el mediano y lar-
go plazo al fomentar la permanencia de nifios, nifias
y adolescentes en la educacion formal y controles de
salud de la familia

El programa contribuye a alcanzar algunas de las
metas propuestas para el Milenio, como:

a) Erradicar la extrema pobreza y el hambre por
medio de la transferencia directa de renta.

b) Ensefianza basica universal mediante de la ma-
tricula y asistencia frecuente a la escuela (con-
dicion de la educacion).

¢) Promover la igualdad entre ambos sexos y la
autonomia de las mujeres por medio de la prio-
rizacion de la mujer como destinataria de los
beneficios.
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d) Reducir la tasa de mortalidad infantil mediante
de la vacunacion y la atencion al crecimiento y
desarrollo de los infantes (condicion de la sa-
lud).

e) Mejorar la mortalidad materna a través del se-
guimiento al embarazo, parto y puerperio (con-
dicion de la salud).

Las prestaciones del programa se pagan preferen-
temente a las mujeres de la familia, lo cual ha teni-
do efectos positivos al fomentar la autonomia de las
mujeres, reforzando su posicion en el hogar y en la
comunidad, aumentado su capacidad de negociacion
en el ambito familiar y fortaleciendo su autoestima.
En 2005, un 93% de los beneficiarios eran mujeres y
27% eran jefas de familia. La evaluacion del progra-
ma muestra que ha tenido efectos inmediatos y signi-
ficativos sobre las condiciones de vida de la poblacion
mas vulnerada, contribuyendo a promover la seguri-
dad alimentaria y nutricional, reduciendo la pobreza y
la desigualdad, reduciendo el trabajo infantil y promo-
viendo la igualdad de género.

Oportunidades de México

Constituye un Programa de transferencias condi-
cionadas, uno de los principales referentes en la region.
Surgié en 1997 con el nombre de Progresa (Progra-
ma de Educacion, Salud y Alimentacion) y Pronasol
(Programa Nacional Solidario), atendia Unicamente
zonas rurales. En 2001 cambi6 al actual nombre y co-
menzo su expansion a zonas semi-urbanas y urbanas.
Ese afio se realizaron modificaciones a la forma de
gestion y se afladieron prestaciones. Desde su inicio
ha sido uno de los programas con mayores evaluacio-
nes de impacto en distintos &mbitos. Oportunidades es
un programa focalizado que consolida una estrategia
del gobierno de México para lograr la coordinacion y
empoderamiento de las acciones de cuatro secretarias
de gobierno y un organismo descentralizado: la Secre-
taria de Desarrollo Social (SEDESOL), quien preside
la coordinacion del Programa, la Secretaria de Edu-
cacion Publica (SEP), Secretaria de Salud (SSA), la
Secretaria de Hacienda y Crédito Publico (SHCP) y el
Instituto Mexicano del Seguro Social (IMSS).

Las metas fundamentales del programa son:

a) Mejorar la salud de la poblacion,
b) mejorar la alimentacion,

¢) impulsar la educacion de nifias, nifios y jovenes,
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d) promover la autosuficiencia de las familias,

e) apoyar a jovenes en la transicion a la etapa pro-
ductiva,

f) fomentar la seguridad y fortalecer el patrimo-
nio de las familias.

El Programa se basa en la entrega de subsidios en
efectivo a hogares pobres, siempre que los hijos asistan
a la escuela el 85% de los dias de clases y que la familia
cumpla con las visitas a los consultorios de salud publica
y participe en los talleres sobre salud y nutricion; tam-
bién brinda apoyo para propiciar la mejora en el consu-
mo de alimentos y una mejor nutricion, privilegiando a
los nifios y nifias y a las mujeres en estado de gravidez
o lactancia. Proporciona incentivos para que los jovenes
concluyan la educacion media superior a través del com-
ponente patrimonial Jovenes con Oportunidades, un es-
quema que permite a los graduados de ese nivel educati-
vo iniciar su vida adulta en situaciones mas equitativas y
con mayores expectativas para desarrollarse e insertarse
en la vida productiva y social. A su vez, el programa esta
orientado en los ejes de: equidad, integralidad, transpa-
rencia, cohesion social. Pondera el rol de la mujer ama
de casa, pues ellas son las que reciben la transferencia
econémica. El programa estimula la participacion y pro-
mueve para ello la conformacion de Comités de Promo-
cion Comunitaria en cada espacio local, integrados por
representantes de la comunidad, vinculados a organis-
mos existentes en la misma, como los comités de salud,
las asociaciones de padres de las escuelas, y otros.

Oportunidades es un programa que esta orientado
a la familia, pues es considerada la pieza fundamen-
tal para abordar la pobreza, promueve la participacion
comunitaria y pretende crecer en la cohesion social y
el capital humano.

Argentina y las politicas sociales durante el
Kirchnerismo

La Dra. Alicia Kirchner, ministra de Desarrollo
Social de Argentina, sefialo que la politica social de
Argentina se construye alrededor de:

a) Objetivos claros, con lineas de accion que buscan:

1. lainclusion social de la familia argentina;

2. la generacion, a partir de los perfiles regiona-
les, a nivel productivo y de servicios, de em-
pleo social para el desarrollo humano, bus-
cando la integracion y la cohesion social; y
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3. la creacion de oportunidades para ese desa-
rrollo.

b) Tres planes, con responsabilidades institucio-
nales distribuidas y articulados en forma com-
plementaria:

1. Plan Nacional de Seguridad Alimentaria
“El Hambre mas Urgente”;

2. Plan Nacional de Economia Social y Desa-
rrollo Local “Manos a la Obra”; y

3. Plan Nacional Familia.

¢) Una red federal de politicas sociales, buscando
por sobre todas las cosas que las responsabili-
dades institucionales se integren, en cogestion,
en la Red Federal de Politicas Sociales con
aplicacion en todo el pais. Es decir, un Estado
articulado entre:

1. Nacion.

2. Provincias.

3. Municipios.

4. Organizaciones.
5. Sociedad Civil.

d) Un modelo de gestion integral que coloca
como eje a la persona, sus necesidades y sus
derechos, sin discriminaciones de origen étni-
co, casta, religion, discapacidad, género, edad,
afiliacion sindical o politica.

Como consecuencia de la crisis econémica, insti-
tucional y social que enfrentd Argentina durante los
afios 2001/2002, se precipito la salida del gobierno de
Fernando de la Rua y asume la presidencia el Dr. Nés-
tor Kirchner. El 58% de la poblacion se encontraba
por debajo de la linea de pobreza y la falta de trabajo
como consecuencia de la desinversion, el cierre de fa-
bricas y la salida de capitales aumento el desempleo
a las cifras del 21,8% (datos del Censo Nacional de
Hogares y Viviendas).

Bajo estas circunstancias convulsas, se inicia un
proceso de politicas publicas con inclusion social
que fueron convertidas en politicas de Estado, brin-
dandole la mas alta prioridad, jerarquizandola organi-
zativamente, y asignandole recursos significativos y
crecientes.

Segtin indica Alicia Kirchner (2005), ministra de
Desarrollo Social y presidenta del Consejo Coordina-
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dor de las Politicas Sociales: “la politica social que
hemos encarado centra su mirada en el desarrollo hu-
mano haciendo eje en la persona, la familia y el te-
rritorio desde una cuestion de derechos, obligaciones
y equidad, y buscando la cohesion del tejido social”.

El nuevo enfoque de las politicas sociales en Ar-
gentina tiene como ambito la lucha contra la pobreza
y la exclusion social, haciendo hincapié en la familia
y las personas como sujeto de derecho, al decir de la
ministra:

Cuando las politicas sociales no pasan sé6lo por la
bolsa de viveres se transforman en el vehiculo mo-
vilizador de las capacidades de la region y de las
personas -y considerd que en la emergencia- hay
que dar asistencia, pero es mucho mas importante
crecer en organizacion.

Estamos transitando el camino de la inclusion. Las
politicas sociales, en tanto medidas que lleva a cabo
un Gobierno y que tienen impacto en la calidad de
vida de las personas, constituyen un factor clave para
promover, proteger y garantizar los derechos de los
ciudadanos en forma equitativa e igualitaria. Ello im-
plica el acceso al trabajo, la educacion, la salud, la
vivienda digna, relacionadas con ingresos dignos y
calidad de vida y bienestar.

Las metas para esta nueva etapa de politicas inclu-
sivas son:

1. Promover el desarrollo humano enmarcado en
un ideario social asociado a la equidad y los
derechos;

2. instalar capacidades y herramientas para su-
perar las carencias, no s6lo materiales, sino de
oportunidades;

3. ejercitar la ética del compromiso, desde un Es-
tado que acompaiia y articula la consolidacion
de la politica con fuerte inversion social;

4. favorecer una gestion asociada entre el Estado,
la sociedad civil y el sector privado.

Las politicas sociales en esa nueva etapa del pais
fueron repensadas y construidas en base a la interven-
cion integral, el abordaje territorial, articulacion entre
las jurisdicciones, una mirada colectiva, planificacio-
nes desde los territorios y sus necesidades y funda-
mentalmente el fortalecimiento de los espacios parti-
cipativos y mesas de dialogo.
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Desde este punto de vista se identificaron las ac-
tividades econdmicas como motor de crecimiento, se
promociono el desarrollo local y la economia social,
uno de los ejemplos fundamentales es el Programa
de Inclusion Social con Trabajo Argentina trabaja.
También se centr6 en la familia como promotora de la
integracion social y el reconocimiento de los grupos
mas vulnerables y vulnerados como: mujeres, adultos
mayores, niflos y nifias, jovenes, personas con capaci-
dades diferentes.

Atendiendo a la multidimensionalidad de la pobre-
za y la exclusion se pusieron en marcha varios pro-
gramas, entre ellos: Manos a la obra y Familias, que
arrojaron los siguientes resultados para los inicios del
afio 2004:

» Se instalaron capacidades y se desarrollaron
empleos desde la linea de la economia so-
cial; se lleg6 asi a: 410 mil personas a través
de 31.500 emprendimientos, 61.597 jovenes,
1.700 cooperativas de la economia social que
benefician a 28.000 personas, 27.300 personas
capacitadas, 2.420 organizaciones sociales,
155 organizaciones dedicadas a las microfinan-
zas y 74 proyectos especiales para el area de
discapacidad (construcciones, equipamientos,
etc.) recibieron apoyo.

* Se brindd asistencia a: 1.115.000 familias
desde el Plan de Seguridad Alimentaria;,
1.534.000 personas atendidas en el area ma-
terno infantil, 1.796.200 personas asistidas
por el programa de ingresos mensuales Jefes
y Jefas de Hogar y Familias (ministerios de
Trabajo y de Desarrollo Social); 3.133.000
personas con el INTA, en huertas familiares
y comunitarias; 1.985.470 personas en co-
medores comunitarios y escolares, 40.000
alumnos y 3.000 docentes en capacitacion
en educacion alimentaria, 414.088 personas
con asistencia directa, elementos personales
y para la vivienda, guardapolvos, insumos y
medicamentos (total de 1.875.000 unidades);
61.228 personas atendidas en el Tren de De-
sarrollo Social y Sanitario; 402.000 personas
que reciben pensiones asistenciales no con-
tributivas.

Por Decreto Presidencial N° 15, del 12 de enero
de 2005, se cred el Consejo Consultivo Nacional de
Politicas Sociales:
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que estara integrado por representantes gubernamen-
tales, empresariales, de organizaciones sindicales de
trabajadores, de organizaciones sociales y de insti-
tuciones confesionales; en los términos y condicio-
nes que establezca la reglamentacion y que funcio-
nara en el ambito del CONSEJO NACIONAL DE
COORDINACION DE POLITICAS SOCIALES de
la PRESIDENCIA DE LA NACION. El desempefio
de los integrantes del Consejo por el presente Decre-
to tendra caracter de “ad - honorem”.

Art. 2° — A los fines de la constitucion de un es-
pacio participativo, se faculta al CONSEJO CON-
SULTIVO NACIONAL DE POLITICAS SOCIA-
LES para:

1.- Constituirse en espacio de consulta y participa-
cion activa de la sociedad civil.

2.- Proporcionar e impulsar propuestas que atien-
dan a mejorar y facilitar la articulacion territorial
de planes sociales.

3.- Colaborar en las tareas que le correspondan de
manera especifica conforme a la reglamentacion de
los planes y programas sociales propios de cada ju-
risdiccion.

4.- Proponer acciones o instrumentos que mejoren
y fortalezcan el desempefio de los Consejos Con-
sultivos en todos sus niveles.

5.- Participar en la orientacion, implementacion y
auditoria social de las politicas sociales.

6.- Velar por la equidad, la eficacia y transparencia
del gasto social desarrollando acciones de monito-
reo y evaluacion.

7.- Difundir la informacion disponible de los pro-
gramas nacionales entre las personas, las institucio-
nes y los consejos consultivos.

8.- Dictar su reglamento interno.

9.- Realizar todas las funciones asignadas en las
normativas de los programas que se desarrollan en
los Ministerios que integran el CONSEJO NACIO-
NAL DE COORDINACION DE POLITICAS SO-
CIALES de la PRESIDENCIA DE LA NACION.

Conclusion

La realidad ensefia que las politicas sociales no
pueden ser planes aislados. No se puede hablar de po-
liticas sociales si no se habla de economia, de educa-
cion, de salud, de vivienda, de empleo. Las politicas
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publicas no estan aisladas en el territorio, sencilla-
mente porque la realidad supera el aislamiento. Estan
atravesadas por todas las variables que afectan a los
grupos sociales y por la multidimensionalidad de la
pobreza y la exclusion. Es necesario entender las ma-
nifestaciones culturales propias, las mas enraizadas en
el territorio, para no caer en un proceso de discrimina-
cion. No se trata de prohibir: se trata de respetar todas
las formas de expresion de los pueblos y entender que
las familias y las personas no son beneficiarios sino
sujetos de derecho.

El cambio producido en la forma de pensar, enten-
der y proyectar las politicas sociales se relaciona con
las crisis de valores, politicas, economicas, sociales
que se han venido atravesando en las ultimas décadas,
donde los pueblos tomaron protagonismo en la lucha
y alzaron sus voces en la ciudadania.

Hoy es posible pensar una politica participativa,
basada en la concertacion entre los diferentes acto-
res, pensar que los estados y los gobiernos asuman
las responsabilidades y se pongan de pie en defensa
de sus pueblos y sus territorios es pensar una nueva
forma de vivir y estar en nuestra América Latina y
en el Caribe
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Resefia

Educar para sentir. Sentir para educar

Pilar Sordo.

Editorial Planeta, Colombia.
Primera edicion.
Bogota Colombia, 2018

ste interesante texto es una propuesta fresca y renovada acerca de lo que deberia ser el pro-

ceso educativo. La autora comienza su libro discutiendo el término “habilidades blandas”,

con el cual se ha querido denominar a las habilidades emocionales y de caracter social de los
sujetos. Dichas habilidades son denominadas asi, por contraste con las llamadas habilidades duras,
propias del desarrollo cognitivo: la creatividad, la resolucion de problemas, la argumentacion, el
pensamiento logico matematico, el pensamiento reflexivo y el pensamiento critico. Asi, la autora
propone renombrar a dichas habilidades blandas como habilidades personales, pues son las que
identifican a la personalidad de los sujetos a lo largo de su vida y las que le abrirdn la puerta al
futuro.

En segundo lugar, la autora llama la atencidn acerca de como en las sociedades contemporaneas
estd prohibido llorar, reirse a carcajadas, enojarse o entristecerse, e incluso, algunas de estas pro-
hibiciones han sido elevadas al rango de leyes que no permiten expresar en publico sentimientos o
emociones. Asi mismo, la autora se refiere a como dicha prohibiciéon genera un vacio afectivo en
los sujetos contemporaneos, uno que los deja listos para convertirse en consumidores compulsivos
con el fin de intentar paliar dicha carencia afectiva.

El texto también discute el papel de la familia para educar a los jovenes en las emociones, lla-
mando la atencion acerca de como los padres tampoco cuentan con las habilidades emocionales
necesarias para educar a sus hijos. La autora remarca como en Latinoamérica hemos sido educados
de manera autoritaria, poco democratica y, sobre todo, con muy poca comunicacion. Este ultimo
problema se agrava hoy con los medios tecnoldgicos con los que contamos, que acercan a los que
estan lejos, pero alejan a los que estan cerca.
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En tercer lugar, la autora argumenta que el sentir
ha sido, sino desplazado de la educacion del sujeto, si
sumamente disminuido. Asi, de acuerdo con la autora,
los programas de formacion en la escuela solo inclu-
yen materias como lengua, matematicas o ciencias, y
disminuyen al méximo aquellas que estan relacionadas
con la expresion de las emociones y los sentimientos
de los sujetos: las artes y las humanidades. Igualmente,
dichos programas de formacion, no tienen en cuenta
aspectos como las relaciones sociales, el aprendizaje
necesario para poder gestionar las emociones o temas
como la solidaridad y la responsabilidad social.

La Doctora Pilar Sordo sigue su argumentacion
contraponiendo la vocacion a la empleabilidad. Para
la autora, no preparamos a los chicos para cumplir sus
suefios y llenar sus expectativas, sino para que consi-
gan un empleo y sobrevivan, o en el mejor de los ca-
sos, puedan comprar un coche, una casa y educar a su
prole. Asi, los establecimientos educativos, en lugar
de abrir posibilidades a los chicos para que encuentren
su vocacion y se aseguren de llevar a buen puerto sus
pasiones interiores, les ofrecen s6lo herramientas para
un mundo laboral incierto, poco amable y cambiante.
Es decir, la educacion les prepara para que sean al-
guien en la vida, pero no para vivir, para tener €xito y,
mucho menos, para cumplir sus suefios.

Por ultimo, la autora nos ofrece algunas reflexio-
nes acerca de la educacion superior y sobre el mundo
laboral, de como estos dos ambitos estan desconec-
tados de las pasiones del sujeto, lo que les frustra en
sus deseos y les quita las ganas de vivir una existencia
plena y llena de emociones y, por qué no decirlo, de
felicidad. Asi, la Doctora Sordo, explica como mu-
chos de nuestros adultos pierden sus trabajos, no por
incapacidad técnica o laboral, mas bien, por no contar
con herramientas sociales que les permitan trabajar
en grupo, ser solidarios y proactivos frente los pro-
blemas e insertarse plenamente en el mundo laboral.
Para finalizar, se propone que lo mas importante para
educar a un sujeto es ensefiarle a crear y a conservar
los vinculos afectivos, a mirar hacia su interior para
descubrir sus pasiones, aquellas que le van a brindar
que cada dia esté “vivo” y con la energia psiquica ne-
cesaria para llevar a cabo sus proyectos y cumplir sus
suefnos.

—Z2ZE
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