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Prologo

sta publicacion compila los articulos de algunas investigaciones que fue-

ron presentadas en las XV Jornadas y el III Congreso Internacional del

Maestro Investigador, evento que se celebr6 en la Universidad Pontificia
Bolivariana en mayo de 2017, asi como los textos de las conferencias centrales,
dictadas por nuestros invitados: el doctor en Estudios americanos, José Alber-
to de la Fuente y la coordinadora del programa Derecho a la Ciudad y al Te-
rritorio de la Corporacién Region (Medellin), Luz Amparo Sanchez Medina.

La tematica de esta edicion del encuentro fue Maestros, constructores de
una cultura de paz, cuestion especialmente importante en la actualidad del
contexto colombiano que, desarrollada desde diferentes horizontes, miradas y
perspectivas, logré develar aquellas acciones que ejecutan los maestros desde
las aulas para aportar a la transformacion del pais.

La Escuela de Educacion y Pedagogia convoco a maestros, docentes e
instituciones educativas de todos los niveles de formacion a que recontaran
sus experiencias de investigacion al respecto, puesto que consideramos que a
partir del desarrollo de conceptos, hipdtesis, marcos tedricos y acciones con-
cretas se fortalece en los individuos y en los colectivos la conciencia de su
pertenencia histdrica.



La responsabilidad ética, politica, social y cultural que se le demanda al ciu-
dadano cuando se trata de construir horizontes de reconciliacion civil, reco-
nocimiento interhumano, disposicion para el didlogo, validaciéon de acuerdos,
actitud y aptitud para la negociacion y afirmacién de la diferencia es materia
de estudio, formacion e investigacion y, por ello, tema central de este encuen-
tro entre maestros investigadores.

Las ponencias presentadas estuvieron enmarcadas en tres temas globales
propuestos por los grupos de investigacion de la Escuela con sus respectivas
lineas de estudio y ejes tematicos. El grupo Pedagogia y Didactica de los
Saberes, a partir de la linea Pedagogia y didacticas para una paz duradera,
tuvo como ejes tematicos: Experiencias pedagdgicas institucionales orientadas
a la construccién de convivencia pacifica; Propuestas curriculares y concep-
tuales en pos de la construccion de paz en marcos educativos y pedagdgicos; y
Didacticas en dreas escolares dirigidas a la convivencia, a la construccion de paz
o a la consolidacién de ciudadania armonica.

A su vez, el grupo de investigacion Educacion en Ambientes Virtuales, a
partir de la linea La mediacion tecnoldgica como recurso cultural en la expe-
riencia de educacion para la paz, tuvo como ejes temdticos: Sistematizacion de
experiencias con mediacion de TIC que han aportado a la construcciéon de una
cultura de paz; Propuestas de contenidos digitales en el marco de la Catedra
para la paz; y Ambientes, redes y comunidades virtuales de aprendizaje en la
construccion de cultura de paz.

Por udltimo, el grupo Lengua y Cultura, a partir de la linea Leer y escribir,
literatura, diadlogo y formacion, tuvo como ejes tematicos: La literatura y la
formacion ético-politica; Didlogos con la tradicion literaria, y Leer y escribir:
escenarios de formacion para la paz. Asi que las ponencias que compilamos en
esta publicacion dan cuenta de estos ambitos tematicos, pues todas se presen-
taron en una u otra de las lineas propuestas por el certamen; sin embargo, una
vez estudiadas en conjunto, hemos encontrado dos grandes campos en los que
se ainan en coincidencia y, por ello, el lector las encontrara reordenadas bajo
dos grandes criterios.

El primero de ellos es que en la docencia, como en todas las profesiones,
abunda un quehacer cotidiano que en ocasiones puede parecer exhaustivo y mo-
ndtono; empero, cuando un maestro investigador concibe la cotidianidad como
elemento de estudio y reflexion, puede utilizar su capacidad de analisis y su es-
critura para transformarla a partir de su propia generacion de conocimiento.
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El otro criterio de es que en el ambito educativo acontecen experiencias que
se institucionalizan para generar cambios en los actores del sistema, lo cual
produce efectos que repercuten en toda la sociedad: mientras los docentes for-
mamos, educamos y enseflamos, configuramos un bagaje que, en encuentros
como las Jornadas del Maestro Investigador, nos permite autoevaluarnos y re-
pensarnos al tenor de las emergencias sociales. La tematica del maestro como
Constructor de una cultura de paz surge, precisamente, en estas condiciones.

Asi, hemos categorizado los articulos que componen esta publicacién en
dos capitulos que los conjuntan: Experiencias institucionales y del quehacer
del maestro que contribuyen a la construccion de paz en el dmbito educativo,
y Escenarios de paz desde la comprension del entorno y la construccion de la
memoria colectiva. En el primero, el lector encontrara tematicas que, desde el
quehacer del maestro, ponen en consideracion la educacion en el marco de la
identidad cultural y en contexto, lo cual da cuenta de su compromiso y partici-
pacién como sujeto activo en la construccion de una cultura de paz.

Presenta, ademas, un despliegue tematico que inicia con el cuidado de si
como parte de la formacion integral; el estimulo del pensamiento critico, diver-
gente, incluyente y propositivo logrado desde la construccién de un curriculo
integrado y articulado; la telepresencia como un dispositivo para mejorar la
calidad de la Educacion Fisica en la escuela nueva rural y asi lograr equidad;
la innovacién como producto de la investigacion cientifica y la relacion con el
medioambiente como camino para fortalecer competencias académicas y for-
mativas; la interaccion de pares académicos en cuanto a temas en comdn con
el fin de proponer estrategias de mejora en sus practicas docentes; el analisis
de los mecanismos y figuras de autoridad en el contexto escolar con miras a la
construccion de una escuela democratica y en paz; el didlogo tutorial como
método de interaccién que propende por una formacion dialéctica en la vida
universitaria para favorecer la convivencia y, finalmente, aprendizajes sobre la
paz en el contexto especifico de la comuna 13 de Medellin.

En el segundo capitulo, Escenarios de paz desde la comprension del entorno
y la construccion de la memoria colectiva, se compilan ponencias que apuntan
a distintas manifestaciones artisticas presentes en el proceso de construccién
de la paz que hacen evidente, a través de la comunion educacién-arte que, a
pesar de las secuelas de la violencia que residen en los integrantes de nuestro
entorno, queda un mensaje de esperanza para la ciudad y el pais al demostrar
que las personas son resilientes, toda vez que los sujetos construyen realidades
desde las que influyen en las de otros.
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Los temas incluidos en este apartado abarcan la presencia de los padres de
familia como referentes para la construccion del tacto pedagogico para que la
nifiez logre desenvolverse en una sociedad diversa; la adquisicién de la lectu-
ra como elemento transformador de pensamiento y que, trabajada desde las
emociones, apoya al control de conductas agresivas en nifios y nifas; la educa-
cion patrimonial como componente que fortalece la valoracion y la conciencia
critica del entorno para convertirse en un soporte de la memoria individual
y colectiva; la oralidad y la miisica para representar y perpetuar las tradicio-
nes que huyen de un olvido violento y desidentitario; el cuento y la colcha de
retazos como expresion de esperanza en las juventudes situadas en contextos
violentos; el arte como opcion transformadora para personas que sufren las
secuelas de la violencia y, en cambio, alteran la realidad a su favor; el retrato
literario del maestro, que aunque idealizado, utiliza el relato como medio para
captar su individualidad, y, finalmente, el intercambio de cartas como un re-
curso literario cargado de sentidos que permiten al lector y al emisor construir
contextos de memoria colectiva.

En consecuencia, los trabajos que presentamos sefialan que la mirada y la
comprension del entorno son parte de la formacién integral que se recibe en
la escuela. La lectura reflexiva del mundo y de la vida le da valor a asuntos que
suelen pasar desapercibidos, de tal manera que contribuyan a la construccién
de la memoria individual y colectiva y de una sociedad donde la convivencia sea
un imperativo y un elemento transformador de la vida cotidiana. Las ponen-
cias aqui contenidas, mas alla de ser exposiciones de proyectos que en efecto se
realizaron con el rigor de la investigacion, son el alma, entrelineas, que insuflé
vida al Congreso y las Jornadas a partir de aquello que puede hacer visible el
trabajo de los maestros: la produccion intelectual y su divulgacion.

Estas XV Jornadas y III Congreso Internacional del Maestro Investigador
dejaron para la comunidad educativa bolivariana, de la ciudad y de otras la-
titudes, la grata sensacion de que hablar de la paz no constituye una retérica
emergente en el pais, sino el fruto de acciones locales, situadas, precisas, que
tienen un alcance a escala mayor y se ejecutan en acontecimientos concretos
de formacion dignos de ser investigados.

La tematica de la paz circuld en los auditorios universitarios no como el
centro del didlogo, sino como la consecuencia de actos comprometidos con
ella. Esperamos que tanto en quienes asistimos al encuentro como en quienes
se acerquen a él a través de esta publicacion, el ejercicio de la docencia resulte
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significativo a la luz del aporte que, paso a paso, puede hacer la educacion a la
construccion de una ciudadania, como hemos dicho en principio, mas cons-
ciente de sus compromisos historicos.

En conclusién, lo que llamamos “cultura de paz” es, segun los hallazgos
del encuentro, la simbiosis entre la formacion intelectual y la educaciéon emo-
cional en contextos situados donde los agentes educativos leen realidades y
ejercen acciones capaces de afirmar la diferencia; desde alli, la cultura de paz
se erige como actuar cotidiano y centro del sistema educativo. Nos hacemos,
por tanto, corresponsables ante el rumbo de nuestra historia.

Maria Lopera Rendén
Gloria Maria Léopez Arboleda
Andrea Restrepo Herndndez

Eugenio Henao Estrada
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Literatura, historia

y politica: ¢lenguajes
convergentes

y divergentes?

José Alberto de la Fuente A.

jdelafuente@ucsh.cl / jose.delafuente@usach.cl

1 proposito de estas reflexiones es proponer algunos deslindes sobre los

conceptos Discurso Literario, Texto Narrativo y Didlogo Politico, deli-

mitando convergencias y divergencias tedricas y practicas entre ellos.
Pienso que sus modalidades especificas no se reducen a meras técnicas orales
o escritas ni tampoco a los estilos que hacen que las obras, especialmente las
literarias, se constituyan en objetos estéticos auténticos, inicos e irrepetibles.
La discusion sigue abierta en el modo especifico de plasmar la realidad a través
de los procesos de composicion de estos quehaceres narrativos vinculados a la
estética, a los géneros referenciales y a las intencionalidades politicas que se
legitiman éticamente en la coherencia y en la responsabilidad de los autores
junto a los recursos que potencian las palabras ;Qué hace que una obra sea
literaria, otra histdérica y que ambas no eludan la politica? ;Qué busca el lector
o lalectora en una obra de ficcion?, ;algo mas que el narrador sea entretenido
para expresar lo que dice? ;Cuadl es el alcance de la “iluminacion profana” que
nos prodiga la literatura?
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De los conceptos previamente establecidos

Por la causa del buen pensar y en contribucién a la historia cultural, de la
literatura y de la policritica latinoamericana, haré una reflexién a partir de
los recursos lingiiisticos que utilizan escritores e historiadores, a base de las
convergencias y divergencias que podrian establecerse entre algunos géneros
literarios, los recursos de composicion del relato de la historia y de la contro-
versia politica, que no siempre se resuelve de manera consensuada en el seno
de los conflictos y de las relaciones sociales.

El problema no es posible reducirlo solo a diferencias de forma, técnicas
escriturales impuestas por la moda del actual “giro lingiiistico’, a la inclusién
de figuras de pensamiento o “literarias” ni tampoco a meras especulaciones
de contenido y finalidad ;Para qué se componen obras literarias y para qué se
recurre a distintas modalidades en la elaboracion de los textos historicos que
tratan de dar cuenta del devenir humano? Desde que en la Antigiiedad comen-
zaron a circular las primeras crénicas y poemas épicos, se abri6 la discusion
sobre el modo particular de aprehender la realidad a través de los Discursos
Literarios y de los Textos Narrativos, de acuerdo con lo que en estas reflexiones
se deberia deslindar en el terreno de las opciones y acciones politicas de los
intelectuales (no necesariamente partidarias), desde las cuales se escriben y
surgen obras literarias e histéricas monumentales.

Ciertos usos de la teoria, de la critica de la literatura en boga y de ciertas
ramas de la lingiiistica, suelen utilizar de manera indistinta los conceptos de
Discurso Literario, de Texto Narrativo y Dialogo Politico, los cuales pueden
ser operativos en su generalizacion, pero diametralmente opuestos en su es-
pecificidad. Bajtin y otros tedricos permiten inferir diferencias irreductibles
aportando elementos para distinguir (pero no oponer) el Discurso Literario
como arte verbal, del Texto Narrativo como posibilidad de alcanzar, incluso,
la factura de Verbo Artistico. En apariencia, cualquier registro escritural que
utilice el lenguaje puede nombrarse como “texto” y hasta puede tratarse como
concepto genérico para denominar indistintamente a toda composicion o es-
crito inserto en la estructura de un discurso cualquiera.

En efecto, parto por precisar los siguientes conceptos: el Discurso Literario
es una composicion dialdgica exclusiva de la creacion literaria en cualesquie-
ra de sus géneros y de caracter esencialmente estético, que se distingue (de
otros usos del lenguaje y de la gramatica) por su literaturidad (materiales de

16 Literatura, historia y politica:
¢lenguajes convergentes y divergentes?

construccion lingiiistica, simbdlica y tematicos de forma y fondo indivisibles).
Esta condicidn estilisticamente lograda hace que las grandes obras literarias
sean unicas, irrepetibles, entretenidas y relevantes en la historia de la cultura.
En cambio, el Texto Narrativo es una composiciéon monolégica comun a la his-
toria y a los relatos de las demas ciencias sociales (sociologia, antropologia, pe-
riodismo, etc.) que no se autoexige un rango estético, solo una sintaxis ajustada
a las normas del lenguaje articulado y una precision semantica ajustada a los
conceptos. Por su parte, el Didlogo Politico que introducen de manera expli-
cita o subyacente poetas, narradores, dramaturgos, historiadores, ensayistas,
cronistas, etc., no son referencias ingenuas ni estrictamente pragmaticas; por el
contrario, estan permanentemente tensionando los relatos mas alla de lo “co-
rrecto” o de lo “incorrecto” que pueda emerger, por ejemplo y ordinariamente,
en la lengua del politico partidario. La politica, en sentido figurado, es una
especie de troposfera donde individuos y ciudadanos experimentan todo tipo
de fenémenos sociales, deseos, conflictos, utopias, acciones y experiencias. Los
cientificos sociales y los escritores no son ajenos a su entorno ideoldgico ni a
ejercer la denuncia alli donde consideran que hay evidencias de injusticia, de
persecucion y conculcacion de derechos. Se busca el “buen vivir” y la partici-
pacion efectiva, por cuanto esperan ser considerados en su legitima identidad.
En las obras literarias el poder de la palabra se constituye en gestos de huma-
nidad. Los auténticos escritores ejercen su soberania a través de las voces y
silencios que se cristalizan en la trama de sus ideas y géneros de creacion.

Del vinculo literatura e historia

Se puede apreciar que ciertas opciones tedricas y metodoldgicas permiten es-
tablecer distinciones de convergencias y divergencias entre los lenguajes de
la literatura y la historia. Es cierto que un texto de historia bien escrito puede
generar el “placer del texto” en el lector y en los oyentes, pero nunca provocar
estados de percepcidn, analogias simbdlicas e interpretaciones, como lo consi-
gue el horizonte de sentido, las impresiones de verosimilitud de una obra lite-
raria estilisticamente bien construida, en ocasiones, de manera independiente
del género utilizado por la genialidad estilistica de su creador?.

1 "Los sentidos de un texto no estan solo en el texto, sino en su interaccién con la lectura y con el
contexto sociopolitico en que se leen. Es en ese espacio donde se sitda lo no dicho, lo implicito y lo
oculto”. Subercaseaux, B. (2008). Poder politico, saber académico. Revista A Contra corriente, 6(1), 88.
www.ncsu.edu/project/acontracorriente.
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Es importante volver a la pregunta sobre “para qué se escriben obras lite-
rarias y para qué obras de historia” La respuesta pareciera ser una verdad o
certeza notoriamente sabida y que no habria por qué repetir: las primeras se
componen para cristalizar la realidad en palabras y las segundas para fijar la
evolucion de las sociedades en sus culturas, ayudandole al lector a reconstruir
el sentido de lo que fue el devenir humano. Para desentranar a cabalidad este
para qué, surge una segunda cuestion: ;cudl es el objeto de estudio de la lite-
ratura y cudl el de la historia (ambas como disciplinas que siguen ocupando la
atencion en el campo de las ciencias humanas, de las artes y de las humanida-
des)? En sus respectivas tipologias, pareciera ser que la necesidad de plasmar
en palabras la condicién del hombre a través del tiempo responde a los impe-
rativos de la memoria y del olvido; y, en particular, al proceso de busqueda de
la verdad, sea por los meandros de la estética o por los pasadizos del poder
en la incesante posibilidad de concretar utopias. Inclinarnos por la literatura
como fuente ontoldgica para avanzar hacia el encuentro con la verdad es una
actitud que se justifica porque su objeto de estudio es lo que las obras dicen
y, especificamente, qué le dicen, como dialogan con cada lector o auditor en
sus particulares tiempos, experiencias y circunstancias diferentes. La gracia
del arte verbal esta en la cualidad heterogldsica de su estructura; es decir, en
la concurrencia de sus diversas y multiples voces (enmarcadas) que conversan
con la imaginacion del lector y que implican una ética de la responsabilidad.
Son fuentes inagotables de comunicacién porque, en calidad de obras de arte,
son significantes en su totalidad. Por su parte, inclinarnos por la lectura o el
conocimiento de la historia como fuente gnoseoldgica para comprender reali-
dades pasadas o presentes se justifica y valida porque su objeto es captar “la di-
namica de las realidades humanas. La materia histérica la constituyen los tipos
de hechos (huellas y documentos) que es necesario interrogar para dominar
cientificamente este objeto™?.

Participo de la idea de que la obra de arte, en general, se puede definir como
un acto dialogico y critico de liberacién que suscita en el lector una serie de
actos de accion (emociones) y de libertad en cadena.

En lo humano nada es perfecto: todas las experiencias son camino de per-
feccion. Para el poeta y el filésofo, por ejemplo, desentrafiar el porqué de la
vida es una motivacion sensitiva e intelectual, como lo puede ser para el en-
sayista y el cronista al constatar que dedicarse a pensar, con la finalidad de
escribir lo que se piensa, es también un acto de rebeldia y de preparacion para

2 Vilar, P. Iniciacién al vocabulario del andlisis histdrico (p. 43).
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la muerte. Ontoldgicamente, hombres y mujeres nos comunicamos a base de
algunos dominios primarios como el cuerpo bioldgico o el fluir de las emo-
ciones que intercambiamos y que nos convocan como sujetos sociales a inte-
ractuar politicamente en la historia; nos comunicamos a través de lenguajes
como signos ideoldgicos que construyen realidades y sellan destinos en los
dominios de las experiencias colectivas, especialmente en las del mundo del
trabajo y la politica. El lenguaje articulado es lo que nos define como especie;
el acceso a la palabra es lo que ha permitido el desarrollo de la civilizacion,
de la cultura y la apertura a otras dimensiones que contribuyen a distinguir
lo real de la realidad. El lenguaje es la coordinacién de la experiencia con la
realidad y las fuentes del conocimiento. Marx estaba en lo cierto cuando con-
cluia que los humanos, en el lenguaje somos lo que hacemos; a través de él nos
confirmamos como seres narrativos, dialogales e involucrados con el mundo
que nos rodea. Con el lenguaje también hacemos cosas y contribuimos a la
realidad como invencion humana. En este contexto de experiencias, poesia es
la narrativa sustentada en la prosodia para permanecer en el ritmo; la prosa,
mas recurrente y habitual que la poesia y que la prosa poética, es un cabalgar
incesante por las ideas, las cosas y las referencias del hombre situado en una
geografia. En un arte superior al medio, sea literaria, plastica u otra, indepen-
dientemente de la opcidn de género o de “materia y materiales” que se elijan,
la inteligencia predomina sobre los sentimientos, el razonar sobre el impulso
de las intuiciones y las imagenes del mundo sobre los claroscuros del deseo de
ser escuchados.

Pienso que las funciones comunes del lenguaje para las artes y las ciencias
son fundamentalmente la cognitiva, la comunicativa y la categorizadora, espe-
cialmente esta ultima porque otorga la propiedad de hablar y de pensar acerca
de cosas concretas, incluidas, por cierto, las emociones. Habitualmente, la pa-
labra literaria desoculta y desenmascara sin explicaciones; la palabra historica
expone evidencias y se supone que maneja de otro modo la subjetividad alli
donde la experiencia se interroga a si misma.

Para mi, las obras de historia “en su punto” son aquellas cuyos investigado-
res cuidan la sintaxis y la precision de los adjetivos, la coherencia interna con
los atributos que le agrega la informacion, los datos, los hechos y, especialmen-
te, los documentos que se utilizan para respaldar y profundizar en las expec-
tativas del lector. Lo demas depende de los criterios de los historiadores y de
su capacidad para interpretar fuentes y testimonios. Nada queda al azar, pero
no olvidemos que la rigurosidad del método es también una disposicion del
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literato. Creo que es valida la sentencia de Vicente Huidobro para quienes ocu-
pan el lenguaje para expresar algo: “Inventa mundos nuevos y cuida tu palabra;
cuando el adjetivo no da vida, mata”. Si para el literato y para el historiador su
operar cientifico reside en el vivir en el lenguaje, en barajar y seleccionar signos
y recursos semanticos para potenciar los conceptos y las imagenes epistemolo-
gicas que suelen abundar en la poesia, la labor se encamina a convergencias y
divergencias que no son excluyentes, sino complementarias en el “decir” y en
proponer sus observaciones sobre realidades que alguna vez acontecieron o
que podrian acontecer®. Son perspectivas diferentes frente a horizontes que se
bifurcan y se decantan, que se fusionan y se vuelven a separar en la dindmica
de la incesante realidad en trance de realizacion.

La vida es el espacio en que los seres humanos nos inventamos a nosotros
mismos en el lenguaje, en la accién politica y en los suefios. Vivimos en mun-
dos en los que las explicaciones se cruzan con las interpretaciones. El poder
generativo del lenguaje, de las palabras y de las voces reside en las conversacio-
nes que el hombre comun, el cientifico o el artista, establecen cotidianamente
con el projimo, con sus compaifieros de trabajo y con los fendmenos que inves-
tiga. Leer el mundo, los textos (documentos), las imagenes y las hipotesis “es
interpretar, y la interpretacion no es otra cosa que la ejecucion articulada de la
lectura™. Las obras nos hablan en el momento de ser comprendidas.

En nuestra época, el uso inadecuado del lenguaje y demas recursos meto-
doldgicos, como lo insintia Marc Bloch, nos expone a las toxinas de la mentira
y del falso rumor porque el método critico suele no figurar en los programas
de ensenanza. Es una evidencia que el escritor y el historiador nunca salen del
tiempo. El tiempo humano siempre rompe con las rutinas y la uniformidad,
transgrede aquello que los conservadores impiden que cambie y es implacable
e iroénico al poner en movimiento su reserva de rebeldia y esperanza. El pre-
sente es un incesante gerundio que oscila entre los imaginarios de la tradicién
y del porvenir (ficciones), entre el lugar de enunciacién y los enunciados, entre
la circunstancia concreta, los contextos y las construcciones ideoldgicas. Los

3 Huidobro compuso la novela La historia que sucedié en un tiempo mds (1931), distopia sobre el uso
de armas letales para toda expresidn de vida en el planeta; el venezolano Enrique Bernardo Nuiez, La
galera de Tiberio (1931), basada en la historia del Imperio Romano; su estilo narrativo es el hipérbaton
histdrico, Util para justificar la analogia con el Imperio Norteamericano en América Latina hacia la dé-
cada de los afos 30; Julio Verne, Paris en el siglo XX (1862), situa el relato cien afios después y anticipa
la fractura cultural y de valores a partir de la Segunda Guerra Mundial. Son ejemplos de Discursos Li-
terarios que prueban la virtud del arte verbal no solo para anticiparse, sino para hacer critica histdrica.

4 Gadamer, H. G. (1998). "El texto eminente y su verdad". En Arte y verdad de la palabra (p. 100). Paidds.
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discursos son modos complejos de hablar y de escribir, sea en verso, prosa,
parlamentos, relatos, mondlogos, etc.; en otros términos, son registros donde
los procesos culturales se reconocen y distinguen. La historia evita lo ficcional,
pero no siempre lo consigue. La literatura tiende a lo ficcional, pero no en toda
obra literaria predomina este recurso. Pareciera ser que ambas se empefian
en expresar la realidad sin escabullir lo real. Hayden White, en el prefacio de
su obra Metahistoria (1992), considera que la obra histdrica es una estructura
verbal en forma de discurso en prosa narrativa de naturaleza poética y lingiiis-
tica. Aunque un poco obvia su definicidn, cuyo referente es el siglo XIX, llama
la atencidn la justificacién del atributo “naturaleza poética” al otorgarle esta
dimensién basada en los tropos metafora, metonimia, sinécdoque e ironia;
cada uno de ellos en distintos modos de expresion de la conciencia histérica.
Entonces seria razonable aceptar que la historia es una mezcla de ciencia y arte:
sun texto factual y simultdneamente ficcional? ;Filosofia de la historia a través
de imagenes poéticas? Me parece que de las siete conclusiones que saca White
de su estudio sobre la conciencia histérica, la mas importante es la tltima: “La
exigencia de cientifizacion de la historia no representa mas que la afirmacién
de una preferencia por una modalidad especifica de conceptualizacion histo-
rica, cuya base es moral o bien estética, pero cuya justificacion epistemoldgica
todavia estd por establecerse™. Teniendo en cuenta el planteamiento ir6nico
de White, me pregunto qué es pensar historica, literaria y politicamente...
sLos resultados dependerian solo de las estrategias discursivas?

Esta discusion ha estado vinculada al concepto polisémico de realismo:
sRealismo es lo mismo que verdad? ;Realismo es lo maximo o el desideratum
de lo verosimil? ;De qué caracter seria la ficcion? (es decir, la mentira que dice
la verdad). Aristoteles en los relatos preferia considerar lo imposible verosimil
alo posible verosimil e inverosimil. Es la manera de no descalificar la literatura
de lo prodigioso. Esta oposicion es lo que le da coherencia interna, el modo en
que los hechos estan insertos en una obra bien elaborada. ;Qué certeza hay,
por otra parte, cuando se afirma que la realidad siempre supera a la imagina-
cion? Creo que en esta pregunta reside la cuestion mas acuciante para desen-
trafar la funcién de la historia y de la literatura como objeto de conocimiento
sobre la vida social y su conexién con el lenguaje: ;qué no ha sucedido en la
realidad que no esté plasmado en novelas como Yo el Supremo (1974), de Roa
Bastos, Cien afios de soledad (1967), de Garcia Marquez, o Terra Nostra (1975),
de Carlos Fuentes? (la primera, de caracter historico-politico, la segunda en
el horizonte de la historia maravillosa y espantosa de América Latina, y, la

5 White, H. Metahistoria: la imaginacidn histdrica en la Europa del siglo XIX. (p. 11).
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tercera, un caso limite de epifania y fundacién). Todo lenguaje hace posible un
conjunto infinito de enunciados, lo cual le permite constituirse en el portador
de saberes de esos enunciados.

Lateoria de laliteratura sirve para explicar razonadamente el funcionamien-
to de la lengua y de las significaciones en el seno de los Discursos Literarios. La
historiogratia hace lo propio en su ambito disciplinar. El discurso literario tiene
la potestad de la extravagancia y de la transgresion frente a la movilidad perma-
nente de las formas de los enunciados. Infringir reglas es una virtud de la ima-
ginacion y de la sensibilidad del artista para potenciar su perspectiva expresiva,
de sentido y de significacion. La escritura, tanto la del historiador como la del
literato, es un sistema semiotico visual, espacial y plurivalente porque evoca re-
ferencias mediatas e inmediatas, por mucho que se trabaje con el rigor de la gra-
maticalidad. Las obras que no circulan y que no son leidas por la intervencion
de la censura o por otro tipo de impedimentos no alcanzan reconocimiento ni
realizacion estética; solo a través de la lectura las obras devienen en la concien-
cia de los lectores como objeto estético y hecho histérico; es su historicidad la
que conecta con los demas fenémenos narrativos, histéricos y culturales. Lo
que un investigador y escritor pretende expresar, decir o comunicar en su obra
es aquello que esta en el horizonte de comprension e interpretacion de los lec-
tores cuando leen. Pienso que la atraccién y pasion por la lectura, en gran parte,
estd determinada por la imaginacion.

El encuentro entre la literatura y la historia no es fusiéon e hibridacién de
géneros; por el contrario, ocupando ambas escenarios narrativos diferentes, se
completan y amplian su radio de accion en el intento de buscar el sentido alli
donde la condicién humana requiere de la suma de lenguajes para potenciar
la conciencia. Preguntémonos cudl es la separacion entre historia y literatu-
ra. El historiador Carlos Leén plantea que desde Tucidides y sus Guerras del
Peloponeso (enfrentadas por el mundo griego entre 431 y 404 a. de C), la his-
toria ha sido concebida como literatura por su inclinacién a la ficcién y por el
privilegio mitico, simbélico e imaginativo de las obras literarias. ;El concepto
de naturalismo, concebido por Emilio Zola en su ensayo sobre la novela expe-
rimental®, pertenece més a la estética que a la historia? Ambas cristalizan, des-
pejan la profundidad del horizonte, develan algo que subyace en la memoria,
con la diferencia que la literatura tiene la mision de transfigurar poéticamente
la realidad. La historia es necesaria para contextualizar las obras literarias y
hacerlas mds comprensibles. La literatura facilita el conocimiento del hombre

8 Zola, E. (1880). La novela experimental. Santiago: Editorial Nascimento.
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y de la vida, completa los datos proporcionados por la historia; sus formas
permiten que los mensajes emerjan a la superficie con la elocuencia de la rea-
lidad. Como posibilidad de indagacién, ningun discurso se agota en si mismo
porque el horizonte hermenéutico opera en todas las direcciones. El historia-
dor Carlos Mayo considera que el Discurso Literario y el Texto Narrativo es-
tan limitados por el lenguaje escrito, que ambos narran y cuentan historias
(Borges), que recordar es imaginar el pasado, que las fuentes son vestigios
fragmentarios y mudos, los tnicos elementos seguros para ser interpretados.
El literato inventa sus personajes y el historiador inventa versiones del pasado.
Los limites son sutiles, la imaginacién de ambos crea y recrea... Del mismo
modo que los acontecimientos nunca son idénticos, la literatura no repite ni
ensefia nada especifico; en lo fundamental pregunta, intenta hacerse realidad
en el tinglado del tiempo, en el vivir y en las intuiciones sobre el porvenir.
Mientras la memoria construye, la literatura se hace lenguaje en la memoria,
desacraliza las dudosas verdades oficiales. En alguna parte hay que fijar lo que
no conviene olvidar. “Con la libertad que le confiere el arte, el novelista puede
repletar aquellos vacios que ha dejado la historia (...) Cada generacién regresa
al pasado aprovisionada de una nueva vision. Ninguna cosa es como es, sino
como se la rememora”. Bertolt Brecht no solo cuestiona el formalismo, sino
también el naturalismo considerado una forma de realismo esquematico y me-
canicista. Para este dramaturgo, el concepto de realismo es inseparable de lo
popular, del pueblo que hace historia, que cambia el mundo, que vive, trabaja 'y
asume la dialéctica de la vida cotidiana. Enlazado a la tradicion...

... nuestro concepto de realismo tiene que ser amplio y politico, soberano fren-
te a los convencionalismos. Realista significa aquello que descubre el complejo
causal social, desenmascara los puntos de vista dominantes como los puntos
de vista de los que son dominados, escribe desde el punto de vista de la clase
que dispone de las mds amplias soluciones para las dificultades mds apre-
miantes en que se halla la sociedad humana, acentiia el momento del desa-
rrollo, posibilita lo concreto y la abstraccién®.

7 Valdano, J. (2013). Historia, novela y novela histérica. IIT Congreso de Ciencias, Tecnologias y
Culturas, USACH.

8 Brecht, B. (1973). El compromiso en literatura y arte (p. 237). Ediciones Peninsula.
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Problema del lenguaje y lenguaje del problema

“La obra es un hecho estético
gue se basta a si mismo".

Cortazar

Los paises son comunidades imaginadas cuyo discurso mitico y simbdlico se
sitia y da cuenta de un territorio, de una acumulacién de discursos culturales
que se cruzan, fusionan y operan como espacios de plasmacién de las iden-
tidades del conjunto de los sujetos sociales integrados o marginados y de las
practicas laborales que condicionan los modos de vivir en el contexto de aque-
llo que se define como “comunidad nacional”. En este gran espacio narrativo
surge la pregunta sobre “el problema del lenguaje y el lenguaje del problema”
En ambos casos la semantica es compleja. “El problema del lenguaje” es una
cuestion de caracter abstracto; en cambio, “el lenguaje del problema” es de ca-
racter empirico.

“El problema del lenguaje” involucra preguntas como qué se entiende por
arte, por literatura (poesia, antipoesia, novela y demds géneros en permanente
individuacion y metamorfosis), cual es la funcion de la literatura y qué opcion
critica mas adecuada se debe adoptar para profundizar en la comprension e
interpretacion de los fendmenos que, desde la estética de la palabra o de los
mundos ficticios imaginados por narradores y hablantes, cristaliza de mejor
forma las relaciones dialécticas que se establecen entre lenguaje y realidad. Por
su parte, “el lenguaje del problema” nos plantea la reflexion sobre el lugar de
la critica, sobre opciones epistémicas y estéticas, y sobre la pregunta del arte y
de la poesia como conocimiento de y en la realidad referida y apropiada como
bien epistemoldgico para situarnos en los imaginarios histérico-culturales.

Respecto a la tradicion y al (in)consciente colectivo: en particular, este alti-
mo nunca desaparece, aunque la memoria de los pueblos no haya sido educada
en el ejercicio critico cotidiano. Desde este referente, la historia suele asimi-
larse al relato de un cuento casi infantil que marca la memoria y envejece a
los adultos, pero que no se entierra con los muertos. De ahi que el relato de la
historia se preste para muchas ironias y el discurso literario se valide como una
forma de expresion compleja que es capaz de dialogar, recrear y hasta anticipar
la “historia verdadera” desde la perspectiva o mirada del arte.
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Para Karel Kosik, “la realidad es la unidad del fendmeno con la esencia”
;Como llegar a su comprension?: a través de la conciencia critica y comportan-
dose como seres practicos. El hombre quiere vivir y realizar su autenticidad,
pero como hacerlo en un mundo que no es auténtico, como ser libre en un
mundo donde las libertades estan conculcadas. Para Kosik...

... toda obra de arte muestra un doble cardcter en indisoluble unidad: es ex-
presion de la realidad, pero, simultdneamente, crea la realidad, una realidad
que no existe fuera de la obra o antes de la obra, sino precisamente solo en la
obra (...) La obra de arte expresa el mundo en cuanto lo crea. Y crea el mun-
do en cuanto que revela la verdad de la realidad, en cuanto que la realidad se
expresa en la obra artistica. En la obra de arte la realidad le habla al hombre®.

Un ejemplo de este doble caracter en indisoluble unidad es la obra Canto
General (1950), de Pablo Neruda, por su contenido histérico-social, el cual
prueba que la historia y la poesia no han dejado de relacionarse en el tiempo.
La realidad de estos poemas es un hecho politico-social de todo un continen-
te. La historia del pueblo latinoamericano se recrea en versos. Mito, crénica,
épica, epopeya y utopia se cruzan en la voz de un hablante lirico que declara
su modestia en el poema introductorio “Yo estoy aqui para contar la historia”.
En los poemas “Alturas de Macchu-Picchu” se denuncian en retrospectiva,
desde el mundo prehispanico, las injusticias que se siguen cometiendo en el
presente neocolonial a cientos de afios de transcurrido el (des)encuentro con
el Imperio espafol y otros. Un gran canto de regreso a los origenes, que se si-
gue escuchando en el murmullo del rio Wilcamayo, en las alturas de los Andes
peruanos. El “yo” del hablante lirico abre sus brazos y termina siendo acogido
por la solidaridad.

Ivan Jablonka, en su tesis, le otorga a la historia una suerte de protago-
nismo, como si debiera ser considerada “literatura contemporanea”. A pe-
sar de su acucioso y extenso razonamiento, el caimulo de citas a pie de pa-
gina y de notas tiende a generar un espejismo sobre el propdsito principal
de su libro'% ;por qué sus disquisiciones son un manifiesto por las ciencias
sociales? ;Cual seria aqui la funcién de este manifiesto? De todas maneras, es
un libro atractivo que abre nuevas reflexiones sobre el problema del lenguaje
en este extenso territorio verbal, cuyas fronteras nunca estaran separadas por

9 Kosik, K. (1967). Dialéctica de lo concreto (pp. 143 y 147). México: Editorial Grijalbo.

10 Jablonka, I. (2016). La historia es una literatura contempordnea, manifiesto por las ciencias socia-
les (p. 348). Editorial F. C. E.
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muros insalvables. Aceptando el supuesto de que la historia no es ficcion, de
que la sociologia no es historia y de que la antropologia no es exotismo, ;en
qué medida la literatura potencia, amplia y profundiza en las indagaciones
de estas disciplinas, especialmente cuando se trata de la historia social y de
las reflexiones sobre la identidad? Desde lo literario, ;se puede hacer un corte
0 una escision entre lo real y la realidad como percepciones opuestas de lo
objetivo y lo subjetivo? ;Seria concebible un mundo, o realidades sociales, sin
expresiones artisticas, musicales y menos literarias? ;A la literatura le interesa
mas preguntar que explicarlo real o sonloslectores quienes buscan esa respuesta
sumergidos en la realidad como lenguaje? ;El conjunto de estas preguntas se
podrian reducir a la cuestién del método como algo mas determinante que la
escritura misma? Me parece que es una exageracion sefialar que “como todo
texto es autorreferencial, la tinica diferencia entre la novela y la historia esta en
los efectos retdricos de esta, los argumentos de autoridad con que se adorna™.
Desde el punto de vista del “giro lingiiistico” que comienza a batirse en retira-
da, Jablonka pareciera aceptar varias definiciones de historia en su funcién de
comprension de las conductas humanas; entre ellas, “espejo de la vida huma-
na” (La Ponpeliniére), “una narracion continua de cosas verdaderas, grandes
y publicas” (Le Moyne), “lo que ha sucedido entre los hombres” (Leibniz), “el
relato de los hechos tomados por verdaderos” (Voltaire), “la realidad pasada”
(Beard), “la ciencia del pasado, la ciencia del presente” (Lefrevre)”, etc.'

Del vinculo de la literatura con la politica

Al abordar el trabajo de recepcion de los Discursos Literarios y de los Textos
Narrativos, y de cualquier otro tipo de registros cuya base sea la palabra, no
es posible abandonar la tarea hermenéutica de la comprension, la interpreta-
cion y el analisis que nos precise las intenciones y el sentido que se desprende
del didlogo con las obras. “Lo politico-social hace del lenguaje el instrumento
esencial para crear al hombre en tanto que ser-con-otros™3. La relacién del
lenguaje con la politica se entiende en la perspectiva del uso propio y manifies-
to de los actores politicos en efectivo intercambio comunicativo. Si la inclina-
cion al trabajo y la posesion del lenguaje son parte del fundamento distintivo
de los seres humanos, desde Aristoteles sabemos que el hombre es un animal

1 Op. cit., p. 114.
2 Op. cit., p. 138.

13 Coseriu, E. & Loureda, 0. (2008). Lengugje y discurso (p. 13). Pamplona: Ediciones Universidad de
Navarra (Eunasa).
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politico que habla. La politica tiene que ver con una teoria del Estado y es con-
dicién para orientar y administrar el poder sin menoscabar ni, mucho menos,
promover la desigualdad de derechos y el olvido de los deberes para con los
demas. Una de las funciones importantes del lenguaje, que lo hace efectivo,
tiene que ver simultdneamente con la activacion de la conciencia individual y
la interaccién social como apreciacion de lo evocado, como expresion de acti-
tudes frente a cosas e instituciones y como manifestacion de creencias, sentires
e ideologias. En la época de nuestra vulgata planetaria, el léxico en forma recu-
rrente esta relevando palabras como democracia, liberalismo, dictaduras, so-
cialismo, progreso, barbarie, imperialismo, constitucién, partido, revolucién,
politico, parlamento, ideologia, civilizacion, etc.

Desde el punto de vista procedimental, en la sociedad contemporanea el
lenguaje politico suele utilizarse demagdgicamente con la finalidad de ocultar,
mds que para manifestar el pensamiento en su funcién primordial. Es posible
afirmar que en las obras de Shakespeare hay un modelo de discurso politico, a
través de la estética de su teatro, de alcance emocional, descriptivo y documen-
tal sobre la sociedad de su tiempo. Entre las cualidades de lenguaje dramatico
estan la alteridad y la manifestacion de “ser-con-otro”; en esta ecuacion es la
conciencia la que interpreta la condiciéon humana en sociedad, virtualmente
conflictiva, histdrica, polémica y hasta transgresora. Cada escritor posee su
lengua, es decir, su estilo, su identidad, su visién de mundo, su libertad de
expresion, la hondura simbdlica y metafdrica de sus percepciones socio-histo-
ricas. En efecto, lo politico del escritor reside en su lenguaje, en su memoria,
en el modo particular de haber vivido en la tradicion de su barrio, de su pueblo
o de su pais: en qué silabario aprendio a leer, en cudles aparecieron sus ami-
gos de infancia y desde qué discursos ideoldgicos fue decantando su percep-
cidn de la realidad. Es en estas vivencias, donde se asienta su responsabilidad
y compromiso, su obra como anuncio y denuncia, el horizonte y alcance de su
conciencia critica.

Dominar, hablar y escribir un lenguaje para la literatura es alcanzar un es-
tadio lingiiistico superior, en el que el uso de la palabra auténoma y creativa
se convierte en acto politico solidario. Las buenas obras literarias no imponen,
abren ventanas a la deliberacién que pregunta, a la introspeccion y al analisis
de la situacion de cada cual en su mundo real. Las buenas obras se constituyen
en la palabra liberadora que interpela, emociona y piensa. Un caso ilustrativo
de este aserto en la narrativa contemporanea es la novela de tesis de Milan
Kundera La insoportable levedad del ser (1985), en la cual el autor se incorpora
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como narrador testigo de los hechos acaecidos a fines de la década de los 60,
durante la invasién a Checoslovaquia (primavera de Praga), y reflexiona sobre
la peripecia socio-histérica y politica de los praguenses, embargados en un
conflicto existencial cuya trama estd cruzada por el compromiso patriético na-
cionalista y las preguntas, conductas y adhesiones a determinadas ideologias
de la época: comunismo soviético versus capitalismo occidental en la antesala
de la Guerra Fria. Es interesante consignar el concepto de novela que el au-
tor-narrador expone en la pagina 227 de la edicién de la Editorial Tusquets:
“La novela no es una confesion del autor, sino una investigacion sobre lo que
es la vida humana dentro de la trampa en que se ha convertido el mundo” En
esta experiencia narrada, “la trampa” es la situacion histérica que bloquea la
realizacion de los seres humanos y lo que hace que el narrador esté convencido
de la validez de su denuncia porque esta diciendo algo esencial. Desde el punto
de vista de los géneros referenciales, especialmente los que contienen aspectos
testimoniales, lo factual y ficcional son estratos complementarios que poten-
cian el sentido de las obras, elementos sustantivos de su estructura lingiiistica
y perspectiva témporo-espacial.

Antes y después de Julio Cortazar

Me parece que un caso ilustrativo de la relacién politica-literatura entre los
escritores latinoamericanos contemporaneos (a riesgo de omitir los nombres
de muchisimos de ellos) es Julio Cortdzar (1914-1984). Su dilema fue cémo
escribir desde su opcion realista-fantastica sobre lo real y como el gorilismo
argentino lo afect6 y lo llevo al exilio. Para decir lo politico, primero se ocupd
de la literatura y, desde esa perspectiva, consolidé la autonomia y la responsa-
bilidad de su discurso. Como bien lo afirma el Dr. Andrés Avellaneda:

Desde este recuento necesariamente incompleto y seguramente injusto vuelvo
a preguntar: ;Cortdzar, ocaso? ;Cortdzar (como dejé escapar risuefia y mali-
ciosamente Aira) “un mal Borges, o [un Borges] mediano”? (Alfieri). Postulo
aqui otro Cortdzar: el que ayudé a armar la casa escrituraria que habitamos
los argentinos, pero uniendo el imperativo ético de justicia a la combativa
desconfianza sobre la estética realista. Un “mal Borges”, pero no como lo en-
tiende Aira™.

1 Avellaneda, A. (2004). Politica y literatura: antes y después de Cortazar. CELEHIS, afio 13, (16), 30.
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En 1980, Julio Cortazar acepta ir a Estados Unidos a impartir clases en la
Universidad de Berkeley sobre su experiencia de escritor y sobre la génesis de
su obra. Es el escritor basado en la oralidad transcrita fielmente en el papel®®.
En sus explicaciones sobre los caminos que transité como escritor, reconoce
las siguientes etapas: 1) Estética (escribir bien, con estilo). 2) Metafisica (las
preguntas ontologicas). 3) Histdrica (la politica realista); sin saber muy bien
por qué lo hacia.

La novela es ese gran combate que libra el escritor consigo mismo porque hay
en ella todo un mundo (p. 20); (...) a través de la lectura de sus libros, se verd
como se pasa del culto de la literatura al culto de la literatura como indig-
nacion del destino humano y luego a la literatura como una de las muchas
formas de participacion en los procesos historicos que a cada uno de nosotros
nos concierne en su pais (p. 24).

Para saber qué es la literatura hay solo aproximaciones. La novela, dice, es
una obra abierta; en cambio el cuento, es un orden cerrado en el lenguaje de
Umberto Eco; la analogia podria ser esta: la fotografia es al cuento como el
cine es a una novela.

Respecto al compromiso, manifiesta que el escritor debe colaborar en la re-
volucion desde su escritura hacia la sociedad, entregando el maximo de infor-
macion intelectual y psiquica. El escritor debe escribir lo que su conciencia y
dignidad le indiquen. Piensa que la literatura, para transmitir dilemas politicos
y el desasosiego humano frente al poder, se vale de las estrategias verbales pro-
pias de sus recursos estilisticos; incluso la literatura fantastica y divertida basa-
da en la “gravedad del juego” estd en condiciones de expresar en profundidad
lo que se lee en Historia de cronopios y de famas (1971). El futuro es un presen-
te que descoloca, que se vive como algo incierto que podria suceder, algo que
todavia no es pero que sera y que no se puede impedir. Conjuntamente consi-
dera que es muy respetable escribir con espiritu realista y cientifico. A propod-
sito del cuento “La noche boca arriba” (1956), declara haber sentido que tuvo
la sensacion de haber estado asistido por un médium, que habia algo o alguien
que le dictaba lo que estaba escribiendo. Por esta y otras experiencias viene a
definir la literatura “como una especie de arte combinatoria en la que entra la
fantasia, la imaginacion, la verdad, la mentira, cualquier postulado, cualquier
teoria, cualquier combinacion posible” (p. 69). Ante las primeras vivencias que
dieron origen al cuento La autopista del sur (1966), manifiesta que al momento

% Enadelante, las citas textuales corresponden al libro Julio Cortdzar, clases de literatura.
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de vivir la experiencia en la carretera atascada, realidad y ficcién no tienen
diferencias en las conductas reales de quienes viajan en los automéviles y co-
mienzan a compartir la gran espera tras el gran taco producido. La fantasia
y la inteligencia racional son simultdneas en el acto de escribir: no es posible
hacer distinciones demasiado claras. Esto ensefia que nunca hay que perder de
vista la importancia del lenguaje ni el nivel critico sobre él. Para contar qué es
América Latina no hay que olvidarse de la importancia de la fantasia: lo ima-
ginario, lo fantastico, lo imaginable permite ingresar a las esferas de lo real. A
propdsito de las oscuras circunstancias en que muri6 el poeta Roque Dalton
(1935-1975) en El Salvador, Julio Cortazar escribe el cuento “Apocalipsis de
Solentiname” (1976). Dice que Dalton nunca separ6 al poeta del luchador, al
novelista del combatiente; su vida fue una serie de persecuciones, prisiones,
exilios, fugas y retornos. Recuerda que Dalton dej6 una novela de titulo iréni-
co: Pobrecito poeta que era yo (1975). El problema de la violencia es dificil de
resolver, aunque a veces esté justificada por el grotesco ejercicio de los poderes
facticos, de grupos y clases, que transforman en practica habitual el despojo
de los bienes comunes que pertenecen a la humanidad. En este contexto, Julio
Cortazar se pregunta qué es la realidad y les pregunta a los estudiantes ;Sabe
alguien? Es posible que la respuesta esté en el realismo fantastico: jacaso la
filosofia no sigue planteandose el problema de la realidad? No hay soluciones
o las que hay son ingenuas. En literatura hay otras formas de realismo: “se ha
hablado de realismo magico, del cual Garcia Marquez es el maestro insupera-
ble en América Latina; se ha hablado de realismo maravilloso, que seria una
variante del realismo magico” (p. 122). Tal vez la respuesta esta para Cortazar,
de acuerdo con los realismos ya enunciados, “en el realismo simbdlico, enten-
diendo por este el que aparece en obras que tienen un tema y un desarrollo
que el lector puede captar como real sin que se dé cuenta, avanzando por una
realidad mas profunda y dificil de captar” (p. 122). Por ejemplo, el realismo
simbdlico de Kafka en la novela El proceso (1925) o en el cuento En la colonia
penitenciaria (1919). Cortazar declara que su cuento “Con legitimo orgullo”
(1967) (incluido en La vuelta al dia en ochenta mundos, 1967) posee esa marca
estético-katkiana. El modo de tratar el tema, la anécdota al incorporar la rea-
lidad, introduce la denuncia. Es la manera de incorporar las desapariciones de
personas en América Latina, cuyas sociedades de sepulcros blanqueados viven
en las apariencias. Los desaparecidos se convierten en “entidades”, dejan de ser
“identidades ciudadanas” y, de esta manera, el gorilaje civil-militar elude sus
fechorias. El recurso de la satira es importante porque desacraliza. Lo comico
termina en chiste, pero el verdadero humor transgrede lo establecido. La tnica
manera que el lenguaje nos engafie, dice Cortazar, es escribir o hablar pensan-
do por uno mismo para dialogar o discutir con el mundo.
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Al plantearse la convergencia entre la literatura y la historia...

... se trata de crear un libro en que los elementos, la verdad factual, lo que
estd sucediendo, lo que sabemos que estd sucediendo, y lo que podemos in-
ventar, se articulen de una manera armoniosa y que la realidad no salga
perdiendo y la ficcion, tampoco (p. 238).

Para Julio Cortézar, la historia no se puede superponer a lo literario; la rea-
lidad para él es lo que es o debe ser, del modo que se cristaliza en El Libro de
Manuel (1973); aqui se aprecia como un escritor puede ayudar a la liberacién
de nuestros pueblos. De este modo, la literatura y la realidad son la misma
cosa; su fusion no se consigue en ningun otro uso del lenguaje. El caso de
Heberto Padilla en la Cuba fidelista se puede explicar a través de la critica,
pero, mds precisamente, a través de la policritica'®, es decir, de la relacién de la
poesia con la politica; aquella que es absolutamente distinta de la critica acadé-
mica, la cual responde y se respalda casi exclusivamente en teorias que vienen,
generalmente, desde fuera del acto mismo de la invencién literaria, de la expe-
riencia y vivencias intrinsecas y enigmaticas del escritor. En la actualidad, en
la mayoria de los centros de estudio universitarios se forman muchos técnicos
en literatura (invadidos por el giro lingiiistico) y no observadores inmersos en
los horizontes y abismos de los creadores.

En el apéndice de la obra que ha servido para ilustrar la relacion literatura,
historia y politica, Cortazar se refiere directamente a la relacién mas estrecha
de la politica con la literatura. Lo hace desde su accion intelectual inserto en la
historia y declarando su compromiso con las grandes causas por reivindicar a
la humanidad. A lo que “algunos llaman compromiso y otros llaman ideolo-
gia’, afirma, “yo prefiero llamar responsabilidad frente a nuestros pueblos” (p.
280). La literatura latinoamericana habla de lo nuestro y nacié para hacer pre-
guntas; es una especie de inventario de los conflictos histéricos y geopoliticos,
y a través de ella se explora lo que ocurre y se indaga en sus causas. Si la politica
ha dejado de ser algo exclusivo de los politicos partidarios, la “literatura se
ha constituido en un factor histdrico, una fuerza social (...) La literatura mas
literatura es mas historica y mas operante. En estas convergencias no hay que
sacrificar la verdad a la belleza ni la belleza a la verdad” (p. 297).

18 Uso este vocablo en dos sentidos a partir de los diversos atributos y funciones que tiene en el ambi-
to de la teorfa literaria: como critica abierta y receptiva del estudioso de la literatura ante las diversas
variables y factores que se deben considerar al momento de valorar la dimensién estética y tematica
de la obra, y como la percepcion del ciudadano escritor que se traduce en sus objetos estéticos para
configurar sus ideas y pensamientos sobre lo real en la realidad.
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“La iluminacion profana”

Nos hemos preguntado esto: ;qué hace que una obra sea literaria, otra histdri-
ca'y que ambas no eludan la politica? ;Qué busca el lector o la lectora en una
obra de ficcién? ;Algo aparte de que el narrador sea entretenido? ;Algo mas
que el narrador sea entretenido para expresar lo que dice? ;Cual es el alcance
de la “iluminacién profana” (Walter Benjamin) que nos prodiga la literatura?
Las respuestas a estas preguntan deberian responderse desde la teoria y la cri-
tica de la literatura, desde las ciencias sociales (sociologia) y, especialmente,
desde la experiencia estética que demanda un tipo de lector, cuya conciencia y
sensibilidad son capaces de cuestionar su situacion en el mundo y estar perma-
nentemente revisando su perspectiva sobre el “aqui y el ahora” en la dialéctica
de su espacio cultural y de su tiempo histérico. Es posible que haya lectores
que no se las plantean, a los que solo les interesa “pertenecer”, “vivir”, “habitar”
e “interiorizarse” en la noosfera de un poema, de una novela o de una obra dra-
midtica, ilustrarse sobre los cambios sociales y el pasado o simplemente para
“entretenerse” en las inagotables conversaciones que la necesidad del didlogo
politico pone en controversia: visiones de mundo, aspiraciones del sentir ciu-
dadano, reclamos de los espacios para ejercer la soberania y resistir al vasallaje
y a las manipulaciones del poder, sea en los territorios de la democracia o de
las dictaduras.

América Latina, desde que se desprendié del yugo colonial, ha sido un es-
pacio politico y social que ha luchado por su autonomia y liberaciéon buscando
intervenir con las herramientas del anarquismo, el liberalismo, y durante el
siglo XX, con la emancipacion popular a caballo en las nuevas explicaciones
sobre la dependencia econdmica, el socialismo utépico, el socialcristianismo
capitalista, el marxismo y el mesianismo civil-militar, hasta ensayar apuestas
nacionalistas y revolucionarias continentales como la mexicana o la cubana de
Fidel Castro y el frustrado intento antiimperialista, de la década de los 70, de
la Unidad Popular de Salvador Allende. Los artistas han experimentado con el
romanticismo, el naturalismo, el simbolismo, el modernismo, los diversos rea-
lismos (desde el magico hasta el espantoso), la antropofagia, el existencialismo
y las antipoéticas, etc. Por otra parte, no cabe duda de que las vanguardias
literarias latinoamericanas de la década de los 20 en adelante han dejado en
la conciencia de artistas e intelectuales la impronta mas profunda por su tri-
frontalidad en los ambitos de la estética, la ética y la politica. Durante el siglo
XX, la literatura latinoamericana alcanzé su estadio de madurez y sus apuestas
estilisticas y tematicas fraguaron lo que la accion politica de los Estados no ha
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conseguido en términos de integracion continental y de procesos democrati-
cos, con arreglo a sus tradiciones indigenas. Un caso excepcional es la obra de
Vicente Huidobro, quien no solo instal6 el horizonte del creacionismo, sino
que, como lo sefnal6 Volodia Teitelboim, “a través de su poesia fue capaz de
instalar la libertad en el cerebro”.

Cualquier pais de América Latina que haya vivido o esté viviendo este pro-
ceso de madurez literaria y de periodismo estético, en la actualidad esta en
condiciones de hacer un balance sobre cémo concluy? el siglo XX y como se
adentra hacia el XXI en el contexto de otras condiciones de dependencia, de la
crisis ecoldgica que amenaza la sustentacion del planeta y del augurio del co-
lapso del capitalismo. La serie enciclopédica de la Biblioteca Ayacucho ya cons-
tituye un esfuerzo notable. En Chile, desde la narrativa de la novela, el balance
ya se ha iniciado. El investigador Grinor Rojo fija su atencién sobre qué y cémo
se ha escrito y leido desde la dictadura de Pinochet en adelante (esta atencién
puede ser valida para cualquier otra literatura nacional). En los volumenes I
y II* analiza un corpus de 179 novelas, de las cuales selecciona 34 para lo que
considera el canon de la novela chilena de la dictadura y de la postdictadura
(todas poseen una fuerte carga politica e ideoldgica). Rojo aporta, ademas,
opciones de critica literaria y teoria para explicar la funcién y el sentido de
un tipo de narrativa cuyos motivos recurrentes no pueden omitir el contexto
de la dictadura y de las llamadas etapas de transicion a la democracia. Al final
del volumen I de la obra citada se incluye un “Epilogo sobre teoria’, en el que
inicia, entre otras, con la pregunta por el concepto estético con que ha operado
para fundamentar la expresion “novelas de la dictadura y de la postdictadura
chilena”. En cierto sentido, la narrativa aludida es “registro”, “invencion” y “tex-
to politico™ ;género hibrido, género referencial? ;Literatura postauténoma,
mezcla de ficcién y de realidad como la califica Josefina Ludmer? En cualquier
caso, son relatos que comunican la ignominia de una oscura experiencia his-
torica regida por la dictadura. El investigador “cree en el potencial que tiene
la gran obra de arte para abastecernos con un conocimiento verdadero acerca
del hombre y del mundo y para hacernos, a consecuencia de ello, mejores™®.
En medio de este panorama, Rojo nos recuerda la importancia de las

7 Las novelas de la dictadura y la postdictadura chilena. ;Qué y cémo leer? (vol. I); Diez ensayos
criticos, (vol. IT) (Editorial Lom, 2016), y otros trabajos como Cldsicos latinoamericanos para una lec-
tura del canon (vol. I); Cldsicos latinoamericanos para una relectura del canon (vol. 1I) (Editorial Lom,
2011); y De las mds altas cumbres, teoria critica latinoamericana moderna (1876-2006) (Editorial
Lom, 2012).

8 [ as novelas de la dictadura y la postdictadura chilena. ;Qué y cémo leer? (vol. I).
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interpretaciones de Walter Benjamin en el breve ensayo critico “El surrea-
lismo. La ultima instantanea de la inteligencia europea” (1929)*. Entre otras
funciones, la auténtica literatura no puede separarse de la situacion histérica
y politica, y, desde ahi, los creadores aportan en sus textos una “iluminacién
profana’, absolutamente diferente a la iluminacién mistica o religiosa. La li-
teratura verdadera no es resultado de remilgos psicologicos, apologias ideo-
légicas circunstanciales ni de percepcidn paradisiaca a base de la ingesta de
estupefacientes. La “iluminacion profana’, que comparte el lector como efecto
de la unidad indivisible de forma y contenido, es la respuesta que aporta la
obra de ficcidn, en su contexto, a lo que se esta buscando: la correspondencia
entre lenguajes, vivencias, emociones y controversias, donde la condicién hu-
mana no deja de cuestionar a los lectores. Beatriz Sarlo explica “Iluminacién
profana” como una férmula que muestra...

... el trabajo poético de la imagen, la unién de elementos aparentemente le-
janos, cuyo encuentro produce una revelacion y un impulso de reconversion
del tiempo historico. La iluminacion profana capta la existencia de algo no
visto antes: es la potencialidad del conocimiento de lo estético. La condensa-
cion formal y semdntica de la imagen produce un saber que es social pero que
solo lo es a través de lo artistico. Y este saber pone en movimiento un impulso
revolucionario, de redencion del pasado en el presente™.

La verdad del arte es distinta a la verdad de la ciencia, pero nunca incom-
patible. La literatura no representa nada, tampoco es reflejo de la realidad; por
el contrario, y como he dicho mas arriba, es descubrimiento, develamiento,
cristalizacion, lenguaje de la realidad y realidad en el lenguaje. Lo que un autor
declare que quiso comunicar no importa; lo determinante es la relacion poli-
tico-dialogica que establece con el lector, sus inferencias y analogias, como lo
enriquece ese didlogo, en qué sentido lo asombra y lo conmueve al deslum-
brarse con la perfeccién de su trabajo. El punto de vista politico del escritor
no necesita esconderse ni explicitarse en la trama de su obra: esta presente
en la intencidn dltima de la autonomia verbal del mundo que presenta, en el
laberinto de sus pulsiones internas. La gracia del lenguaje humano, de la greda
del artesano, del tosco marmol o de un tronco recogido en el bosque es que
sirve para hacer arte. Recurriendo analégicamente a conceptos historiografi-
cos de Walter Mignolo, la auténtica literatura latinoamericana ayuda a pensar

% Benjamin, W. (1929). “El surrealismo. La Ultima instanténea de la inteligencia europea”. En Imagi-
nacién y sociedad. Iluminaciones I (pp. 43-63). Editorial Taurus.

20 Sarlo, B. (2000). Siete ensayos sobre Walter Benjamin (pp. 43-44). Editorial F. C. E.
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decolonialmente, a entender que colonialidad y colonianismo son manifesta-
ciones, espacios y momentos histéricos distintos. Descolonizar la mirada es
tomar distancia, desconectarse de la hegemonia euro-usa-céntrica. Es la mi-
sién actual de la “iluminacién profana”: pensar y sofiar simultaneamente en la
reivindicacién de la humanidad y de los ciudadanos de América Latina.

Conclusion

Estamos viviendo en la segunda década del esperado siglo XXI, pero al poco
andar hemos comprobado que ya se desvanecieron la expectativa y la vigilia.
A riesgo de parecer ridiculo y obvio, algunos misericordiosos podran pensar
que es ocioso seguir reflexionando para justificar la conjuncién e importancia
cultural, politica y econdmica de la literatura, de la historia y de ese espacio tan
extenso, controvertido y recurrente en la vida de los pueblos que es la politica.

Pienso que la humanidad de hoy esta viviendo en el trance de la moder-
nolatria global postmoderna, de signo ideologico diametralmente opuesto al
que adoptaron las vanguardias literarias y artisticas de comienzos del siglo XX
y al pesar existencial de los escritores e historiadores de la década de los 50.
Al parecer estamos en la época tandtica para la estética y la ética: el micréfono
esta hegemonizado por la voz de la pirotecnia y de los artificios académicos.
Nietzsche, calificado, entre otros, como intelectual de la sospecha, anticipé la
fecha de la muerte de Dios; Fukuyama, quien pretendié clausurar la dindmica
de la historia, titulé su libro mortinato El fin de la historia y el ultimo hombre
(1992), refrendado por el anuncio de la guerra de las civilizaciones. Por su par-
te, tiempos antes, Roland Barthes anunci6 la muerte del lector y, por tanto, de
la literatura; Lyotard, a través de La condicién postmoderna (1986), se dedicé a
sociologizar la muerte de los metarrelatos, en particular de la novela y la histo-
ria; la poesia comenzo6 a mermar su circulacion y a perder espacios en la indus-
tria editorial porque ya no es una mercancia resistente para curar la derrota de
la palabra frente a la imagen aluvional de la informacioén virtual. La naturaleza,
el planeta tierra, comienza a languidecer acorralado por la violencia medioam-
biental de la economia extractiva que le propina el proceso civilizador de la era
del conocimiento y de la informacién en manos de intereses supranacionales.
Impuesta la palabra del amo del “latifundio mediatico’, pocos pueden pensar
por si mismos frente al control social que ejerce la lluvia de imagenes y de los
escasos periodicos que circulan en papel.

Pero la literatura, el periodismo y, de modo especial, la historia novelada
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nuevamente comienzan a decir lo que deben recordar a través de la premio
Nobel 2015, la bielorrusa Svetlana Alexiévich, con Las voces de Cherndbil
(1997), La guerra no tiene nombre de mujer (1985), El fin del “Homo sovieticus”
(2013), Los muchachos de zinc (1990) y otras obras en las que narra la historia
de los sentimientos: llantos, frio, hambre, miseria de un pueblo que no alcanzé
a plasmar su utopia, y en las que destaca la valentia de las mujeres partisanas.

La literatura y la historia, en legendaria misién politica y a pesar de todos
estos anuncios, renuevan su voz en la conciencia poética de Svetlana y nos
dicen que es posible recuperar la escritura para seguir anunciando y denun-
ciando. Si la palabra nos provee de un pensar literario, la historia nos provee
de un pensar conceptual complementario al anterior y del didlogo politico,
diverso, descentralizado, permanente y contingente para regenerar el huma-
nismo, revisar los desajustes, desgastes y piezas obsoletas de la actual maquina
antropocéntrica.

La pregunta “para qué se escribe” es tan remota como la literatura; Sartre
resitud la pregunta cuando terminaba la Segunda Guerra Mundial y comenza-
ba a rodar el fantasma de la Guerra Fria. Lo que hace que una obra sea literaria
es el privilegio de saber lo que dice, contar lo que habla y sentir los sucesos feli-
ces y tragicos de la humanidad. No obstante, en la ficcién buscamos lo ignoto,
saber por qué afloramos el lugar de nacimiento, en qué simbolos permanece-
mos y en cudles huimos de la realidad. ; Como leer?: las obras son complejas y
siempre expresan mas de lo que los autores se proponen decir. Los auditores y
lectores no podemos ir més alld de los limites de la interpretacion.
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Memoria y paz.
Reconocimiento a la
construccion social
desde el maestro

Luz Amparo Sianchez Medina®

amparo.sanchez@region.org.co

Introduccion

Las XV Jornadas y el III Congreso Internacional del Maestro Investigador con-
vocados por la Escuela de Educaciéon y Pedagogia de la Universidad Pontificia
Bolivariana se realizaron seis meses después de la firma del acuerdo definitivo
de paz entre las Farc-EP y el Gobierno colombiano, hecho que tuvo lugar el 24
de noviembre de 2016 al cabo de seis afos de negociacion, dando asi finaliza-
cion a 53 afos de conflicto armado, el cual en el ambito internacional repre-
senta el de mayor duracién en la region?.

1 Antropdloga, candidata a magister en Filosofia del Instituto de Filosofia de la Universidad de Antio-
quia; coordinadora del programa Derecho a la Ciudad y al Territorio de la Corporacién Regién Medellin;
investigadora del proyecto en marcha “Creando paz: recursos culturales en experiencias de media-
cién y gestion constructiva de conflictos y su aporte a la formacién de competencias ciudadanas y
construccién de cultura de paz”, presentado a la convocatoria Proyectos de Investigacién en Ciencias
Humanas, Sociales y Educacién (740-2015).

2 Segun afirma Fisas (2015), “Por regiones, Colombia, con 50 afios de conflicto, es el de mas dura-
cion. Le siguen los asiaticos (25,4 afios de existencia), los africanos (10,4 afios), los de Oriente Medio
(6 afnos) y los europeos (2,7 afios de media, aunque 9,5 afios si contamos el conflicto kurdo)” (p. 16).

41


mailto:amparo.sanchez@region.org.co

En el presente contexto de transicion e implementacion del acuerdo de paz
y del proceso de construccion hacia una paz duradera en Colombia se requiere
de la participacién de toda la sociedad y, muy particularmente, de la contri-
bucién consciente, reflexiva y critica de los maestros y docentes, quienes son,
finalmente, los agentes y artifices de las mediaciones requeridas para establecer
vinculos entre las tradiciones civilizatorias de los pueblos y las contingencias
inmediatas con las que el presente historico se expresa, tal y como lo afirma la
invitacion de la Escuela de Educacion y Pedagogia a este evento.

Son presupuestos basicos y constitutivos de partida los que siguen: el reco-
nocimiento de la trascendencia histérica nacional e internacional del proceso
de negociacion del Gobierno nacional y las Farc-EP, dado el caracter degrada-
do de la guerra, el sufrimiento producido a millones de victimas y la magni-
tud de las pérdidas acumuladas durante mas de cinco décadas; los beneficios
verificables del proceso, el primero de ellos, el cese al fuego, que, a casi su pri-
mer afio de vigencia, ha permitido que en la practica el enfrentamiento entre
las Farc y el Estado colombiano haya terminado, lo que ha evitado la pérdida
de mas vidas, de hombres y mujeres, tanto entre las filas de los combatientes
como entre la poblacion civil.

El Acuerdo Final es una ventana de oportunidad para emprender transfor-
maciones democraticas en nuestro pais. No obstante, asistimos a una paradoja.
El conflicto armado conocido parece representar menos miedo que la paz, res-
pecto de la cual se amplifican temores y resistencias, abriéndose un campo de
antagonismos y demandas. Frente a esto, se aprecia conveniente situarse en el
lugar, tiempo y circunstancias para comprender los nuevos sentidos, las nue-
vas preguntas y la resonancia de lo que puede significar hoy la contribucién
a un cambio social constructivo en Colombia. Aqui es pertinente precisar las
diferencias e implicaciones de “hacer las paces” y del proceso de construccién
de paz, la educacion para la paz y la cultura de paz; es fundamental, ademas,
entender la paz como un derecho y valor supremo de la humanidad, al cual
la universidad y cada docente y maestro puede contribuir desde su espiritu
investigativo y constructor de relaciones sociales en el entorno fisico y social.

Para el efecto, esta reflexion se compone de tres nucleos. Primero, “entre hacer
las paces y construir la paz”; segundo, “Redefiniciones necesarias para el camino
de construccion de paz”; y, tercero, “nuestro lugar de actuaciéon como agentes de
paz’, partiendo del reconocimiento y uso de los recursos culturales disponibles.
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La presente reflexion pretende hacer una visita a nuestro pasado inmediato
de guerra, dafnos y pérdidas, para reafirmar el sentido de la paz, entendida en
principio como ausencia de confrontacién armada, la respectiva reparacioén y
responsabilidad con las victimas, la necesidad de concederles un lugar en la
historia, asi como de desentrafar y reconocer los recursos culturales de quie-
nes se pusieron por encima de la violencia, aun en situaciones limite, demos-
trando la capacidad humana para imaginar y arriesgar acciones creativas con
el fin de tejer, unir, dialogar, generar incertidumbre a la violencia y provocar
puntos de inflexion para detener los ciclos repetitivos de violencia y favorecer
la continuidad de la sociedad.

Una oportunidad, igualmente, para diferenciar el alcance de “hacer las pa-
ces” y el alcance de “construir la paz”, y para analizar sus respectivos desafios y
temporalidades, asi como la importancia de redefinir las nociones de conflicto,
mediacion y cultura de paz, en la perspectiva de contribuir a la generacion o
fortalecimiento de esta desde el lugar de actuacion cotidiana.

Entre hacer las paces y construir la paz

“Las paces son de las élites, construir la paz es una tarea de todos”; expresion
de Rafael Grasa, pertinente aqui para hacer ain mas notable el contraste entre
la temporalidad, la légica y los implicados del proceso de negociacién, y la
temporalidad, la légica y los implicados en el proceso de construccién de paz.

Desde el 2012 se inici6 el proceso de conversaciones con las Farc-EP, y lue-
go se conformd la mesa de didlogo de La Habana, proceso en el que cierta-
mente predomind el intercambio entre los delegados de los ejércitos en con-
frontacion, dialogo por lo demds complejo, y en el que, como afirma Fisas, fue
fundamental el momento en que los guerreros dieron sefial de su conviccién
del camino de la paz.

Se pusieron sobre la mesa de negociacion los puntos fundamentales, y ter-
mina la negociacion sobre los puntos posibles de acuerdo, que en el caso espe-

cifico corresponde a seis puntos:

1. Hacia un nuevo campo colombiano: reforma rural integral.
2. Participacion politica: apertura democratica para construir la paz.
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3. Fin del Conflicto. 3.1 Acuerdo sobre cese al fuego y de hostilidades,
bilateral y definitivo y dejacion de las armas entre el Gobierno Nacional
y las Farc-EP.

4. Solucioén al problema de las drogas ilicitas.

5. Acuerdo sobre las victimas del conflicto: “Sistema Integral de Verdad,
Justicia, Reparacion y No Repeticién’, incluyendo la “Jurisdiccion Es-
pecial para la Paz”; y el compromiso sobre Derechos Humanos.

6. Implementacion, verificacion y refrendacion (Oficina del Alto Comi-
sionado para la Paz, 2016).

Para la diplomacia internacional, el Acuerdo del conflicto colombiano, fir-
mado el 26 de septiembre de 2016 fue un signo de esperanza: “A grandes rasgos
y segun datos de 2015, dos de tres conflictos armados ya estan en fase nego-
ciadora, lo que nos llena de esperanza y supone un reto enorme para lo que
denominamos ‘diplomacias de paz’” (Fisas, 2015, p. 10).

Otro de los cambios culturales que puede florecer en las décadas venideras
serd el fin de los conflictos armados... Estamos, sin duda, en una época de
transito hacia ese nuevo mundo. Y un indicador de este transito lo constituye
el dato siguiente: de los conflictos finalizados en los ultimos 40 afios (59), 44
han sido finalizados mediante un acuerdo de paz (74,6%) y 11 con victoria
militar (18,6%), lo que reafirma la via de la negociaciéon como el medio mas
optimo de resolucion de los conflictos. (Fisas, 2015, pp. 26-27)3.

Este Acuerdo, sin embargo, no fue el definitivo hasta el 24 de noviembre
del mismo afo, cuando fue firmado después de la incorporacion de 56 de los
57 ejes tematicos y de los centenares de propuestas presentadas por los voceros
del “no’, sin que se perdieran los asuntos esenciales contenidos en el Acuerdo
del 26 de septiembre de la ciudad de Cartagena, pero sin duda, limitando el
alcance de algunos de los temas lo que genera nuevos retos y desatios para la
construccion de una paz sostenible y duradera. Dicho ejercicio democratico,
en todo caso, concedié mayor legitimidad al proceso de construccion de paz.

Para Lederach, lo maés dificil no fue firmar el Acuerdo, lo mas dificil sera
cumplirlo, pero como se ha visto en Colombia, su firma implicé un camino
sinuoso y asi mismo se prevé sera el proceso de transicion e implementacion.

3 El caso colombiano es tratado a lo largo del texto citado; es particularmente ilustrativo el capitulo
relacionado con los rasgos que permiten identificar el momento a partir del cual “los guerreros visua-
lizan la paz".
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La construccion de paz tendra una temporalidad mayor a la prevista, pues
haciendo una lectura comparada, podria esperarse un tiempo de por lo menos
quince anos para la consolidacion de las transformaciones sociales acordadas.
La diferencia entre la firma del Acuerdo y la construccion de paz dependera de
la capacidad institucional para gestionar las expectativas; en todo caso, sera un
camino complejo que supone trabajar con los medios y largos tiempos.

La paz, ademads, se realizara en los territorios y no en La Habana:

La paz no se hace en La Habana. La paz la construye la gente en los terri-
torios y para eso hay que fortalecer los mecanismos de participacion para
asegurar la efectividad de esa participacion en la formulacion de politicas y
en la implementacion de los acuerdos (Caracol Radio, 2016).

Segun Fisas, por proceso de paz se entiende la consolidacion de un esque-
ma de negociacion una vez definida la agenda temadtica, los procedimientos, el
calendario y la facilitacion. La negociacion, por tanto, es una de las etapas del
proceso de paz (2015, p. 40).

“Proceso de paz’, en realidad, no es otra cosa que un “proceso para finalizar
con la violencia y la lucha armada” La firma de un cese de hostilidades y la
posterior firma de un acuerdo de paz no es mas que el inicio de un verdadero
“proceso de paz’, vinculado a una etapa denominada “rehabilitacion posbélica”
o “posconflicto armado”, siempre dificil, pero es cuando verdaderamente se
tomaran las decisiones y se realizaran las politicas que, si tienen éxito, lograran
la superacion de las otras violencias (estructurales y culturales), y que luego
permitiran hablar con propiedad del “logro de la paz” (Fisas, 2015, p. 41).

Para Grasa (2016), de lo que se trata en términos estratégicos es de cons-
truir la paz, asunto que equivale a ocuparse activamente de tres tareas, tres R:

» Resolver los problemas o incompatibilidades que dieron origen a las fases
violentas y, en el caso colombiano, a la facilidad para su reproduccion.

» Reconstruir todo lo que se dafid en la fase de violencias, material e inmaterial.

» Reconciliar a las personas y grupos sociales y comunitarios para que pue-
dan volver a tener, o simplemente tener, proyectos que impliquen con-
vivencia y futuro compartido. Aqui se entra a ocupar del derecho a la
verdad, a la justicia, a las reparaciones y a la garantia de no repeticién,
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centrandose en las personas y las comunidades, especialmente en las
victimas, quienes, en conflictos como el colombiano, son de diferentes
victimarios. En suma, supone entrar a fondo en lo que se conoce como
transformacion de los conflictos o construccion de paz estratégica, que
implica hacer frente a requisitos, establecer prioridades y prepararse para
lo imprevisto mediante el disefio de escenarios posibles (p. 9).

Aprecia Grasa que la menor complejidad, y la temporalidad mas corta,
corresponde a los objetivos vinculados con la reconstruccion; la mayor, a los
relacionados con la reconciliacién, que, en clave comparada, casi nunca se
resuelven en una sola generacion. No obstante, presume que la reconstruc-
cion en el caso colombiano tendra mayor complejidad por la persistencia del
conflicto armado y por la cantidad de dimensiones tangibles y no tangibles
danadas como consecuencia directa de la larga confrontacion y su diferencial
impacto territorial.

Con respecto a la reconciliacion, segun el mismo autor, implica elaborar
por consenso y aplicar politicas especificas, desde cambios institucionales has-
ta medidas de verdad, justicia y reparacion; y también, llevar a cabo proyectos
orientados a educar para la paz y a fomentar una cultura de paz. “No obstante,
el objetivo ultimo de la reconciliacion, la garantia de no repeticion, no de-
pende solo de las actuaciones de reconciliacion, sino de resultados indirectos,
producto de los éxitos acumulados de la resolucién y de la reconstruccion”
(Grasa, 2016, p. 12).

Respecto a lo anterior, es importante apreciar el significado e implicacio-
nes del punto 5 del Acuerdo, titulado “Victimas: Sistema Integral de Verdad,
Justicia, Reparacion y No Repeticion” referido a las victimas®.El prolongado
conflicto armado en Colombia ha ocasionado un dafio y un sufrimiento a la
poblacién sin igual en la historia. En reconocimiento de esta tragedia nacional
se acordd que el resarcimiento a las victimas deberia estar en el centro de cual-
quier acuerdo y que la agenda para la terminacién del conflicto deberia incluir
un punto sobre ellas.

Se acordo la creacion de un Sistema Integral de Verdad, Justicia, Reparacion
y No repeticion, con el fin de lograr la mayor satisfaccion posible de los de-
rechos de las victimas, asegurar la rendicion de cuentas por lo ocurrido,

4 Este punto fue acordado el 15 de diciembre de 2015.
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garantizar la seguridad juridica de quienes participen en él y contribuir a ga-
rantizar la convivencia, la reconciliacion y la No Repeticion, y asi asegurar la
transicion del conflicto armado hacia a la paz.

Se trata de un sistema compuesto por diferentes mecanismos y medidas,
tanto judiciales como extrajudiciales, que idealmente deben ponerse en mar-
cha de manera coordinada y simultanea.

Estos son:

» La Comision para el Esclarecimiento de la Verdad, la Convivencia y la
No Repeticidn.

» La Unidad Especial para la Busqueda de Personas dadas por desapareci-
das en el contexto y en razén del conflicto armado.

» La Jurisdiccion Especial para la Paz.

» Medidas de reparacioén integral.

» Garantias de No Repeticion.

El Sistema Integral busca satisfacer, a través de los distintos mecanismos,
los derechos de todas las victimas del conflicto armado: victimas de agentes del
Estado, victimas de las guerrillas y también victimas de los grupos paramilita-
res. Para tal efecto, los distintos mecanismos buscan incentivar la colaboracién
de quienes tuvieron una participacion directa o indirecta en el conflicto arma-
do y cometieron delitos en el contexto y en razdn de él (Caracol Radio, 2016).

Cifras para no olvidar

Se presentan aqui las cifras proporcionadas por los informes del Centro
Nacional de Memoria Histérica (CNMH) y la Unidad de Victimas con distin-
tos propositos. En primer lugar, evidenciar la importancia de un acuerdo de
paz en Colombia que le dé salida a un conflicto que ha dejado tantas victimas y
sufrimiento entre la poblacién civil. En segundo lugar, mostrar una cifra apro-
ximada de victimas del sector educativo y, como con todas las demas victimas,
reconocer la importancia de traerlas a la memoria y concederles un lugar en la
historia institucional y local en la que nos situamos.
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En cuanto a las cifras

El niimero total de victimas registradas es 8.131.269, por alguno o varios de los
siguientes hechos victimizantes: desplazamiento forzado (79,8%), homicidio
(11,3%), pérdida de bienes (1,9%), secuestro (1,2%), acto terrorista/atentado/
combates (1,1%), amenaza (3,6%), delitos contra la libertad y la integridad
sexual (0,2%), desaparicion forzada (1,9%), otros (0,5 %).

Con respecto a los homicidios, en Colombia entre los afios 1958 y 2012, el
conflicto armado caus6 la muerte de 218.094 personas. El 19%, que equivale a
40.787 muertos, corresponde a combatientes y el 81%, que equivale a 177.307,
corresponde a civiles.

El desplazamiento forzado es el hecho victimizante de mayor magnitud:
6.883.513 victimas lo han padecido, lo que convierte a Colombia en el segundo
pais, después de Sudan, con mayor cantidad de personas en situacion de des-
plazamiento forzado interno.

Es de especial importancia, en este caso, el nimero de asesinatos contra
sindicalistas registrado entre 1999 y 2005, pues de 1.147 asesinatos cometi-
dos en el mundo, 816 se cometieron en Colombia y 416 contra personas del
sector educativo.

Mas alla de la magnitud dada por las estadisticas, por la cantidad de hechos
victimizantes y por la relacion con las cifras de otros conflictos armados en el
mundo, existen intangibles como la desconfianza generada en los territorios
entre vecinos (paisanos, parientes), la desarticulacion de las familias, el dete-
rioro en el tejido social, la interrupcion o pérdida definitiva de proyectos de
vida individuales y sociales, la dignidad humillada y “el tiempo perdido”

Una paradoja atraviesa nuestra historia reciente. A pesar de la magnitud de
las pérdidas humanas y materiales, y del sufrimiento producido, una parte im-
portante de la sociedad no se ha enterado de lo que ha sucedido, es indiferente
o considera que el problema es exclusivamente de las victimas. Tampoco abo-
camos la pregunta por el sentido de este acontecimiento histdrico, de tal modo
que entre a transformar nuestras mentalidades y a modificar nuestras practicas
sociales. Para Beatriz Restrepo (2011), “Nuestra razon instrumental y estraté-
gica se conforma con preguntar: ;Qué hacer? ;Qué hacer con tantos muertos y
desaparecidos, aparte de hacer de ellos escalofriante y vergonzosa estadistica?”
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(p. 34). Estas interpelaciones afloran a proposito de la manera como nuestra
sociedad se muestra ante la violencia, revelando una cultura en la que priman
la insolidaridad y una interpretacion incapaz de leer las causas estructurales
de la muerte de tantos colombianos y colombianas. Y la misma fildsofa agrega:

Nosotros no hemos comprendido la fuerza politica de la memoria del sufri-
miento: hemos desperdiciado su potencial al reducir al dmbito de lo privado
—del duelo personal- lo que debiera ser piedra de escandalo colectivo y de
duelo publico. Este concepto de publico, que tan ajeno nos es, irrumpe aqui
con mucha fuerza: el amor se hace politica cuando el recuerdo privado del
ser querido encuentra su plena satisfaccion al acceder al ambito de lo ptiblico
y convertirse en exigencia de justicia en el presente y esperanza de justicia
en el futuro [...] Ahora bien, esto supone apropiarnos de la muerte del otro,
especialmente de las victimas inocentes, asumiendo asi el cardcter no sélo
individual, sino colectivo del morir humano: algo irreparable sucede cuando
muere un miembro de una comunidad si es que hemos aprendido a valorar
el ser humano en su comun humanidad que compartimos, no sélo en sus
ilusiones y esperanzas (p. 178), en su potencialidad laboral y su significacion
econdmica, criterios con los que con frecuencia, friamente nos referimos a los
muertos de nuestra violencia (p. 35).

Se pone al orden del dia una cultura de la memoria que, al mantener vivo
el recuerdo de tantos muertos victimas de la violencia como acontecimiento
histdrico, permita replantear y modificar nuestras mentalidades y practicas.
Una memoria histérica reparadora, que a la manera como lo hace el Centro
Nacional de Memoria Histérica, “propicia conversaciones dificiles con la es-
peranza de que a través de estos encuentros, el pais decante las lineas rojas que
no podemos volver a transgredir” (Wills, 2016, p. 9). Se dice, por ejemplo, de
conversaciones con cargos de mandos que propiciaron el horror. La idea es
hacer de estos escenarios...

[...] escuelas de aprendizaje sobre como tramitar las diferencias y antago-
nismos por la via del debate y el didlogo argumentado, de las que emerja
una “memoria historica integradora”. El cardcter integrador vendria no por
representar un punto de vista homogéneo, undnime o de consenso, sino por
reunir en una misma conversacion a antiguos enemigos que, en estos espacios
de la memoria, debaten como conciudadanos, sin arrasarse ni simbdélica ni
fisicamente (Wills, 2016, p. 9).
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Una memoria que igualmente nos permita reconocer que las victimas y sec-
tores de la sociedad, aun en medio del horror, recurrieron a gestos de solidari-
dad para ponerse a favor de la vida. Se trata de conocer, apropiar y difundir en
este proceso de construccion de paz actos tan ejemplares como los realizados
por organizaciones y alianzas plasmados en el informe Granada: Memorias de
guerra, resistencia y reconstruccion (CNMH, 2016); y asi como esta, cientos de
practicas ejemplares en distintos escenarios de guerra en el pais.

Cerca de Medellin, en el municipio de Granada, en el oriente antioqueiio, se
impusieron diferentes 6rdenes armados, confrontaciones entre estos, bombar-
deos, horas de terror en las calles del pueblo, y, en medio de ello, un repertorio
de acciones reportadas en dicho informe. Desde rechazo pasivo, silencio hostil
contra los diferentes 6rdenes armados, colaboracion directa o indirecta con los
mismos, movilizaciones en contra de la guerra, la reivindicacién de la neutra-
lidad de los civiles (articulada casi siempre con el escenario regional de paz)
hasta acciones de resistencia cotidiana, colectiva y de denuncia.

Se destaca a continuacion el comunicado del Comité Interinstitucional de
Granada correspondiente al 28 de abril de 2001, en el cual se hace referencia
al asesinato de civiles, entre estos, educadores, y al significado de tales hechos
para la poblacién:

El Comité Interinstitucional como vocero de la comunidad de Granada, ante
los hechos luctuosos que se siguen presentando en nuestro muy querido pue-
blo, como son los asesinatos de personas civiles de gran significacion por su
enorme calidad humana y social: educadores, campesinos y trabajadores
honrados, quienes han regado con su sangre los surcos de sus parcelas y col-
mado de dolor a toda la comunidad granadina, manifiesta su tristeza y pesar
ante tan lamentables hechos.

Por enésima vez e invocando la asistencia Divina, rogamos a los actores del con-
flicto armado que se respete a la poblacion civil y su autonomia, pues acciones
tan crueles y reprochables como las matanzas de El Ramal, Minitas, El Vergel
y del educador Frank Elias Pérez Martinez solo crean desdnimo, tristeza y ge-
neran desplazamientos, pobreza y miseria en estas comunidades tan queridas,
en una palabra, frustran las esperanzas de quienes atin creemos en Granada y
en las posibilidades de resurgir de las tragedias® (CNMH, 2016, p. 175).

5 Lanegritay la cursiva de algunas palabras no son del texto original, sino resaltadas por la autora
de este texto.
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Tres anos mas tarde:

En el municipio de Granada y como es conocido en casi todos los municipios
del Oriente de Antioquia, vienen operando grupos de autodefensas, quienes
tienen su campo de accion, tanto en el drea urbana como en la rural, llevan-
do a cabo muertes selectivas en donde la comunidad campesina es la mds
afectada, [...] son esperados en el parque principal o en zonas aledafias y son
abordados por integrantes de estos grupos armados al margen de la ley, sien-
do desaparecidos en forma forzosa en unos casos o causdndoles la muerte en
otros, o siendo amarrados y paseados por las calles del pueblo atemorizando
a la comunidad, como paso el dia 24 de diciembre, sin que las autoridades
intervinieran ante esta situacion (CNMH, 2016, p. 176).

Como se puede ver, en el fragmento de esta carta del Comité Interinstitucional
ala Defensoria del Pueblo se da cuenta de un hecho de terror, el cual una vez es-
crito y divulgado publicamente, seguramente significé un aliento de esperanza
para las victimas directas e indirectas, pues ya no quedaria en el olvido lo pade-
cido, dada la manifestacion por parte de los granadinos organizados en torno a
la paz por aquellos afios y posteriormente recopilado como memoria histdrica.

Retomando los planteamientos de Restrepo, tendria que ser la sociedad
toda, conociendo y reconociendo lo acontecido, la que concediera un lugar a las
victimas e hiciera memoria de los maestros asesinados, y de aquellos victimi-
zados de diferentes formas; pero también de quienes indicaron alli caminos de
respuesta, caminos que, por fortuna, quedaron impresos en el informe, lo que
facilita su transmision, reconocimiento y celebracion por los gestos solidarios.

Tenemos aqui la simultaneidad de la memoria del sufrimiento, la humilla-
cion, la falta de proteccion de la poblacion por parte del Estado y, en muchas
ocasiones, la connivencia con los actores ilegales, pero también la memoria de
las capacidades: en el caso del Comité Interinstitucional, de su capacidad para
decir, para actuar, para responder solidariamente.

El Comité apel6 a recursos culturales propios que dieron sentido y fuerza a
su accion, segin develan expresiones como “muy querido pueblo” o “comuni-
dad granadina’, reflejo del sentido de pertenencia y de la fuerza particular de
los vinculos de paisanaje, que en este caso, y como lo reporta la literatura sobre
otros casos, han constituido la base desde la cual se han organizado respuestas
ante los dafios y pérdidas colectivas la guerra.
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Para cerrar este primer nucleo, es necesaria una disposiciéon para avizo-
rar tareas pedagdgicas a partir de la memoria ejemplar de maestros, lideres y
comunidades, asi como la memoria sobre lo ocurrido para hacer efectivo el
“nunca mas el horror de la guerra”; en este caso, memoria del sufrimiento en el
presente como antidoto para su reedicion a futuro.

Puntualizar que aunque los expertos en procesos de negociacion de conflictos
armados plantean, como ya se dijo, que la mayor dificultad no es firmar un acuerdo,
sino implementarlo, la experiencia en Colombia indica la dificultad para firmarlo,
seguido del antagonismo y de las voces de oposicion, a pesar de la modificacion
que incorpora sus inconformidades, poniendo en evidencia el animo opositor a la
materializacion de dicho acuerdo y de la construccion de paz duradera.

Es importante comprender el Acuerdo como un bien publico: hoy pertene-
ce a toda la sociedad y ya no solo a los firmantes, y a pesar de no constituir un
acuerdo perfecto, es lo mejor para evitar la violencia destructiva, entrar en un
proceso de construccion de paz y en una era de los argumentos politicos, avan-
zar en la respuesta a las deudas historicas de la sociedad colombiana y apropiar
una oportunidad para profundizar transformaciones democraticas en nuestro
pais y construccion de la cultura de paz.

De la mesa de negociaciones a la construccion de paz, primera parte de esta
reflexion, se ha permitido distinguir, al menos en términos relativos, los retos
derivados de hacer las paces, llegar a un acuerdo, refrendarlo y poner en mar-
cha las leyes y normas, asi como los planes para implementarlo, y construir la
paz ; un proceso mas largo y con mas protagonistas, que supone implementar
al maximo la posibilidad de que en el futuro nuevos conflictos inevitables, en
el sentido de que haya disputas o antagonismos entre actores que creen tener
objetivos incompatibles respecto a algunos asuntos, no generen riesgos impor-
tantes de conductas violentas, sino soluciones democraticas.

Es fundamental el esfuerzo de cada institucion por socializar el Acuerdo
Final, observar su implementacién y la agenda de construccion de paz, y ge-
nerar acciones pedagogicas relativas a lo que esta puesto en juego y a lo que
significa construir la paz y comprender el sentido de su cultura.
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Redefiniciones necesarias para el camino
de construccion de paz

Uno de los primeros efectos del cese de la guerra y del proceso de construccién
de paz es la apreciacion de nuevas o de viejas realidades subsumidas e invisi-
bilizadas hasta entonces por la consecuencia del horror de cada dia. Nuevas
realidades y cambios en nuestro observador implican nombrar y experimentar
lo que no estaba ante nuestros o0jos, asi como transformar creencias y practicas
del espectro de la violencia, heredadas por generaciones y profundizadas por
la guerra y la injusticia; pero también implican el reconocimiento de practicas
a favor de la vida, del “estar juntos”, del respeto por el otro y de la solidaridad,
que han coexistido con aquellas, aunque en muchos casos quebrantadas por
efecto de la l6gica de la confrontacién armada. Indagar en dicho acumulado y
apropiar nuevas nociones para incidir en las generaciones venideras en favor
de un mundo constructivo y en paz es parte del desafio de la sociedad en su
conjunto, de la academia y de los agentes educativos en particular.

Un presupuesto fundamental es el caracter procesual y complejo de la
paz, de ahi el sentido de la expresion “No hay camino para la paz, la paz es
el camino” (Gandhi), y en este, la importancia de abordar otras maneras de
comprender el conflicto, la cultura de paz, la mediacion, todo al servicio de
un mundo mas pacifico, por el cual se pueda trabajar cotidianamente y desde
las relaciones proximas y los contextos de actuacion, poniendo en marcha y
potenciando los recursos culturales disponibles y apropiando otros. Un paso
en este camino lo constituye la redefinicién de nociones centrales, objeto del
presente apartado.

Conflicto: otras comprensiones y nuevas practicas

Necesitamos transformar nuestras ideas sobre los conflictos. Solemos pensar
que el conflicto es siempre una disrupcion del orden, una experiencia negativa,
un error en las relaciones. Sin embargo, hemos de entender que el conflicto
es un crecimiento de la diversidad que puede ser utilizado para clarificar las
relaciones, proporcionar caminos adicionales de pensamiento y opciones para
actuar de forma no considerada previamente, y abrir posibilidades para mejo-
rar la relacion (Moawad, citado por Fisas, 2011, p. 4).
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Terminado el conflicto armado, surge el uso de la expresion “posconflicto
armado’, pero no posconflicto, si se comprende que este es consubstancial a las
relaciones humanas. De lo que se trata, desde una perspectiva transformativa,
es de aprovechar su potencial para fortalecer el tejido social. Este presupuesto
subyace a la idea expresada por Lederach al referirse al espacio conflictivo y
de transformacion que tiene lugar posterior a la firma de los acuerdos de paz.

La gente se acerca a un acuerdo como un punto final, pero el acuerdo es una
puerta que abre un espacio nuevo. Un espacio conflictivo y de transforma-
cion [...] La paz se logra cuando cada colombiano asuma el respeto por la
diferencia y establezca relaciones constructivas con el otro, con ese otro al que
durante mds de medio siglo no ha querido o no ha podido escuchar (Lede-
rach, 2016).

El posconflicto armado, como plantea Lederach, da paso a un horizonte
de largo aliento orientado a la producciéon de cambios profundos y durade-
ros, mas alla de la ausencia de guerra, al reconocimiento y construccion de la
cultura de paz, en la que se tendran mayores posibilidades para una adecuada
gestion de los conflictos. Si bien no existe consenso respecto de la definicion de
conflicto, a juicio de Calderén...

[...] definen en Galtung el perfil o la identidad del conflicto:

—El conflicto es crisis y oportunidad.

—El conflicto es un hecho natural, estructural y permanente en el ser humano.
—EI conflicto es una situacion de objetivos incompatibles.

—Los conflictos no se solucionan, se transforman.

—El conflicto implica una experiencia vital, holistica.

—El conflicto como dimension estructural de la relacion.

—El conflicto como una forma de relacion de poderes.

En Galtung estd claro el principio: una teoria de conflictos, no sélo debe re-
conocer si los conflictos son buenos o malos; esta deberd fundamentalmente
ofrecer mecanismos para entenderlos logicamente, criterios cientificos para
analizarlos, asi como metodologias (creatividad, empatia y no violencia)
para transformarlos (2009, p. 67).

De acuerdo con lo anterior, el conflicto no es una experiencia extraordina-
ria, los conflictos se transforman y es necesario entender su potencial positivo
inherente en todas las situaciones de desacuerdo...
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Los conflictos lejos de ser perniciosos nos permiten, si podemos trabajarlos con
antelacion y tratando de utilizar la prevencion, remontar situaciones o contex-
tos desgastados, donde lo comunitario estd a punto de desaparecer o estd muy
fracturado; otras veces, nos permiten reconstruir o rehacer tejido asociativo;
también nos permiten trabajar los prejuicios, los estereotipos, los miedos, las
inseguridades, las incertezas...; los conflictos pueden ser palancas de accion co-
munitaria que generen ciudadania consciente, activa y participativa.

La mediacion de conflictos se orienta a entender otras maneras de relacio-
nar-nos, de empatizar con otros referentes culturales. Substituir la cultura de
la confrontacién por la cultura del didlogo, del consenso (Fundacié Desenvo-
lupament Comunitari, 2014, p. 11).

En el punto de mayor contraste, es notable la diferencia y distancia entre
ausencia de guerra y cultura de paz; esta ultima es “una cultura que promueve
la pacificaciéon” y como tal, la adecuada gestion de los conflictos cotidianos.

La idea de cultura de paz se apoya en la necesidad de una cultura con capa-
cidad de orientar e implementar un mundo mds pacifico. Al mismo tiempo es
promovida como un medio de gestion de la conflictividad, y particularmente
un antidoto de la violencia (Murioz & Molina, 2010, p. 44).

Dicho de este modo o a la manera de Fisas, trayendo a Galtung, “educar
para la paz es ensefiar a la gente a encararse de manera mas creativa, menos
violenta, a las situaciones de conflicto y darles los medios para hacerlo” (Fisas,
1998, p. 13). En uno y en otro caso, la idea de cultura de paz es, también, en-
seflar y practicar los mecanismos para la gestion pacifica de conflictos, lo cual
presupone que la cultura de paz no es solo un conjunto de ideas y que aquellos
mecanismos de gestion de conflictos no son solo técnicas:

(...) una cultura que incluye estilos de vida, patrones de creencias, valores y
comportamientos que favorezcan la construccion de la paz y acomparie los
cambios institucionales que promuevan el bienestar, la igualdad, la adminis-
tracion equitativa de los recursos, la seguridad para los individuos, las fami-
lias, la identidad de los grupos o de las naciones, y sin necesidad de recurrir a
la violencia (Boulding, citado en Fisas, 2011, p. 8).
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¢De qué hablamos cuando hablamos
de cultura de paz?

Tres acercamientos a continuacion: desde la etimologia, desde la formulacién
hecha por la Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO) y desde autores de referencia, pioneros en el
campo de los estudios sobre la paz.

“Cultura” procede del latin cultus y este, a su vez, de colere, que significa
“cuidado del campo’, sentido extensivo a las cualidades humanas a partir del
siglo XVI. La nocién de “cultura” en antropologia, por su parte, se ha conver-
tido como la nocién de enfermedad en medicina o de gravedad para la fisica,
pues se considera que la cultura es la principal forma con que las poblaciones
humanas se relacionan con su medioambiente.

En términos tedricos, existen tantos conceptos de cultura como enfoques,
pero una idea basica, no exenta de debate, la entiende como un “complejo to-
tal” o sistema. Se retoma aqui a Clifford Geertz, quien formula un concepto de
cultura esencialmente semidtico. Asi, plantea:

... el hombre es un animal inserto en tramas de significacion que él mismo ha
tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que el andlisis de la cultura
ha de ser, por lo tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino
una ciencia interpretativa en busca de significaciones (1973, p. 20).

En consecuencia, la cultura participa del sujeto, pero determina al sujeto y
se vive como experiencia intersubjetiva.

En cuanto al concepto de paz, procede igualmente del latin pax (genitivo
pacis) y esta relacionada con el verbo pacisci, que significa “acordar” o “hacer
un trato” (de su participio pactum sale nuestra palabra pacto), que en las di-
ferentes culturas se expresa en una gama de practicas, mandatos, creencias y
roles socialmente aprendidos y compartidos, en favor de los acuerdos y de los
modos de gestionar los desacuerdos.

Como lo plantean Mufioz & Molina, desde la Antigiiedad las sociedades
han estado preocupadas por la busqueda de la armonia. Por ejemplo, en el

56 Memoria y paz. Reconocimiento
a la construccidn social desde el maestro

pensamiento griego se la crefa encontrar en el universo y debia de guiar las ac-
tuaciones en el transcurso de su vida. La palabra griega dppovia estd incluida
dentro de un campo conceptual amplio que significa unién, acuerdo o concor-
dia. Representa el maximo de equilibrio, el minimo desequilibrio posible, la
mas baja entropia en cada momento. Su definicién gira en torno a una relacién
entre los componentes de un sistema que supone una buena adecuacion inter-
na entre ellos, la mejor relacion posible. Igualmente el concepto latino harmo-
nia, que proviene de armds (“juntar hombros”), significa juntar una cosa con
otra en un orden placentero, por ejemplo juntar notas musicales, o gente de la
misma opinién. En ambos casos podriamos usar estos conceptos como paz en
el sentido de que se consigue el maximo equilibrio dindmico de acuerdo con
las variables de partida (2010, p. 53).

Quiere decir que las diferentes sociedades, y en todos los tiempos, han in-
corporado como parte de su ethos cultural expresiones, practicas y roles con el
proposito de garantizar la juntura y la permanencia social. No obstante, es re-
ciente el reconocimiento publico de la cultura de paz en funcién de la gestion
no violenta de los conflictos y del fortalecimiento del tejido social.

Quizds haya sido en el siglo XX, después de la firma de las paces que pusieron
fin a las guerras mundiales, cuando se comenzé a tomar conciencia de la im-
portancia de que fuese reconocida con todo su potencial como un instrumento
de gestion y transformacion de las entidades humanas, y fue a partir de estos
momentos cuando, en cierto sentido, se comenzé a hablar de una Cultura de
Paz (Mufioz, 2007; Guzmadn, 2008, citados por Mufioz ¢ Molina, 2010, p. 45).

El preambulo de la Constitucion de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (Unesco) proclama que

‘... puesto que las guerras nacen en la mente de los hombres, es en la mente
de los hombres donde deben erigirse los baluartes de la paz”. La creacion de
la Unesco en 1945 obedecio a la firme conviccion de las naciones, forjada
por dos guerras mundiales en menos de una generacion, de que los acuerdos
politicos y econémicos no bastan para construir una paz duradera. La paz
debe establecerse sobre la base de la moral de la humanidad y la solidaridad
intelectual (Unesco, s. f.).

De conformidad con ello, y en el sentido de Fisas:

Luz Amparo Sanchez Medina 57



... La paz es algo mds que la ausencia de guerra, y tiene que ver con la supera-
cion, reduccion o evitacion de todo tipo de violencias, y con nuestra capacidad y
habilidad para transformar los conflictos, para que en vez de tener una expresion
violenta y destructiva, las situaciones de conflicto, siempre que sea posible, pue-
dan ser oportunidades creativas, de encuentro, comunicacion, cambio, adapta-
cién e intercambio. Este nuevo enfoque es el que persigue “la cultura de paz”, o
‘cultura para la paz”, si la entendemos como un proceso que, en primera instan-
cia, implica transformar la actual, “cultura de la violencia” (Fisas, 2011, p. 4).

Antes de retomar las nociones y debates sobre cultura de paz aportados al
campo de conocimiento por diferentes autores, es pertinente apreciar algunos
hitos provocados por Naciones Unidas que han tenido incidencia en la confi-
guracion de programas de pedagogias para la paz y de la nocién de cultura de
paz, esta ultima, de particular interés aqui.

Cultura de paz desde Naciones Unidas

1989

La idea de una cultura de paz se elabor6 por primera vez en el Congreso
Internacional sobre la paz en la mente de los hombres, que se celebr6 en
Yamusukro, capital de Costa de Marfil. Este congreso inst6 a la Unesco a “con-
tribuir a la construcciéon de una nueva concepcion de la paz, mediante el de-
sarrollo de una cultura de paz, fundada en los valores universales del respeto
a la vida, la libertad, la solidaridad, la tolerancia, los derechos humanos y la
igualdad entre mujeres y hombres™.

La Declaracion de Yamusukro apelé a la Unesco para que promoviera la edu-
cacion y la investigacion, desarrollara propuestas para que se “reforzara la apli-
cacion de los instrumentos internacionales existentes y potenciales relacionados
con los derechos humanos, la paz, el medioambiente y el desarrollo” y retomara
su mision original de “contribuir a la paz y a la seguridad estrechando, mediante
la educacion, la ciencia y la cultura, la colaboracién entre las naciones” El papel
de la Unesco es percibido como parte integral de la responsabilidad global de la
familia de las Naciones Unidas de contribuir a la edificacion de la paz hacia una
cultura global de paz (Programa Cultura de Paz, 1995)°.

5 Documento de trabajo preparado por el Programa Cultura de Paz Unesco Manila, Filipinas, noviem-
bre de 1995.
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1997

Naciones Unidas proclamé el 2000 como Ao Internacional de la Cultura
de la Paz.

1998

Unesco proclamo el periodo 2001-2010 como Decenio Internacional de una
Cultura de Paz y No Violencia para los Nifios del Mundo.

1999

La Asamblea General de Naciones Unidas proclama la Declaracién sobre una
Cultura de Paz, con el fin de que los gobiernos, las organizaciones internacio-
nales y la sociedad civil puedan orientar sus actividades por sus disposiciones
Y, asi, promover y fortalecer una cultura de paz en el nuevo milenio.

Esta declaracion se hace recordando que en la Constituciéon de la Unesco
reza que “puesto que las guerras nacen en la mente de los hombres, es en la
mente de los hombres donde deben erigirse los baluartes de la paz” (Asamblea
General de las Naciones Unidas, 1999).

En el mismo texto se define una cultura de paz como...

... Un conjunto de valores, actitudes, tradiciones, comportamientos y estilos
de vida basados en:

a) El respeto a la vida, el fin de la violencia y la promocion y la prdctica de la
no violencia por medio de la educacion, el didlogo y la cooperacion.

b) El respeto pleno de los principios de soberania, integridad territorial e in-
dependencia politica de los Estados y de no injerencia en los asuntos que son
esencialmente jurisdiccion interna de los Estados, de conformidad con la Car-
ta de las Naciones Unidas y el derecho internacional.

c) El respeto pleno y la promocion de todos los derechos humanos y las liber-
tades fundamentales.

d) El compromiso con el arreglo pacifico de los conflictos.

e) Los esfuerzos para satisfacer las necesidades de desarrollo y proteccién del
medioambiente de las generaciones presentes y futuras.
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f) El respeto y la promocién del derecho al desarrollo.

g) El respeto y el fomento de la igualdad de derechos y oportunidades de mu-
jeres y hombres.

h) El respeto y el fomento del derecho de todas las personas a la libertad de
expresion, opinion e informacion.

i) La adhesion a los principios de libertad, justicia, democracia, tolerancia,
solidaridad, cooperacion, pluralismo, diversidad cultural, didlogo y entendi-
miento a todos los niveles de la sociedad y entre las naciones; y animados por
un entorno nacional e internacional que favorezca a la paz (Asamblea Gene-
ral de las Naciones Unidas, 1999).

2013-2022

Este es declarado por Naciones Unidas como Decenio Internacional de
Acercamiento de las Culturas, centrado en el dialogo intercultural e interre-
ligioso. Oportunidad para aunar esfuerzos y construir entre todos una verda-
dera “cultura de paz”. Como puede apreciarse, la paz y la cultura de paz estan
insertas en los seres humanos; no obstante, es reciente su reconocimiento pu-
blico y politico como instrumento de gestion de los conflictos humanos.

Cultura de paz: aproximaciones desde autores
de referencia

La idea de cultura de paz ha ido cambiando al consolidarse un campo de
estudios que tiene por objeto, precisamente, a la paz, desde la paz misma, y
no desde la violencia; ademas, se admite cada vez mas ampliamente que es
posible crear y fortalecer esta cultura. Uno de los pioneros en este campo de
conocimiento es Johan Galtung, sociélogo y matematico noruego, a quien se
le atribuye haber aportado la nocion de construccién de paz en los afios 70 y
quien fundo el Instituto de Investigacion sobre Paz (Peace Research Institute,
PRIO) en Oslo’.

Sobre la configuracién del movimiento intelectual por la paz y la contribu-
cion de Galtung, plantea Calderén (2009, pp. 6-7), estudioso de su obra que
la historia de la humanidad, guiada muchas veces por la maxima si vis pacem,
para bellum (si quieres la paz, prepdrate para la guerra), marcada de un lado

7 Eneste mismo instituto comenzd la publicacién, en 1964, del Journal of Peace Research.
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por episodios de sufrimiento y dolor, representd al mismo tiempo un desafio
intelectual para el hombre. Asi, Galtung y otros investigadores de la paz pro-
ponen un “giro epistemoldgico” mediante el cual sera posible comprender el
caracter activo, cientifico, factible y practico de la deseada paz. Demostraran
que en verdad es una realidad que puede ser racionalizada y teorizada. Nuestro
autor insistira, refiriéndose a la ciencia en general y a los “estudios para la paz”
en particular, que “no hay nada mas practico que contar con una buena teoria”
(Galtung, 2003a). Una teoria que permita observar no unicamente la violencia
y la destruccion, sino también la posibilidad de justicia y de paz.

(...) El gran proyecto de Galtung se puede resumir en la tesis “paz con
medios pacificos”, que como horizonte de las investigaciones y de las ac-
ciones orientadas a la paz, representara:

—Una antropologia nueva y renovada que pone su confianza en el hom-
bre (idealismo humanista).

—Un verdadero cambio de paradigma: de la paz por medios violentos a
la paz por medios pacificos. Conviccidn de que la paz puede ser apren-
dida y ensefada.

—Gradualidad en el logro de la paz. “No hay camino para la paz, la paz
es el camino” (Gandhi). “En vez de mirar a la paz como el ideal distante,
tenemos que actuar en modo que cada paso en su direccidn represente la
paz” (Galtung e Tkeda, 2007).

Para abordar la idea cultura de paz se retoman a continuacién planteamien-
tos desarrollados por Viceng Fisas, en parte divulgados por Escola Cultura
de Pau (ECP) y Francisco Mufoz, también por Francisco Mufioz-Beatriz
Molina Rueda desde sus elaboraciones en el Instituto de Paz y Conflictos de la
Universidad de Granada (Espaiia).

En la elaboracion de Fisas es notable la oposicion que establece entre cultu-
ra de la violencia y cultura de paz, y la relevancia que concede a la presencia de
la cultura de la violencia en los distintos ambitos de la vida y a la funcién social
de la violencia cultural sobre las otras formas de violencia:

Vivimos en un mundo violento en el que la cultura de la violencia impregna
todas las esferas de la actividad humana: la politica, la religion, el arte, el de-
porte, la economia, la ideologia, la ciencia, la educacion, incluso lo simbdlico,
y siempre con la funcion de legitimar tanto la violencia directa como la es-
tructural y por supuesto la guerra, buscando siempre razones y excusas para
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justificar el uso de la fuerza y la prdctica de la destruccién, y normalmente en
nombre de algo superior, ya sea un Dios o una ideologia. La violencia cultural
sirve también para paralizar a la gente, para infundirle el miedo, para hacerla
impotente frente al mundo, para evitar que dé respuestas a las cosas que la
oprimen o le producen sufrimiento (Fisas, 2011, p. 7).

Para el autor, todos participamos de la cultura y esta se puede transformar
porque es aprendida, dindmica, y no existe un solo aspecto del comportamien-
to que no pueda ser modificado. La transformacion cultural, desde su perspec-
tiva, debe tocar los fundamentos esenciales de la cultura de la violencia:

» El patriarcado y la mistica de la masculinidad.

» La busqueda del liderazgo, el poder y el dominio.

» La incapacidad para resolver pacificamente los conflictos.

» El economicismo generador de desintegracion social y su principio
de competitividad.

» El militarismo y el monopolio de la violencia por parte de los Estados.

» Los intereses de las grandes potencias.

» Las interpretaciones religiosas que autorizan a matar a otras personas.

» Las ideologias exclusivistas.

» El etnocentrismo y la ignorancia cultural.

» La deshumanizacién (la consideracion de otros seres humanos como
“objetos”).

» El mantenimiento de estructuras que perpettan la injusticia y la falta de
oportunidades y de participacion (Fisas, 1998, p. 2).

Fisas comparte la concepcion segun la cual “la evolucién humana ha ido
perdiendo gradualmente el componente cooperativo para favorecer el estric-
tamente competitivo, base del sistema de dominaciéon” (1998, p. 3); y en su
analisis identifica el peso historico del patriarcado en la configuracion de la
cultura de la violencia y, por tanto, en la dominacién y la guerra. A partir de su
interpretacion, enfatiza en la importancia de la educacion y la pedagogia para
la paz, con el propdsito de incidir en la transformacién cultural y en promover
la cultura de paz, considerando que esta es una cultura que fomenta la pacifica-
cion. Expresa su reconocimiento al feminismo, al movimiento de noviolencia,
al ecologismo y sus aportes a la cultura de paz.

En 2010 se refiri6 a la cultura de paz en tiempos de crisis y en dicho contex-
to la conecta con el derecho a vivir sin guerra, el imperativo del desarme, los
derechos humanos, la sostenibilidad ambiental y la justicia climatica.
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A continuacion, en el marco de los planteamientos de Francisco Mufioz y
su produccion con el equipo del Instituto de Paz y Conflictos de la Universidad
de Granada (Espana), se puede apreciar que el panorama de los estudios sobre
la paz y desde la paz comporta distintas aproximaciones y énfasis. En primer
lugar, la comprension compleja del ser humano, realidad multiple y siempre
vinculada al conflicto:

El ser humano es a la vez especie, grupo e individuo, naturaleza y cultura,
una red de escenarios sub-, inter-, intra- y suprapersonales, en los que con-
fluyen una serie de estratos o instancias: animalidad, subconsciente, incons-
ciente, conciencia, grupalidad, comunidad, nacién o Estado. Por ello, la vida
personal y social comporta conflictos surgidos de las demandas de cada nivel
(Muioz & Molina, 2010, p. 48).

Se infiere la existencia de multiples conflictos en el transcurso de la vida
personal y social, y, a diferencia de la perspectiva de Fisas, desde la cual se
aprecia que “la evolucién humana ha ido perdiendo gradualmente el compo-
nente cooperativo para favorecer el estrictamente competitivo...”, para Muioz
y Molina, la mayoria de los conflictos se resuelven pacificamente y de forma
tan rutinaria que muchos pasan desapercibidos:

Desde la complejidad podemos tener un marco superior de comprension e in-
terpretacion de la conflictividad, de los conflictos, pero con ello también abri-
mos cualitativamente su presencia y significado. Podriamos decir que la con-
flictividad es permanente aunque pueda ser invisible o silenciosa, ya que una
infinidad de conflictos son resueltos rutinariamente mediante mecanismos
filogenéticos, las emociones o las normas culturales. Nuestra propia condicion
humana, con una amplia gama de capacidades y desarrollo de potenciali-
dades, un niimero elevado de entidades humanas implicadas, unos recursos
limitados y la dependencia de la complejidad, abastece a esta conflictividad.
Aunque el éxito de nuestra especie, desde su aparicion, depende justamente
de que, a pesar de los altos niveles de complejidad, incertidumbre y riesgo y la
creciente violencia, la inmensa mayoria de los conflictos se regulan pacifica-
mente (Mufioz & Molina, 2010, p. 48).

Desde esta perspectiva, ningtin sistema complejo, y entre ellos las sociedades
humanas, se caracteriza por la estabilidad; mas bien, de lo que se trata es de la
existencia de “equilibrios dindmicos imperfectos’, y, en tal sentido, segiin Mufioz y
Molina (p. 53), la cultura de paz son todas “aquellas acciones que promocionen
los mayores equilibrios posibles”. Explicitamente, estos autores trabajan en...
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[...] la bisqueda de marcos conceptuales que superen dicotomias cldsicas
simplistas —esto es, la contraposicion entre teorias del consenso y teorias del
conflicto (entendido en este caso como conflicto negativo fundamentalmente),
la utilizacion del concepto de ‘equilibrio” remite mds a la idea de “proceso
respecto de su punto de equilibrio”, hablando asi de sistemas “cerca del equi-
librio” y de “sistemas alejados del equilibrio”. Ningiin sistema complejo (y las
sociedades humanas lo son) es estructuralmente estable, de ahi sus continuas
fluctuaciones y busquedas del equilibrio. De esta manera podemos compren-
der también que los ‘equilibrios dindmicos son siempre imperfectos”, porque
estdn ligados al cambio y a la incertidumbre (Prigogine, 1997).

Este giro epistemoldgico alude a la nocién de “paz imperfecta’; en conse-
cuencia, ofrece una nocion de cultura de paz, entendida como respuesta a las
demandas de las multiples conflictividades. Desde esta perspectiva, el presente
de las sociedades se aprecia como heredero de los aprendizajes recibidos del
pasado, legado de las maneras como las sociedades a lo largo de la historia, han
gestionado los conflictos propios de los multiples estratos de los que participa-
mos. De cara al futuro, la paz es alcanzable porque, precisamente, es imperfec-
ta y estd en permanente construccion.

La imperfeccion nos acerca a lo mds humano de nosotros mismos, ya que
en nosotros conviven emociones y cultura, deseos y voluntades, egoismo y
filantropia, aspectos positivos y negativos, aciertos y errores, etc. También,
nos permite reconocernos a las personas como actores siempre inmersos en
procesos dindmicos e inacabados, ligados a la incertidumbre de la compleji-
dad del universo (Mufioz, 2004a).

En la perspectiva compleja planteada por Mufioz, el énfasis esta puesto en
la paz, en la identificacion de sus expresiones en la vida cotidiana, en la afirma-
cién de que nos debemos a ella por herencia, pero también en la confianza en
que es alcanzable, aunque no perfecta, precisamente porque no hay perfeccion
posible ni armonia total. La cultura de paz se entiende como respuesta comple-
jaalos multiples desafios en los que nos encontramos inmersos. La “cultura de
paz” es una respuesta de los humanos a los desafios del medio en el que habi-
tan y las consecuentes relaciones que se establecen dentro de la especie. Es una
respuesta que busca mayor grado de organizacion, de equilibrio y armonia en
el conjunto de la especie y con su medio, ya que una y otro se retroalimentan.
Podriamos afirmar que la paz significa alcanzar el maximo de equilibrio inter-
no y, en esa medida, el menor grado de entropia, de desorden de la energia,
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de los recursos (sobre esto abundaremos mads adelante).Contradictoriamente
sabemos que un mayor desorden interior, asimilable a la violencia, puede ser
compensado con una reorganizacion interior o, en caso de que fuera posible,
con el uso de mayores recursos energéticos del exterior. Pero también hemos
aprendido que el “caos” exterior terminard por influir en el interior. La eficacia
de la cultura de la paz dependera directamente, por tanto, de que sean tenidas
en cuenta las multiples variables, las propias de los seres humanos y las de su
entorno. Ademds, como ya hemos visto, muchas de estas circunstancias son
compartidas entre ambos (seres humanos y naturaleza). En esa medida, la paz,
y la cultura que la sostiene, es una respuesta a la complejidad en la que estan
involucrados los seres humanos (Muiioz & Molina, 2010, pp. 49-50).

Esta nocidn alberga varios presupuestos y propdsitos: un propdsito es con-
ducir al reconocimiento de la complejidad de la paz, dado que de ordinario se
supone que la mayor complejidad se asocia con la violencia y el conflicto.

Se habilita la mirada y consideracion de las “mediaciones”, de las relaciones
entre la paz y la violencia, y, por tanto, de las posibilidades que ofrece para
intervenir en favor de la paz imperfecta, o posible, en un plano de realidad.

Entre sus presupuestos, considera las ventajas de la imperfeccion en dos
sentidos: la confianza en la paz porque es alcanzable y porque se la puede iden-
tificar en la vida misma, particularmente a propdsito de situaciones conflicti-
vas y expresiones cotidianas al servicio de la permanencia de las relaciones, del
“estar juntos” y de la permanencia como especie. Igualmente, como ideal no de
estabilidad y perfeccion, sino como respuestas que favorecen el equilibrio, paz
inacabada, porque ante nuevas demandas, no todas las respuestas del pasado
contribuyen al mayor equilibrio posible en el presente.

Sobre la mediacion

La categoria mediacion evoca la facilitacion de un contacto, de una comuni-
cacién entre partes separadas; se la consWidera necesaria cuando un didlogo
se rompe. En su aspecto mads abstracto significa la aportaciéon de ideas y ar-
gumentos para una mayor ilustracion; en su aspecto mas concreto, colabora
con la interpretacion de las realidades y las acciones practicas para incidir en
los conflictos. En la vida cotidiana, como lo ha expresado Lederach, de lo que
se trata es de las relaciones humanas, de esa realidad en la que nos sabemos
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insertos en una red y de lo complejo de ese estado metaféricamente nombra-
do como “enredo”, estrechamente ligado a un sentido de relacion y espacios
relacionales.

Como metdfora, “enredo” ve el conflicto en si mismo, y la forma de pensar
sobre la respuesta, como una dindmica social que se despliega y estd inserta
en una red de relaciones. La “solucion” se conceptualiza como un trabajo en
la red, el recurso y el desafio es como dar forma a una salida del lio mediante
las conexiones relacionales (Lederach, 2008, p. 122).

Segun la experiencia de campo del citado autor, la primera pregunta de las
personas inmersas en conflictos o “enredadas” no era “;cual es la solucion?”,
sino “;a quién conozco yo que conozca a la persona con la cual tengo el pro-
blema y que pueda ayudarme a salir de é12” (2008, p. 122). Antes de cualquier
teoria y acompanamiento técnico, las sociedades saben de la importancia de
reconstruir las relaciones para poder vivir o para tener una mejor vida.

Muiioz retoma el concepto de mediaciéon para comprender el papel de los
agentes y entidades favorecedores de las relaciones de comunicacién en un
sistema social:

Es como un gran “colchdn” que frena y modera los impulsos y las tensiones y

ayuda a que las relaciones sean mds “dulces”. Estas entidades, agentes, cum-

plen la funcion de mediar; interponerse entre varias circunstancias; ser cierto
intervalo o espacio fisico, temporal o estructural, en el que deja de manifes-
tarse una determinada accién; estar o existir entre dos o mds, tomar un “tér-
mino medio” entre dos extremos. Lo mds importante es que tales mediaciones
terminan por influir en el transcurso de los acontecimientos, “el discurrir de
los conflictos depende en gran medida de las mediaciones” (Molina & Mufioz,
2004, p. 183).

La mediacion de conflictos, en particular, es uno entre varios métodos de
gestion pacifica de conflictos. Se puede afirmar que existen tantos métodos
como culturas, pero es recurrente en la literatura especializada y en los manua-
les la alusion a la negociacion, mediacion o reconciliacion®. La mediacién de
conflictos trabaja las relaciones, en el ambito intrapersonal, ayudando a la per-
sona a reflexionar sobre si misma como parte del conflicto, en la perspectiva

8 Para ampliar la informacion sobre la regulacién de conflictos especificamente, puede ver Mufioz,
“Regulacién y prevencién de conflictos’, capitulo 7.

66 Memoria y paz. Reconocimiento
a la construccidn social desde el maestro

de encontrar en este una oportunidad de aprendizaje, en la misma experiencia
que modifica su relacion con el otro, pues “fomenta el deseo de comprender la
situacion, el deseo de escuchar, respeto hacia uno/a mismo/a y hacia el otro-
otra, el darse cuenta de qué parte de responsabilidad tiene de la situacion que
se esta viviendo” (Fundacié Desenvolupament Comunitari, 2014).

Se abre un campo posible en el que “si mismo como otro™® constituye una
experiencia de alteridad no exterior. En la perspectiva filosofica de Ricoeur
(1996), la experiencia de alteridad esta ligada al acto de habla “yo digo a otro”,
y también aparece en el propio acto de comprension de si. La afectacion del si
por el otro puede descubrirse en los planos de la lingiiistica, de lo practico, lo
narrativo y lo ético-moral.

La mediacion intrapersonal se concreta en la esfera interpersonal en la que
ayuda a regular la convivencia:

La mediacion, en el dmbito de las relaciones interpersonales, estd centrada en
contribuir a hacer una exploracion de la situacion en su globalidad y com-
plejidad. La mediacion actuard como elemento cohesionadot, estimulando
el debate, el cuestionamiento de las dindmicas instauradas. Propiciando el
intercambio con vistas a democratizar la toma de decisiones y promoviendo
la participacion que aglutine en vez de separar. Asegurard el respeto mutuo
creando un clima de confianza, mostrando estrategias para aproximarse a
los cddigos de referencia de unos y otros, para que cada uno/a pueda encon-
trar por si mismo la mejor solucién, compatible con las diferentes partes. El
principio que rige esta actuacion mediadora es de colaboracion, complemen-
tariedad y compromiso con las diferentes partes (Fundacié Desenvolupament
Comunitari, 2014).

La mediacién puede implementarse como un método de gestion pacifica
de conflictos, pero mas importante atin sera apropiar la cultura de la media-
cion, lo cual significa enfatizar en el aspecto preventivo de los conflictos que
se resuelven de manera violenta. Prevenir los conflictos es entender y practicar
otras maneras de relacionarse.

De vuelta a la parte inicial de este texto, referido fundamentalmente a la
desconfianza y fracturas en el tejido social fruto de la guerra, pero también
por creencias y practicas instaladas en la cultura, y muy particularmente, el

8 "Simismo como otro” (1996), expresion de Paul Ricoeur en su obra nombrada de igual manera.
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ambiente de polarizacién y antagonismo ante el proceso de los acuerdos de
paz en Colombia, lo cual informa del largo trabajo por hacer hacia una cultura
de paz en el pais, es fundamental comprender el lugar de la mediacién en los
términos planteados por Munoz:

Hasta cierto punto las mediaciones quiebran la polaridad binomial con la
que muchas veces comprendemos y relacionamos (tensamos y violentamos)
con las realidades. Tal situacion ha sido considerada en cientos de culturas
que han utilizado la figura del mediador para establecer las relaciones entre
unos dmbitos y otros como un elemento central... Podriamos decir que se trata
de una consecuencia topolégica, en cuanto ubicaciones, espacios y representa-
ciones concretas, de las que hemos llamado dialécticas abiertas, porque evitan
la simplificacion y el dogmatismo. Estas, tal como apuntdbamos antes, nos
facilitan encontrar entes y prdcticas humanas que enlazan la “paz y la vio-
lencia”, que estimulan y son precursoras de la paz, unas veces, mientras que
otras son obstdculo o matizan la violencia. Cuando aparecen estas terceras
opciones, “terceras partes”, se facilita el establecimiento de nuevas dindmicas
(Mufioz, 2004b, pp. 183-184).

Nuestro lugar de actuacion como agentes de paz

Este apartado final plantea la invitacidn a viajar juntos encaminados en un
proyecto que justamente quiere connotar el énfasis en el trayecto acogiendo
el caracter procesual de la paz; tal invitacion por el reto planteado por Paul
Lederach: “;Cémo ir de lo que destruye hacia lo que construye? Eso es lo que
denominé ‘cambio social constructivo’ (Lederach, 2008, p. 81).

Interrogacion clave para la coyuntura y transicion, que caracteriza el mo-
mento de la sociedad colombiana; es igualmente pertinente su aseveracion que
pone en duda el caracter genuino de un cambio en lo que han sido escenarios
de violencia profunda, duda que resuelve desde su experiencia validando los
recursos locales disponibles y con potencial de cambio, para cuya identifica-
cion formula una cierta epistemologia para la construccion de paz.

Si se quiere aprender sobre lo que significa el cambio genuino, hay que escuchar
atentamente las voces de las personas que han sufrido mucho y son reticentes
a creer que las cosas estdn yendo de hecho en una direccion constructiva. Las
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personas que estdn viviendo los peores ciclos de violencia tienen mucho que en-
sefiarnos sobre la autenticidad en los asuntos humanos (Lederach, 2007, p. 81).

Desde esta misma perspectiva, la posibilidad de superar la violencia se for-
ja por la capacidad de generar, movilizar y construir la imaginacién moral,
entendida como “el arte de crear lo que no existe” (p. 63). Paraddjicamente,
la creacion tiene como fuente lo propio, plasmado en los recursos existentes,
pero estos deben ser leidos en su potencial “de dar a luz aquello que atn no
existe” y por ello la distincion entre el valor nominal y el valor emocional:

Suspender los juicios de valor e indagar en los valores nominal y emocional en
escenarios de conflicto exige la capacidad de desarrollarse y vivir con un alto
grado de ambigiiedad. Por un lado, debemos aceptar lo real de la apariencia,
como parecen ser las cosas. Por otro, debemos explorar la realidad de la expe-
riencia vivida, cémo han surgido percepciones y significados y como pueden
apuntar a realidades de lo que ahora es aparente y de lo invisible que hay mds
alla de lo que se presenta como concluyente. (...) La curiosidad paraddjica
como cualidad de la Imaginacion Moral subyace en la complejidad como una
aliada, no como una enemiga, pues de la complejidad emergen un sinfin de
nuevos dngulos, oportunidades e inesperadas potencialidades que sobrepa-
san, reemplazan y rompen las cadenas de los actuales e historicos patrones
relacionales de violencia recurrente (p. 73).

Lederach, a lo largo de su obra, presenta los recursos culturales identifica-
dos en su trabajo de campo vy justifica la utilidad de los mismos, por cuanto
son fuente de claves transformativas para comprender la realidad, para hallar
los caminos de salida o para garantizar la sostenibilidad de los cambios. Son
recursos culturales las metaforas, captadas en las conversaciones con la pobla-
cidn, las cuales son encontradas “como un museo vivo de recursos del conflic-
to” (p. 116), en estas los aportes mas confiables para caracterizar el contexto,
los procesos y los retos del cambio. Recursos basados en relaciones, conectores
y espacios sociales dentro del escenario, valorados por la potencia de los mis-
mos para generar procesos de cambio (p. 125). Recursos de localizacion, el
“donde estratégico” de una geografia; es pensar en la red, encontrar el lugar
donde las relaciones y la plataforma tengan potencialidad para incidir en el
todo. Para Lederach, una condicidn de la sostenibilidad del cambio reside en la
existencia del espacio y de conexiones disponibles. Alude también a los valores
de una comunidad y a su potencial transformativo.
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El autor dispone la mirada para explorar y reconocer en los recursos, “que
estan ahi’, palancas de cambio, tal como lo documenta a partir de su experien-
cia de trabajo en Somalia:

Las mujeres contaban antropolégicamente con recursos para iniciar procesos
de alto al fuego, estando como estaban ubicadas sociologicamente en las fron-
teras sociales entre los grupos contendientes en los mercados y siendo centra-
les en lo economico en el flujo y reflujo de los recursos materiales. Un enfoque
de red busca precisamente ese tipo de espacio social (Lederach, 2008, p. 156).

En su opinién, aunque no lo reporta la diplomacia oficial, las mujeres han
evitado que la sociedad somali haya caido en una situacion de caos mayor.

El centro de la construccion de una justicia y paz sostenible esta en la cali-
dad y naturaleza de las relaciones entre las personas, de ahi la importancia de
una actitud investigativa para identificar en la proximidad, en los territorios,
en el sentido comun, las experiencias significativas, propuestas e iniciativas
propias de una cultura de la mediacion, de apuestas y logros por estar juntos
o hacer duraderos los cambios constructivos. De lo anterior, la invitacion para
actuar como agentes de paz.

El presente de la sociedad colombiana se debate en la necesidad de dar
cumplimiento a los acuerdos para atender problemas histdricos, respuestas
institucionales orientadas a la verdad, la justicia y la reparacion. Pero también,
y simultaneamente, en la necesidad de proyectos para el fomento de la cultura
de paz, lo cual supone la participacion social y politica de todas las voces por
un nuevo proyecto de pais.

La implementacion de los acuerdos en una dimension simbolica opera
como refundacién del respeto al sentido de los procesos de dialogo y abono a
la recuperacion de la confianza; en tal proporcion, resulta problematico cual-
quier pretension de conceder razones a la guerra o a la negacién de lo pactado.

Todo ha girado y el centro de actuacién no estd en La Habana: la paz se
construye en los territorios; en la perspectiva de hacer sostenibles los cam-
bios, la cultura de paz debe acompaiiar cada paso y cada territorio. Una vez
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resignificado el conflicto al comprender la importancia de aprender a gestio-
nar de manera adecuada los propios conflictos para vivir mejor y fortalecer
los lazos préximos y comunitarios, una vez resignificada la paz y la cultura de
paz, rescatadas en su complejidad y también posibilidad dada su imperfeccion
e incompletud, surge un campo de actuacion vital movilizado por cada uno
de nosotros mudados en agentes de paz dispuestos a construir otro modo de
relacion en el barrio, en la escuela, en la familia, en el trabajo'®.

Disposicion al fomento del didlogo, la conversacién como una practica con
sentido, es decir, una practica que implica mutualidad, entendimiento y acce-
sibilidad. La capacidad de decir, la capacidad de actuar para participar de la
construccion de los cambios constructivos y sostenibles con el aporte y la dis-
cusion de todos los implicados, asi como la capacidad de hacerse responsable
de la memoria del sufrimiento y la injusticia para que en el futuro perviva la
esperanza del “nunca mas” de sufrimiento e injusticia.

Escucha atenta para nutrirse de las metaforas, los aprendizajes, las expe-
riencias, pero también imaginacion de lo imposible para construir un mundo
mas pacifico.

En el campo de la educacién y de la educacion para la paz, la actitud in-
vestigativa y la curiosidad paraddjica plantean una agenda académica y social.
Esta actitud que...

... se acerca a las realidades sociales con un respeto duradero por la comple-
jidad, negdndose a caer en las presiones de las obligadas categorias duales
de la verdad, y con una curiosidad superlativa por saber qué es lo que puede
mantener unidas, en un todo mds amplio, a energias sociales aparentemente
contradictorias (Lederach, 2007, p. 73).

10 Existe un conjunto de dispositivos para facilitar el trabajo de educacién para la paz, en particular,
orientado a la poblacién joven. Confiando en su liderazgo en la transformacion cultural, se ha publi-
cado el texto Construir la paz. Transformar los conflictos en oportunidades. El texto, disefiado por la
profesora Maria Carme Boqué y publicado por Caja Mediterrdneo, se ofrece como apoyo a profesores y
educadores que trabajen por y para un nuevo modelo de relacion. Otra experiencia es Paciculturas: Es-
cuela de pensamiento y accién pedagdgica en diversos @mbitos comunitarios e institucionales para la
transformacion cultural y social desde la paz (https://www.obserpaz.org/escuelas-itinerantes-de-paz).
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Para comenzar, una mirada al vinculo
que se propone: breve introduccion
a los estilos de aprendizaje y el cuidado de si

La formacion de maestros en Colombia cada vez tiene mas en cuenta la co-
rresponsabilidad de los diversos actores (Arias, 2011), en especial cuando los
entornos en los cuales interactian tienen espacios que vulneran las experien-
cias de cuidado de si y de sus habitantes, maxime cuando se trata de nifos
y nifas (Noddings, 1992, 2002). Ahora bien, el trabajo que se realiza en el
espacio educativo se convierte en una interaccion del ser y el hacer (Gonzalez,
2012), que puede permitir al maestro el reconocimiento de practicas que fa-
vorezcan el desarrollo de otros saberes, humanos y afectivos, y, a su vez, que
potencien acciones prosociales (como el cuidado de si) vinculadas a los pro-
cesos fundamentales que han sido encargados a la educacion: la ensefianza y
el aprendizaje.

En este sentido, cuando el maestro concibe acciones desde su practica,
le permite al estudiante transformar su condicién de vida (Ayala, Franco &
Ayala, 2015) y lograr acciones novedosas, quiza innovadoras, vinculadas, por
ejemplo, con los estilos de aprendizaje. Preguntarse por esta dupla, estilos de
aprendizaje y cuidado de si, implica la posibilidad de considerar que el papel
de la educacién también incluye cuidar y formar, precisamente, para el cuida-
do (Noddings, 1992, 2002).

La idea precedente invita a pensar que si el maestro contempla la formacién
integral (aprender, ensefar, cuidar, cuidarse) como una posibilidad de ser en
el contexto escolar, el aporte a una de paz; puede ser una realidad en la educa-
cion. En este encuentro, maestro-estilos, se debe reconocer que el cuidado de
si potencia el aprendizaje.

Se convierte en una intencién que a veces no es resaltada en las practicas
docentes (Ayala & Loaiza, 2012): se recurre a un lugar de enunciacion, pero no
con el acento final, puntual y categérico que se requiere.

Lo anterior se constata en el didlogo establecido con los maestros a partir
de la investigacion Estilos de ensefianza y aprendizaje en la formacién de maes-
tros: ninguno de los que participaron en esta articul6 el concepto de cuidado
de si como elemento de su discurso en los procesos que se viven en el ambito
educativo y tampoco se evidencid una relacion con el aporte a la paz.
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A pesar de lo anterior, la investigacion logro, por medio de entrevistas se-
miestructuradas y grupos focales, vislumbrar asuntos relacionados con el re-
conocimiento del otro al momento de crear practicas pedagogicas situadas y
la concienciacion de los estilos de ensefianza y aprendizaje como instrumento
para mejorar las practicas; sin embargo, no surge una intencion clara que se

convierta en un medio para favorecer el “cuidado de si” ni el “aportar a la paz”
como practicas contextualizadas.

Acapite uno. Sobre los estilos de aprendizaje
como posibilidades para transformar: un camino
por recorrer

“El hecho de que una persona adopte un patrén especifico

de conducta,

o una preferencia especifica durante un tiempo, no quiere decir
gue lo mantendra hasta la muerte”.

(Lozano, 2005, p. 21)

Los estilos de aprendizaje se constituyen en una respuesta posible a los in-
terrogantes que se plantea el ser humano sobre como acceder a nuevas y me-
jores formas de potenciar aprendizajes comprensivos y duraderos. Esto lleva a
reflexionar sobre los métodos diversos para adherirse a un aprendizaje.

Se establece, con la anterior relacion, que un ser humano no aprende de la
misma forma en que lo hacen sus pares; sin embargo, existen esquemas em-
pleados por maestros que operan bajo la premisa “todos aprenden”. Esto se
traduce en planeaciones lineales en el aula de clases y, aunque cambian los ac-
tores-receptores de un conocimiento, en el empleo de las mismas actividades
para todos, sin tener presentes los contextos, avances, necesidades e intereses,
ni, tampoco, sus estilos de aprendizaje.

Es necesario repensar si las hoy llamadas estrategias de aprendizaje son
empleadas adecuadamente segun los estilos o si solo se constituyen en una
planeacion desarticulada, momentanea, libre de toda concatenacién, que res-
ponden unicamente a un fin: alcanzar unos objetivos mediaticos. Sin embargo,
no reconocer los estilos y como favorecen el espacio educativo trae consigo
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consecuencias que podrian ser negativas; también lo es pensar que el estudian-
te solo aprende de una forma y no estimular otras representaciones intelectua-
les para interactuar con el aprendizaje. En uno de los estudios de Gonzalez-
Peiteado (2013) se advierte que...

. no se puede obviar que si cada profesor ensefia exclusivamente de una
manera peculiar, favorece la preferencia mds baja a aprender entre sus es-
tudiantes, el nivel de insatisfaccion entre ellos serd mds que suficiente para
interferir con su aprendizaje. Si el profesor ensefia exclusivamente en el modo
que prefieran sus alumnos, estos puede que no desarrollen la capacidad cog-
nitiva necesaria para elevar su potencial al mdximo y ser exitosos en sus vidas
y profesiones particulares (p. 15).

Es por esto que se debe mediar en el proceso para equilibrar las acciones
por desarrollar en torno al aprendizaje. Lo precedente lleva a pensar en la po-
sibilidad de que el ser humano construya y ademds genere reaprendizajes de
sus saberes a partir de las experiencias y de las nuevas interacciones que tenga
en sociedad. Abordar el estilo de aprendizaje implica la interrelacion de varios
factores intrapersonales y extrapersonales que contribuiran a su consolidacién
¥, mas importante atn, implica que el maestro se enfrente consigo mismo en
un dialogo, antes que retador, ético, politico, estético y necesario si se quiere
transformar mas alla de la simple instruccion.

Esto propicia una conciencia de las limitaciones a la hora de adquirir nue-
vos aprendizajes y, también, de los retos que involucra. A su vez, trae consigo
un reconocimiento del otro y de si mismo, una oportunidad para lograr ser en
una sociedad del conocimiento con una 6ptica distinta que involucre acciones
como el cuidado de si, el cual necesariamente involucra una accioén contigua: el
cuidado del otro. También hay que tener en cuenta, por otro lado, que el estilo
permite identificar no solo una unica forma de aprender, sino una posibilidad
de aprovechar estas capacidades y habilidades para formarse; asi podra favore-
cer su relacion con el saber, consigo mismo y con el otro (y lo otro).

Los estilos de aprendizaje se orientan a identificar unas preferencias, segiin los
autores que se analicen. Por lo general, se ha acudido a la propuesta de Alonso,
Gallego y Honey (1995) por su expansion y diversidad; estos autores proponen
cuatro formas bdsicas de interaccion: reflexiva, pragmatica, tedrica y activa.
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Reflexionar
alumno
reflexivo

Actuar
alumno activo

Experimentar
alumno
pragmatico

Teorizar
alumno teérico

Ilustracion 1. Fuente: Elaboracidn propia a partir de Estilos de aprendizaje segun la
propuesta de Alonso, Gallego y Honey (1995).

En el aula de clases (y por ende en la formacién y la educacion) se debe
disponer de actividades diversas que proporcionen experiencias disimiles. Se
trata de pensar como se puede acceder a los demas estilos y favorecerlos con
mecanismos de compensacion del conocimiento y, elemento que interesa a
este escrito, con lo que hemos llamado “mecanismos de complejizacion del
conocimiento’, donde entran, claro estd, actitudes como el cuidado de si y la
vertiente afectiva de los procesos de aprendizaje, tal y como se verd en el aca-
pite siguiente.

Las propuestas de investigacion que derivaron estas reflexiones sobre los
estilos de ensenanza y aprendizaje, vinculados con el cuidado de si, se orienta-
ron, respectivamente, a determinar las tendencias en la formacion de maestros
y su relacion con dichos estilos (investigacion 1)? y a conceptualizar en torno
al amor como emocidn aun presente en la cultura humana, sea en la escuela, la
familia, la universidad, la sociedad; las comprensiones sobre el concepto amor
llevaron a encontrar matices diversos en el mismo; uno de ellos, el cuidado de
si como aprendizaje y decisiéon que un ser humano puede efectuar, orientado a
la construccion de aprendizajes éticos, estéticos y politicos que contribuyen al
buen vivir (investigacion 2).

2 El estudio propuesto se establecié desde un enfoque mixto de tipo descriptivo. Participaron en esta
investigacion docentes formadores y estudiantes de licenciaturas, a quienes se les aplicé el cues-
tionario estilos de aprendizaje y ensenanza de Alonso, Gallego y Honey (1995). Adicionalmente, se
consolidaron entrevistas semiestructuradas y grupos focales para establecer un didlogo comprensivo
con algunos participantes.
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Ahora bien, el acercamiento realizado en la investigacion 1° reconocid
como algunos procesos académicos en el ambito de la educacion superior es-
tan demarcados por la preferencia del docente por orientar las actividades en
el aula de clases como se ejemplifica en la Ilustracion 2. Por ello, se requiere
suscitar una articulacién equilibrada no solo entre la teoria y la practica, sino
también en las formas de relacion propias del espacio académico (Delgado &
Lépez, 2006; Gonzélez-Peiteado, 2009-2010).

(%OO
Procesos Preferencia del Orientar las Articulacion " £ A
O academlcos docente ) actividades > equilibrada )TEOI’IE y préctica

Ilustracion 2. Proceso de aprendizaje general.

Fuente: Elaboracion propia.

Otro elemento que emerge de la investigacion 1 es “como los maestros
reconocen los contextos en los cuales interactia, aunque no los tengan muy
presentes a la hora de disefar sus propuestas”; asi incurre en lo que se podria
llamar una incoherencia contextual y disciplinar, tal y como se ejemplifica en
la Ilustracién 3. Las demandas de la sociedad frente al perfil del futuro egre-
sado existen, segin los tiempos de convivencia, pero centran sus aprendizajes
en métodos clasicos y consideran que pueden asegurar el cumplimiento de las
demandas de la sociedad con las formas tradicionales que vienen ensefiando.
Surge una pregunta aqui: ;como responder a los nuevos retos psico-socio-emo-
cionales que plantea la educacién en un pais con intenciones de construir y
mantener la paz si se siguen empleando los mismos métodos tradicionales?

3 Sobre la investigacidn 2, se desarrollaran sus disertaciones en el acépite 2 del presente escrito.
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Ilustracion 3. Incoherencia contextual y disciplinar del maestro
a la hora de entender el aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia.

En este sentido, los maestros entienden que tienen una responsabilidad,
pero no una mayor que la de otras profesiones; por ello, su desemperfio en el
aula de clases en ocasiones sigue esquemas clasicos, aunque se sabe que el ser
humano debe adaptar su conocimiento al medio en el que interactuara. Los es-
tudiantes han de ser receptores y al tiempo agentes dindmicos en la generacion
del conocimiento desde las actividades de clase. Se entiende que en esta inte-
raccion surge la disposicion de crear actividades diferentes, mas con el animo
de hacer de la clase un espacio armonico, ameno y de interaccion estudiantes
y maestro que de favorecer en si un estilo.

Ahora bien, al indagar sobre los estilos predominantes en el contexto edu-
cativo, los maestros exteriorizaron diversas tendencias, pero un aspecto rele-
vante: la no identificacion de estos en el aula; se planea segun los intereses del
docente, los cuales se enmarcan en un norte de cumplimiento de unos conte-
nidos programaticos, y no siempre de los estudiantes.
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En este contexto, reconocer al estudiante con necesidades educativas espe-
ciales se constituye en elemento primordial, pero no asi identificar los estilos
de aprendizaje ni tampoco relacionarlos con las caracteristicas de la carrera
que estudian y se espera que ejerzan. Por ende, es vital en el espacio académico
interactuar con los estilos e identificar sus caracteristicas y sus posibilidades
de expansion y comprension, para asi proporcionar estrategias adecuadas, tal
y como lo consolidaron Alonso, Gallego & Honey (1995) segun la Tabla 1:

Tabla 1. Caracteristicas de los estilos de aprendizaje

Estilo activo

Estilo reflexivo

Estilo teorico

Estilo pragmatico

Caracteristicas

Caracteristicas

Caracteristicas

Caracteristicas

Estilo activo

Estilo reflexivo

Estilo tedrico

Estilo pragmatico

Otras
manifestaciones

Otras
manifestaciones

Otras
manifestaciones

Otras
manifestaciones

Escritor de informes

Innovador y declaraciones Buscador de teorias Actual
Solucionador
Conversador Lento Buscador de modelos de problemas
| . Buscador Aplicador
Lider Distante de preguntas de lo aprendido
Buscador
Voluntarioso Prudente de supuestos
subyacentes
. ) . Buscador
Divertido Inquisidor de conceptos
T Buscador de finalidad
Participativo
clara
c it Buscador B
ompetitivo de racionalidad Planificador
de acciones
Deseoso de aprender Buscador del “porqué”
Sondeador

Solucionador
de problemas

Cambiante

Buscador de sistemas
de valores, de criterios

Inventor de
procedimientos para...

Explorador

Fuente: Elaboracién propia a partir de Alonso, Gallego y Honey (1995, pp. 71-74).

principales principales principales principales
Animador Ponderador Metdédico Experimentador
Improvisador Concienzudo Ldgico Practico
Descubridor Receptivo Objetivo Directo
Arriesgado Analitico Critico Eficaz
Espontaneo Exhaustivo Estructurado Realista
Otras Otras Otras Otras
manifestaciones manifestaciones manifestaciones manifestaciones
Creativo Observador Disciplinado Técnico
Novedoso Recopilador Planificador Util
Aventurero Paciente Sistematico Rapido
Renovador Cuidadoso Ordenado Decidido
Inventor Detallista Sintético Planificador
Vital Eéa:rogrSr[:woerntos Razonador Positivo
Vividor de la Previsor
experiencia de alternativas Pensador Concreto
Generador de ideas E(?:ﬁjggorigni?entos Relacionador Objetivo
Lanzado Registrador de datos Perfeccionista Claro
Protagonista Investigador Generalizador Seguro de sf

Chocante

Asimilador

Buscador de hipdtesis

Organizador

84

Cuidar y formar para el cuidado: una propuesta
desde los estilos de aprendizaje

Identificar en el aula que el estudiante tenga actividades propicias para una
generacion de conocimiento favorecera su acercamiento a la adquisicion de
conocimiento. Surge, por otra parte, la pregunta por el saber que no perdura
(a largo plazo) y sus aplicaciones en un mundo que estd dirigiendo las opor-
tunidades de interaccion en sociedad segtin las demandas de los colectivos.
Empero, no se espera tener otro contacto con el estudiante mas alla de lo
planeado en un corte lineal de saberes, aprendizajes y experiencias. Queda
expuesta aqui, asi las cosas, la pregunta por la ética de la ensefianza y el apren-
dizaje en el siglo XXI, el siglo del vinculo distante y efimero, incluso, con la
formacion y la educacion.
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Notese que es en el estilo reflexivo donde los autores agregan la manifesta-
cion del cuidado, incluido el sujeto, con lo cual, ser cuidadoso se plantea como
una de las caracteristicas de este estilo de aprendizaje. Es interesante anotar,
ademds, que existe una intima relacion entre el estilo de aprendizaje y el estilo
de ensefianza: cada uno convoca a sujetos de la educacién, en un ir y venir
continuo que los involucra.

No es de extrafiar, pues, que sea justamente el estilo de aprendizaje reflexivo
el que se vincule con el ser cuidadoso, entendido el acto de cuidar como uno
que requiere de la reflexion, por cuanto es una creacion del sujeto que pone en
obra sobre las cosas, sobre los otros y, por supuesto, sobre si mismo, tal y como
se vera en el acapite siguiente.

Acapite dos. Formar para el cuidado: estilos
de aprendizaje y cuidado de si como posibilidades
de transformacion

El cuidado de si es ético en si mismo; pero implica relaciones complejas con los
otros, en la medida que este ethos de la libertad es también una manera de cuidar
de los otros; por esto es importante para un hombre libre que se conduce como se
debe saber gobernar a su mujer, a sus hijos, a su casa. Ahi estd el arte de gobernar.
El ethos implica también una relacion hacia el cuidado de los otros, en la medida
que el cuidado de si se vuelve capaz de ocupar, en la ciudad, en la comunidad o
en las relaciones interindividuales el lugar que conviene (Foucault, 1990. p. 263).

Los estilos de aprendizaje pueden encauzar relaciones de respeto y recono-
cimiento, y potenciar habilidades en diferentes contextos. Asi mismo, generan
un actuar de cada actor en directa correspondencia con lo que se espera de ¢él
(Castella, Comelles, Cros & Vila, 2007; Martinez Geijo, 2007).

No obstante, en este acercamiento hacia el maestro, ademas de no identifi-
car los estilos de aprendizaje como un elemento activo en el aula para favorecer
una mejor comprension de los saberes especificos, no reconocen otros ele-
mentos que deberian permear el interés por generar un mayor conocimiento
desde un area en particular, como es el sentido de identificar posibles acciones
que contribuyan a mejorar las condiciones de vida en sociedad partiendo del
cuidado de si, el cual nace de un reconocimiento del ser humano, de sus limi-
taciones y de posibilidades.
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En la medida en que el ser humano adquiera un conocimiento mas amplio
sobre cdmo se deben generar acciones para cuidar de si, es decir, las aprende y
las aprehende, el proceso formativo cambia, incluso, sus caminos para lograr la
adquisicion de saberes. Esto nos aboca a una inferencia necesaria: quien cuida
de si cuida del otro y de lo otro, lo que incluye, ademas, el aprendizaje con su
estilo propio o, quiza, con su estilo en construccion.

Vale la pena detenernos para reflexionar en torno a la afirmacién anterior:
los estilos de aprendizaje estan siempre en construccion, toda vez que se en-
tiende que la subjetividad cambia y se transforma no solo con el paso del tiem-
po, sino con las experiencias y vivencias del sujeto: en este sentido, abocarse a
un estilo unico e inmutable, lejos de ser recomendable y posible, va en contra
de la transformacion y de lo que aqui hemos llamado “mecanismos de comple-
jizacién del conocimiento”, donde entran, claro estd, actitudes como el cuida-
do de si y la vertiente afectiva de los procesos de aprendizaje.

Estos mecanismos se entienden complejos en cuanto vinculan multiples
elementos: por una parte, los ya citados en el acapite uno, por otra, los co-
rrespondientes a otro tipo de saberes, no académicos, sino pertenecientes a lo
humano, o, mas bien, a la subjetividad del ser que se llama humano. Forman
parte de estos “otros saberes” las emociones, el mundo de los afectos y, por
supuesto, los vinculos humanos que se entretejen en todo proceso de aprendi-
zaje. Es justamente en este contexto llamado “otro” que entran a la escena un
afecto y una actitud, con sus respectivas afecciones.

En cuanto al afecto, lo llamaremos amor, con el riesgo que conlleva en pleno
siglo XXT hablar de esta emocién ampliamente estudiada por filésofos desde la
Antigiiedad y por educadores y psicélogos recientemente. Para hablar de amor
en pleno siglo XXI, ademas de coraje, se requieren argumentos, y qué mejor
argumento que el reconocimiento de la subjetividad del otro, llamado unas
veces maestro, otras veces estudiante, que situa el proceso de aprendizaje en
los linderos entre lo racional y lo emocional, entre lo académico y lo personal.

Se aboga por el reconocimiento del amor como afecto propicio para la
educacion, por cuanto permite abrir caminos no solo pensados, sino también
sentidos para alcanzar los propdsitos de la formacion. Ahora bien, ;como en-
tender el concepto amor en el escenario educativo? Apostando por una nueva

4 Concepto acunado en la investigacion 2, en el marco del proyecto de tesis doctoral mencionado al
inicio de este escrito.
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mirada que involucra, por razones ya expresadas, al sujeto, se hace un giro que
implica pasar de definir el amor a definir qué es amar como puerta de entrada
alo que se comprenderd en las lineas siguientes como cuidado de si.

Se pasa, entonces, de un sustantivo (amor) a un verbo (amar); el verbo re-
mite a una accion y una accién remite a un movimiento que lleva implicita una
decision, la cual, a su vez, catapulta una consecuencia.

Ahora bien, se entiende amar como...

. ser capaz no de tomar iniciativas de sobrepuja sobre uno mismo, y de
‘exageracion”, sino de estar atento al otro, respetar su deseo y sus ritmos, no
pedir nada, pero aprender a recibir y recibir cada don como una sorpresa de
la vida, y ser capaz, sin ninguna pretension, tanto del mismo don como de
la misma sorpresa para el otro, sin violentarlo lo mds minimo. En suma, la
simple libertad (Althusser, p. 370).

Llama la atencidn que en la definicion anterior se expresan caracteristicas
tanto del sujeto que ama como del que es amado; en este sentido, el doble mo-
vimiento amar y ser amado se hace necesario para entender esta definicién. Un
segundo elemento que llama la atencidn tiene que ver con las caracteristicas
explicitas del amar, que, para el caso que nos ocupa, nos van dirigiendo hacia
lo que se comprende como cuidado de si, a saber:

1. No tomar iniciativas de sobrepuja ni de exageracion sobre uno mis-
mo, lo cual invita a pensar en la no sobrecarga contra uno mismo, ni de
cosas ni de procesos ni de personas ni de, incluso, hechos; la no sobre-
puja invita a pensar en un sujeto que se conoce y se acepta a si mismo
con su estilo propio (de aprendizaje, para este caso), el cual puede ir
variando de tanto en tanto, segtn la vida va siendo y, con ella, los pro-
cesos de formacion.

2. Estar atento al otro, respetar su deseo y sus ritmos invita a un recono-
cimiento profundo no solo de los estilos propios de aprendizaje, sino,
y sobre todo, de la subjetividad que va construyendo el sujeto en su
trayecto vital. Estar atento al otro implica observar y comprender dete-
nidamente quién es, qué puede y qué quiere con respecto a su proceso
de formacion y con respecto a lo que desea mas alla del espacio donde
se forma y mas alld, incluso, de los maestros que lo forman.

3. No pedir nada, pero aprender a recibir y recibir cada don como una
sorpresa de la vida, lo que no significa dejar al otro solo en el proceso
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de aprendizaje; mas bien, acompaiiarlo y ensefiarle quizas a aprender y
a sorprenderse con las posibilidades que como ser humano tiene en los
espacios de formacion y en el discurrir de su existencia.

4. Ser capaz, sin ninguna pretension, tanto del mismo don como de la
misma sorpresa para el otro, sin violentarlo en lo mas minimo, lo
que implica estar dispuesto a ser maestro, pero también estudiante, en
un proceso que no termina mientras tengamos vida: aprender. Implica,
ademds, la invitacion explicita a una practica pedagégica que incluya el
afecto positivo y que comprenda que violentar a otro, lejos de formarlo,
lo de-forma en un sujeto, muchas veces, sin aprendizajes asertivos y
duraderos.

5. En suma, la simple libertad, entendida no como ausencia de posibili-
dades de formacion, sino, al contrario, como la posibilidad de descubrir
por si mismo, y en compaiiia del otro (sea maestro o par), las posibili-
dades reales de aprender y de transformarse.

Se infiere, entonces, un matiz interesante que trae consigo el amar: cuidar
de si y cuidar del otro. Este cuidado, que es una accion, pero también una ac-
titud, podemos definirlo como “un conjunto de practicas mediante las cuales
un individuo establece cierta relacién consigo mismo y en esta relacion el indi-
viduo se constituye en sujeto de sus propias acciones” (Chirolla, 2007, p. 188).

Vista asi, la ética del cuidado se ubica dentro de la nocién de ética como
praxis, lo que indica que el cuidado de si incluye un modus vivendi que puede
formar parte del proceso de aprendizaje en los contextos educativos especifi-
cos; con esta afirmacion se trae a colacidn la intima relacidn existente entre los
estilos de aprendizaje de un sujeto y sus experiencias vitales. Se quiere, asi las
cosas, trabajar por unos estilos de aprendizaje orientados, entre otras, al cui-
dado de si como manera de potenciar el aprendizaje para lograr los propdsitos
del mismo.

Por lo tanto, ha de ensefarse explicitamente de qué se trata cuidar; en ulti-
ma instancia, de qué se trata amar, en el sentido que aqui hemos estado tratan-
do. Es un retorno a las experiencias primigenias que nos unen como sujetos y
nos permiten aprehender con sentido. En este orden de ideas, los “mecanismos
de complejizacion del conocimiento” permiten que los estilos de aprendizaje
se vinculen con el cuidado de si, en un movimiento continuo que lleva a cons-
trucciones positivas en los entornos educativos y formativos, como la familia y
la escuela (o la universidad).
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A proposito de este vinculo que se viene proponiendo, la Ilustracion 4 mues-
tra cuales elementos intervienen a la hora de poner en practica la dupla senalada:

[ Estilos de aprendizaje: cuidado de si

/

Elemento activo en el aula de clases

Favorece los saberes

Planeacion

Reconocimiento del ser humano ]

Ilustracion 4. Elementos que intervienen en el vinculo estilos
de aprendizaje y cuidado de si.

Fuente: Elaboracion propia.

Un ejemplo de lo anterior se relaciona con el reconocimiento de los esti-
los de aprendizaje, el cual genera autoproteccion y coproteccion en los suje-
tos como resguardo frente a acciones agresivas o que pueden deteriorar al ser
humano. Cuando me re-conozco, nadie puede agredirme por ser quien soy,
aforismo que también aplica para el tema que se viene desarrollando.

Se infiere que el cuidado de si debe ser una estancia por construir e interve-
nir desde la reflexion (hay que recordar aqui el estilo de aprendizaje reflexivo),
ya que cuando un ser humano se reconoce autocuidador, proyecta este ejem-
plo a su comunidad, tal y como lo ejemplifica la Ilustracion 5:
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Ilustracién 5. EL camino que vincula los estilos de aprendizaje con el cuidado de si.

Fuente: Elaboracién propia.
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El cuidar de si también implica el reconocimiento de fortalezas y potencia-
lidades, en si mismo y en el otro, como también de aquello en que se es menos
competente o, simplemente, que no es del interés particular. Es una posicién
que permite al ser humano empoderarse y responsabilizarse por las acciones
propias, y que favorece relaciones mas humanas y de empatia.

Converge en esta relacion entre estilos de aprendizaje y cuidado de si la practi-
ca que el ser humano deberia considerar inevitable: vincularse con el otro, con la
condicion ética (si esto le interesa) de haberse relacionado antes consigo mismo.

Este doble movimiento, que forma parte de ese mecanismo complejo del
que se ha venido hablando, ayuda a establecer acciones que le permiten al su-
jeto una realizacion como ser humano en diferentes ambitos y un control so-
bre si y sus actos como respuesta a aquello que ha de considerarse oportuno
mediar, todo con el fin de ejercer acciones de seguimiento y transformacion.

Epilogo. Estilos de aprendizaje éticos del cuidado

El aprendizaje en el ser humano debe considerarse como una oportunidad
para interactuar con otros y para reconocer las demandas internas que se
configuran en su ser. Por consiguiente, es necesario entender que el ritmo de
aprendizaje no es igual en todos los sujetos y construir un sistema de compren-
siones para identificar cual es el mejor camino para lograr un aprendizaje, con
lo que mejorara su incorporacién en el sistema social, via la asertividad de los
afectos que modulan el mundo de los humanos.
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Los estilos de aprendizaje favorecen esta incorporaciéon en la medida en
que cada sujeto identifique cudl es el que mejor lo acerca al conocimiento; sin
embargo, esto no es excusa para evitar integrarse con otros estilos en los cuales
no se es mas diestro, incluyendo el del cuidado.

El estilo de aprendizaje ético del cuidado lleva a los sujetos a comprender
que son cocreadores de su proceso y que la actitud ética hacia el cuidado es una
decision (no podra ser nunca impuesta). Se trate del cuidado del proceso de
aprendizaje, del cuidado de los otros que acompanan (familia, maestro, pares),
del cuidado del contexto en el cual se desarrolla el aprendizaje (hogar, escuela,
universidad, barrio) o del cuidado, finalmente, pero no menos importante, de
si mismo como sujeto fundamental que puede aportar con pequeias acciones
diarias a la construcciéon de ambientes pacificos. “Quien cuida de si cuida de
lo otro” como méxima posible y realizable de una ética util para reflexionar y
asumir libre y responsablemente la accién de cuidarse y cuidar.

En este sentido, tanto el aula de clases como los diferentes espacios de inte-
raccion del ser humano se deben convertir en escenarios para desarrollar los
estilos éticos orientados al cuidado e incorporar acciones para cuidar de si. Es
alcanzar una forma de socializacién en comunidad con respeto y coherencia
para generar mejores estados para vivir y nuevas experiencias que enriquece-
ran en forma positiva la comunidad. Se habla aqui del buen vivir como proce-
0 necesario para continuar construyendo escenarios posibles de paz.
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Introduccion

El texto recoge el proceso de una investigacion cuyo propdsito se centra en la
implementacion y validacién de una propuesta de integracion curricular para la
formacion del pensamiento cientifico, humanistico y tecnoldgico en estudian-
tes de educacion preescolar, basica y media del Colegio de la UPB, teniendo en
cuenta la necesidad de construir curriculos pertinentes y contextualizados.

La problematica se enfoca en la lectura de disefios curriculares fragmenta-
dos, es decir, asignaturistas, que desmotivan la curiosidad de los estudiantes y
desarrollan estructuras cognitivas lineales y comportamientos insensibles ante
las situaciones problema del entorno. Se emprende, entonces, una busqueda
de apuestas de formacion escolar enfocadas en el estimulo de un pensamiento
critico, divergente, integrador, incluyente y propositivo, a tono con las proble-
maticas emergentes, que demandan el compromiso de los ciudadanos.
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Un proyecto de esta naturaleza convoca a los docentes en una dinamica
de comunidad académica, en sintonia con el ente administrativo, pues no se
concibe la integracion curricular en una organizacion dispersa. Por otro lado,
implica solvencia conceptual en relacién con lo curricular, contextual, discipli-
nar, pedagogico y didactico como soporte para la formacion de nifios y jovenes
sensibles, propositivos y constructores de paz en una sociedad compleja y frac-
cionada como la colombiana.

En términos metodolédgicos, se plantean tres etapas. La primera de diag-
ndstico, caracterizada por la indagaciéon documental, sistematizacién y recon-
textualizacion de informacion bibliografica y empirica; la segunda, de parti-
cipacion, en la cual se interactua con el equipo docente en calidad de pares
y profesionales productores de saber pedagégico; finalmente, y como conse-
cuencia de las dos anteriores, esta la etapa de propuestas y productos, donde se
concretan los principios, procesos y estructuras curriculares en respuesta a la
problematica planteada.

Se cierra el documento con conclusiones propuestas desde dos componen-
tes: lo administrativo y lo pedagdgico; aquellas se presentan como elementos
que desde la experiencia investigativa es conveniente resaltar, bien para efectos
de futuras busquedas, bien como aportes a docentes y directivos docentes que
emprendan la aventura de construir e implementar propuestas innovadoras
desde lo curricular, pedagdgico o didactico.

¢ Por qué una propuesta de integracion curricular
como opcion de formacion para la paz?

La escuela, como lo afirma Carlos Eduardo Vasco (1999), es el espacio por exce-
lencia para generar comprension integral e integradora en las mentes de nifios y
jovenes en formacion. Sin embargo, se observa que las concepciones acerca de
la integracion curricular que tienen algunos agentes educativos estan alejadas
de las teorias que la sustentan y, en consecuencia, es comtn encontrar practicas
que fragmentan el conocimiento y presentan aprendizajes desarticulados.

Cabe preguntarse, entonces, cudl ha sido el recorrido que ha vivido la inte-
gracion curricular en los ultimos afos y cudl es el soporte que la legitima para
que las practicas, bien sean educativas o pedagdgicas, guarden coherencia con
los discursos tedricos y respondan a las necesidades de un pais aporreado por
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la violencia y, por tanto, avido de propuestas educativas que apunten a la valo-
racion y practica de la honestidad, la equidad y el respeto.

En este sentido, hace varios afios se realizan estudios enfocados a una edu-
cacién que, impartida desde la escuela y con responsabilidad de la sociedad,
apunte a la formacion de un pensamiento critico, solidario y propositivo como
una forma de comprender la calidad en educacién. En este contexto, la inte-
gracion curricular se constituye en opcion y se entiende como un ejercicio
constante de lectura de textos y contextos en clave de solucion de situaciones
en dindmica de construccion colectiva.

Es asi como en 1995, con la Mision de Ciencia, Educacién y Desarrollo,
se empieza a pensar en la formacion de ciudadanos con un pensamiento mas
integrador. El informe de esta mision devela los problemas por los que atrave-
saba la educacién en ese momento, no muy diferentes a los actuales, y expresa
que “gran parte del sistema educativo vigente se caracteriza por una enseflanza
fragmentada, acritica, desactualizada e inadecuada, que no permite la integra-
cioén conceptual, lo cual desmotiva la curiosidad de los estudiantes y desarrolla
estructuras cognitivas y de comportamiento inapropiadas” (p. 70).

Desde este planteamiento, los autores de la Mision de Ciencia, Educacién
y Desarrollo reconocen con preocupacion la inexistencia de un curriculo que
favorezca la integracion de los saberes y que fomente en los estudiantes habi-
lidades cientificas, tecnolégicas, culturales y sociales que les permitan asumir
retos que aparecerian en el siglo XXI. Ya tal situacion habia sido advertida, y
aunque no fue enmendada en construcciones curriculares, la normatividad si
empez6 a hacer alusiones al curriculo integral.

En el articulo 67 de la Constitucién Politica de Colombia, por ejemplo, se
plantea que la educacién formara ciudadanos integrales en el respeto por los
derechos humanos, la paz, la democracia, el trabajo y la recreacion, lo que ha
de redundar en el mejoramiento cultural, cientifico y tecnolégico, asi como en
la proteccién del medio ambiente. Igualmente, la Ley 30 de diciembre 28 de
1992 en su articulo 1 insiste en una visiéon mas integral del proceso educativo:

La Educacién Superior es un proceso permanente que posibilita el desarrollo
de las potencialidades del ser humano de una manera integral, se realiza con
posterioridad a la educacion media o secundaria y tiene por objeto el pleno
desarrollo de los alumnos y su formacion académica o profesional.
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Mas adelante, en el articulo 6, se reitera la nocién de formacién integral
cuando indica que “son objetivos de la Educacion Superior y de sus institu-
ciones: a) profundizar en la formacién integral de los colombianos..”. En este
caso, al poner de manifiesto esta intencion de integralidad en la formacién de
los colombianos a lo largo de sus vidas, entonces la educacion basica y la edu-
cacion media también deben estar en consonancia con la perspectiva de inte-
gralidad, y no ser esta una responsabilidad exclusiva de la educacién superior.

También enlaLey 115 de 1994, reconocida como Ley General de Educacion,
se encuentran alusiones a los conceptos relativos a la integralidad de la forma-
cién. En su articulo 5 se expone:

De conformidad con el articulo 67 de la Constitucién Politica, la educacion se
desarrollard atendiendo el pleno desarrollo de la personalidad sin mds limi-
taciones que las que le imponen los derechos de los demds y el orden juridico,
dentro de un proceso de formacion integral, fisica, psiquica, intelectual, mo-
ral, espiritual, social, afectiva, ética, civica y demds valores humanos...

Esta misma ley, define el curriculo en su articulo 76:

El conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias y pro-
cesos que contribuyen a la formacion integral y a la construccion de la iden-
tidad cultural, nacional, regional y local, incluyendo también los recursos
humanos, académicos y fisicos para poner en prdctica las politicas y llevar a
cabo el proyecto educativo institucional.

Ahora, para el presente proyecto es preciso establecer diferencias y rela-
ciones entre la educacion integral y la integracion curricular. La primera hace
referencia a la comprension de la formacién del estudiante de manera holistica
y valora cada una de las dimensiones del desarrollo humano: espiritual, ética,
social, cognitiva, corporal, estética y comunicativa, sin desconocer los cuatro
aprendizajes que configuran las necesidades de formacion para el siglo XXI,
segun lo planteado por Delors (1996) en su informe a la UNESCO: aprender a
ser, aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a convivir.

Esta apuesta obedece a la necesidad de un cambio de paradigma epistémico,
pues es la oportunidad de concebir la educacion desde lo sistémico, como lo pide
la UNESCO desde 1979. Concebir desde esta ldgica el proceso de formacion se
constituye en herramienta para enfrentar la complejidad propia de las realidades
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del mundo actual, por cuanto, como dice Ludwig von Bertalanfty, (1981) “desde
el atomo hasta la galaxia vivimos en un mundo de sistemas” p. 47).

El concepto de educacion integral incluye el respeto al derecho a la edu-
cacion, independientemente de la raza, credo, desarrollo y condicién social.
Desde esta perspectiva, es una educacion sustentada en principios de respeto 'y
equidad, es decir, como manera de formar para la paz; no obstante, pese a que
se exponga en textos académicos, legales e, incluso, pedagogicos, ain persisten
en la escuela practicas segregadoras y excluyentes a través de curriculos atomi-
zados e indiferentes a las demandas del entorno.

La integracion curricular?, por su parte, hace alusion a una forma de estruc-
turar el curriculo, en virtud de la cual se construyan conexiones entre saberes,
intencionalidades de formacién, metodologias y niveles educativos con miras a
una educacién vinculada a las demandas de un contexto particular; significa la
construccion de vinculos entre la ensefianza y la vida, para lo cual es imprescin-
dible el estimulo de procesos cognitivos, procedimentales y axioldgicos.

En este sentido, si bien hay diferencias, también es cierto que se tejen re-
laciones entre educacién integral e integracién curricular, toda vez que la se-
gunda es la forma que, en términos curriculares, tiene la escuela para hilar
procesos, saberes y contextos que hacen posibles unos disefios de enseflanza
pertinentes en una sociedad y en un momento histérico determinado, sen-
sibles a las necesidades de una comunidad, que en el caso colombiano es la
formacion de ciudadanos para la paz.

Ahora bien, es importante resaltar que el concepto de integracion difie-
re del hecho de establecer un curriculo con materias que tengan semejanzas;
mucho mas que eso, es un proceso que convoca, en primera instancia, a la
transformacion del pensamiento docente como condicion previa para intentar
trascender el pensamiento del estudiante.

Vasco (1999) plantea que el proposito de la integracion no es juntar disci-
plinas, sino propiciar en los estudiantes, con distintas estrategias, la integra-
cion mental de los conocimientos; ademas, queda claro que una educacién
tradicional basada en conceptos y contenidos fragmentados deja de ser per-
tinente para el alcance de los niveles de calidad propuestos por las politicas
educativas. El profesor Echeverri (2003) lo plantea asi:

1 En este aspecto se detendrd el texto mas adelante.
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... una vision fragmentada acentiia no tanto las diferencias, siempre desea-
bles entre los individuos de una comunidad, sino mds bien las parcialidades
, con ello, las parcializaciones, es decir, las posturas sesgadas en relacion con
aquello que requiere comprension holistica, para entender, inclusive, la dis-
persion de la misma educacion (p. 11).

En esta medida, cabe pensar, entonces, cudl es el tipo de pensamiento que
debe estimular la escuela para lograr la formacién de un ciudadano que no vea
el mundo de manera fragmentada y que proponga soluciones a los problemas
del pais. Como posibilidad de respuesta, la misma Ley General de Educacién,
presenta entre los fines de esta investigacidn, la ciencia y la tecnologia, como
una triada que favorece la formacion de un pensamiento propositivo, con mi-
ras a tener ciudadanos criticos, participativos y que formen parte de soluciones
de orden social y cientifico.

Estas formas de pensamiento llevan al individuo a entender las diferentes
maneras de relacionarse con el mundo. Para Echeverri (2007), cuando se ha-
bla de pensamiento cientifico y tecnolégico, se habla de la manera como cada
persona se relaciona consigo misma, con los otros y con lo otro, segtn las
exigencias del contexto. Este mismo autor expresa que la intencionalidad de
los mencionados pensamientos trasciende el hecho de adquirir saberes: ..
El conocimiento cientifico requiere reflexion, es decir, buscar sentido de esa

forma de pensamiento para no excederse y endiosar” (p. 100).

En contraposicién, una educacion dirigida a la instruccion y a la ensefianza
de contenidos fragmentados va en direcciéon opuesta a la formacion de pen-
samiento cientifico, tecnoldgico y humanista, y no favorece el desarrollo de
competencias ciudadanas que permitan la construccion de opciones, de nue-
vas propuestas, y asumir posiciones criticas frente a los eventos del pais y del
mundo; por el contrario, se lograria la formacion de un ciudadano indiferente,
poco propositivo, que no convoca y no plantea soluciones a lo que sucede.

Se presenta la integracion curricular como opcién que favorece la forma-
cién de un pensamiento holistico para construir conexiones significativas en-
tre el mundo del aula y el mundo real mas amplio. Soodak, en 1995 (citado por
Illan Nuria & Molina Saorin, 2011), expresa: “El objetivo es que por la via de la
integracion curricular los alumnos comprenderan las relaciones entre cuerpos
de conocimiento aparentemente dispares y apreciaran mejor la creciente com-
plejidad del mundo en el que viven”
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Se requiere, entonces, de un proceso educativo que privilegie una forma-
cion integral e integrada, que presente saberes de manera sistémica; se requiere
de una formacién en la que el pensamiento integrador del ciudadano sea ob-
jetivo primordial y se abra paso a su participacién en la solucion de los pro-
blemas del pais. Es quiza la participacion propositiva del nuevo ciudadano el
mayor aporte a la paz que la escuela puede hacer.

Antecedentes del proyecto, punto de partida
y referente de evolucidon

La investigacion en la educacion basica y media liderada por docentes de estos
niveles de formacion es un ejercicio en desarrollo, pues tradicionalmente ha
sido realizada desde diversas disciplinas y dirigida por la educacion superior.
Y aunque ha permitido reconocer problemdticas de la escuela, no deja de ser
una mirada externa, sin mayor impacto en las instituciones educativas en re-
lacién con la generacidon de una capacidad instalada para emprender nuevas
investigaciones sobre aquella.

Este escenario demanda que las instituciones escolares construyan dina-
micas de interaccion y espacios de cualificacion enfocados al reconocimento
de sus procesos, su historia y sus transformaciones, y que permitan que la in-
vestigacion habite el escenario escolar; no a la manera de una moda o de una
coyuntura, sino como una condicién de formacion de los profesores, del me-
joramiento de la institucion y de la optimizacion de los procesos de ensefianza
y de aprendizaje.

Asi, investigar en el ambito escolar es reconocer que la institucién puede
mirar sus propias practicas y transformarlas porque las comprende y configura
pertenencia e identidad institucional y pedagogica en los maestros. Desde esta
16gica, el Colegio de la UPB ha participado en una serie de proyectos y expe-
riencias de orden investigativo, que se han convertido en insumo para nuevos
proyectos y soporte para la ampliacion del sentido de esta actividad en la escuela.

En este sentido, se entiende la investigacion educativa como un proceso de
busqueda sistematica y sistematizada que lleva al redescubrimiento o amplia-
cion de lo ya existente, sustentado en un marco tedrico de referencia con crite-
rios de veracidad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad. Con este sustento
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se apunta a instituciones educativas cuyo colectivo docente construya saber
pedagdgico con rigor investigativo, en condiciones situadas, principios de rea-
lidad y, por tanto, validas y pertinentes a la realidad institucional.

A continuacién se nombran las investigaciones que dieron pie al proyec-
to que este documento expone?, primero como forma de resaltar el valor de
los antecedentes en el ejercicio investigativo, pues significan punto de partida,
experiencia y saberes acumulados que permiten avances y nuevas construc-
ciones; y, segundo, para efectos de comprension de la evolucién, tanto en tér-
minos de la dindmica investigativa de una instituciéon de educacion bésica y
media como del avance en la comprension y aplicacién de una propuesta de
integracion curricular.

2003-2005 Integracion Curricular. Propuesta pedagogica y didactica para
una ensefianza de las ciencias que posibilite la formacién del pensamiento
cientifico y tecnoldgico en estudiantes de educacion basica, ciclo primaria.

2005-2006 Taller Colaborativo. Una propuesta para reconocer las con-
cepciones y las practicas de los maestros en relacion con la ensefianza de los
saberes en la educacién basica desde la integracion curricular.

2006-2007 Propuesta didactica. Para un modelo de integracion curricular
que forma el pensamiento cientifico y tecnolégico de estudiantes de Educacién
Bésica Primaria.

2006-2007. Propuesta de integracion curricular para la implementacion
de la media técnica en el Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana.

Se propende hacia la interdisciplinariedad en las comunidades académicas
para generar una cultura de debate entre los investigadores, con la identifica-
cién de problemas que convoquen a las diferentes areas de formacion en la
medida en que se identifiquen puntos de encuentro o de complementariedad.
Se comprende este encuentro entre saberes como posibilidad también de en-
cuentro de pares y, sobre todo, como ejercicio de lectura de la realidad juntos,
global e integradora, que redunde en compromiso y sensibilidad con las pro-
bleméticas del entorno.

2 Estos proyectos han sido asesorados por el grupo de investigacion PDS (Pedagogia y Didactica de
los Saberes) de la Facultad de Educacion de la Universidad Pontificia Bolivariana.
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En virtud de lo anterior, se plantea un nuevo proyecto de investigacion
cuyos objetivos se enmarcan en la implementacién y validaciéon de una pro-
puesta de integracion curricular para la formacién del pensamiento cientifi-
co, humanistico y tecnoldgico en estudiantes de preescolar, basica y media;
esto, a través de la recontextualizacion de dicha propuesta (macro, meso y
micro) para el planteamiento de lineamientos didacticos para la ensefianza
de los saberes que posibiliten la formacion del pensamiento y el disefio de un
modelo de gestién que integre maestros en formacion con la practica docente
en el Colegio de la UPB.

Integracion curricular: un curriculo pertinente
a un entorno que demanda formacidn para la paz

El conocimiento ingresa a la institucion escolar a través de la estructura curri-
cular, la cual encierra las visiones, integradas o no, del contexto social, cultu-
ral, politico y econdmico. En consecuencia, las construcciones curriculares de
una institucion educativa evidencian la concepcion de sus miembros sobre la
problematica del entorno, la manera como entienden el acercamiento de sus
estudiantes a su comprension y la forma de cohabitar con él.

Asi, en consonancia con las intencionalidades de formacién de una institu-
cion educativa, el conocimiento escolar se organiza de cierta manera, pues el
curriculo, cualquiera que sea su disefo, recoge el conocimiento, lo clasifica y
lo distribuye a los estudiantes.

La lectura del entorno, la revision de lo existente y el replanteamiento cons-
tante han de ser tareas continuas en la construccion del curriculo en la escuela,
en una dindmica de reflexion y trabajo en equipo. Es justamente de este ejerci-
cio que surge la necesidad de hilar contextos, relaciones, y de un medio y unas
intenciones de formacién en una vision institucional e integrada que favorezca
una propuesta formativa sdlida y coherente.

Esto, toda vez que la escuela se constituye en medio, espacio y estrategia que
hace posibles los proyectos de ensefianza integradores y las practicas pedagogicas
ligadas a la indagacidn, a la formacion en ciencia e investigacion. Asi, se apunta
a la formacion de un tipo de pensamiento sensible a la realidad que lo circunda,
concretado en acciones de fraternidad con la naturaleza y con sus congéneres, lo
que no es otra cosa que formar ciudadanos que vivan pacificamente con su medio.
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En este orden de ideas, una concepcion de curriculo integral propuesta des-
de la vision sistémica supera la nocién de contenidos, normalmente reducidos
a temas circunscritos a disciplinas de conocimiento; en contraste, se asumen
topicos esenciales, compuestos por competencias, procesos y comprensiones
demandadas del entorno social y de los contextos culturales.

El curriculo asi entendido muestra que los referentes de formacion de un
nifio, por ejemplo, no estan unicamente en las dreas, pues también hay una
serie de eventos, lugares, objetos y personajes por fuera del marco reconoci-
do de la ensefianza y del aprendizaje que portan contenidos formativos. Estos
referentes hacen alusion a lo que Edmund Husserl (1999) denomina las cone-
xiones entre el mundo de la vida y lo que se aprende en los establecimientos
educativos, que en muchos casos se reclama dentro de las aulas escolares. De
la misma forma, Lopez (1997) declara:

... Las formas de convivencia social no se dan naturalmente, estas son crea-
das y construidas por el hombre. Por no ser un hecho natural, la convivencia
social puede ser aprendida y puede ser ensefiada, razon por la cual si es posi-
ble transformar nuestra cultura curricular, procurando sustituir el paradigma
de la imposicién por uno de cooperacion, concertacion y negociacion, lo cual
exigird que enfrentemos decididamente, entre otros aspectos, la integracion
de los siguientes espacios culturales: integracion de la escuela a la vida. No
se educa para la vida, sino que debe entenderse que la educacion es la propia
vida... (p. 41).

De este modo, se reitera en distintos discursos curriculares, y desde la coin-
cidencia de diversas teorias y conceptos, que el curriculo escolar tiene que ver
con diferentes experiencias, tiempos, espacios, acciones, saberes y materiales
que la escuela dispone con intencionalidad explicita para la formacion de los
aprendices. Desde esta perspectiva, el curriculo desborda las areas y los muros
de las aulas y de la institucion.

La integracion curricular pretende, entonces, superar la separaciéon por
asignaturas de las areas del conocimiento (la fragmentacion de los aprendiza-
jes) y acercar la vida cotidiana a la escuela para leer desde alli la ciencia y las
posibilidades de asombro e indagacion. Consiste en proponer experiencias de
clase en las cuales el estudiante encuentre sentido al saber, por cuanto lo aplica
y le permite establecer nuevas relaciones entre contenidos diversos.
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La integracion se hace necesaria desde una perspectiva politica por la ur-
gencia de comprender la globalizacion y los cambios que el postmodernismo
ha introducido en la forma de entender el conocimiento; y desde lo pedagdgi-
co, dado que contempla saberes previos y las conexiones que el estudiante hace
entre lo que sabe y las nuevas experiencias de conocimiento: aprendizaje signi-
ficativo; desde lo cientifico y tecnoldgico, en relacion con el uso del saber en la
solucién de situaciones; y, finalmente, desde lo humano, en referencia a que la
educacion ha de redundar en la formacion de sujetos solidarios y propositivos
en la solucién de conflictos.

Es decir, una propuesta de formacidn pensada desde la integracion curri-
cular apunta a superar la fragmentacién del conocimiento escolar, a construir
la conexion de la escuela con la vida y a disefiar didacticas que ensefien el
conocimiento desde multiples perspectivas para aprender estableciendo rela-
ciones, proponiendo soluciones y conectando con el compromiso de atender
las necesidades humanas.

Se precisa asi que para efectos de una propuesta de integracion se hace
necesario construir lazos que conecten las intencionalidades de formacién
entre las disciplinas; por ejemplo, lo que denominamos competencias basicas
(argumentar, interpretar y proponer), competencias como trabajar en equipo
u otras mas especificas asociadas a la ciudadania; estas intencionalidades des-
bordan el ambito restringido de lo disciplinar y exigen interdisciplinariedad.

También se integran las dreas escolares asociadas a disciplinas académicas,
las cuales tienen como intencién general ayudar al ser humano a responder pre-
guntas sobre si mismo, sobre la relacion con el otro y sobre lo otro. Esta postura
conlleva la necesidad de pensar qué aporta cada una para “resolver” estas pre-
guntas y, desde alli, como es posible establecer vinculos entre aquellas, lazos de
solidaridad. Puede ser, por ejemplo, que un area adopte un concepto, una teoria,
pero sea otra la que aporte un procedimiento para entender una problematica.

La integracion implica también reconocer los espacios-tiempos de forma-
cion diferentes al aula de clase, en los cuales se construyen referentes, conexio-
nes y comprensiones, como el descanso, los actos civicos, las festividades, etc.
En estos espacios-tiempos los estudiantes entran en contacto con una serie de
contenidos, de informacion, de procedimientos, de valores que los impactan,
es decir, que también los forman.
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Asi mismo, se integra el mundo escolar y el mundo de la vida, si se parte
del hecho de que el conocimiento ha de servir para que el ser humano pien-
se problemas vitales (si mismo, relacién con el otro y con lo otro), la escuela
no puede dar la espalda a la sociedad: de ella recibe las problematicas, las in-
quietudes, las demandas. Es en el mundo de la vida donde se puede poner
en funcionamiento lo aprendido; por tanto, la integracion tiene que construir
vinculos de ida y vuelta entre la escuela y la sociedad o entre el mundo escolar
y el mundo de la vida; a esto es a lo que se le llama una educacién contextua-
lizada y pertinente.

Finalmente, y no menos importante, la escuela ha de vincular los proce-
sos administrativos con los pedagégicos. Se parte del reconocimiento de los
niveles macro, meso y micro, en alusion directa a las politicas publicas, las
disposiciones de los entes territoriales y las dinamicas institucionales. La inte-
gracion entre lo administrativo y lo académico garantiza coherencia y fluidez
en las practicas pedagdgicas y educativas, ademas de cohesion en la propuesta
de formacion ofrecida.

Comunidad académica: estrategia y producto
en la construccion de saber pedagdgico

Lejos de ser una reunion informativa o instruccional, la comunidad académica
se construye en el nicho de profesionales y en dindmica de reflexion, juicio cri-
tico y actitud propositiva alcanza dos dimensiones: una, como una estrategia
para dinamizar el potencial del personal docente en aras de la construccion de
soluciones. Otra, como producto, cuando a partir de la interaccién constante
se constituye en un colectivo s6lido que produce conocimiento.

Es decir, alcanzar la dinamica de comunidad académica significa un ca-
mino recorrido, en el cual el perfil de los docentes, la forma de dirigirla y la
perseverancia en los propositos de formacion y disposiciones institucionales
son determinantes. No se conforma comunidad académica con la reunion del
equipo docente: hay que construir lenguajes, tonos y propdsitos.

La comunidad es una construccidn, es el resultado del encuentro sistemati-
co basado en la reflexidn, el debate y los propoésitos de construccion conjunta.
En este sentido, la escuela estd llamada a generar espacios que permitan la
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interlocucion sistematizada como estrategia para la lectura de textos y contex-
tos como base para la problematizacion e intervencién de situaciones propias.

En el marco de la integracion curricular se propende por la interdisciplina-
riedad en las comunidades académicas y por la generaciéon de una cultura de
debate entre los maestros, en la medida en que se identifiquen puntos de en-
cuentro o de complementariedad. En estos espacios se busca cualificar saberes,
formar redes, generar y divulgar el conocimiento que se produce por medio de
la permanente reflexion, investigacion y socializacion.

Lo anterior, dado que no se concibe una propuesta de integracion sin el
encuentro, el debate y la construccién conjunta de los docentes en relaciéon con
las mejores formas de estructurar una ensefianza que acerque al estudiante a
un saber a tono con las demandas de la vida y la sociedad, a tono con sus con-
diciones de realidad.

Diseno de integracion curricular para la
formacion de un ciudadano constructor de paz

El proyecto plantea como camino metodoldgico tres etapas, a saber: diagnos-
tico, participacion, propuestas y productos. Estas etapas se conciben flexibles
y con cierta simultaneidad, de tal forma que los insumos recogidos nutran la
comprension de una informacién anterior o, incluso, marquen pautas de lec-
tura o intervencion de estrategias.

Etapa I. Diagndstico

Indagacién documental
En este paso se organizo y analizé la informacion propia de la institucion: PEI,
planeaciones, instancias verificadoras, acciones evaluativas, entre otras, de ma-
nera que sirvan de soporte para la investigacion. Asi mismo, se revisaron los
productos de los proyectos de investigacion previos.

Sistematizacidn y recontextualizacidn
Se procedio a actualizar las fuentes documentales, lo cual implico la recolec-
cion y sistematizacion de nuevas propuestas de docentes investigadores como
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proceso de reflexion de la practica en el aula. Para este momento se sistemati-
zaron el aporte de los conversatorios de la Mesa de Trabajo de Investigacion,
evidencias en historiales visuales, escritos, y comunicativos (actos comunita-
rios, pedagogicos, proyectos e investigaciones en proceso).

Etapa II. Participacion

Con base en los resultados de la etapa anterior, se propusieron espacios de
discusion y construccién colectiva que permitieron evidenciar el pensamiento
investigativo, las formas de ensefianza y, en general, las practicas educativas
y pedagogicas de los maestros, a propdsito del componente curricular. Esta
etapa se llevd a cabo a partir de la implementacion de grupos focales y talleres
colaborativos en las unidades académicas por areas, tal cual estan organizados
los equipos de docentes en la institucion.

Los talleres con docentes, aparte de ser propicios para una comunidad
académica, se constituyeron en el espacio esencial para la construccién de la
propuesta; de estos emergieron los insumos para la construccion de la malla
curricular de grado, el cuadro matriz como herramienta de planeacién, el di-
sefo de la estrategia de socializacion colectiva de la planeacién y la evaluacion
permanente de la implementacién de la propuesta.

A la par se realizaron encuentros de trabajo con el Consejo Académico a
manera de talleres de formacion e informes de seguimiento sobre el desarrollo
de la propuesta. En este proceso se reconocié el Consejo Académico como ente
que valida las reestructuraciones de las mallas curriculares, las dindamicas en
los procesos de planeacion y el material didactico y de evaluacion propio de las
nuevas logicas de ensefianza.

Etapa I1I. Propuestas y productos

A continuacion, se presentan los elementos estructurantes de esta propuesta
de integracion curricular, los cuales emergen de referentes conceptuales, de
los insumos suministrados de proyectos anteriores considerados como antece-
dentes y de los aportes construidos por el equipo investigador con los docentes
del ciclo inicial en los espacios de comunidad académica.
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Cada uno de estos aspectos se soporta en un analisis detenido de las con-
diciones de la poblacion escolar, de las directrices del Ministerio de Educacion
Nacional (MEN) y de las necesidades de la sociedad global y local; esto, como
aporte a un curriculo para una cultura de paz sustentada en el reconocimiento
delo que se esy de lo que se quiere llegar a ser, pues no se concibe la construc-
cion de paz desde la indiferencia, la insensibilidad y el desconocimiento de la
identidad y los suenios de un colectivo.

De esta manera, se consolida el disefio de una estructura de integracién
curricular con los siguientes elementos constitutivos: procesos de pensamien-
to, ligados a unos ciclos de formaciéon como manera de pensar en el sujeto;
unas rutas didacticas, asociadas a unos topicos esenciales, en respuesta a las
necesidades de formacion para el siglo XXI; finalmente, un cuadro matriz y
la validacién del proyecto de aula como estrategias para llevar la vida a la es-
cuela y construir en esta un lugar para disfrutar y sofar, la sociedad en la que
queremaos Vivir.

Procesos de pensamiento. Para este fin se retoman elementos de la peda-
gogia conceptual propuesta por Miguel de Zubiria (1999), quien los presenta
como una forma de “promover el pensamiento, las habilidades y los valores
en los educandos, diferenciando el tipo de pensamiento por el cual atraviesan:
nocional, conceptual y formal” (p. 85).

En este sentido, se profundiza en las caracteristicas propias de estos tipos
de pensamiento como una generalidad, pues es claro que la evolucién de los
procesos cognitivos de cada estudiante es diferente: depende de sus condicio-
nes particulares de orden sicoldgico, neuroldgico y cultural. No obstante, estos
procesos de pensamiento emanados de la pedagogia conceptual son el susten-
to de los ciclos de formacion.

Ciclos de formacion. Se parte del aporte de Rodriguez (2009), quien pre-
senta los ciclos como sigue:

Un proceso que permite identificar los avances intelectuales y socioafectivos
de los estudiantes, teniendo como referente lo que la comunidad educativa
considera fundamental, segiin sean los criterios acordados sobre los apren-
dizajes en el desarrollo de la escolarizacion y sus relaciones con el universo
social (p. 45).
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Asi, para el presente proyecto, los ciclos se entienden como el conjunto de
grados asociados por procesos de pensamiento y unidos por intencionalida-
des de formacidn expresadas en competencias, construidas, a su vez, desde los
documentos de referencia del MEN (nivel macro del curriculo): Lineamientos
Curriculares, Ley General de Educacion y Estandares Bdsicos de Competencias,
en consonancia, claro, con las demandas nacionales y locales sobre formacién
de estudiantes.

Con base en lo anterior, se plantean los ciclos de formacion en la presente
estructura curricular: ciclo inicial, pensamiento nocional (1.° a 3.°); ciclo ba-
sico, pensamiento conceptual (4.° a 7.°); ciclo fundamental (8.2 y 9.°); y ciclo
disciplinar (10.° y 11.°), todos caracterizados por el pensamiento categorial.
En el proceso de implementacion solo se han ejecutado el inicial y la primera
parte del basico.

Rutas didacticas®. Proceso a través del cual se estructura la ensefianza, se
estimulan los aprendizajes y se prevén los avances de los estudiantes; se parte
de los procesos cognitivos, entendidos como aquellos que se constituyen desde
la capacidad que desarrolla el sujeto para problematizar, formular supuestos e
hipétesis, y construir los referentes informativos y conceptuales propios de la
problematizacion planteada.

La relacién de estos tres elementos se da en forma relativamente simulta-
nea; es decir, problematizar requiere que el sujeto tenga un bagaje informati-
vo y conceptual; al mismo tiempo, este bagaje debe ser problematizado para
convertirse en pensamiento; entre la problematizacion y el bagaje es posible
dar cuenta de la construccién de hipétesis o supuestos con mayor nivel de
elaboracion.

De igual manera, el proceso cognitivo se soporta en la construccion de refe-
rentes informativos (datos, hechos, acontecimientos) y conceptuales (concep-
tos, proposiciones y teorias). Estos referentes son conocimientos necesarios
para que el sujeto piense y comprenda cada vez mas el problema que se ha
planteado. Tales referentes responden a la pregunta “;qué necesito saber en
relacion con el problema?”, la cual orienta los proyectos.

3 Estas rutas son producto del primer proyecto de integracidn curricular, realizado entre 2003 y 2005
por maestros del Colegio de la UPB, con la asesorfa y acompafiamiento de PDS, grupo de investigacion
de la misma universidad.
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Dentro de las rutas didacticas, los procesos metodoldgicos estan relaciona-
dos con la capacidad del sujeto para articular técnicas, ingeniar modos de ha-
cer, elaborar procedimientos, construir sistemas y tomar decisiones en torno a
la busqueda de soluciones a problematicas focalizadas.

Lo metodoldgico se concibe desde dos componentes: uno de tipo motriz
y otro de tipo cognitivo; estos se complementan en una relacién reciproca de
estimulo y desarrollo. Es decir, en las habilidades de tipo motriz subyace un
desarrollo cognitivo, que, a su vez, se amplia en la medida en que el sujeto in-
teractia con herramientas en la busqueda de posibles soluciones que con estas
pueda construir.

Es fundamental dentro de esta construccion la ruta didactica que forma en
lo valorativo, entendido como el proceso en el cual el sujeto otorga sentido a
si mismo, a los otros y al entorno desde lo que sabe (cognitivo) y desde lo que
hace (procedimental) en una cultura y sociedad concretas. Lo valorativo esta
compuesto por tres elementos: conductual, afectivo y cognitivo. Aspectos que
configuran al ser y la relacion que este establece consigo mismo, con los otros
y con el entorno.

Tépicos esenciales. Luego de las rutas de formacion presentadas surge la
propuesta de topicos esenciales. Estos tienen su origen en el enfoque sistémi-
co, donde el concepto de “sistema engloba la idea de un grupo de elementos
conectados entre si formando un todo que tiene las mismas caracteristicas de
cada una de sus partes” (Checkland, 1996, p. 92). Asi, se organizan las dreas de
estudio en tres topicos con intencionalidades formativas similares:

» Topico comunicativo. Entendido desde el estimulo de las habilidades
comunicativas hasta el reconocimiento y valoracién del otro en la solu-
cion de situaciones conflictivas. También apunta al estimulo de la comu-
nicabilidad de comprensiones en diversos contextos (Lengua Castellana
y Ciencias Naturales).

» Topico de convivencia. Implica el acercamiento a la comprension y valo-
racion de la diferencia, la tolerancia, el respeto, el civismo, la urbanidad,
el proyecto de vida; asi como el reconocimiento de las caracteristicas de
su entorno social inmediato y de los fendmenos de la naturaleza (Cien-
cias Sociales, Religion y Etica).

» Tépico logico-matematico. Manejo del espacio grafico, razonamiento
matemitico, solucién de situaciones con construccion de nimeros y el
algoritmo de las operaciones basicas (Matematicas).
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Cuadro matriz. Concebido como una herramienta bésica en el proceso de
planeacion, entendida esta, segin Schola Vitae 1%, como “el acto mediante el
cual una persona, una institucién o un grupo organizan de manera anticipada
una situacion, evento o accién, con el fin de hacerlo de la mejor manera posi-
ble, en el marco de unos propositos planteados”.

Para el equipo de maestras investigadoras, la planeacion de la ensefianza
significa una reflexién profunda sobre los principios, valores, saberes, habi-
lidades y competencias que se pretenden estimular en los estudiantes. Desde
esta mirada, el disefio del cuadro matriz sirve para integrar los procesos de
cada grado y las intencionalidades de cada drea, fundiéndolas en un solo pro-
ceso que permite coherencia con las actividades de aprendizaje propuestas.

Dentro de la dindmica institucional, este cuadro matriz no solo favorece el
disefio de integracion del curriculo desde las intencionalidades de formacioén, y
no desde los contenidos, sino que también favorece el trabajo en equipo, porque
cada grupo de maestros aporta desde su saber disciplinar a una meta colectiva.

A su vez, permite optimizar el manejo del tiempo, pues no es preciso que
todos los docentes estén reunidos para planear, ya que cada uno puede hacerse
responsable de cierta cantidad de semanas, pues el cuadro matriz significa el
compendio de acuerdos pedagdgicos y didacticos (permite visualizar el cami-
no por seguir en cada semana).

Proyectos de aula. Como expresion micro del curriculo se opto por el pro-
yecto de aula, el cual, segin Cerda (2004), combina recursos y propodsitos para
complementar y ampliar los programas. Por su parte, Corredor (2007) anota
que el proyecto de aula necesariamente nace de una pregunta que lleva a la
construccion de respuestas o propuestas de solucion y a la concrecion de unas
intencionalidades de formacidn.

De esta manera, se estructuran proyectos de aula construidos por equipos
de docentes que a partir de un interés detectado del entorno recrean, con acti-
vidades de aprendizaje, las competencias proyectadas por ciclos de formacién
estructuradas en topicos esenciales. Hay que decir que varios de estos proyec-
tos, a razén de la necesidad del medio, han girado en torno a la convivencia,
las celebraciones culturales y la interaccién con los demas seres vivos, aspectos
sin los cuales no se puede construir paz.

4 Publicacion trimestral de la Direccion Académica del Colegio de la UPB (2014).
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Conclusiones

A continuacidn, se resaltan aportes desde lo investigativo y desde lo admi-
nistrativo, dado que, como maestras investigadoras, consideramos estos como
elementos esenciales en la experiencia de construir saber pedagogico a través
del ejercicio riguroso de la investigacion; también, por ser aspectos insoslaya-
bles en la tarea de construir propuestas curriculares pertinentes y contextuali-
zadas en el ambito escolar.

Desde lo investigativo

Los procesos de construccion conjunta implican lectura, produccién y socia-
lizacion, en una dinamica ciclica que redunda en inversion de tiempo, no solo
institucional, también del profesor. Tal situacion requiere de la sensibilidad de
las directivas y del colectivo docente, toda vez que estas no son sus actividades
recurrentes, por lo que necesitan motivacion.

Por un lado, van los discursos y no necesariamente por la misma via van
las practicas; estas llegan mas alla de la formacion: son atravesadas por la ex-
periencia tanto profesional como vital del sujeto que ensena. En este sentido,
el cambio de discurso es un paso, mas no por ello se puede contar con la trans-
formacion automatica de la practica en el aula de clase.

Si bien los retos y cambios generan resistencias en algunos, en otros, po-
tencia habilidades y liderazgos. Por un lado, se observa una tendencia a la con-
tinuidad de lo existente, aunque aquello no sea satisfactorio; por otro lado,
otros desbordan las expectativas de los investigadores con aportes creativos y
coherentes con las intencionalidades del proyecto.

Pudiera decirse que las innovaciones en educacion, por lo menos en nues-
tro pais, ocurren en un marco fuera del cual no tendrian lugar, en particular
en lo referente a las areas obligatorias y fundamentales. Se comprueba que los
margenes de autonomia escolar son estrechos, especialmente en lo que tiene
que ver con los procesos de evaluacion, principal reto por resolver desde la
perspectiva de la integracion curricular.

Para construir integraciones curriculares es preciso conocer muy bien el
area (la disciplina) y su sentido en la escuela (intencionalidades de formacion).
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Solo asi fluira la interaccidn con el contexto y otros saberes para construir po-
sibilidades creativas y presentarlas en un aula. Aqui se resalta la comprension
de la formacion en la escuela como base, el disefio curricular y la planeacién
como producto de esta.

Desde lo administrativo

Los cambios de orden curricular deben estar anclados a una visiéon o meta
prospectiva de una institucion educativa; de lo contrario, esta pierde identidad
o la propuesta como tal tiende a desaparecer. Para este efecto, la atencion, la
pregunta, la duda y el seguimiento por parte del ente administrativo son mas
importantes que un aval sin acercamiento a la comprension de la propuesta de
innovacion en desarrollo.

Los cambios y las innovaciones son de largo aliento y se construyen con el
aporte de un colectivo, lo que implica incertidumbre, errores, correcciones y
pausas; por tanto, no se puede llegar directamente al producto. En ello el factor
pedagdgico no es un elemento exclusivo de una propuesta de orden curricular:
también lo es del proceso de construccion, participacién y difusién de esta;
es decir, es preciso diseflar una estrategia para darla a conocer y rastrear los
efectos de su ejecucion.

La construccion de integraciones curriculares requiere de la decision y apo-
yo del equipo administrativo para intervenir la academia y de la formacién in-
vestigativa de los docentes, acompanada de un cambio de mentalidad en el que
experimenten la necesidad de capacitarse no solo en su drea, sino en procesos
pedagdgicos y didacticos que faciliten la innovacion en el arte de ensefiar.

Finalmente, es menester un proyecto pedagogico que sirva como instru-
mento de planificacién didactica, y como herramienta de integracién que
articule el curriculo con los intereses de los estudiantes y las demandas de
formacion del entorno; dicho proyecto, se moviliza a través de estrategias de
investigacion formativa en las que la curiosidad, la pregunta, la duda y el segui-
miento acompaifian la construccion colectiva del conocimiento.

Es asi como una apuesta para disefiar un curriculo para la formacion de
ciudadanos constructores de paz demanda investigaciéon, comunidad acadé-
mica y propuestas curriculares contextualizadas, sensibles a las necesidades
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Introduccion

El entorno rural, no solo en Colombia, sino en toda Latinoamérica, presenta
condiciones de desigualdad extremas que dificultan un éptimo desarrollo de las
potencialidades humanas. La educacién no es ajena a esta problematica y, pese
a los grandes esfuerzos tanto en cobertura como en calidad, existe un abismo
importante entre la educacion rural y la que se ofrece en la zona urbana.

En lo que respecta al area de Educacion Fisica, como el modelo escuela
nueva rural (ENR) en Colombia funciona con un esquema “monodocente” y
no cuenta con el acompafiamiento de un profesional idéneo en el campo para
dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje, puede haber un vacio en el desa-
rrollo corporal de los nifos.

En este mismo orden de ideas, esta investigacién adquiere una mayor rele-
vancia si tenemos en cuenta que mas de 900.000 nifios en Colombia y alrededor
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de 85.000 en el departamento de Antioquia estan inscritos en centros educati-
vos rurales (CER), que funcionan bajo el modelo escuela nueva.

Las oportunidades que brindan las TIC, asi como las contribuciones que el
Gobierno nacional ha hecho en materia de conectividad rural, hacen de este
un momento histérico especial para desarrollar propuestas pedagogicas inno-
vadoras que permitan cerrar la brecha.

Bajo este marco, la telepresencia se ubica como un mediador pedagé-
gico para apoyar desde la Educacion Fisica la labor de los docentes en las
poblaciones rurales donde opera el modelo escuela nueva.

La pregunta de investigacion es esta: ;cual es el potencial de la telepresencia
como dispositivo para mejorar la calidad de la Educacion Fisica en la escue-
la nueva rural? Como objetivos especificos se fijaron los siguientes: proponer
orientaciones pedagdgicas para la construccién de un curriculo situado que
apoye la Educacion Fisica en la ENR y disefiar una gufa de TP que contenga las
recomendaciones para su implementacion pedagégica y técnica en un CER.

La investigacion esta enmarcada dentro del método cualitativo y dentro del
enfoque fenomenolégico, con un disefio mixto de investigacion accion (IA) y
etnografia. Actualmente se encuentra en fase de analisis de datos, para lo cual
se estan utilizando elementos de la teoria fundamentada (Guzman, 2014) y del
analisis estético (Mandoki, 1994; Moreno Gémez, 2003).

Antecedentes

La telepresencia aparece en escena precedida de una gama de dispositivos uti-
lizados en la escuela para apoyar la labor del maestro y mejorar las condiciones
del proceso de ensefanza-aprendizaje. Haciendo acopio de una caracteriza-
cion de la Unesco (2013) y del trabajo previo realizado por el investigador
Fernandez (2014), estos dispositivos son: la radio, la television, el computador
y lainternet, asociados a la EAR (ensefianza asistida por radio), EAT (ensefian-
za asistida por televisiéon), EAC (ensefianza asistida por computador) y EAI
(ensefianza asistida por internet), respectivamente. Si bien no se puede hablar
en sentido estricto de la radio o la television como parte de las TIC, el inves-
tigador quisiera incluirlas en esta lista para agruparlas dentro de un segmento
de dispositivos basados en tecnologia y que han sido utilizados en el proceso
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de ensefianza-aprendizaje. Y aunque su impacto en el area de Educacion Fisica
ha sido muy pequeiio, se traen a colaciéon dado que son los parientes directos
de la telepresencia y aportardn una serie de elementos de orden practico y
conceptual para su mejor comprension.

En 2014, Fernandez (2014) propuso la telepresencia para desarrollar en li-
nea una clase de Educacion Fisica con un grupo ubicado en un CER que no
contara con la presencia de un profesor calificado en el area. El disefio tenia
tres componentes: tecnoldgico, pedagogico y expansion a escala. La figura si-
guiente servird de apoyo para describir el disefio técnico propuesto.
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Figura 1. Disefio macro de telepresencia.
Fuente: Fernandez (2014).

El modelo se desarrolla en dos sitios especificos: el primero (entorno ru-
ral en la figura) es una escuela rural donde se encuentran los nifios de escuela
nueva con su maestro rural (MR) asignado. El segundo (entorno urbano en la
figura) es una zona urbana donde se encuentra el maestro de Educacion Fisica,
encargado de dirigir de manera remota la clase. A través de un disefio técnico
compuesto por camara, micréfono, parlantes y un software, el maestro urbano
se “transporta” de manera virtual a la escuela rural y se realiza la sesion de clase.
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Desde el punto de vista pedagdgico, el dispositivo permite apoyar la cla-
se desde los lineamientos curriculares del area: desarrollo de las capacidades
perceptivomotrices, sociomotrices y fisicomotrices. Se realiza, entonces, una
serie de definiciones pedagogicas que apuntan al tamaio y la heterogeneidad
del grupo, a los elementos particulares del modelo escuela nueva que deben to-
marse en cuenta al momento de realizar la clase, a las adaptaciones pedagogicas
que se han de efectuar para desarrollarla virtualmente y a las competencias que
demanda el modelo tanto para el maestro remoto como para el maestro rural.

La telepresencia se ubica en el mundo de la EAI y tiene una caracteristi-
ca fundamental: la relacién maestro-alumno y maestro-clase se desarrolla en
linea (on-line), en el tiempo y en el espacio; es decir, hay una comunicacién
permanente y bidireccional de cada uno de los miembros, lo que permite que
la experiencia pedagdgica sea mucho més enriquecedora.

Planteamiento del problema

Existe una serie de situaciones problematicas en la escuela nueva que ponen
de manifiesto las deficiencias del sistema educativo para atender a la poblacién
infantil rural en Educacion Fisica. Los siguientes enunciados pretenden dar
una visién mas cercana de cada una de dichas realidades, asi como de su im-
pacto en el desarrollo de esta poblacion.

» Los CER no cuentan con un profesor de educacion fisica, que oriente el
desarrollo corporal de los nifios.

» El profesor de la escuela nueva rural no cuenta con la mejor capacitacion
especifica en el drea.

» La escuela nueva recibe un curriculo estandarizado y homogenizado que
desconoce las particularidades de cada entorno.

» La escuela nueva no tiene mddulos de apoyo sobre Educacion Fisica para
soportar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

» La escuela nueva no tiene la infraestructura necesaria para realizar una
adecuada clase de Educacion Fisica.

» No hay alicientes para llevar los mejores profesores a trabajar en la es-
cuela nueva.

» La educacion rural no es una catedra obligatoria en las facultades de edu-
cacion ni en las normales, que es donde se forman los profesores del pais.

» El nivel de investigacion frente a las problematicas de la educacién rural
es muy bajo.
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» Cada una de las situaciones problematicas expuestas anteriormente
aporta elementos para definir la siguiente pregunta de investigacion:

» ;Cudl es el potencial de la telepresencia como dispositivo para mejorar la
calidad de la Educacion Fisica en la escuela nueva rural?

Objetivos

Objetivo general

» Reconocer el potencial de la telepresencia como dispositivo para mejorar
la calidad de la Educacion Fisica en la escuela nueva rural.

» Objetivos especificos

» Proponer orientaciones pedagogicas para la construccién de un curricu-
lo situado que apoye la Educacion Fisica en la escuela nueva rural.

» Diseflar una guia de telepresencia que contenga las recomendaciones
para su implementacion pedagégica y técnica en un CER.

Metodologia

La presente investigacion es de tipo cualitativo, con un enfoque o perspectiva
que se inscribe en la fenomenologia, ya que su intencidn es la comprensién
del fendmeno que se origina al momento de ubicar el dispositivo en medio del
CER. Ademas, no se inscribe de manera exclusiva en un solo método, sino que
toma elementos tanto de la etnografia como de la investigacion accion. Esta
mezcla permitié ampliar la mirada del analisis.

El analisis se realiza desde dos polos epistemoldgicos (Guzman, 2014): el
polo epistemoldgico ETIC, de una manera deductiva, y el polo epistemologico
EMIC, el cual se aproxima a la realidad desde la experiencia, desde los datos
de campo, de una manera inductiva. El investigador, a lo largo de todo el pro-
ceso, navega entre estas dos orillas: en algunos momentos preferira asirse de
un marco teorico especifico para desarrollar una tarea determinada, mientras
que al momento del andlisis preferird “darle vida” a los datos por medio de la
teoria fundamentada.

Ese constante juego de ir y venir desde la teoria hacialos datos, desdelo deduc-
tivo a lo inductivo, es lo que llama Guzman (2014) la vigilancia epistemoldgica:
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un proceso de reflexion del investigador para que tenga presente en todo mo-
mento donde estan sus marcos referenciales y sus propias posturas intelectuales.

Se construyeron categorias deductivas a partir del anadlisis estético de
Mandoki (1994), dado que el analisis de los intercambios sensibles en los dife-
rentes enunciados corporales era fundamental para conocer la forma como el
dispositivo interactuaba en medio de la comunidad. Con este marco tedrico se
construy6 una “rejilla” donde cada uno de los enunciados corporales fue atra-
vesado por dos ejes: dramatico (actitudes, actos, gestos), donde intervienen la
proxémica, la cronémica, la motricidad, y el eje retdrico (expresiones, discur-
sos), donde intervienen lo icdnico, lo Iéxico, lo quinésico y lo actstico. Desde
el lado EMIC, se definieron categorias inductivas que emergian del registro
tomado en campo para las evidencias de tipo video, fotografia o audio.

Resultados

Para responder la pregunta de investigacion fue preciso que el investigador
ubicara el dispositivo de telepreencia en el CER y lo expusiera ante la comuni-
dad en el dia a dia de su calendario escolar por seis semanas.

Un proyecto educativo basado en la tecnologia no podia caer en la tenta-
cién de darle el mayor protagonismo al ingrediente tecnologico. Como diria
Larry Cuban, citado por Dussel y Quevedo (2010), “la musica no esta en el
piano”; por esto, los componentes pedagdgicos, comunicacionales y organi-
zacionales, por citar solo algunos, ocupan un papel fundamental para que es-
tos proyectos se desarrollen sin contratiempos (Espinoza & Chacén, 2010).
Partiendo de esta premisa, se retom6 una serie de elementos didacticos para
crear una experiencia inolvidable en la comunidad rural donde se realiz6 el
proceso. Larrosa (2016) entiende la experiencia como aquello que nos atravie-
sa, lo que deja huella en nosotros y lo que nos marca para siempre. Esta tiene
algo de sorpresa, algo de sorprendente: es un acontecimiento algo extrafio,
fuera de lugar.

Se definid, entonces, un proceso en tres fases para introducir la telepresen-
cia en el CER, lo cual permiti6 un transito escalonado y fluido que dio final-
mente las pistas sobre como un dispositivo basado en la tecnologia podia ser
llevado hasta esa comunidad sin generar traumatismos, respetando su idiosin-
crasia y teniendo en cuenta sus necesidades particulares. En la siguiente tabla
se resumen las caracteristicas de cada fase.
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Tabla 1. Fases de la telepresencia

Fase Etapa Descripcion

Se definieron los criterios que se tuvieron en cuenta
Buscando ando para la eleccion del CER donde se realizg el trabajo
de campo.

Una vez definido el CER, se abordaron
negociaciones con cada uno de los responsables
Negociacién comunitaria | de la comunidad para realizar la practica en el
CER Santa Barbara de San Pedro de los Milagros,
Antioquia.

Punto de partida de la experiencia con los nifios del
Fase I LLegs el mado Che CER. Fue una obra teatral que sirvié para hacer una

g g pe introduccion del dispositivo y del investigador en la
comunidad educativa.

Se llevd a cabo una indagacion con la ayuda de
varios actores del municipio para tener un contexto
de sus juegos.

No tenfamos nada, pero
jugdbamos con todo

El investigador estuvo con la comunidad educativa
Presencia en sitio adquiriendo conocimiento sobre el entorno y sobre
las relaciones preexistentes entre sus miembros.

La comunidad educativa se apropia de la

Fase II Presencia mixta telePresencia, interactia y se familiariza con el
dispositivo.
Fase III Telepresencia La telepresencia fue desplegada en su totalidad.

Se detallan seguidamente las particularidades de cada una de estas etapas.

Buscando ando

La eleccion del CER debia cumplir con ciertos criterios especificos. Para tener
una idea de las magnitudes en estudio, en Colombia hay mas de 25.000 CER,
con cerca de 800.000 estudiantes. Basicamente habia dos condiciones sine qua
non para la escogencia del establecimiento: en primer lugar, que tuviera acceso a
internet y, en segundo, que el maestro no fuera licenciado en Educacion Fisica.
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También habia que tener en cuenta el tamano del CER, medido en funcién
del nimero de estudiantes. De acuerdo con Fernandez (2014), en promedio
los CER de escuela nueva tienen 18 estudiantes. Asi que era preferible elegir
uno que se acercara a dicha cantidad, de tal suerte que los resultados de la
investigacion pudieran aplicarse a la mayoria de los CER del departamento.

Asimismo, la institucion debia tener un espacio adecuado y cémodo para
llevar a cabo las clases y sacar el maximo provecho de la telepresencia, lo que
no desestima, de ninguna manera, los escenarios propios de las zonas rurales
con exuberante naturaleza.

La investigacion fue realizada en el Centro Educativo Rural Santa Barbara
del municipio de San Pedro de los Milagros, situado a 35 kildmetros al norte de
Medellin y con una economia enfocada principalmente a la industria lechera
y al cultivo de la papa. Ademas, es una comunidad con una alta tradicion re-
ligiosa y conservadora. La institucion esta ubicada a tres kilémetros del casco
urbano, con acceso limitado y una via terciaria en regulares condiciones.

Figura 2. CER Santa Barbara, San Pedro de los Milagros (Antioquia).

Fuente: Fotografia del autor.

Negociacion comunitaria

El siguiente paso fue acercarse a los estamentos de la institucion y al entorno
comunitario para solicitar las autorizaciones necesarias, lo que implic6 detec-
tar los actores directamente relacionados y su papel.
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» Los grupos de interés detectados fueron los siguientes:

» Rector de la Institucion Educativa Padre Roberto Arroyave Vélez, a la
cual pertenece el CER Santa Barbara.

» La maestra del CER, quien ha trabajado alli por 30 afios.

» Los padres de familia.

» La Junta de Accion Comunal de la vereda Santa Barbara.

» Otros actores del municipio: emisora La Voz de San Pedro y algunos in-
tegrantes del ancianato.

Llegd el mago Chepe

La llegada de la telepresencia debia tocar las fibras profundas y generar una
verdadera experiencia; por eso se llevo a cabo una obra teatral en medio de
una clase normal y sin previo aviso para sorpresa de los estudiantes. Estimular
la representacion de la realidad en los términos que propone el teatro favore-
cia el desarrollo de la imaginacidn, la fantasia, la creatividad y la expresividad
(Forero Gaviria, 2006). Romper la dinamica escolar al momento de ingresar el
dispositivo en el CER y crear un momento de magia con los nifios fueron dos
objetivos alcanzados. La escuela, y especialmente la rural, estd encerrada en
cuatro paredes con guias de estudio que conducen el aprendizaje y definen qué
se aprende y cuando se aprende. La telepresencia irrumpe como una alternati-
vay pone una ventana en medio de una zona rural para escapar de ese tiempo
monocrdnico y de ese espacio tnico.

Para ejecutar la puesta en escena, la cdmara de telepresencia fue ocultada
para que no la vieran los nifios; solo la maestra rural estaba al tanto. Y aunque
luego se supo que la telepresencia fue descubierta, esto no fue 6bice para que
la presentacion funcionara sin contratiempos.

En medio de un dia normal de clase aparecid Floricienta: una sefiora ves-
tida con flores de pies a cabeza, que entr¢ al salén preguntando por su esposo
Chepe, estudiante de mago un tanto despistado. Después de unos cuantos lla-
mados, aparecié Chepe y realiz6 unos trucos tipicos de magia: sacé un conejo
del sombrero y desaparecié un pafiuelo de sus manos; su truco central fue adi-
vinar el pensamiento de los nifios. Con la ayuda de su colaboradora Floricienta
Y, por supuesto, de la cimara de telepresencia, Chepe adiviné y dejé a los nifios
estupefactos y convencidos de que era un gran mago. Sin embargo, la actua-
cion no termind ahi: Chepe queria compartir su gran secreto e invit6 a los
nifios al cuarto de al lado para mostrarles cémo habia logrado adivinar todo.
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Los nifos, en su primer contacto con la telepresencia, descubrieron el secreto
de Chepe y regresaron a su salon de clase.

No teniamos nada, pero jugabamos con todo

El titulo de este numeral fue una expresion in vivo adaptada por el investiga-
dor, que surgié de las entrevistas hechas a personas de la comunidad. En su
mayoria, los CER no tienen los recursos para adquirir juguetes y elementos ne-
cesarios para la clase de Educacion Fisica. Lejos de ver esto como un problema,
el objetivo fue documentar cdmo otrora se efectuaban juegos a pesar de las ca-
rencias, lo que, ademas, lleva a otro objetivo: no desconocer ciertas particula-
ridades de la comunidad rural y descubrir esa riqueza construida por muchas
generaciones para rescatarla. Es lo que Calvo (2012) llama “re-crear la escuela”
de acuerdo con sus patrones culturales. Este punto alimentara mas adelante
una de las aristas de la respuesta de la investigacion, cuando se propongan
orientaciones pedagdgicas para la construccion de un curriculo situado.

Gutiérrez (2006) da una respuesta a la falta de elementos clasicos para el
juego en el mundo rural: la utilizacién de objetos no convencionales, con el
valor adicional de la construccién propia del juguete:

Jugar con objetos no convencionales abre una fuente de posibilidades que no
nos dan los habituales, pues vienen preconcebidos en forma y fondo, para su
utilizacién. En definitiva, se debe crear un campo nuevo de vision que pasa
por la obtencion, transformacion y actividad lidica cargada de autosatis-
faccion al ser creador de los juegos y juguetes que se estdn utilizando, esto es,
romper la automatizacion de aplicar sin reflexion recetas y modelos dados,
fomentando un aprendizaje significativo y motivador, cargado de creatividad
(Gutiérrez, 2016).

En tres grupos se investigo sobre los juegos tradicionales de la infancia:
miembros de la Junta de Acciéon Comunal de la vereda Santa Bérbara, oyentes
de La Voz de San Pedro (con un concurso) y algunos adultos mayores del Hogar
San Francisco. A este respecto, Trigueros, Giles y Gutiérrez (2015) anotan:

... de esta manera el juego tradicional como elemento de la cultura, por un
lado, recoge y refleja aquella en la que surge, siendo una via de acceso a la
cultura local y regional y posibilita la transmision de formas de vida, valores
y tradiciones de una sociedad.
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Todo este legado de juegos, de actividades e incluso técnicas para la super-
vivencia en medio de las agrestes condiciones climaticas de la zona es tras-
mitido de generacion en generacion en la familia y en el grupo cercano. Los
materiales de la naturaleza cobran nueva vida en manos de los nifos: “juga-
bamos con un palo de higuerilla, que para nosotros era un carro’, “bajabamos
a la quebrada en hojas de platanera o cascaritas del palo” o “montarnos en la
caneca donde les daban comida a los marranos para tirarnos por la montafa

hasta abajo” (Tere-20161018).

El espectro pedagdgico y motriz de este tipo de juegos es muy amplio. Cada
uno de estos podria alimentar los lineamientos curriculares (las capacidades
perceptivomotrices, fisicomotrices y sociomotrices) desde la éptica de una
Educacion Fisica tradicional o aportar al conocimiento corporal para sortear
las dificultades que se presentan ante una situacién climatica:

En la época de verano, en enero por ejemplo, cuando cae la escarcha, eso es
muy frio, es casi nieve y es uno con los dedos congelados, y uno sale corriendo
cuando una vaca estd meando para que le caigan los ultimos chorritos enci-
ma de los pies para calentarse (Ramiro-20161024).

Presencia en sitio

Significa que el maestro piloto estara compartiendo fisicamente con el CER
para conocer sus reglas, sus rituales de convivencia, su comportamiento, y no
solo en la asignatura de Educacion Fisica. Es un trabajo de etnografia dentro
de la institucion cuyo fin es la apropiacion de todos los elementos de la cultura
local necesarios para llevar a cabo las siguientes fases del proyecto.

El punto mas significativo de esta etapa es el reconocimiento del entorno y
de los enunciados corporales que emergen de la cotidianidad y de la relacién
entre cada uno de los miembros de la comunidad educativa. La idea es carac-
terizar la poblacion en el CER, es decir, alcanzar un conocimiento profundo
de los integrantes y las relaciones que se presentan. El investigador asume un
rol muy activo en la observacién y la pregunta ya que estas son dos de sus
herramientas mas potentes para develar todos los elementos presentes en la
comunidad educativa.

La estimulacion de vinculos le facilitara al investigador el relacionamiento
que necesita para las fases siguientes. Hay que sacar excusas para dialogar con
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los pequefios grupos que ya estan conformados y que tienen su propia dina-
mica. El patio escolar es un icono en la escuela: en este se rompen la dindmica
de la clase, sus ubicaciones y sus reglas, y son los propios nifios los que cons-
truyen la dindmica y establecen relaciones con sus cercanos, elementos muy
valiosos para el maestro piloto. ;Quiénes conversan?, ;cuales son los grupos?,
squiénes juegan?, ;quiénes se evitan? Al participar en los juegos, el maestro
piloto continta con la creacion de vinculos dentro de la comunidad, elemento
importante que forma parte de las orientaciones pedagdgicas que alimentaran
el curriculo situado de la telepresencia y sus necesidades antes de la etapa de
implementacion en un CER.

Presencia mixta

En esta fase, el maestro piloto contintia con su presencia en la clase, pero in-
troduce pruebas esporadicas con el modelo de la telepresencia; aqui solo inter-
viene en la clase de manera presencial cuando se requiere hacer algtn tipo de
ajuste o cuando debe aclarar algin concepto que no ha sido asimilado por el
grupo. En algunas de las practicas utiliza el concepto de cuarto de al lado: un
espacio fisico diferente al salon donde ubica la telepresencia (este espacio tiene
conexidn directa con el salén).

Ya desde la primera experiencia, la llegada del mago Chepe, los nifios pu-
dieron descubrir como la camara proyectaba sus imagenes y como se podia
realizar una comunicacion a través de telepresencia. En esta fase se hace mas
explicito ese conocimiento y se llevan a cabo pruebas que fortalecen los lazos
con el nuevo modelo: se les permite ser los conductores de la clase y realizar
algunas de las practicas, lo cual los acercara mas rapidamente al modelo y les
dara una comprensién mayor del mismo.

El maestro piloto les permiti6 a los nifios y a la maestra rural realizar unas
primeras pruebas de comunicacidn entre si durante las experiencias de clase
que se propusieron.

Si en esta parte del proceso de apropiacion hay apatia, miedo o cualquier
sensacion que vaya en detrimento, se debera seguir profundizando en la socia-
lizacion hasta que la telepresencia sea completamente asimilada por la comu-
nidad. En este caso particular, tanto el grupo como la maestra rural demostra-
ron que estaban listos para continuar.
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En esta etapa se pueden hacer los ajustes técnicos que sean menester. Si
bien el maestro piloto es el responsable de dichos ajustes, es importante que los
ninos y el maestro rural comprendan el funcionamiento del dispositivo porque
seran los encargados de este.

Los nifios, ademas, deben ser conscientes de que su marco espacial ha cam-
biado: si hablan con un volumen demasiado bajo, no seran escuchados por su
interlocutor; si estdn fuera del alcance de la cdmara, no serdn vistos. Todo esto,
de paso, puede ayudar en la apropiaciéon de competencias relacionadas con la
ubicacion espacial, la abstraccion de conceptos y la comunicacion.

Telepresencia

En la tercera y tltima fase del proyecto se le expone la telepresencia en pleno
a la comunidad educativa del CER. Las fases previas han permitido que el dis-
positivo haya sido conocido, e incluso manipulado tanto por los nifios como
por la maestra de la institucion, por lo que ya existe una mayor confianza hacia
la interaccién con telepresencia. Uno de los argumentos clave dentro de la es-
tructura de teleresencia es que esta constituida como un apoyo para la Maestra
Rural en su quehacer docente en el CER. En ningiin momento se piensa en este
dispositivo como un sustituto del maestro y esta es precisamente la evidencia
que se encontrd en los datos de campo.

Su rol cambia de una participacién pasiva hacia una activa, ubicandose
como un apoyo basico en el desarrollo de la clase. En el caso particular anali-
zado en el trabajo de campo, la institucion era visitada una vez por semana por
una profesora del Inder, quien dictaba la clase de Educacion Fisica; la maestra
rural se retiraba de la sesidn y se dedicaba a realizar labores administrativas o
a preparar la proxima clase. Al final de dicha clase, la maestra del CER firmaba
una planilla como comprobante de su asistencia.

Si bien el maestro piloto es quien lleva la direccion de la clase, las situacio-
nes especificas del CER y los pormenores que se presentan en la institucion
son del conocimiento de la maestra rural. Adicionalmente, si se detecta alguna
situacion que a consideracion del maestro piloto puede generar un peligro o
una situacion no deseada, sera la maestra rural quien la implemente en sitio
donde se esté desarrollando la clase. Es, por tanto, muy importante que haya
una comunicacion fluida entre ambos sujetos.
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La telepresencia, entonces, trae dos aportes: el primero es el disefio de una
sesion de clase a partir de una estructura tradicional y, el segundo, el desarrollo
del concepto de mediacion multiple. Ambos se detallan a continuacién.

En esta etapa ya se puede disefiar una sesidon apoyada por la telepresencia,
que puede partir de un modelo convencional de clase de Educacion Fisica.
Para lo anterior, se tomara como referencia a Vaca Escribano (2002), quien
define la estructura para el desarrollo de una unidad didactica:

Tabla 2. Estructura genérica de la sesion de Educacion Fisica

Programacion Anilisis Unidad
Desarrollo Unidad Didactica
Unidad Didactica Didactica
cQué?
(Objetivos y
contenido)

Momento de (tg%r:terzct:(r):igi Momento de Mejoramiento de
¢Cémo? encuentro . despedida futuras sesiones
Condiciones del aprendizaje

practicas.
Didéactica

Fuente: Vaca Escribano (2002).

Para el desarrollo de una sesion de clase con el apoyo de la telepresencia se
proponen las siguientes adaptaciones, resaltadas en color rojo frente al modelo
mencionado anteriormente:

Tabla 3. Estructura genérica sesion de Educacion Fisica adaptada a telepresencia.
Construccidn propia

Programacion Analisis
g i Desarrollo Sesion Clase .,
Sesion Clase Sesion Clase
;Qué?
.. _ @©
(Objetivos y @] = .
. o o) L T o © =1 o v
contenido) = T Qo| Tc=| oF o c Q9 n
() - & ge| 2eR| €3 co| £ | g9
o O = o + O .©
. Cémo? Sy | 25 | 38| 8S2| co| 85| &3 | &2
é¢Lomos 5= T 9 £Eg2| g5 g% Lo of | EQ
‘L = — o o h o =
Co,nd!mones %% E5|=°|=¢@ g 58|22 €y
practicas. o c 9 o £ Q s | &5
Didactica 2 e 22| §2 =38
(] @© € >
. . < =
Adecuaciones Adecuaciones Tele o
Tele presencia presencia
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El segundo aporte, como ya se dijo, es la mediacion multiple. La mediacién
pedagodgica se refiere al tratamiento de los contenidos y a las formas de expre-
sion de los diferentes temas a fin de hacer posible el acto educativo dentro del
horizonte de una educacion concebida como participacion, creatividad, expre-
sividad y relacionalidad. Ningtin ambito en la educaciéon puede prescindir de
un acto de mediacion.

En la mediacion tradicional, las relaciones se presentan entre dos actores: el
maestro y el aprendiente (AP). En el modelo de telepresencia aparece un tercer
componente, tal y como lo ilustra la imagen siguiente:

Mediac.Pedag. 1

Mediac.Pedag. 3

Figura 3. Mediacion multiple en telepresencia.
Fuente: Construccion propia.

En la tabla siguiente se detalla cada una de estas mediaciones (MP: maestro
piloto; MR: maestro rural; AP: aprendiente, estudiante):
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Tabla 4. Caracteristicas de la mediacién mdultiple en telepresencia

Mediacién
Pedagdgica

Caracterizacion

MP 1:
MP-MR

Como se indico previamente, en el modelo de la clase de educacion fisica
a través de telepresencia, se definieron dos momentos: el intercambio
previo y el intercambio posterior entre el MP y el MR. En este marco,
tanto la MR como el MP conciertan el desarrollo de la sesidn y planifican
algunos de los detalles que estardn presentes en las mismas.

EL MP como conocedor del area especifica, debera desplegar un proceso
de entrega de conocimiento hacia el MR, de modo que empiece a generar
competencias especificas en la materia que puedan ser asimiladas por
este, cuando no se pueda realizar la clase con telepresencia.

El papel del MR es activo, dentro de esta relacion: la realimentacion
permanente de lo que él ve en la clase y de lo que especificamente le
transmiten los nifios, son insumas muy importantes para que el MP
planifique las sesiones de clase.

MP 2:
MP-AP

ELMP no es un extrafio para la comunidad educativa donde se encuentra
telepresencia, ya que ha compartido con ellos durante varias semanas.
Todo el conocimiento adquirido, le permitird tener cercania con el grupo
y conocimiento de sus necesidades para disefiar las mejores sesiones de
clase para ellos.

ELMP es un lider para proponer una Educacion Fisica que trascienda el
terreno de lo deportivista y gestual y llevarlo a una educacién corporal que
favorezca la adquisicion de experiencias necesarias en la edad escolar.

La heterogeneidad de las edades de los nifios presentes en el CER, hacen
gue el MP deba tener un especial cuidado en el disefio de las actividades de
la clase y la forma como propone su ejecucion para que los méas pequefios
puedan tener una participacion armaonica con el resto de sus comparieros.

MP 3:
MR-AP

Si bien el MP es quien lleva la direccidn de la clase de educacidn fisica,
las situaciones especificas del CER y los pormenores que se presentan
en la sesién de clase son atendidas por el MR. Por lo tanto su rol dentro
de la clase es activo y de gran importancia para el logro de los objetivos
propuestos.

ELMR con algunos de los nifios del grupo, elegidos previamente
organizan la logistica de telepresencia antes de iniciar la clase:
camaras, parlantes, conexién a Internet etc. Esta actividad, como se
menciond anteriormente, tendrd un menor impacto en la medida en que
telepresencia esté ubicado de manera definitiva en la clase y solo tenga
gue activarse como un equipo electrénico convencional.

EL MR debe tener una actitud de prevision frente al riesgo que se puede
generar en una clase de educacion fisica: caidas, lesiones, conflictos
entre estudiantes etc.
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Conclusiones

Si bien la investigacion se encuentra en su etapa final de andlisis, han emergido
hasta ahora las siguientes conclusiones:

La telepresencia es un dispositivo basado en la tecnologia, pero no pone
a ésta por encima de todo. Este tipo de desarrollos se deben llevar a la
escuela (las tres fases que se describieron aqui) para generar experien-
cias de gran riqueza para la comunidad educativa, respetando siempre
las particularidades del contexto local donde se vaya a ejecutar.

Es, ademas, una ventana abierta, una puerta de escape al mundo que se en-
trega a la escuela nueva rural como instrumento para mejorar la educaciéon
en la basica primaria. Si bien es un modelo disefiado para apoyar la asig-
natura de Educacion Fisica, tiene la potencia para trascender esas fronteras
curriculares y servir a una amplia variedad de actividades en el aula.

La telepresencia no esta buscando de modo alguno reemplazar el maes-
tro rural: quiere apoyar su labor con estrategias pedagogicas que redun-
den en un mejor proceso de enseflanza-aprendizaje. Como lo fueron la
radio, la television y el computador, la telepresencia es un dispositivo de
apoyo al maestro.

La interaccién en tiempo real de la comunidad con el profesor piloto ge-
nera una serie de competencias comunicacionales, espaciales, de trabajo
en equipo y de manejo de las TIC que lo hacen un modelo valioso para
la formacién de los nifios.

Desde el punto de vista académico, la telepresencia presenta nuevos de-
sarrollos en la mediacion pedagdgica e introduce el concepto de media-
cion pedagogica multiple, que implica la interaccidon de todos los sujetos
que aparecen durante el despliegue del modelo. También trae variaciones
en el modelo tradicional de clase de Educacién Fisica, por cuanto genera
momentos adicionales de encuentro con la comunidad educativa.
Finalmente, hay que decir que la telepresencia respeta las necesidades y
los saberes del entorno donde se desarrolla, por lo que permite que surja
desde cada comunidad educativa un curriculo situado que responda a sus
particularidades.
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Introduccion

El proyecto planteado aborda los procesos y beneficios que conlleva la investi-
gacion cientifica para generar espacios de trabajo en equipo y fortalecer valo-
res que benefician el ambiente y el contexto social desde el ambito escolar, todo
con el fin de motivar el espiritu investigativo de los estudiantes y sus deseos de
aprender y aportar. Los estudiantes buscan espacios diferentes al aula, en la
que por la monotonia y la escasez de didactica muestran un bajo rendimiento
académico que en algunos casos lleva a la desercion escolar, por lo cual es ne-
cesario un cambio en las metodologias:

La apropiacion es también formacion, en cuanto desarrolla el espiritu cienti-
fico y favorece el aprendizaje, el mejor uso de la tecnologia y la adquisicién de
capacidades y de sus respectivas habilidades, asi como la construccion de una
ciudadania critica y constructiva (Manjarrés, Marco, Ciprian ¢ Martinez,
2010, p. 11).

Lo anterior lleva a la siguiente pregunta: ;cdmo aprovechar la investiga-
cion cientifica para generar procesos de paz y armonia socioambiental en los
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educandos? Para abordarla se disefiaron hipdtesis que replantean las estrate-
gias convencionales utilizadas en clase, que solo se basan en la tiza y el tablero
y se desarrollan exclusivamente dentro del aula. En la busqueda de otros esce-
narios para mejorar procesos de investigacién y potenciar los conocimientos
y habilidades de los estudiantes se descubrieron espacios como Colciencias,
Ondas, CTA (Centro de Ciencia y Tecnologia de Antioquia) y CAV (Centro
Virtual de Atencion Pedagogica), que incentivan la participacion y los deseos
de innovar en los estudiantes. Parte fundamental del objetivo de este trabajo es
explicar como a través de estas redes se pueden crear, desde el aula, escenarios
participativos que involucren a todos los agentes de las instituciones educati-
vas (directivos, docentes, alumnos y padres de familia).

En este texto se exponen las estrategias didacticas utilizadas en los grupos
de investigacion escolar GCA (Gestores de Conciencia Ambiental) y Engineers
For The Future para solventar problemas de tipo ambiental y social con el fin
de mejorar el entorno y la divulgacién como propuesta nacional.

Debido a las limitaciones innatas de la mente humana, pensar sistemati-
camente es una accion grupal; esto es, reflexionar sobre los problemas desde
las multiples perspectivas de los miembros del grupo, apoyados en las herra-
mientas de simulacién que permiten ver el desarrollo, en el tiempo, de acon-
tecimientos en los que intervienen multiples causas interconectadas (Parra,
2008, p. 117).

Objetivo general

Explicar como la investigacion cientifica genera paz, armonia y trabajo en
equipo en los grupos de investigacion escolar.

Objetivos especificos

» Analizar el impacto de la investigacion cientifica como propuesta de in-
novacion escolar.

» Reflexionar sobre la metodologia y la didactica de la investigacion cien-
tifica en el ambito escolar.

» Identificar los elementos de la investigacion cientifica en el fomento de la
convivencia escolar.
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Para lograr estos objetivos, la investigacion explica la experiencia y los
resultados que se obtuvieron al formar parte de dos grupos de investigacion
escolar, uno que aborda probleméticas ambientales y los diferentes procesos
llevados a cabo para minimizarlas y otro que analiza cémo a través de la cien-
cia y la tecnologia se crean diferentes prototipos y lo que genera esto en los
estudiantes a través del método hipotético deductivo que plantea lo siguiente:

En esto consiste, en principio, el método hipotético deductivo en su version sim-
ple, donde “simple” significa a la vez “ingenua’”, pues aqui subyace la idea de
que una sola consecuencia observacional adversa basta para aniquilar a una
hipétesis y desterrarla del dmbito de la ciencia. En la actividad cientifica real
no se puede proceder de esta manera, ya que ninguin cientifico estaria dispuesto
a desechar una hipétesis porque haya sufrido el traspié de una sola refutacion
(Garcia, 2007, p. 2).

Este tipo de investigaciones, entonces, mejora y potencia las habilidades, el
interés y las capacidades de los estudiantes.

Ciencia, tecnologia e investigacion como
herramientas para la construccion de una
mejor sociedad

La experiencia desarrollada en aproximadamente ocho afios de trabajo a favor
de la investigacion cientifica escolar ha generado todo un proceso de viven-
cias y estrategias que han fortalecido el quehacer pedagdgico y didactico, y
desarrollado una secuencia metodoldgica cuya finalidad es formar estudiantes
integros, que, por medio de aportes cientificos e innovadores, construyan ideas
para enfrentar los problemas sociales y ambientales, y se incentive asi el traba-
jo en equipo, la sinergia, los valores y la paz.

Se eligieron los dos grupos ya mencionados de la Institucién Educativa
Comercial de Envigado, los cuales llevan tres afios trabajando en proyectos
sostenibles: GCA y Engineers For The Future, formados ante la divulgacién
de una propuesta para mejorar las problematicas ambientales de la institucién
por medio de ciencia, innovacion y sinergia, involucrando a la comunidad de
la zona 6 de Envigado. En los grupos se realiza un sondeo para elegir las pro-
puestas que se van a desarrollar; los estudiantes deben tener sustento teérico,
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lo que les exige consultar en revistas y periédicos o ver noticieros de televi-
sion para soportar el tema que abordaran individualmente o en parejas. Luego
deben montar un noticiero ambiental con un reportaje sobre las necesidades
detectadas. Esta parte del trabajo es importante porque incentiva el espiritu
investigativo y el animo explorador, y ayuda a desarrollar el pensamiento cri-
tico y reflexivo.

El noticiero es editado y presentado al grupo de investigacion para selec-
cionar el tema de la investigacion; en GCA fue seleccionada “la purificacién
del aire”, debido a los problemas de la calidad de este en Envigado y el Valle de
Aburra; Engineers eligié “reciclaje fusionado con tecnologia y arte”

Con los temas definidos, los estudiantes de los grupos recibieron una clase
magistral sobre la construccion de una pregunta de investigacion, para que en
un primer momento se genere de manera individual y posteriormente en co-
lectivo se elija la propuesta mas viable y que se desarrollara buscando multiples
beneficios, no solo a la institucién educativa, sino a la comunidad.

La pregunta es el elemento fundamental de la investigacion, independiente-
mente del enfoque metodoldgico con el cual se aborde. Es un punto de partida,
puesto que toda investigacion comienza con una pregunta y es a partir de ella
que se establece un camino para encontrar respuestas. Pero ademds, es un pun-
to de llegada, porque si bien encontraremos algunas respuestas, en medio y al
término de la investigacion de nuevo surgiran preguntas (Mejia, 2013, p. 11).

El programa Ondas y el CTA han creado una ruta para dar a conocer los
proyectos; por ello visitaron la institucion para ofrecer asesoria en la construc-
cion del proyecto, especialmente en lo que tiene que ver con la selecciéon de
antecedentes, marco tedrico y metodologias.

Desde el programa Ondas entiende la escuela como un lugar en el cual deben
converger los esfuerzos para el desarrollo de actitudes cientificas de los nifios
y jovenes, que desde su hacer contribuyan a una cultura de la ciencia, la tec-
nologia y la innovacion en el pais. Este escenario es posible si los diferentes
actores sociales se comprometen decididamente con el propdsito de lograr una
educacion de calidad (Pérez, 2009, p. 11).
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Experiencias de los grupos GCA y Engineers
For The Future como propuestas de investigacion
cientifica para la paz

Con el apoyo de Ondas, el CTA y el Parque Explora se realizaron varias rutas
para obtener un proyecto viable, trasversal y significativo; una de estas se llama
“estar en la onda” y permite identificar los grupos, sus propésitos y sus respec-
tivas caracteristicas; para el caso en cuestion definié lo que sigue:

GCA y Engineers estan conformados por estudiantes cuyas edades oscilan
entre los 12 y los 17 afos; la mayoria vive en la zona 6 de Envigado, cerca de
La Mina y del colegio. El grupo se creé gracias a las iniciativas de los estudian-
tes y se dedica a efectuar actividades de laboratorio con el fin de analizar los
principales factores que afectan el medioambiente, el agua, la fauna, la flora
y la misma integridad y salud de los habitantes de Envigado; ademas, realiza
un noticiero ambiental y cientifico que trata temas relacionados con robética,
paneles solares, plantas captadoras de CO,, entre otros. Con estas practicas
busca implementar medidas que ayuden a solventar la crisis ambiental desde
la institucion educativa y asi generar proyectos y propuestas para el municipio.

La siguiente etapa se llama “disefio de las trayectorias de indagaciéon” y
plantea los modelos metodoldgicos mas pertinentes para ambos proyectos:

Enfoque mixto

En las investigaciones de GCA y de Engineers, los pasos del enfoque mixto “re-
presentan un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de inves-
tigacion. Implican que se recolectaran y analizardn datos de manera cualitativa
y cuantitativa, tratando de integrar ambos métodos” (Piamba, 2017). Se llevan
a cabo salidas y pruebas de campo, luego de las cuales se tabulan los datos
obtenidos con los prototipos disefiados en la investigacion (plaguicidas sola-
res, huertas convencionales, verticales, hidropdnicas eléctricas y con paneles
solares) a través de la observacion y el analisis. Los datos tabulados y analiza-
dos estadisticamente son el insumo para medir el impacto de los tres tipos de
huertas purificadoras disefiadas por el grupo de investigacion, asi como para
medir la eficiencia de los plaguicidas solares, que no solo protegen a estas, sino
también la salud de los habitantes de la zona 6 al eliminar especies patdgenas
de insectos y plagas como el Aedes aegypti.
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Metodologia de analisis ambiental

La metodologia propuesta esta compuesta por tres fases, las cuales agrupan
una serie de actividades que los investigadores de GCA y Engineers deben
seguir para la formulacion del proyecto; esta metodologia de “estudio y ana-
lisis ambiental” (Avendano, 2014) implementada ayuda a fortalecer el trabajo
cooperativo y consta de:

1. Reconocimiento y recoleccion de la informacion.
2. Analisis ambiental.
3. Planificacién ambiental.

El método utilizado para la solucion a los problemas de contaminacién
ambiental y control de plagas que afectan la biodiversidad en la zona 6 de
Envigado, ademas de beneficiar a la comunidad, cuya poblacién forma parte
de un sistema rural en la parte alta y de uno urbano en la baja debido a la cons-
truccion de carreteras y edificaciones, beneficia también a los agricultores, por
cuanto podran utilizarlo en sus cultivos para el uso sostenible de sus huertas.

Finalmente, las dos propuestas fueron consolidadas gracias al acompana-
miento de las entidades ya mencionadas: “Huertas purificadoras del ambien-
te con plaguicidas solares para el uso sostenible de la biodiversidad” (GCA)
y “Reciclarte: una fusién entre el ambiente, el arte, las TIC y la tecnologia”
(Engineers). Ambas propuestas han permitido que los integrantes interactiien
e indaguen desde la exploracion sobre los mecanismos para reducir los pro-
blemas de contaminacién ambiental, en una etapa llamada “recorrido de las
trayectorias de indagacion’, en la que se desarrollan los procesos de investi-
gacion, recoleccion de datos, andlisis e interpretacion; aqui los investigadores
construyeron una huerta con material reciclable que tarda en biodegradarse:
tubos, llantas, bloques de cemento; en estos se ubicaron plantas purificadoras
del ambiente recomendadas por la Nasa.

Con base en lo anterior, y debido a la proliferacion de insectos por la conta-
minacién, ambos grupos, motivados por los aprendizajes en fisica, decidieron
tecnificar los procesos de descontaminacion y construyeron unos prototipos
para minimizar la cantidad de plagas llamados plaguicidas solares, tres maqui-
nas con recipientes y paneles solares cuyas bombillas se recargan en el dia y se
encienden en la noche para atrapar a los insectos, especialmente los patogenos.
Para las campaias de reciclaje crearon unas maquinas denominadas tritura-
dora y fileteadora de plastico, las cuales convierten el plastico en diminutas

140 La investigacién cientifica, un proceso
de paz y armonia socioambiental

piezas que luego se mezclan con cemento para fabricar maceteros y reforestar;
y, por altimo, el sistema de huerta hidroponica, que funciona con bomba so-
lar. Este tipo de actividades demuestra cémo la investigacion cientifica mejora
las relaciones interpersonales y desarrolla en los alumnos el compromiso y la
perseverancia.

En este orden de ideas, la solucién planteada por los grupos de investiga-
cion, segun el andlisis de la “etapa de indagacion”, ayuda a mejorar la vida de
la comunidad y la sostenibilidad del medioambiente y la biodiversidad fomen-
tando los valores y la paz.

Durante 15 dias se realizaron los estudios de las especies de plagas atrapa-
das por los plaguicidas solares y se analizo la cantidad de luces con paneles y
su respectivo voltaje, el volumen del recipiente con la cantidad de agua, azticar
y levadura. En la tabulacidn se especifico el tipo de plaguicida y las especies
captadas, lo que permiti6 emitir una alerta ambiental en Envigado cuando se
detectd la posible presencia del Aedes aegypti; esto fomento la disciplina y el
compromiso de los investigadores.

Para analizar el impacto de las huertas purificadoras se conté con la ayuda
y asesoria de Jaime Madrigal, ingeniero agronomo de la Universidad Nacional,
sede Medellin, quien fue enviado por la Secretaria del Medio Ambiente de
Envigado para colaborar en el proyecto; luego de ello, se realizaron las pruebas
quimicas de laboratorio convencionales para el analisis de agentes contami-
nantes con capsulas bioindicadoras de contaminacion y se tabularon en dife-
rentes tablas con su respectivo analisis; asi se hicieron las ubicaciones de las
capsulas bioindicadoras de musgo en diferentes zonas de Envigado: empresa
de icopor del Chingiii, Construcciones de La Mina Parte Ata, huerta purifica-
dora, quebrada Ayura y sector I. E. El Salado.

Posteriormente, con base en las recomendaciones del asesor se llevaron a
cabo pruebas con hidréxido de sodio (NaOH) y acetato de plomo, indicador
de azufre y nitroégeno, y pruebas con hidréxido de calcio para deteccion de C2
y nitrégeno, lo que ayudd a demostrar que gracias a la accién de las plantas
purificadoras, habia menos cantidad de agentes contaminantes en la huerta
que en los otros lugares objeto de estudio. Por tanto, gracias a los plaguicidas
solares y a las huertas purificadoras, los problemas de contaminacién de la ins-
titucion y de las zonas aledanas han disminuido, lo cual, ademas, se ha eviden-
ciado en la sistematizacion y analisis realizados con los prototipos e inventos
de los alumnos de GCA.
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Luego, en la etapa denominada “propagacion de la onda’, se evidenciaron
los espacios de divulgacion de la propuesta y, gracias a la buena gestion, es-
tos escenarios han mejorado el aprendizaje y la participaciéon de cada miem-
bro de los grupos. Ambos proyectos comenzaron su divulgaciéon en Clases
Inspiradoras (Ministerio de Educacion) y en otros espacios como:

» Zayed Future Energy Prize. Por trabajar el tema de huertas hidroponi-
cas y plaguicidas solares a través de energias renovables.

» Samsung, Soluciones para el Futuro. Participaron con la propuesta de
reutilizacion del material reciclable para elaborar una huerta tecnoldgica
purificadora del aire, con sus plaguicidas solares y pruebas con bioindi-
cadores de contaminacion.

» Premio Nacional al Inventor Colombiano 2016. Reconocié los proyec-
tos como propuestas tecnoldgicas y sus prototipos altamente funcionales,
por lo que se encuentran proximos a su patente. Aventura Bio, Colcien-
cias. La propuesta de GCA tiene como finalidad la preservacion y el uso
sustentable y sostenible de la biodiversidad en Envigado.

» CAV. Los proyectos son ejemplo en el ambito nacional por el uso de TIC
y medios digitales.

» El canal de YouTube y la pagina web (gestoresdeconcienciaambiental.
com.co). Han permitido difundir las propuestas y, por tanto, y especial-
mente gracias al canal, expandir los beneficios por toda América.

» En los diferentes encuentros municipales y departamentales se gestaron
redes con otros grupos de investigacion.

» Actualmente, la Universidad de Antioquia, el Municipio de Envigado, gru-
pos de investigacion (como los Innobéticos y Protegiendo mi Zona), gru-
pos ambientales y otras instituciones educativas (El Salado, Indecap, Crear
Unidos, entre otras con proyectos similares al de GCA) se estan benefi-
ciando de las asesorias y colaboracion para llevar a cabo sus propuestas.

Luego de esto, en la etapa de “reflexion y conclusion”, los grupos dedujeron
los aspectos mas relevantes de la investigacion, los cuales se pueden resumir
como sigue:

» El proyecto de huertas purificadoras con plaguicidas solares fue elegido
por la Superintendencia de Industria y Comercio como una propuesta
innovadora; las huertas hidropdnicas fueron clasificadas como un inven-
to, ya que cumplen tres funciones: primero, purifican el aire por tener
las plantas que recomienda la Nasa para descontaminar el aire; segundo,
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algunas de las plantas reforestadas son de uso medicinal y otras alimenti-
cias, lo que ha permitido a GCA elaborar productos de aseo, alimenticios
y medicinales (empresarismo); tercero, el bombeo del agua se hace con
la energia de los paneles solares, sin necesidad de electricidad, asi que el
proceso es amigable con el ambiente; por esto le otorgaron el tercer puesto
en el Premio Nacional al Inventor Colombiano 2016. En el 2017 se per-
feccionaron los brazos recicladores y trituradores de material reciclable,
donde el prototipo se presento en el Premio Nacional al Inventor 2017.
Como ya se dijo, los plaguicidas solares permitieron generar una alerta
ambiental en Envigado, ya que detectaron un posible caso del Aedes ae-
gypti. El reportaje hecho para el noticiero fue enviado inmediatamente a
través de la pagina de la Alcaldia de Envigado y junto con los especialistas
se efectuaron campaiias de prevencion contra esta mosca que produce el
dengue. GCA realizé videos informativos sobre las causas y sintomas de
esta grave enfermedad y sobre como prevenirla.

La huerta purificadora del aire se ha convertido en un lugar pedagégico
y de reconocimiento para la institucién por su creatividad, inventos y
diversas funciones que ejerce en la zona 6 de Envigado. Su tarea es re-
forestar zonas del municipio afectadas por las edificaciones utilizando
plantas y especies purificadoras que benefician la flora; ademds, cuenta
con dispensadores de agua y comida para animales de la calle como pe-
rros, gatos y zarigiieyas, con el fin de proteger y preservar su fauna. Por
eso la Alcaldia de Envigado, en su pagina web, resalto el trabajo de GCA
como una propuesta que preserva la biodiversidad del municipio.

Los implementos de aseo usados en la huerta estan hechos con mate-
rial reciclable (canecas, escobas, recogedores); estos ayudan a motivar
la conciencia ambiental, mantener la institucion y lugares aledafios mas
limpios y fomentar el emprendimiento en los estudiantes, ya que los pro-
ductos se estan ofreciendo en Mercado Libre y OLX con el fin de recoger
presupuesto para los insumos y materiales de la huerta.

Gracias a que GCA y Engineers cuentan con aproximadamente 40 es-
tudiantes, las propuestas han generado varios inventos e ideas innova-
doras que les han permitido participar y representar a Ondas en varios
certamenes y categorias: uso de las energias renovables, ideas para el fu-
turo, experiencias de biodiversidad, invenciones colombianas, Premio
Innovacién Ondas Antioquia 2016, propuestas digitales, entre otras. En
2017 se generaron redes con la Universidad de Antioquia, Parque La He-
liodora, Instituciéon Educativa El Salado, Crear Unidos, Indecap, grupos
de investigacién como los Innobéticos (Instituciéon San Vicente de Paul)
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y Protegiendo mi Zona (Centro Rural La Morena), corporaciones am-
bientales, entre otras, con el fin de ofrecer los conocimientos, estudios y
productos compatibles con propuestas de dichas instituciones similares
al proyecto de investigacion de GCA.

Conclusiones

La investigacion cientifica ha permitido en la Instituciéon Educativa Comercial
de Envigado la integracion de diferentes grupos y sedes (San Rafael, Pio XII
y Bachillerato), ya que las problematicas ambientales tratadas son de interés
para toda la comunidad; por esto, nifios, jovenes, directivas, padres de familia
y habitantes de la zona 6 han participado y con sus aportes han fortalecido la
labor de los grupos de investigacién para mejorar la calidad del aire y generar
procesos de reciclaje eficientes.

Por su parte, el respaldo de entidades como Ondas Antioquia, Colciencias,
CTA, Parque Explora y CAV ha enriquecido también las propuestas, ya que
han abierto escenarios para que los investigadores participen y aprendan con
las experiencias de otros grupos de investigacion y se instruyan sobre las dife-
rentes rutas de exploracion.

Las propuestas desarrolladas sobre investigacion cientifica han abierto un
espacio interdisciplinar en el que lo aprendido en el proceso de construccién
de los proyectos ahora es replicado por diversas instituciones como Indecap,
El Salado y Restrepo Molina, y por grupos de investigaciéon que trabajan pro-
puestas ambientales similares a las planteadas por GCA y por Engineers For
The Future.

Con los aportes realizados por las dos propuestas de investigacion anali-
zadas en este trabajo, Envigado ha colaborado en la divulgacién de las acti-
vidades realizadas y ha propiciado espacios como el Foro Juvenil Ambiental
del Encuentro Iberoamericano de Sostenibilidad Ambiental Ciclo 7; esto ha
servido para crear redes, en las que los estudiantes investigadores realizan las
capacitaciones y tutorias en diferentes entidades del municipio.

144 La investigacién cientifica, un proceso
de paz y armonia socioambiental

Referencias

Avendaio, L. (2014). Metodologia de analisis ambiental. Recuperado de ht-
tps://prezi.com/egp7zudsvhmf/metodologia-de-analisis-ambiental/.

Garcia, R. (2007). El método hipotético deductivo. Salvador: Juan XXIII.
Recuperado de (http://www.monografias.com/trabajos48/metodo-hipote-
tico-deductivo/metodo-hipotetico-deductivo2.shtml).

Manjarrés, M., Marco, R., Ciprian, J. & Martinez, A. (2010). Las ferias infanti-
les y juveniles de ciencia, tecnologia e innovaciéon como espacios de forma-
cién y apropiacion Social. Bogota: Edeco Ltda.

Mejia, M. (2013). La pregunta como punto de partida y estrategia metodologi-
ca. Bogota: TC Impresores Ltda.

Parra, 1. (2008). Innovacién, la iinica manera de construir futuro. Medellin:
Telecomunicaciones S. A. E. S. P.

Pérez, M. (2009). Viaje de aprendizajes y sonrisas. Medellin: Begén Ltda.

Piamba, M. (2017). Métodos de investigacion cuantitativo cualitativo mix-
to sistematizacién. Recuperado de http://www.academia.edu/7416383/
METODOS_DE_INVESTIGACI%C3%93N_CUANTITATIVO_
CUALITATIVO_MIXTO_SISTEMATIZACI%C3%93N.

Jhon Alexander Echeverri Acosta 145
Francisco Lopera Salgado


http://www.monografias.com/trabajos48/metodo-hipotetico-
http://www.monografias.com/trabajos48/metodo-hipotetico-
http://www.academia.edu/7416383/METODOS_DE_INVESTIGACI%C3%93N_CUANTITATIVO_CUALITATIVO_MIXTO_SISTEMATIZACI%C3%93N
http://www.academia.edu/7416383/METODOS_DE_INVESTIGACI%C3%93N_CUANTITATIVO_CUALITATIVO_MIXTO_SISTEMATIZACI%C3%93N
http://www.academia.edu/7416383/METODOS_DE_INVESTIGACI%C3%93N_CUANTITATIVO_CUALITATIVO_MIXTO_SISTEMATIZACI%C3%93N

Comunicacion

e interaccion en aulas
de clase diversas:

relato de una experiencia
de practica docente

Adriana Alvarez Correa

Grupo de investigacion Lengua y Cultura.

Facultad de Educacién/Universidad Pontificia Bolivariana.
adriana.alvarez@upb.edu.co

Sandra Janeth Vélez Ramirez

Profesora de la Institucion Educativa

Pedro Luis Alvarez Correa.

Profesora de la Facultad de Educacion

Universidad Pontificia Bolivariana.
sandra.velezra@upb.edu.co

Olga Lucia Arbelaez Rojas

Grupo de investigacion Lengua y Cultura.

Coordinadora del programa de Etnoeducacion.

Facultad de Educacién/Universidad Pontificia Bolivariana.
Olga.arbelaez@upb.edu.co

En este capitulo se presenta una experiencia de un curso de Practica Docente,
ofrecido a un grupo de estudiantes de un programa de Licenciatura en
Etnoeducacién. El marco de reflexion desde el cual se interpreta esta expe-
riencia es la comunicacion, debido a que en los cursos o seminarios de prac-
tica educativa o pedagdgica se ponen en escena distintos aspectos de la vida
académica y de la historia personal de los docentes en formacidn, los cuales se
han de tramitar verbalmente en la interaccion con los otros (esto es, docente y
participantes de la practica, quienes transforman la experiencia en formacion).
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En la primera parte se presenta el concepto de comunicacion desde las
perspectivas lingiiistica, discursiva y pragmatica. En la segunda se presenta la
experiencia del curso de Practica Docente; para, finalmente, esbozar algunas
conclusiones de esta relacion entre comunicacion y formacion de docentes en
los cursos y seminarios mencionados.

La comunicacion

La palabra “comunicacion” tiene relacion con la raiz latina communis, la cual
esta presente en las palabras comunidad y comunién; ademas, forma parte
de la palabra communicare, que significa poner en comun y compartir algo;
de aqui que se pueda afirmar que la comunicacién existe cuando dos o mas
personas ponen en comun ideas, sentimientos y emociones gracias al uso de
lenguaje verbal y no verbal. Como lo advierte Martin-Barbero (1996), “la co-
municacion es didlogo en la trama cultural” (p. 3).

En la comunicacion no solo se intercambia informacién: también se ponen
en escena topicos y estereotipos. En la interaccion con los otros inevitablemen-
te emergen rasgos culturales y sociales, asi como particularidades individuales,
se hacen asociaciones en los distintos ambitos sobre los interlocutores y, sobre
la base de estas inferencias, se actua, se valora, se enjuicia, se asignan roles de
poder. En suma, se puede compartir el cédigo lingiiistico sin compartir los
presupuestos sobre los que se instituye la significacion.

Podria afirmarse que como resultado de la escolarizacion se aprende la len-
gua como sistema, pero al usarla se aplican, ademds, guiones sociales y prag-
maticos en cada situacién comunicativa. Estos guiones se aprenden en la vida
cotidiana, en las interacciones sociales y culturales; por ejemplo, “;quién da?”
es una expresion que se puede escuchar en una panaderia o carniceria en algiin
lugar de Espafia, pero un colombiano se sentiria confundido al no encontrar
una fila que le permita saber cual es su lugar para hacer el pedido; este es un
guion aprendido. En el intercambio hay comportamientos culturales y lingiiis-
ticos en interrelacion; estos pueden chocar, causar rupturas, malas interpreta-
ciones, sobreinterpretaciones, en lugar de crear vasos comunicantes o generar
interés y respeto.

Asilas cosas, comunicarse implica, ademas de compartir el codigo, poner en
escena marcos o guiones de comportamiento sociolingiiistico para representar
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lo que significa en determinado contexto lo permitido (lo socialmente valo-
rado o aceptado) y lo no permitido. La cortesia es un buen ejemplo de cdmo
estas representaciones, que se construyen culturalmente sobre las maneras de
actuar para mostrarse respetuoso, gracioso o interesado en el otro, pueden ser
interpretadas con valores distintos.

La cortesia es, en otras palabras, ejemplificadora de como el malentendido
es pariente de la comunicacion; la eleccion del guion, del registro, de la varie-
dad, de las palabras o de la entonacién puede ser apropiada o no para la situa-
cion y para los participantes, lo que da lugar, precisamente, a malentendidos
culturales. El reto de construir didlogo supone la emergencia de un horizonte
en el que el interlocutor es visto como distinto, asi como la exigencia de que
cada quien se “escuche” para comprender el peso de su cultura y su vision de
mundo en su comportamiento lingiiistico, y, finalmente, la exigencia de un
interés genuino por el otro.

Estos factores extralingiiisticos que intervienen en las situaciones comu-
nicativas estan reflejados en las elecciones lingiiisticas y extralingtiisticas de
los hablantes, y se configuran en marcas que complejizan el fenémeno de la
comunicacién y demandan un bagaje cultural para lograr la interpretacion.

Desde una perspectiva pragmatica, otro aspecto que es necesario considerar
en la comunicacion es la intencidn o propdsito. En palabras de Arbelaez et al.:

En el paradigma funcional o comunicativo, cuyo objeto de estudio es la ac-
tividad lingiiistica, los comportamientos verbales no se enfocan como “reali-
zaciones” de un sistema, sino que el sistema es visto como una ‘construccion”
elaborada por los hablantes a partir de la actividad. Esto implica una nueva
concepcion del sistema, de la competencia y de su adquisicion y desarrollo,
que no deben ser analizados por si mismos, sino siempre en relacion con la
actividad o mds exactamente con las funciones que realizamos los humanos
al hablar (Montoya, Arbeldez & Alvarez, 2011).

Como dice Levelt (1989), el objetivo basico de toda interaccién es comuni-
car una intencion; para esto se deben realizar operaciones cuya secuenciacién
integrada constituye el proceso por el cual se pasa de la intencién discursiva
a la articulacidn oral o escrita. Esas operaciones suponen, entre otras cosas,
actualizar expresivamente el mundo de experiencias y representaciones que
constituyen la matriz ideolégica o discursiva de la persona.
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El discurso proyecta marcas durante el proceso de produccion, tanto en
el habla como en la escritura; estas marcas son el reflejo del contenido y de la
organizacidn discursiva del pensamiento del sujeto emisor. Asi pues, el cono-
cimiento de las caracteristicas semanticas y estructurales de la lengua facilita-
ria el acceso a la comprension del pensamiento. Metodologicamente, la teoria
lingiiistica se propone para explicar la transformacion del discurso en texto y
la recuperacion del primero a partir del segundo.

En este sentido, para que haya comunicacién es necesaria la cooperacion
entre los participantes del acto comunicativo. La actividad aqui plantea retos
interpretativos frente a las marcas y rasgos sociolingiiisticos en funciéon del
horizonte intencional y pragmatico con el que se participa en la enunciacion.

Otro aspecto relevante para entender la comunicacién implica separar este
concepto del de interaccion. Basicamente se pueden reconocer dos posturas
sobre la relacion entre ellos: en la primera, la interaccion y la comunicacién
son consustanciales; esto es, la segunda lleva consigo la primera. Fiske, Hartley,
Saunders, O’Sullivan y Montgomery (1994) plantean que la interaccion “es el
intercambio y la negociacién del sentido entre dos o mas participantes situa-
dos en contextos sociales” (p. 30), mientras Habermas (1986) propone que...

... la interaccion se da por accion comunicativa entendiendo una interaccion
simbdlicamente mediada que se orienta de acuerdo con normas intersubje-
tivamente vigentes que definen expectativas reciprocas de comportamiento
y que tienen que ser entendidas y reconocidas, por lo menos por dos sujetos
agentes (p. 50).

En la segunda postura se propone que puede haber interaccion sin comuni-
cacion. Freire (1976) y Jorba, Gémez y Prat (2000) definen la interaccion como
el centro de la comunicacidn, la cual tiene lugar entre sujetos que comparten
su vida familiar, laboral, social, lo que controvierte la tesis de que la interac-
cion se genera con la comunicacion; es decir, la comunicacion se sitia como
un actor catalizante del proceso de interaccion, que, a su vez, comienza en los
procesos de socializacion de la persona en la familia, el barrio, la comunidad
y la escuela como un contexto formal y regulado. Es catalizador, dicho sea de
paso, aquello que interactiia en una reaccién, haciendo que esta sea més o
menos veloz, y no forma parte del resultado final. En suma, la comunicacién
hace que haya interaccion, pero esta no garantiza el surgimiento de la primera.
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La comunicacion en la practica docente

En la practica docente, la comunicacién juega un papel importante porque
dinamiza la relacién entre aquel y el estudiante generando vinculos mediante
el dialogo de saberes y la expresion de las opiniones que estan presentes en
la vida cotidiana. La comunicacién en la practica pedagogica responde a la
primera postura y exige, en palabras de Burbules, (1999) ... un compromiso
emocional y cognitivo de los sujetos participantes, que entrafia multiples im-
plicancias para la vida personal y social...” (p. 32). Es decir, es una actividad
de interaccion simbdlica, mediada por el lenguaje como posibilitador de la
interpretacion, que orienta las nuevas comprensiones y descubrimientos de los
sujetos en el contexto, promueve el desarrollo del conocimiento y genera un
valor agregado en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En el contexto educativo, la comunicacién y la interaccion cobran mayor
relevancia para la persona, al tiempo que se vuelven mas complejas por la
diversidad de codigos y sujetos. Asi las cosas, puede afirmarse que la labor
educativa toma sentido cuando la persona es capaz de reconocer y recono-
cerse como actor principal dentro del proceso de ensehanza y aprendizaje, y
logra expresar una idea de tal forma que otros o él mismo la aprendan y com-
prendan. También cobran importancia para consolidar procesos cognitivos,
tales como la observacidn, la jerarquizacion, la clasificacién y las capacidades
de sintesis, generalizacion e inferencia. En la mayoria de las ocasiones no se
da una correspondencia directa entre un gesto, los tonemas y la proxemia, y
lo que se quiere comunicar, tampoco con la intenciéon comunicativa; es por
todo esto que en el aula de clase se debe garantizar la comunicacién desde
diferentes canales.

La practica educativa la constituyen procesos de comunicacion y proce-
sos histdrico-sociales complejos y cambiantes, en los que se van presentando
diversas situaciones que implican avances y retrocesos por la intervencién de
diversos factores de indole politica, cultural, social, bioldgica, didactica y tec-
noldgica, los cuales constituyen la diversidad de los contextos de interaccién
y comunicacion.
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Relato de la experiencia del curso de Practica
Docente a través de la metafora de la siembra

Para presentar la experiencia se ha optado por tejer las ideas usando como hilo
conductor el desarrollo de la siembra, metafora discursiva del acontecimiento
desde el cual se sitia a los participantes del curso de Practica Docente, en su
formacién como etnoeducadores; gracias a su reflexion y actuacion es posible
pensar la comunicaciéon como fundamento de los cursos de practica formativa
en educacion. Recurrimos a esta metéfora por su valor simbdlico y su capacidad
representativa para el grupo de participantes de esta experiencia, lideres comu-
nitarios hoy profesionales de la etnoeducacion, sembradores de vida y palabras
en sus comunidades indigenas, afrodescendientes y campesinas rurales.

La seleccion de las semillas: granos
y tubérculos sanos

Naci mudo, conté mi mamd y también no podia gatear; por esta razon ca-
miné a los seis arios; mi madre me comentaba que hasta pensaron que yo era
nifio anormal. Pero a los ocho afios empecé a andar con mi padre, ya que él
era una persona luchadora, recuperacion de tierras que estaban en manos
de los terratenientes, entonces me gustaba por tal razén y no queria ir a la
escuela (Pilcue Yule, 2015).

La experiencia que se presenta esta referida a un curso de Practica Docente
de la Licenciatura en Etnoeducacién con énfasis en Ciencias Sociales, mo-
dalidad a distancia con presencialidad intensiva ofrecida por la Universidad
Pontificia Bolivariana en convenio con el Instituto Misionero de Antropologia
(IMA) en tres centros tutoriales: Medellin, Antioquia; Puerto Asis, Putumayo;
y Toribio, Cauca. El curso que se refiere en este capitulo se ofreci6é durante los
primeros dias del mes de enero de 2015 en el centro tutorial de Toribio.

Gracias a la autoevaluacion del programa, el nuevo curriculo permitio
programar el curso de Practica Docente con los estudiantes del nivel XI de la
Licenciatura, en el centro tutorial de Toribio. La coordinacion ofreci6 al grupo
de estudiantes, proximos a graduarse, la ocasion de hacer una revision de sus
practicas docentes y de liderazgo comunitario y de los aspectos que debian
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tener en consideracion en esta compleja tarea. Muchas fueron las cuestiones
que debieron planearse antes de poner a marchar el curso, pues, en primer
lugar, la modalidad a distancia tradicionalmente concebida y la metodolo-
gia intensiva ponian un reto: vivir una experiencia tan compleja en apenas
cuatro dias, incluyendo en ella el aspecto reflexivo y la construccion de saber
pedagogico.

En segundo lugar, para el profesor, la coordinacién y el comité de curriculo,
el curso planteaba interrogantes relacionados con el perfil de los etnoeducado-
res, teniendo en cuenta su diversidad cultural y la adecuacién de los ambientes
de aprendizaje a sus variados entornos, lo cual supone entender cémo se cruza
el perfil de los etnoeducadores con el de los educadores, tal como los concibe
el sistema educativo colombiano. La diversidad étnica del pais estaba repre-
sentada por los estudiantes de este curso: un grupo mayor de estudiantes afro,
luego los estudiantes de las comunidades indigenas nasa y misak y, por ultimo,
los mestizos.

Preparar el terreno: la tarea central de la practica

Desyerbar el terreno segiin lo que se va a cultivar y abonar la tierra. Es muy
importante que el abono quede bien mezclado, para esto es preciso picar o
arar la tierra, ademds, si es el caso, habrd que surcarla (Alvarez, 2016).

Las principales dificultades se presentaron al inicio del curso, cuando se
desarrollaron actividades orientadas a lograr, durante los escasos cuatro dias,
acuerdos que posibilitaran superar la necesidad de los estudiantes de recibir
acompanamiento individual, el cual lleva a una relacién predominante profe-
sor-practicante que se considera un obstaculo para hacer del curso una expe-
riencia colectiva e individual. Ante la comunicacion del objetivo del curso y de
la manera como se esperaba alcanzarlo, el grupo reacciond con un alto nivel
de angustia.

La misma que se tradujo en una confrontacion entre los miembros del gru-
po que querian expresar sus deseos y sus miedos relacionados con decision
sobre el espacio en el que cada quien haria su practica. Por la ubicacién geo-
grafica y por el periodo del ano en el que se ofrece la Licenciatura - vereda
la Betulia, del Municipio de Toribio, en el Departamento del Cauca, duran-
te el periodo de las vacaciones escolares-, solo era posible realizar la practica
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docente con estudiantes del ciclo universitario, compareros de otros niveles de
la Licenciatura en Etnoeducacion, o en unas improvisadas sesiones de trabajo
con nifos y nifias de la zona.

Fue asi como se inici6 el proceso de toma de decision. La finalidad era que
todos tuvieran un espacio asignado para empezar el proceso de descripcion
de la poblacion y de acercamiento a padres de familia o a profesores de otros
cursos de la misma Licenciatura, para luego definir qué tipo de experiencia se
planificaria y cdmo se dispondria de los recursos necesarios para llevar a cabo
la tarea con altos niveles de desempeiio.

Se listaron en el tablero todas las posibilidades; la clase tenia lugar en el
Centro de Educacion e Investigacion para el Desarrollo de la Comunidad Nasa
(CECIDIC) en un periodo vacacional y la puesta en marcha de un plan que
permitiera crear las condiciones para “entrar en situacion” tenia como primera
exigencia que los docentes en formacion vivieran situaciones reales propias
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Con todas las posibilidades que el
entorno ofrecia listadas en el tablero, se llegé a la conclusion de que se podria
tener algo asi como una “escuela de vacaciones para nifias y nifios de la vereda”
y ofrecer a los profesores de los otros cursos el apoyo en el desarrollo de alguno
de los temas.

Primero, se agotaron las posibilidades de planificacion de la escuela de va-
caciones, de las dreas de formacién se tomaron decisiones que fueran con-
gruentes con el proyecto vacacional, y se opt6 por un plan de estudio que desa-
rrollara aspectos de las dimensiones del area de ciencias sociales. Por otro lado,
la profesora habia decidido que el trabajo se haria en parejas, de manera que se
creara una zona de desarrollo préximo (Wertsch, 1988).

La angustia aumenté cuando empezaron a escasear las posibilidades de
participacion en la “escuela de verano” y se presentaron choques en el grupo
porque era necesario elegir un profesor y una materia de la Licenciatura para
dictar la clase. ;Los estudiantes de Practica Docente estaban lo suficientemente

¢
preparados para afrontar el doble reto de dar una clase a los compaiieros de
otros semestres y, ademas, ser vistos y evaluados en esta funcion por los profe-
sores especializados en esos temas?

La manana termind con sinsabores y alegrias: algunos estaban felices por
la eleccion y otros, temerosos. Eso si, todos tenian tareas asignadas: hacer que
funcionara la estrategia de la “escuela vacacional” y pensar como lograr que
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los profesores aceptaran un practicante en sus clases, que tuvieran la confianza
necesaria para dejarlos tomar la direccion de su curso durante, por lo menos,
dos horas; por otro lado, era necesario decidir rapidamente qué modelo de
planificacion se adoptaria para alcanzar los propdsitos de formacion.

La ultima decision de la primera mafiana del curso fue que todos estarian in-
volucrados durante los tres dias y medio siguientes, que todos se ayudarian y que
todos actuarian como observadores de la practica de los otros, para que, al final,
en el cierre, se pudiera hacer un balance y dar cuenta de las lecciones aprendidas.

Respecto a esta primera parte del curso de Practica Docente, en las reflexio-
nes finales sobre la experiencia individual, los estudiantes escribieron frases
relacionadas con la seguridad, la confianza y la tranquilidad con las que ini-
ciaron su tarea de ser docentes: “Me senti con un poco de nervios”, “con la
responsabilidad de orientar sobre un tema bastante complejo y poco comun
en nuestra cotidianidad, los nervios nuevamente invadian mi sentido, mi ser
me invitaba a proponerme mantener la calma y pensar positivamente para que
todo saliera bien’, “al comienzo me senti nerviosa’, “yo iba seguro de lo que
tenia que hacer”, “en esta parte no fue tan dificil para mi porque ya he tenido
experiencia con los ninos, pero con poca revision de los coordinadores o com-
paneros de trabajo como cooperadores...”, “yo iba un poco nerviosa, ya que
pensé que los nifios no iban a entender o nos iban a hacer muchas preguntas’,
entre otras.

En términos de comunicacion e interaccion, es necesario destacar el papel
del docente del curso, quien debe mediar para la construccion de grupo, puesto
que no hay uno, tal como se expresa en la segunda postura sobre la relacién
interaccién-comunicacion, por la sola confluencia de los miembros, sino que
es gracias a la mediacion docente que emergen las posibilidades de expresar
sensaciones, ideas y posturas, recibir réplicas, plantear preguntas y argumentar.

Trasplantar la semilla: la planificacion

Se hace el semillero en el almdcigo, lo que permite controlar las plagas (tro-
zadores y gusanos) para garantizar el normal desarrollo de la planta. Una
vez estas estén a una altura de 5 o 10 cm, se trasplantan al huerto para que
crezcan y den frutos (Alvarez, 2016).
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La planificacion fue la etapa siguiente; lo primero que se hizo fue decidir
quiénes y en qué condiciones harian las visitas a los hogares de la vereda infor-
mando sobre la “escuela de vacaciones” y los horarios en los que se esperaba
recibir a las niflas y nifios entre 7 y 12 afios. También, se establecié que la
mejor manera de acercarse a los profesores era conseguir que la coordinacién
del programa hiciera la mediaciéon entre ellos y los estudiantes del curso de
Practica Docente, para que entendieran la seriedad y compromiso de la expe-
riencia de formacion que se proponia.

Una vez tomadas estas decisiones iniciales, se dio paso a la revision colectiva
de las distintas formas de planificacion que se reconocian como validas para el
grupo de estudiantes. Estos protocolos fueron el resultado de la consulta y de
las experiencias personales, pues varios de los estudiantes son profesores en
ejercicio. Se discuti6 el hecho de que algunos estudiantes presentaron ejemplos
tomados de varias fuentes, por ejemplo, una guia de planeador cuya fuente es
el Ministerio de Educacion Nacional; en unas de estas se evidencia la planifica-
cion por tema; en otras, por objetivos; en algunas pocas, por competencias, y en
otra, especialmente interesante, una planificacion por competencias y objetivos.

Como resultado de la discusion, se plante6 al grupo la dificultad de la toma
de esta decision, pues suponia volver a revisar aspectos tedricos y practicos que
ya se habian visto en otros cursos como “Saberes en la Escuela y Construccién
de Competencias’, “Didactica” y “Procesos de Evaluaciéon” En este punto vuel-
ve a ponerse en evidencia el papel de la comunicacién y de la mediacion del
profesor de la practica. En este caso, la profesora que orientaba el curso pro-
puso una dinamica de didlogo que promovié mediante el relato de anécdotas
y experiencias sobre ensefianza-aprendizaje, en las que los profesores en for-
macion podian dar cuenta de las formas de planificacion de sus docentes o de
ellos mismos y de los efectos que estas causaban en el desarrollo de las clases y
en la evaluacidn, tanto formativa como sumativa.

Asi, al recordar colectivamente, surgieron los acuerdos, comprensiones y
reconceptualizaciones sobre las implicaciones de las decisiones que se toman
cuando se opta por un tipo de planificacion; finalmente, se alcanzaron los si-
guientes acuerdos basicos: se requeria de una planificacién que se ajustara a la
caracterizacion que se habia hecho de cada grupo y a los propdsitos de la tarea.

El proposito principal del curso de Practica Docente era construir cono-
cimiento pedagdgico, lo que requeria que todos entendieran la dimensién de
la reflexion y de la evaluacion sobre la practica como maneras de construirlo
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en el campo de la didactica y la pedagogia. Para ello, lo fundamental era esta
dimensién comunicativa, asi como la interaccion verbal y no verbal. En este
momento del curso los profesores en formacion tenian clara la importancia de
la planificacion para el desarrollo y evaluacion de las clases, asi como una pos-
tura firme sobre como asumir su papel de observadores de la practica de sus
compaiieros. En un aula de clase se transmiten y configuran diversas formas
de intercambio y didlogo que empiezan por la forma en la que el profesor pla-
nifica, prefigura el objeto de aprendizaje y como encauza los acontecimientos
durante el encuentro.

Después de conocer distintas perspectivas de planificacion, desde la po-
sibilidad de planificar sin necesidad de un derrotero o protocolo especifico
hasta la planificacion temporizada y consolidada con los distintos procesos y
subprocesos involucrados, se construy6 un protocolo general que basicamente
buscaba responder a las siguientes preguntas: ;qué se iba a trabajar?, ;para
qué?, ;como?, ;qué actividades serian necesarias?, ;con qué material era nece-
sario construir o bastaba con saber buscar?, ;qué deberian saber los estudian-
tes?, ;qué deberia saber el profesor?

Para continuar con las actividades de la tarde, el curso se traslado del salén
de clases a la biblioteca y al comedor del CECIDIC; organizados como esta-
ban, por parejas, el profesor del curso acompafaba y retroalimentaba hacien-
do ajustes o preguntas orientadoras que motivaban a la clarificaciéon de con-
ceptos y aspectos de la planificaciéon que era necesario pulir. Como resultado
de esta parte del proceso, que duré hasta altas horas de la noche, cada pareja
de practicantes buscé la manera mas comprensiva de expresar sus respuestas a
las preguntas de la planificacion y a otras que fueron surgiendo segtin el grupo
que habian seleccionado para la practica y los tiempos de la misma, que varia-
ban de acuerdo con las caracteristicas de aquella y con las indicaciones de los
profesores colaboradores de la Licenciatura.

Esa noche el grupo ya tenia listo el cronograma con los horarios de las cla-
ses y se acordd que habria rotacion: en unos horarios un grupo de estudiantes
estaria haciendo practicas, mientras el otro hacia observacion no participante
de las mismas. Cada practicante tendria la oportunidad de ser observado por
un grupo diverso de compaieros; dicha observacion se centraria en las diver-
sas formas de comunicar el saber y generar didlogo, y en las estrategias discur-
sivas que se promovian durante cada experiencia de practica.
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El aporcado: las observaciones en campo

Cuando la planta tiene un desarrollo suficiente la aporcamos, es decir, le arri-
mamos abono y tierra alrededor del tallo con la finalidad de que este tenga
donde echar buena raiz, arraizar. En este aporque va a encontrar mds nu-
trientes y abono (Alvarez, 2016)

En el segundo dia del curso de Practica Docente, los practicantes se distri-
buyeron con sus clases ya preparadas: algunos se trasladaron a sus clases en
las distintas aulas del CECIDIC en lo que llamamos la “escuela de vacaciones™;
otros se fueron a organizar las aulas para hacer la observacion; y otros recibie-
ron a las nifias y nifos de la vereda que habian aceptado la invitacion. En total,
a la “escuela de vacaciones” llegaron 18 estudiantes, una grata sorpresa para
todos, quienes fueron divididos en dos grupos de nueve: en uno quedaron cua-
tro nifios y cinco nifias de entre seis y siete aflos; y en el otro grupo quedaron
tres nifos y seis nifias de entre ocho y 12 afios. Los 18 nifios y nifias eran nasas,
hablantes de nasa yuwe y espaol.

Las aulas se organizaron en semicirculo amplio, de manera tal que los nifios
y las nifias quedaran frente al tablero y al televisor. Alrededor, a una distancia
suficiente para no interrumpir el normal desarrollo de la clase, se ubicaron las
sillas para los observadores. Ademas, un equipo se encargd del refrigerio tanto
para los niflos como para los practicantes, quienes, a la sazdn, ya llevaban un
dia y parte de una noche de trabajo extenuante y de estrés.

De esta manera, el segundo y el tercer dia los estudiantes en practica desa-
rrollaron sus respectivas clases y tomaron nota de su observacion con la fina-
lidad de acumular elementos para la elaboracion de la reflexion pedagdgica a
partir de la cual se desarrollaria la sesion final de trabajo, correspondiente a la
evaluacion de los aprendizajes (“las lecciones aprendidas”).

Los nutrientes y el abono

Al iniciar el curso se habia realizado un ejercicio de narracién con la finali-
dad de crear un ambiente propicio para el didlogo, dado que la confianza es
la base de la interaccién y la comunicacion. En este espacio narrativo cada
quien contd las circunstancias que lo habian llevado a elegir la Licenciatura en
Etnoeducaciéon con énfasis en Ciencias Sociales de la UPB. Fue una sorpresa
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para todos el que, después de seis afnos estudiando juntos, hubiera aspectos de
sus vidas que aun pudieran compartir y generar interés mutuo. Se encontrd
que el trabajo comunitario era la base para el deseo de formarse profesional-
mente como etnoeducadores y que, de igual modo, la confianza depositada
en ellos por la comunidad habia dado origen a una necesidad de reciprocidad
muy fuerte y a un deseo constante por aprender para llegar a ser ejemplo.

Un aspecto relevante de esta experiencia narrativa fue haber llegado a la
conclusion de que los rituales de iniciacién habian sido indispensables para
la integracion de quienes habian trabajado como docentes y se habian encon-
trado con una tutoria, acompafamiento o asesoria de algin maestro mas ex-
perimentado. Estos rituales despertaron en ellos no solo este sentimiento de
entrega a la comunidad, a la que consideran el “espejo de uno’, sino una nece-
sidad de innovacion asociada a la preparacion. Los estudiantes manifestaron
que el docente debe salir de la zona de confort, del acostumbramiento, tener
voluntad, mantener la inquietud para construir referentes, asumir una postura
politica y ejercitar su capacidad de liderazgo; para ellos, hay mucho en la for-
macion del docente que depende del mérito propio y, por esto, coincidieron
también en afirmar que la autoestima y la valoracion de la identidad deben ser
desarrolladas en paralelo con el proyecto de vida como docentes.

En las narraciones también afirmaron que la educacion es un asunto que
tiene que ver con personas, seres humanos individuales y grupos sociales; y
que no hay nada mas global que aquella: “El estudio es una alternativa’, y quien
lo entiende asi es porque “tiene una vision”. Asi, para el docente, en su proce-
so de formacioén “no hay experiencias de trabajo despreciables” y debe estar
abierto a aprender de los mayores, del otro. El docente, en suma, debe saber
tomar y mantenerse en las decisiones, tener caracter y carisma para formar a
la comunidad.

Fue asi como se logré crear un ambiente, una dindmica de comunicacién y
respeto mutuo que permitié manejar las situaciones fortuitas que se presenta-
ron durante este curso. En parte, esta puesta en comun inicial hizo posible la
otra practica, la de la observacion no participante, que resulté muy bien valo-
rada en las reflexiones y lecciones aprendidas durante el cuarto.

La etnografia de aula es compleja, por cuanto hay gran riesgo de interrum-
pir con el animo de dirigir o de perder la concentracién, y, con ello, el senti-
do de los acontecimientos; sin embargo, es muy potente como mecanismo de
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reflexion, y la mirada y vinculo que se establece con los companieros que son
observados es de “colegaje”, entendido aqui como “una construccion social que
se aprende, se fortalece y se refuerza desde la formacién de los miembros de
una profesion en el medio educativo, y en todo el curso de la vida profesional”
(Ramirez, 2012).

Por otro lado, dar la clase bajo la presion de la observacion representd un
grado mayor de dificultad, asi como el trabajo en equipos cuya composicién
era diversa: afrodescendiente-mestizo; indigena nasa-indigena misak; indige-
na misak o nasa-afrodescendiente; mestizo-indigena nasa o misak.

Esta diversidad se puso en evidencia en lo que cada quien aporté al desa-
rrollo de la clase y en las formas de interaccidn con las nifias y los nifios o con
los mismos estudiantes de la Licenciatura.

Para concluir esta relacion del “abono” para el aporcado interesa sefialar la
riqueza de los aportes hechos a cada pareja que terminaba su clase; surgieron
orientaciones de diverso tipo: desde aspectos de la planificacién como la anti-
cipacion de planes paralelos o sustitutos del inicial hasta aspectos referidos al
lenguaje utilizado por el practicante, el volumen de la voz, la cercania corporal
o los turnos conversacionales, que son evidentemente distintos entre los estu-
diantes indigenas, mestizos y afrodescendientes; estos tltimos, por ejemplo,
tienden a estilos mas expansivos y menos regulados por la jerarquia social.

La floracion

“La mata muestra su produccion, es decir, debe de producir buena cantidad
de flores para que haya buena produccién” (Alvarez, 2016)

“Comprendi que los nifios son el principio para la educacion, que ellos tienen
con qué retroalimentar la propuesta del docente desde su contexto” (Truque
Rivera, 2015).

En este apartado se subrayan algunas de las “lecciones aprendidas” sefialadas
por los estudiantes de Practica Docente en los documentos finales de reflexion
que fueron entregados al profesor del curso al final del mismo. Para recopilarlas
se eligieron aspectos comunes entre aquellas y se dividieron en categorias
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Lecciones aprendidas asociadas
con el factor tiempo

» Los ritmos de comprensién son siempre distintos y el profesor debe
aprender a adaptarse a ese hecho; de lo contrario, puede perder el control
de la clase por concentrarse mas en unos estudiantes que en otros.

» El tiempo que se deja participar al grupo durante una actividad puede
tener un alto coste en el desarrollo del tema; este aspecto se senal6 en
las reflexiones referidas a las clases que se realizaron con los estudiantes
de la Licenciatura en Etnoeducacion con énfasis en Ciencias Sociales; en
contraposicion a los nifos de la “escuela de vacaciones”, estos son lideres
comunitarios y por su experiencia son participativos en las clases (gene-
ran preguntas y articulan sus experiencias con los temas desarrollados ).

» Al profesor le puede faltar tiempo para el didlogo con el grupo, y es a
través de este que se da la retroalimentacion.

» Al profesor le puede sobrar tiempo cuando no hay participacién, como
ocurrio con los nifos de la “escuela de vacaciones”, mds tendientes a la
observacion silenciosa.

» La planificacion de mas actividades de las que es posible desarrollar en el
aula de clase puede convertirse en un factor de presion para el docente;
este debe prepararse para manejar esa presion.

» La planificacion de menos actividades de las que se alcanzan a desarrollar
en el aula de clase puede conducir al fracaso de la misma si el docente care-
ce de la experiencia y del conocimiento sobre el objeto de estudio (ambos,
experiencia y conocimiento, le permitirian reaccionar sobre la marcha).

» Cada situacion de aprendizaje es distinta, por lo que es imposible prever
todas las circunstancias que pueden emerger durante el proceso; el do-
cente debe saber reaccionar sobre la marcha, tomar decisiones y mante-
nerse en ellas.

Lecciones aprendidas asociadas
con el ambiente de aprendizaje

» La confianza del docente en si mismo se proyecta en el desarrollo de la clase.
» La tolerancia y perseverancia también son indispensables en la clase; por
ejemplo, a la hora de responder a las preguntas de los estudiantes.
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» Eluso delas TIC en el aula, en distintos momentos y con distintos propo-
sitos, puede ser un factor que ayude al proceso de docencia aprendizaje.

» El docente debe estar preparado para hacer observacion etnografica.

» Los contextos son muy distintos; el docente puede encontrarse con estu-
diantes colaborativos, atentos a su clase, con interés de participar o con
todo lo contrario.

» Elinterés de los estudiantes se gana con el uso de estrategias metodolédgicas
y pedagdgicas apropiadas para el area, nivel y particularidades del grupo.

Lecciones aprendidas asociadas
con la formacidn del docente

» No basta con la formacién en los contenidos tedricos; un buen profesor
también debe formarse en responsabilidad, y es este un factor fundamen-
tal en el proceso docente educativo, puesto que de aquel dependen as-
pectos como que la clase esté disefiada con la secuencia adecuada segtin
el nivel del grupo y los objetivos. Los materiales deben estar disponibles,
ser accesibles para los estudiantes segin su nivel, lengua y capacidades; el
disefio de las actividades ha de permitir la participacion de todos.

» El profesor debe formarse para tener “dominio del grupo”, lo cual se tra-
duce en autoconfianza; ademas, debe haber capacidad institucional para
acoger al docente que recién se incorpora a la practica.

» La puntualidad es un factor de éxito en el desarrollo de las clases.

» El docente debe aprender a sacar la clase del aula; esto significa que cuen-
ta con la formacion para planificar salidas de campo con propdsitos espe-
cificos y con estrategias pertinentes.

» La educacion es una bonita teoria, pero el interés y el sentido de apropia-
cion de la misma surgen de la aplicabilidad de las areas de conocimiento.

» El docente puede llegar a sentirse nervioso, inseguro o culpable por las
decisiones que toma sobre la marcha; el factor humano también tiene
que ser objeto de la formacion.

» La claridad conceptual del area objeto del proceso de ensefianza y apren-
dizaje es una busqueda permanente; el profesor debe estar dispuesto
también a desaprender para deshacerse de conceptos o procedimientos
erroneos y falsas creencias.
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» La planificacion puede ser de gran ayuda; por eso es indispensable apren-
der a distinguir distintas formas de llevarla a cabo y las consecuencias
favorables o no de los distintos tipos.

» La tarea del docente es buscar muchas formas de aprendizaje, “hacer
conocer’.

Cosechar

En la cosecha es indispensable recoger el producto a su debido tiempo; si se coge
antes, este no ha alcanzado su maduracion, y si se coge después, se puede secar o
podrir. El terreno se debe dejar descansar un tiempo prudencial para no agotar,
cansar la tierra, de manera que se pueda volver a cultivar (Alvarez, 2016).

El estudiante de Etnoeducacion es, segtin el perfil exigido para ingresar al
programa de la UPB-IMA, un lider que participa del trabajo comunitario. Este
hecho, sin embargo, no es garantia de la capacidad para la interaccién de los
futuros docentes. La experiencia de la practica mostré que los estudiantes pre-
sentan limitantes relacionadas con sus competencias comunicativas; como se
explico al inicio del capitulo los indigenas nasa y misak son hablantes de espa-
fiol como segunda lengua o, aun, como primera, pero aprendida en contextos
no formales, por contacto social en contextos bilingties y estado de diglosia; y
los estudiantes afrodescendientes usan un espafol impregnado de sustratos de
lenguas africanas y también han aprendido el espanol gracias al contacto social
en contextos de diglosia.

En sus reflexiones sobre la practica docente, los profesores en formacion
recalcaron dos aspectos que deben ser objeto de la formacidon docente: cdémo
usar el tablero de manera adecuada, incluso la letra, y el control de las emocio-
nes, especialmente la ansiedad y la angustia causadas por diversos factores (la
idea de que las cosas no salgan como las planificaron o el hecho de provenir de
contextos distintos, lo que puede entorpecer la lectura del horizonte en el que
se debe interpretar la actuacion del otro). Aqui se puede mencionar la sorpresa
que se llevaron quienes les dictaron su clase a los nifios que mostraron animo
al participar de todas las actividades y deseos de expresar sus opiniones ante lo
que los profesores proponian; los estudiantes practicantes, en su mayoria, se-
gun advierten en los textos, estan acostumbrados a dar clases a nifios hablantes
de lenguas nativas cuya personalidad es muy distinta: retraidos, tendientes a la
observacion y al silencio.
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La comunicacién, entendida no solo como el resultado del cédigo verbal
compartido, sino como el entendimiento mutuo que involucra otros cédigos
sociales, se forma en la experiencia, cuando la persona debe enfrentar y solu-
cionar distintas situaciones de incomunicacién e incomprension. La practica
como un espacio de toma de decisiones requiere, por ello, de la mediacion del
profesor tutor o acompanante; gracias a esta, si es oportuna y conducente a la
reflexion, mas que a la formulacion de indicaciones, se alcanzan distintos ni-
veles de aprendizaje. Como sugiere el estudiante Yalanda en su reflexién, hoy
mas que nunca la clase es el ambito del didlogo y de la reflexion:

Considero que la clase magistral estd fuera de limite y que hoy, en otro sen-
tido, la clase actual se debe llevar a cabo en la légica de la reciprocidad y
la praxis. El docente forma parte del aprendizaje del estudiante. El diario
pedagigico es un instrumento de andlisis de sucesos, porque cuando se estd
al frente con los nifios, se observan muchos problemas; si el docente tiene la
disposicion de llevar el diario pedagdgico, podra analizar los sucesos en el
momento... (Yalanda, 2015).

El docente, independientemente del contexto y nivel en el que se desempe-
fia, carga con el pesado fardo de la incertidumbre; como lo expreso alguno de
los estudiantes durante su practica, hay sentimientos de “satisfaccion a la vez
que de preocupacion por estar haciendo algo incorrecto”. Es solo a través del
didlogo entablado con otros, pares en el sentido de la teoria de Vygotsky, que el
docente logra dar un sentido pedagégico a sus actuaciones en el aula.

El objetivo de la planificacién de una clase a distintos niveles (para la clase,
para el aflo escolar, para el desarrollo de una actividad o conjunto de ellas) se
ve concretado también gracias a la evaluacion formativa, entendida como par-
te del proceso. Esta no es otra cosa que un aspecto del dialogo entre docentes,
del docente consigo mismo y con sus estudiantes, de estos entre si. En el apren-
dizaje es muy relevante que el docente pueda verificar con sus estudiantes los
efectos de las decisiones que él ha tomado en el desarrollo del curso.

Durante la experiencia de este curso de Practica Docente se conté con el
apoyo de los otros profesores de la Licenciatura en calidad de cooperadores; su
nivel de comprension de lo que estaba en juego fue muy variable. Por ejemplo,
algunas de las parejas de estudiantes se enfrentaron a cambios en la tematica:
aunque habian realizado la planificacion con el profesor, este decidié modificar
en algun aspecto el contenido o el tiempo que les asignaria. Esta circunstancia
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llevé a los estudiantes y al profesor del curso a plantear una pregunta sobre la
responsabilidad que tienen no solo los profesores de practica, sino también los
cooperantes, asignados por las facultades para ayudarles a los estudiantes en
sus primeras experiencias, siempre llenas de sentimientos encontrados y tan
definitivas en las maneras como los futuros docentes interpretaran la vida es-
colar mas alla de las recomendaciones tedricas y de las experiencias que brinda
la universidad.

Como se ve, interaccién no es comunicacion, pues la segunda demanda un
compromiso con la cooperacion pragmatica en la construccién del didlogo,
que de suyo exige el intercambio de visiones de mundo y perspectivas de in-
terpretacion y lenguajes.

Conclusion(es) o epilogo

La teoria y la practica forman una diada en permanente cuestionamiento y
analisis en la formacion profesoral. La formacion del etnoeducador y del lider
debe permitirle “aprender desde abajo” Hacer el trayecto del oficio a la profe-
sionalidad consolida procesos de distintos drdenes: en el campo de lo humano,
del desempenio profesional y del saber. Por esto, que la practica se conciba en
los procesos de formacion desde los primeros semestres no es un riesgo, sino
una necesidad. Las practicas iniciales, que incluyen la observacion del ejercicio
profesional y la intervencion puntual en asuntos donde los estudiantes experi-
mentan el hacer del maestro (el control de la disciplina, el manejo del tablero,
del espacio y de las instrucciones, la evaluacion del aprendizaje, entre otros), se
traducen en saber pedagogico y didactico reflexivo, en el “saber hacer”

El transito por las distintas modalidades de practica, como ocurre con los
rituales de paso, configura lo que se podria llamar la identidad del docente. En
este contexto se entiende la identidad como la dignidad, y no es mas que tener
claro el valor de lo que uno es, “saberse dar valor” y actuar en consecuencia
con ello. Esto quiere decir que es precisamente la dignidad la que le permite al
sujeto controlar el entorno para que la identidad aflore. Asi, dignidad e identi-
dad hacen que los entornos sean distintos y posibilitadores de aprendizaje, por
cuanto se permite el descenso, se construyen acuerdos basicos y se intercam-
bian argumentos; la diferencia construye el didlogo, no lo limita.
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El docente solo lo es en relacion con estudiantes, familia, ciudadanos, pares.
La identidad es, pues, individual en cuanto constitutiva del ser, de la dignidad;
pero, a la vez, es colectiva porque en la interaccion, en el didlogo, esta el reco-
nocimiento, y este es la posibilidad de uno verse, de existir, de tener un espacio.

Notas aclaratorias

Estas reflexiones de los etnoeducadores deben servir, especialmente, para re-
saltar una diferencia fundamental entre los perfiles del licenciado en etnoedu-
cacién y los perfiles de los demas licenciados en Colombia: el caracter comuni-
tario y de liderazgo que ponen en evidencia los estudiantes (hoy egresados de
la Licenciatura) tanto en sus practicas como en sus discursos.

En el aula de clase todo comunica, y no solo aquello que intencional y for-
malmente es dispuesto por el profesor, también aquello que a veces escapa a su
percepcion o deseo. Es en este sentido, y en el marco de la etnoeducacion, que
la comunicacién y la interaccion en las aulas de clase demandan la formacién
en el reconocimiento: la formacion en etnoeducacion es de suyo intercultural,
en el pleno sentido del concepto, porque implica el didlogo como el horizonte
de comprension, el respeto de si y el respeto mutuo.

Las reflexiones también recalcan lo importante que es el ejemplo cuando se
da a partir de lo que “el otro conoce”; como los mismos practicantes manifes-
taron, “uno aprende de los estudiantes”
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Introduccion

El texto que a continuacion se presenta corresponde a una investigacion reali-
zada durante los afios 2013-2015 en el Programa Maestros Investigadores, de
la Secretaria de Educacion de Medellin, cohorte I, linea “escuela, democracia
y cultura de paz”. El objetivo era indagar sobre las concepciones de autoridad
que tienen los estudiantes de secundaria en una instituciéon educativa de la
ciudad. En particular, se analizaron los mecanismos y figuras de autoridad que
aquellos visibilizan.

Para dar fundamento conceptual a la investigacion se retomaron los aportes
de diferentes autores sobre la autoridad: Hannah Arendt (1996, 2003), quien
relaciona el concepto desde la politica; Kojeve (2005), quien lo relaciona con
el reconocimiento; y Beatriz Greco (2008), quien lo aborda desde la emanci-
pacion y la responsabilidad compartida. Asi mismo, se presentan otros autores
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que categorizan la autoridad en diferentes tipos, como José Juan Barba (2009)
y Leticia Soledad Muné (2012). La investigacion se desarroll6 a partir de un
disefio cualitativo, con un método de estudio de caso, que, a través de técnicas
como el grupo focal, la entrevista semiestructurada, la observacion y la revi-
sién documental, permiti6 la construccion de los datos.

Después del analisis de la informacién se encontré que las concepciones
sobre las figuras de autoridad hacen referencia a “figuras representativas for-
males”: el coordinador, el director de grupo, la rectora, el consejo directivo y
algunos docentes que con ciertos mecanismos de control hacen valer su poder.
Y “figuras informales”: el personero, el contralor, los compaferos y el personal
auxiliar administrativo. Desde la voz de los estudiantes, la autoridad también
esta asociada a la autoridad pedagogica; es decir, la formacién del docente para
ensefiar, su planeacion, su intencionalidad y su accién en el aula, ya que ma-
nifestaron que disfrutan mas la participacion en clases planeadas e intencio-
nadas, en las que se les permita compartir, discutir y dialogar que en clases en
las que se visualizan patrones conductistas, homogenizantes y tradicionales.

Por otra parte, se encontraron “mecanismos formales™: el manual de con-
vivencia y la ficha de seguimiento comportamental; y “mecanismos informa-
les”: la carpeta de control, el chantaje, las amenazas y el afecto, en mayor pro-
porcion. El proyecto de investigacion logré encontrar elementos primordiales
para la comprension de la autoridad desde una mirada mas conciliadora, par-
ticipativa e incluyente, en la que todos forman parte, tanto por ser sujetos con
derechos como por la posibilidad que tienen de interactuar y ser parte activa
de este proceso.

La autoridad en el ambito educativo cada dia cobra mayor importancia,
debido a factores sociales, econdmicos, culturales y politicos propios de las so-
ciedades modernas y, por lo tanto, de sus contextos. Estas nuevas maneras de
desentrafiar y visibilizar la autoridad desde la realidad actual demandan otras
formas de abordaje que no se limiten a la mirada de los docentes e incluyan
la de los estudiantes, quienes generalmente tienen otros ideales, otros suefios,
otras necesidades, que suelen chocarse con los de los docentes. La autoridad
en si misma no es un problema: lo son todos los elementos que hay en funcién
de esta, ya que es inevitable en cualquier proceso institucional. La tension se
genera porque los marcos formativos que implementa la escuela no transcien-
den a las demandas sociales.
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Estas condiciones actuales de cambio sittian a las instituciones escolares y
a sus agentes en una encrucijada sobre como ejercer la autoridad que antes era
endilgada a una sola figura (el maestro) y soportada, a su vez, por las familias y
el Estado. Como lo plantea Greco (2008), surge con la Modernidad una nueva
autoridad, horizontal, participativa y plural de la cual todos forman parte, con
un sujeto-estudiante provisto por la ley de herramientas para exigir modos de
pensar menos totalitarios y que insiste en la busqueda de una nueva autoridad
que no pide obediencia, sumision o respuesta inmediata, una mediada por la
palabra y habilitada para actuar.

Hay tensidn, al parecer, por la asimetria de poderes, ya que mientras los di-
rectivos y docentes insisten en sostenerse en la dignidad del cargo y en los es-
quemas verticales con los cuales han construido el concepto de autoridad, los
estudiantes se alzan para desafiarla, para oponerse a cualquier exigencia que
no vaya con los parametros que ellos mismos han instituido, quiza porque en
el hogar y el entorno los modelos de autoridad ya han sido legitimados como
formas de vida. Es una demanda de los estudiantes pasar de relaciones vertica-
les a relaciones horizontales, donde se les reconozca no solo como sujetos de
derechos, sino que se les trate como tales.

Las instituciones escolares pueden ser el primer lugar de acogida para los
estudiantes victimas de la guerra y desprotegidos por sus familias. Por esto, es
deber de todas ellas convertirse en un factor estabilizador y regulador de los
sentimientos que despiertan la violencia y el desplazamiento. Las maneras de
los estudiantes para desentranar y visibilizar la autoridad en las instituciones es-
colares configuran un panorama que demanda, como ya se dijo, otras formas de
abordarla. No solo por las situaciones particulares de los estudiantes, sino por
el reto que les queda a la escuela y a los sujetos que la habitan en la formacién
de seres politicos capaces de transformar su contexto desde acciones claras y
practicas. Y como lo sugiere Graciela Batallan (2003), es necesaria la implemen-
tacién de mecanismos que incluyan la negociacion mas alla del autoritarismo.

Cabe, entonces, preguntar cuales son las concepciones que sobre autoridad
tienen los estudiantes, pregunta que corresponde al objetivo general de la in-
vestigacion y que da pie a dos preguntas mas, una sobre figuras de autoridad y
otra sobre mecanismos de autoridad, en su orden: ;cudles son las figuras de au-
toridad que identifican los estudiantes? y ;cuales son los mecanismos que ellos
visibilizan como patrones de autoridad? Estas corresponden a los objetivos
especificos y solo pueden tener respuesta en las voces de los estudiantes, por
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cuanto resultan fundamentales para comprender las nuevas formas de asumir
la autoridad y visibilizar sus maneras de pensar, sentir y actuar.

Teniendo presentes las preguntas anteriores, se presentan los objetivos de
la investigacion:

Objetivo general

Describir las concepciones que sobre autoridad tienen los estudiantes de basi-
ca secundaria de una institucion educativa de la ciudad de Medellin.

Objetivos especificos

1. Caracterizar las concepciones que tienen los estudiantes sobre las figu-
ras de autoridad en el contexto escolar.

2. Identificar las concepciones sobre los mecanismos de autoridad que los
estudiantes visibilizan en el contexto escolar.

Si bien el concepto clave es, por supuesto, autoridad, es importante resaltar
que este sera leido a través del concepto concepciones, el cual hace referencia
a la palabra concebir, es decir, al nacimiento, a la concepcion, aplicada a una
nueva idea. El Diccionario de la lengua espafiola lo define como “formar idea,
hacer concepto de algo” Viene de la palabra latina conceptio, compuesta por
el prefijo con-, que significa union, el verbo capare, que significa capturar, y el
sufijo -tia, que significa efecto. En esta investigacion concepcion sera asumida
como la forma en que los estudiantes construyen una idea de autoridad en su
relacion con los otros y segin sus respuestas, sus sentimientos, sus maneras de
asumirla, sus discursos y sus acciones frente a ella.

Para la categoria de estudiantes se retoman los aportes de Alejandro Juarez
Reyes (2012), quien se cuestiona por qué los muchachos acuden a la escuela y
reconoce que si bien tienen caracteristicas que sorprenden a los adultos, hay
una concepcion errénea de los jovenes, por cuanto ellos en realidad son cons-
tructores de ciudad y estan inmersos en un dispositivo como la escuela, que se
impone ante su subjetividad.
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Como se dijo, el concepto de autoridad cada dia cobra mayor relevancia,
especialmente en el ambito educativo, donde su ejercicio se ha hecho cada vez
mas problematico e incierto debido a mdltiples factores propios de las socie-
dades modernas. Es por esto que la investigacion se centro en los planteamien-
tos politicos, socioldgicos y pedagdgicos de diferentes autores, los cuales se
exponen a continuacion y permiten comprender las categorias mecanismos y
figuras de autoridad en la escuela.

Para Arendt (1996), la autoridad ha estado ligada intimamente al campo
politico; plantea que por encima de las relaciones de poder, se debe realizar
un cuestionamiento frente a la forma en la que compartimos, interactuamos y
vivimos juntos. Es esa capacidad de actuar en comun y concertar acciones sin
tener que negar el conflicto. La paradoja para esta pensadora alemana es que la
autoridad tiende a desaparecer cuando se pone la norma por encima de cual-
quier patrén de conducta, limitando asi las relaciones que se construyen en
dichos espacios a simplemente relaciones de poder. Es que la autoridad, segiin
Arendst, es una orden trascendente, mas alla de ella misma, y se instituye desde
su reconocimiento; reconocimiento que solo los actores de la misma pueden
llegar a legitimar como nuevas formas de vivir la autoridad.

Desde este punto de vista, Durkheim (2002), con su propuesta de autoridad,
propone crear una sociologia a la medida del nifio, desde la cual este se sienta
venerado y respetado, y cuya autoridad fuese, por tanto, por él reconocida. Es
hacer de la educaciéon un instrumento de cohesion social que permita la inte-
gracion de las sociedades modernas. Esta mirada implica el reconocimiento
del otro y su relacion con los otros por medio de vinculos reciprocos (Kojeve,
2005). Es llegar a acciones de mediacién y concertacion entre las diferencias,
reconociendo el valor protagénico que tiene cada uno de los actores del pro-
ceso escolar, tal y como lo plantea la ley de convivencia escolar (1620 de 2013).

Kojeve muestra que la autoridad no se reduce, como en Weber, a una domi-
nacion: implica un reconocimiento. Y este reconocimiento en la relacion entre
la persona que posee la autoridad y la que obedece no es un hecho puntual:
presenta una historicidad. Desde la mirada de este fildsofo, la autoridad es una
relacion social y no puede autoinstituirse, ya que requiere de un espacio de rela-
cién con otro, en la que las acciones sobre otros se aceptan porque se consideran
actos legitimos y reconocidos por todos los actores. Vivir sin autoridad en un
campo politico nos enfrenta a los problemas mas elementales de la convivencia
humana, sobre todo si no se reconoce que la autoridad trasciende el poder.
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El nuevo orden politico instaurado a través de las leyes que rigen las socie-
dades modernas es el legado inmediato que reciben los jévenes y nifios en su
arribo a este mundo de la comunicacién y la informacién, donde pareciera no
existir un empalme generacional. Este hecho crea tensiones inmediatas entre
el concepto de libertad individual, los lugares de autoridad y las figuras que la
representan. Los nifios, nuevos habitantes del mundo, no han sido dotados de
los procesos de responsabilidad para actuar. Tanto Greco como Arendt invitan
a ver en estos cambios una oportunidad para la transformacion de la sociedad
y a la reconfiguracion de la autoridad a través de las leyes como una oportuni-
dad para fomentar la igualdad.

Para Greco (2008), ejercer la autoridad se distingue del mero ejercicio de
un poder sobre otro: implica un “estar alli” y un “hacerse cargo” para pro-
mover un recorrido propio, una transformacion subjetiva que la filosofia de-
nomina emancipacidon. Greco va mas alla e invita a la escuela a promover
procesos de “emancipacion” mediante el ejercicio de una autoridad pedagé-
gica concebida de otro modo. Este ejercicio demanda la capacidad no solo
de habilitar al otro al conocimiento por medio de la confianza que libera del
control y la sospecha permanente e invita a nuevas formas de autoridad que
muestren a los nifios y a los jovenes que la responsabilidad se comparte, se
reparte y se asume de varias maneras.

Con diferentes autores se ha logrado construir conceptos de autoridad que
van desde la represion hasta el reconocimiento; uno de estos lo retoma Barba
(2009) cuando habla de la autoridad evidente, de la anénima y de la racional;
la primera esta enmarcada en amenazas y castigo fisico; en la segunda el sujeto
se siente libre, pero en realidad se le cohibe y regula con mecanismos, lo que
fomenta la sumision; en la ultima, que se enmarca en la libertad, la dignidad
y la critica, un maestro esta en condiciones de mostrar sus competencias ante
un estudiante. Otro tipo de autoridad que retoma el autor es la dictatorial, en
la cual, a través de mecanismos informales o formales, se expulsa de la escuela
a los estudiantes que no permiten avanzar en las clases. De los cuatro tipos de
autoridad senalados, el que debe primar en la escuela es el racional, pero, como
lo sefiala el mismo Barba (2009), requiere de un proceso o de unos mecanis-
mos que eliminen el autoritarismo del maestro sin que este pierda la autoridad;
es asi como el maestro se ubica en un lugar de autoridad.

Soledad Muné (2012) enuncia otros tipos de autoridad cuando seiala la
legitimidad administrativa-burocratica y la autoridad carismatica; la primera
esta referida a la asimetria entre docentes y alumnos; es decir, esa autoridad
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tradicional que la familia delegaba a la escuela; la autoridad carismatica, por su
parte, estd basada “en la capacidad de escuchar, dando opiniones o consejos”
(p. 5). Por su parte, Xavier Jares (2006) se ha cuestionado la autoridad desde
la dptica de la convivencia y resalta la importancia del reconocimiento como
parte fundamental en la construccidon de bases que permitan estar juntos des-
de el respeto por la individualidad y la solidaridad.

A su turno, Gabriel Noel (2008) seniala que ahora pareciera que es cada
docente quien debe construir la autoridad, ya que la institucién por si misma
no garantiza credibilidad. Aqui se pueden mencionar tres razones por las que
el docente pierde autoridad:

» Por falta de méritos o porque no sabe “nada” (impugnacion personal).

» Porque se excede en sus competencias: ;quién es usted para decirme
esto? (impugnacion de la posicion).

» Porque se le acusa de autoritarismo; se niega consentimiento por moti-
vos morales.

Juan Pablo Romero Contreras (s. f.) establece una relacion entre el concep-
to de autoridad y el marco legislativo colombiano. También resalta que durante
el siglo XIX, la autoridad se relacionaba con el temor, con la “dltima palabra”
y con el castigo:

La escuela del siglo XX se caracterizo por ser una escuela normativa, consi-
derada “buena”, desde el otro lado de sus muros, ya que a simple vista la for-
macion de los educandos les inculcaba respeto, responsabilidad, compromiso
y un sinniimero de valores sociales necesarios para engranarlos en el ideal
humanista (p. 151).

Autores como Garcia Sanchez y Guerrero Bar6n (2011) sefialan como des-
de el Decreto 2820 de 1974, en su articulo 21, se endilgaba a los cuidadores
de los menores la facultad de corregirlos y sancionarlos moderadamente; esta
facultad se reform¢ a partir de la Constitucion Politica de 1991 con la prohi-
bicién del uso de toda forma de violencia fisica 0 moral hacia los hijos e hijas.
Si bien la autoridad estaba relacionada con el castigo, actualmente se propende
por un proceso de formacion y de igualdad. Sin embargo, en el ambito escolar
hay algunas practicas que llegan al maltrato emocional, cuando la escuela debe
ser un espacio de acogida. Por esto, la implementacion de sistemas basados en
la negociacién se hace inminente para formar y consolidar jévenes con sentido
de autonomia y respeto.
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Batallan (2003) sugiere como solucion trascender de las jerarquias del sis-
tema educativo, asociadas con la agresion, la violencia y el maltrato, a practicas
como la negociacion. La invitacidn es a instaurar espacios democraticos que
contribuyan a la libertad y la autonomia. Como lo afirma Mar Romero (2008),
esta claro que el profesorado sufre un estado de vulnerabilidad que ha sido
repetidamente aireado, principalmente por la distorsiéon que supone trabajar
en una institucidon como la escuela, en un escenario de transformaciones im-
parables. Ademas de reflexionar para resolver los problemas mencionados,
es necesario reconocer nuevamente al maestro no solo como individuo, sino
como un representante de valores y principios.

Para el desarrollo de esta investigacion se utiliz6 un disefio cualitativo, con
un método de estudio de caso; este ultimo fue propuesto por Maria Eumelia
Galeano (2004) y permite analizar el fenémeno desde la dimension educativa
y social, centrados en los atributos de los participantes y del contexto. Las téc-
nicas implementadas fueron:

Analisis documental. Con este se buscaba conocer aquellos mecanismos
formales e informales desde los cuales se registra y condensa toda la informa-
cion relacionada con el manejo de la autoridad. Dentro de los mecanismos
formales de analisis estan el proyecto educativo institucional (PEI), los obser-
vadores de los estudiantes, las hojas de vida, el diario de campo y el manual
de convivencia. Como mecanismos informales aparecen los registros de estu-
diantes con proceso disciplinario y las carpetas de seguimiento disciplinario;
en los primeros se evidencian acciones que se han realizado contra dichos es-
tudiantes y las segundas son empleadas para mantener los compromisos esta-
blecidos por aquellos y la institucién.

Entrevista semiestructurada. Realizada a los participantes de la investiga-
cion con el objetivo de indagar como se vive la autoridad en el medio escolar y
cudles consideran ellos que son las figuras que mejor la representan. Se descri-
ben dos clases de autoridad: las formales y las informales; las primeras hacen
alusioén al rector, coordinador y cuerpo docente; las segundas a los mismos
compaiieros y al personal de apoyo administrativo.

Observacion no participante de dinamicas de clase y zonas comunes.
Tiene el objetivo de observar a los estudiantes desde la cotidianidad de la vida
escolar, sus relaciones con los otros y sus vivencias frente al manejo de la auto-
ridad en espacios comunes como la tienda, el descanso, las actividades depor-
tivas y culturales e, incluso, el aula.
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En la investigacion participaron 53 estudiantes que estaban cursando en-
tre octavo y undécimo de la basica secundaria, con edades entre 14 y 19 afos
y que durante 2012, 2013 y 2014 tuvieron dificultades con la disciplina y la
convivencia en la institucion; y que, ademads de haber tenido un seguimiento
disciplinario por parte del comité de convivencia y el consejo directivo, no han
logrado acomodarse a las pautas y directrices institucionales.

Para la recoleccién de la informacién se conformaron dos grupos focales
con diferente nimero de participantes para excavar informacion relevante,
toda vez que en el discurso de los participantes se generan imagenes, concep-
tos, lugares comunes y experiencias personales que ayudan a esclarecer inte-
rrogantes propios del tema objeto de analisis. En la investigacion se empled el
consentimiento informado, el cual fue firmado por padres y estudiantes, ya
que la gran mayoria eran menores de edad.

Exaltar el aporte de los estudiantes como protagonistas de la investigacion
fue el mayor reto; se conocieron sus concepciones frente a la autoridad par-
tiendo de sus miradas y sentimientos, lo que permitié escuchar sus voces y
silencios desde una realidad que no es ajena a sus intereses y expectativas de
vida. Es importante sefialar que la idea de investigacion fue presentada a las
directivas, quienes dieron el aval institucional para su ejecucion.

Los resultados que se presentan a continuacion estan organizados en dos
momentos: el primero referido a las concepciones de autoridad y el segundo a
las figuras de autoridad.

Concepciones sobre figuras de autoridad

Los estudiantes participantes develan que en la institucion cuentan con varias
figuras de autoridad: docentes, directivos y demds personal que conforma el
gobierno escolar (personero, contralor o representantes estudiantiles).

Los estudiantes en la institucién escolar de hoy exigen trato digno y auto-
nomia, para que desde el ejercicio de la autoridad y la formacién ciudadana se
cumpla con la funcién de ensefar a vivir con libertad, justicia y equidad:

Lo que pasa es que ellos nos irrespetan y entonces quieren que uno se quede
callado, y asi no es; a uno le da rabia porque son unos profesores, entonces
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quieren tener la autoridad que creen merecer, creen tener mds autoridad que
un estudiante, pero asi no es: si la deben tener, pero con respeto (estudiante
dos, grupo focal II).

Arendt (2003) realiza un recorrido histérico y politico sobre el concepto de
autoridad en la sociedad norteamericana de su tiempo; su andlisis tiene validez
en la escuela colombiana de hoy, cuando la pregunta por las figuras de auto-
ridad pierde reconocimiento y legitimidad. Los estudiantes hoy exigen a estas
figuras el despojo de la verticalidad que las caracterizo, en aras de autonomia,
libertad individual y pleno ejercicio de la ciudadania; para ellos, el docente no
es mas esa figura que encarna autoridad por si misma: la encarna si en su trato
hay respeto, buenas formas y horizontalidad:

“Yo le hago caso a los que me tratan bien, sino de malas: yo no me dejo irres-
petar” (estudiante uno, grupo focal I).

“Es que la autoridad no tiene que ser impuesta porque el deber de nosotros es
estar bien, es cumplir con las tareas, poner, obvio, atencion a clases, aprender;
pero si uno hace las cosas mal, es deber que lo corrijan, no una mala nota ahi
mismo” (estudiante cinco, grupo focal I).

Ya lo planteaba Noel (2008) cuando mencionaba que no basta con la vin-
culacién de un maestro a la escuela para que le sea dada la autoridad: este
la construye desde sus acciones pedagdgicas y relacionales con el grupo. Los
estudiantes reconocieron que los docentes que mantienen mayor autoridad
para ellos son aquellos con quienes se puede dialogar, muestran afecto y se
preocupan de su formacion.

Con respecto a los docentes, es fundamental también, como ya se menciono,
su autoridad pedagogica; esta, segtin los estudiantes, incluye el afecto, el respeto,
el buen trato, el conocimiento y las estrategias pedagdgicas para llegar a ellos.

La autoridad debe ser legitima, categoria que alcanza con carisma, pues los
estudiantes responden mejor a la estructura formativa y del afecto; no obs-
tante, muchos docentes contintian con la verticalidad en la relacién con el es-
tudiante. Asi lo plantea Soledad Muné (2012): el vinculo de autoridad entre
docentes y estudiantes se puede dar en dos tipos: “la legitimidad administra-
tiva-burocratica’, tipologia bajo la cual se observa una verticalidad propia de
una estructura tradicional. El segundo tipo es la “autoridad carismatica’, que se
manifiesta en la capacidad de escuchar y dar consejos.
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Los estudiantes tienen claro como quieren aprender; que no solo fueron a
la escuela a socializar; que si les interesa el conocimiento, pero no quieren que
solo les llegue de relleno; también tienen muy claro a quién les interesa escu-
char, a quién quieren atender, y no solamente por los temas o el material que
les lleve, sino por la forma de llegarles.

Los estudiantes conciben la autoridad y la diferencian del desorden:

... pero no solo deben ser las clases de recocha, también hacen falta clases que
lo pongan a pensar a uno, como la de filosofia. Alli, aunque estamos dere-
chitos, la clase si es interesante, la profesora hace debate, se tienen en cuenta
las opiniones de cada uno y uno dice al final “uyyy, qué chévere todo lo que
aprendi o asi” (estudiante dos, grupo focal I).

Se observa en la investigacion que los estudiantes estan en condiciones de
reconocer, regularse y ayudar a regular el grupo para responder a las dindmicas
de la clase; es decir, en su ejercicio de libertad permiten el ejercicio de la autori-
dad docente, comprendida como ese espacio de aprendizaje y democratizacion.

En lo que se refiere al gobierno escolar, la gran mayoria de los estudiantes entre-
vistados no conocen a sus representantes o consideran que ante las dificultades
no pueden hacer nada por ellos: “Si, yo si los conozco, pero ellos no hacen nada. ..
y qué pueden hacer si también son estudiantes” (estudiante cinco, grupo focal I).

Otro estudiante manifiesta:

Yo hablé con el contralor y el personero para que me ayudara y él dijo que
me habian violado el debido proceso, porque me llevaron directamente a con-
sejo directivo, no pasé ni a rectoria ni a nada... A nadie le hicieron caso, ni
siquiera al contralor ni al personero. Me sacaron mera rara y que quedaba
suspendido una semana (estudiante cuatro, grupo focal II).

En palabras de los estudiantes del segundo grupo focal, los representantes
no hacen nada por sus electores porque “no saben ni quieren” (estudiantes dos,
cuatro, cinco); “tal vez si estén haciendo algo, pero no comunican lo que hacen”
(estudiante cinco, grupo focal II). Se presume que la institucién escolar objeto
de la investigacion mantiene un sistema de disciplina vertical instaurado en
modelos de autoridad; en los documentos aportados y en las entrevistas realiza-
das no se evidencia que los estudiantes hayan sido formados en procesos demo-
craticos ni que se propicien espacios de deliberacion y construccion colectiva.
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Concepciones sobre mecanismos de autoridad

En el desarrollo de esta investigacion, estos fueron tomados como las herra-
mientas usadas por las figuras de autoridad para mantener el poder en la es-
cuela, las estructuras escolares y el orden en el desarrollo de las clases. Se en-
contraron, como ya se dijo, dos tipos: formales e informales.

Es usual que en el manual de convivencia escolar haya un derrotero con-
templado para hacerles seguimiento a las faltas de los estudiantes, tipificarlas y
sancionarlos de acuerdo con su gravedad; aunque este mecanismo estd clara-
mente estipulado en el instructivo de seguimiento comportamental, al parecer
los estudiantes sancionados no reciben el debido proceso, segin los documen-
tos institucionales analizados:

En ese salon con ella uno no se podia reir, porque ahi mismo anotacion... Un
dia yo estaba con unos parceros asi y nos paré al frente y nos iba a hacer otra
anotacion... Yo, sin pensar, me coloque sobre el suiche y apagué la luz, y en-
tonces otra anotacion (estudiante dos, entrevista fuera de los grupos focales).

Frente a este aspecto son relevantes los senalamientos de Emilio Tenti
(2010) cuando dice que hay una crisis generalizada en las instituciones, por lo
cual hay que construir credibilidad. La relaciéon del maestro no es innata: se da
en una relaciéon con otros, pero varia de acuerdo con la época; segun el autor,
se les exige mucho y se les otorga poco, por lo que las relaciones se debilitan y
se complejizan, ya no existe el poder de los adultos: “Las nuevas generaciones,
en cambio, tanto en el seno de la familia como en la escuela, tienen ahora de-
rechos definidos” (p. 4), lo que no constituye una pérdida de autoridad, sino
“formas diferentes de generar autoridad, adecuadas a las circunstancias” (p. 4).

Al parecer, en muchos casos se viola el debido proceso; es asi como faltas no
contempladas en el manual de convivencia como graves pasaron de una vez a
rectoria o al consejo directivo, e, incluso, dieron paso a la apertura de carpeta
o a sanciones disciplinarias. Por otro lado, aunque en el manual de convivencia
de la institucion se contemplan sanciones formativas, estas no se evidenciaron
dentro de la investigacion. En casos en los que se considera que la sancién no
debio ser punitiva, sino formativa, como las peleas, siempre se sanciond dis-
ciplinariamente. Aqui la autoridad se ha ejercido en una sola direcciéon y le ha
quitado al otro, “estudiante”, la posibilidad de hacerse cargo. Al respecto, Greco
(2012) cita a Kojeve y sefiala que “la autoridad es movimiento, cambio, accién
real posible entre dos sujetos, uno que provoca el cambio y otro que lo realiza”.
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En todas las entrevistas, los estudiantes manifiestan que cualquier accién
fuera de lo considerado institucional genera una sancion, que hay un desco-
nocimiento de sus derechos y que prima una autoridad vertical. Ante esto, se
les pregunté a los estudiantes por el manual de convivencia: “Ahhhhhh, un
librito que le entregan a uno en la matricula y ya” (estudiantes dos, tres, grupo
focal II). “Ahhhh, un libro lleno de deberes, pero también de derechos” (estu-
diantes cuatro, cinco, grupo focal I). Pareciera que el mecanismo de la sancién
disciplinaria no deriva en aprendizajes ni en reparacion de la faltas, sino que
se limita a controlar que la conducta no se salga de limites tolerables para los
docentes y sus grupos; aqui queda, entonces, una pregunta: ;cumple la escuela
su funcidn social?

En realidad, la escuela esta lejos de construir ese lenguaje simbdlico que
habilite la participacion colectiva, la confianza y el empoderamiento de los
jovenes y los nifos para autorregularse; los estudiantes manifiestan que en rea-
lidad no tiene sentido hablar o defenderse porque la razon la tienen siempre
los docentes: “Ahhhbh, si uno alld no puede hablar, uno medio habla y ya di-
cen que los esta irrespetando y que si sigue hablando, supuestamente lo van a
echar; entonces uno no puede hacer nada” (estudiante grupo focal IV). Otro
estudiante, fuera de los grupos focales, afirma que “es tipico de todos los profe-
sores, uno siempre lleva todas las de perder” (estudiante dos).

Las voces de los estudiantes demuestran total oposiciéon a la autoridad.
Plantea Kojéve, citado en Greco (2012), que la autoridad no se impone, no
requiere de gestos grandilocuentes o de la utilizacion de la fuerza: sus acciones
se sostienen en el reconocimiento de quien la recibe. Los estudiantes se sien-
ten invisibilizados frente a las acciones de los adultos de la institucion escolar:
“Dizque mande una carta, pero a quién se la voy a mandar si hasta la rectora
me estaba diciendo que era culpable, que yo amenacé, que no sé qué” (estu-
diante cuatro, grupo focal II).

El segundo tipo de mecanismo es de indole informal. Un mecanismo in-
formal de control disciplinario es la carpeta, que, aunque no esta dentro de los
parametros institucionales, su uso es “legitimado” dentro del debido proceso.
Esta herramienta consiste en una hoja que contiene una tabla con los dias de la
semana y las horas de clase; en esta el docente evalua el comportamiento de los
estudiantes; cuando hay méritos, la coordinadora continda el debido proceso
segun la informacién contenida en la carpeta. Segun la investigacion, aunque
no estd incluida en el manual de convivencia, se recurre mas a ella que a cual-
quier mecanismo formal.
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Segun los estudiantes, el chantaje es un método para ejercer autoridad:
“Todos los profesores tienen autoridad, pero son autoridades diferentes, uno
sabe que tiene que hacerlo como una obligacidén, como un chantaje... porque si
no lo hace, sabe que le ponen carpeta, que lo llevan a consejo directivo y alli...
pailas (estudiante tres, grupo focal I). Al preguntarles qué labor cumple el di-
rector de grupo cuando se les “pone carpeta’, uno responde: “Ellos le ayudan
a uno; por ejemplo, les tenemos que pasar la carpeta para que nos la revisen y
tienen que preguntar a los profesores como nos manejamos toda la semana”
(estudiante tres, grupo focal II).

Otro mecanismo informal son los gritos, cuyo fin es lograr atencion o silen-
cio; no obstante, los gritos logran el efecto contrario: “Pues, si hubiera hablado
de otra manera, hasta de pronto... Sabe, ahhh, profe, no le entendi, pero porque
yo soy mera chispita y me levanta la voz ahi la tiene conmigo” (estudiantes tres,
grupo focal I).

Estos mecanismos suponen problemas procedentes de la situaciéon misma
y suponen construir el contexto discursivo, tal y como lo propone la nocién
foucaultiana del habla, histéricamente situada en la estructura y en las rela-
ciones de poder (Foucault, 1976). En el espacio escolar investigado y también
en la institucién donde laboran las investigadoras se puede visualizar que los
estudiantes tienen poco espacio para ser escuchados; aqui la escucha depende
de quién habla, como habla y a quién le habla.

Conclusion(es) o epilogo

Alolargo de este proceso, los estudiantes definieron la autoridad como una re-
lacién asimétrica entre personas que, en principio, presuponen como desigua-
les; una diferencia que, en palabras de aquellos, se percibe como desigualdad
de poder y de conocimiento. Los estudiantes les reclaman a estas figuras de
autoridad el despojo de patrones verticales y homogenizantes que las ha carac-
terizado, en aras de una autoridad mas inclusiva, conciliadora y emancipadora
que reconozca la diversidad como una posibilidad de identificar en el otro a un
ser con derechos y plena libertad para el ejercicio de la ciudadania.

Los estudiantes describen la autoridad, ademas, como la capacidad de al-
guien para mandar, y la asocian tanto a figuras como a mecanismos; es decir,
a los roles que ejercen las personas adultas de la institucion y a los medios a
los que recurren. Aceptan, eso si, que la autoridad les permite establecer y
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disfrutar de espacios con los otros, pero aclaran que, en ocasiones, la manera
como es ejercida es incorrecta, y esto les genera inconformidades.

Los estudiantes establecen que existen unas figuras que resaltan mds que
otras: los docentes y directivos tienen mayor autoridad que los representantes
estudiantiles y los auxiliares administrativos. Ademads, no ocultan su molestia
ante los mecanismos verticales a los que recurren los docentes y dicen preferir
el consenso, el didlogo y la afectividad.

Por otro lado, identifican dos mecanismos de autoridad: los formales, como
el manual de convivencia, documento institucional del que manifiestan no es-
tar apropiados. Como mecanismos informales mencionan el observador y, so-
bre todo, la carpeta.

Las relaciones afectivas fortalecen la autoridad, por cuanto permiten vin-
culos de confianza y respeto mutuo entre docentes y estudiantes. También la
fortalece una planeacion de la clase en funcion de los intereses y necesidades
de los educandos, una que recurra a estrategias innovadoras que los lleve a
compartir con los otros, expresar sus ideas y aprender desde el hacer.

El conjunto de mecanismos que los estudiantes parecen reconocer como
propios de la autoridad estan, entonces, relacionados con politicas y practicas
(formales e informales), que van desde el manejo de la ficha de seguimiento
comportamental y la carpeta de registro y control hasta el chantaje, las amena-
zas y el afecto, en mayor proporcion.

La exploracion acerca de las concepciones de autoridad en el ambito insti-
tucional permitié identificar, ademas, que los estudiantes no solo cualifican los
mecanismos como formas de visibilizar la autoridad, sino que les atribuyen un
papel preponderante a las figuras que la encarnan. A pesar de ser una institu-
cion organizada segiin un proceso de calidad, existen, segun los estudiantes,
coordinadores y docentes que hacen valer su autoridad en el mero hecho de
ocupar sus cargos.

Una de las figuras en las que mas se han detenido los estudiantes son los
profesores, a quienes diferencian entre desconocidos y reconocidos, y les atri-
buyen caracteristicas que los hacen significativos en el momento de definir el
concepto de autoridad. Aquellos que son considerados como autoridad tienen
caracteristicas como la seguridad y la confianza en si mismos y, ademas, logran
con sus actos demostrar que sus alumnos les importan.
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Las normas y los mecanismos, tanto formales como informales, en muy
pocas ocasiones son legitimados por los estudiantes como adecuados para ga-
rantizar la sana convivencia. Por otro lado, listan un conjunto de trasgresiones
que parecen oscilar entre dos extremos que van desde insultar a un profesor
hasta faltas minimas como pararse del puesto en la clase. Quiza lo mas impor-
tante, finalmente, es el llamado constante de los estudiantes a los docentes y di-
rectivos para que se los reconozca y se los escuche en las situaciones de conflic-
to. Tal vez esta estrategia pueda tener una accion formativa en la institucion.

Referencias

Arendt, H. (1996). La crisis en la educacion. En Entre el pasado y el futuro.
Ocho ejercicios sobre reflexion politica. Barcelona: Peninsula.

Arendt, H. (2003). La condicién humana. Barcelona: Paidos.
Arendt, H. (2003). Conferencias sobre la filosofia politica de Kant. Barcelona: Paidos.

Barba, J. (2009). Redefiniendo la autoridad en el aula. Retos. Nuevas Tendencias
en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion, (15), 41-44.

Batallan, G. (2003). El poder y la autoridad en la escuela. La conflictividad de
las relaciones escolares desde la perspectiva de los docentes de infancia.
Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 8(19), 679-704.

Diccionario de etimologia de Chile. Recuperado de http://etimologias.dechile.
net/?concepcio.n.

Diccionario de la lengua espariola. Recuperado de http://lema.rae.es/
drae/?val=concepci%c3%b3n.

Durkheim, E. (2002). La educacién moral. Madrid: Morata.

Foucault, M. (1976). Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisién. Argentina:
Siglo XXI Editores.

Galeano, E. (2004). Estrategias de investigacion cualitativa. Medellin: La Carreta.

184 Autoridad en la escuela. Concepciones
de los estudiantes de secundaria de una
institucion educativa de Medellin

Garcia, B. & Guerrero, J. (2011). Nuevas concepciones de autoridad y cam-
bios en las relaciones de violencia en la familia y la escuela. Magis, Revista
Internacional de Investigacion en Educacion. Recuperado de http://magisin-
vestigacioneducacion.javeriana.edu.co/.

Greco, M. (2008). La autoridad (pedagdgica) en cuestion: una critica al con-
cepto de autoridad en tiempos de transformacién. Editorial Homo Sapiens.

Greco, M. (s. f.). Una autoridad emancipatoria: volver a pensar la autoridad en
tiempos de transformacion.

Greco, M. (2012). Emancipacion, educacion y autoridad. Buenos Aires.
Jares, X. (2006). Pedagogia de la convivencia. Barcelona: Editorial GRAO.

Judrez, A. (2012). Adolescencias entre muros: escuela secundaria y construc-
cion de identidades Juveniles. México.

Kojeve A. (2005). La nocion de autoridad. Buenos Aires: Nueva Vision.

Ley 115 del 8 de febrero de 1994.

Ley 1620 del 15 de marzo de 2013.

Noel, G. (2008). La autoridad ausente. Violencia y autoridad en escuelas de ba-
rrios populares. En D. Miguez, Violencia y conflictos en las escuelas. Buenos

Aires: Paidds. Tramas Sociales.

Romero, J. (s. f.). La autoridad en el aula de clase. Una reflexion desde la prac-
tica pedagogica en educacion religiosa escolar.

Soledad, L. (2012). El ejercicio de la autoridad y las relaciones escuela-familia
en la convivencia escolar. Kairos. Revista de Temas Sociales. Recuperado de
http://www.revistakairos.org.

Tenti, E. (2010). Viejas y nuevas formas de autoridad docente. Recuperado de
http://blogs.unlp.edu.ar/pec/files/2014/11/Tenti-Fanfani- Viejas-y-nuevas-
formas-de-autoridad-docente.pdf.

Eliana Teresa Galeano Tabares 185
Luz Dary Usuga Usuga


http://magisinvestigacioneducacion.javeriana.edu.co/
http://magisinvestigacioneducacion.javeriana.edu.co/
file:///C:\Users\juand_000\Desktop\Correcciones%20en%20proceso\UPB\Recuperado
http://www.revistakairos.org
http://blogs.unlp.edu.ar/pec/files/2014/11/Tenti-Fanfani-Viejas-y-nuevas-formas-de-autoridad-docente.pdf
http://blogs.unlp.edu.ar/pec/files/2014/11/Tenti-Fanfani-Viejas-y-nuevas-formas-de-autoridad-docente.pdf
http://etimologias.dechile.net/?concepcio.n
http://etimologias.dechile.net/?concepcio.n
http://lema.rae.es/drae/?val=concepci%C3%B3n
http://lema.rae.es/drae/?val=concepci%C3%B3n

Consideraciones

y recomendaciones
conceptuales

en relacion con

el dialogo tutorial

en la Universidad
Pontificia Bolivariana

Sergio Pérez Burgos

Programa de Induccién a la Formacién Universitaria.
Universidad Pontificia Bolivariana.
sergio.perezb@upb.edu.co

Egidia Montoya Gomez

Programa de Induccién a la Formacién Universitaria.
Universidad Pontificia Bolivariana.
egidia.montoya@upb.edu.co

Marcela Garcia Jiménez

Programa de Induccion a la Formacion Universitaria.
Universidad Pontificia Bolivariana.
marcela.garcia@upb.edu.co

Juan Carlos Rodas Montoya

Jefe de la Editorial

de la Universidad Pontificia Bolivariana.
juan.rodas@upb.edu.co

Faber Andrés Piedrahita Lara

Facultad de Educacién. Universidad Pontificia Bolivariana.
faber.piedrahita@upb.edu.co

187


mailto:sergio.perezb@upb.edu.co
mailto:egidia.montoya@upb.edu.co
mailto:marcela.garcia@upb.edu.co
mailto:juan.rodas@upb.edu.co
mailto:faber.piedrahita@upb.edu.co

Introduccion

El Programa de Induccién de la Universidad Pontificia Bolivariana (sede
Medellin) estd llevando a cabo una investigacion en torno a la actividad tuto-
rial que, de hecho, la institucién ha implementado como estrategia académica
formal. Para indagar sobre dicha actividad se considerd valioso otorgarle un
peso significativo a la categoria “experiencia’, de tal suerte que fueran los tu-
tores de cada una de las escuelas los que, de manera narrativa, expusieran los
medios y criterios a partir de los cuales llevan a término, en el dia a dia, la
dimensién de su praxis.

Un cuestionario, disefiado por el grupo de investigacion, permitié que, a
través de 25 preguntas, cada tutor pudiera expresar sin coacciones la forma
como comprendia y desarrollaba la “experiencia” tutorial. En el proceso de
“analisis microscopico” ha aparecido como significativo que un 100 % de los
tutores entrevistados haya coincidido en afirmar que el didlogo no solo es el
medio privilegiado a partir del cual se dispone el clima inicial de apertura de
la accion tutorial, sino también el recurso adecuado para mantener la cohesién
humana y académica de cada grupo de estudiantes con el que se trabaja y se
pretende acompanar y orientar. Este hallazgo pedagdgico podia vincularse a un
horizonte reflexivo que nos convoque en calidad de formadores y educadores.
De esta forma, se hace mas patente la consolidacion de un panorama teérico y
conceptual para el quehacer cotidiano y académico de la tutoria universitaria.

Es necesario indicar que, aunque los tutores entrevistados sefialaron en el
didlogo una fuerza pedagégica fundamental para desplegar su actividad aca-
démica, no se hallaron caracterizaciones precisas sobre el didlogo en si mismo,
ni tampoco indicaciones conceptuales y tedricas que pudieran desprenderse
de dicha actividad. Y todo ello debido, seguramente, a los limites temporales
y dialdgicos que impuso el cuestionario desplegado, el que muy gentilmente
respondieron los tutores. El propdsito es, por tanto, contribuir conceptual y
tedricamente a los esfuerzos que vienen desarrollando los tutores de la UPB en
torno a la experiencia del didlogo.

Para comenzar a desarrollar esta exposicion, emergié un imperativo que
es, al mismo tiempo, una pregunta: jacaso no es necesario caracterizar pre-
viamente el tipo de maestro que nuestra época requiere? Quien hoy se dedica
a formar y educar, j;acaso no tendria que reconocerse vitalmente en el mar-
co de algunas perspectivas identitarias que le permitieran, simultdneamente,
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disponerse para la accion y el objetivo que a ella le compete? Estos cuestio-
namientos, desde luego, tienen que ver con el objeto que nos convoca en la
investigacion: las practicas tutoriales.

Desde este horizonte y ante la perspectiva de la investigacion, la tutoria se
constituye en un marco propicio para promover el dialogo respecto de otras
instancias universitarias en las que se pretende dinamizar, precisamente, el
didlogo académico. En efecto, es de hecho dificil inducir al didlogo en el in-
terior del aula de clase al amplio niimero de estudiantes que la habitan. Por el
contrario, el maestro-tutor tiene la posibilidad y la responsabilidad de estimu-
lar el didlogo con cada uno de los estudiantes para llevar a buen término su
labor de acompafamiento y orientacion. Es muy complejo que el estudiante,
en su vida universitaria cotidiana, logre transitar de la actitud receptiva del
oyente a la iniciativa de la pregunta y la oposicion; ademas, rara vez tiene éxito.

En este contexto, el didlogo ocupa un lugar privilegiado como recurso del
tutor para entender la vida del estudiante como otro, que, en el fondo, es una
idea universal que aporta a la convivencia como principio fundamental para
aprender a vivir juntos y como conocimiento para pensar la paz no solo como
circunstancia y contingencia histérica y cultural, sino como estética, como for-
ma de ser para relacionarnos con nosotros mismos, con el otro y con el mundo
como base del ethos humano.

El perfil del maestro tutor, aproximaciones

A la manera de un abanico inicial y general de posibles caracterizaciones de lo
que seria un maestro-tutor en el mundo de la globalizacién social y cultural,
se presentan las siguientes consideraciones. Una de estas tiene que ver con la
capacitacion intelectual para proponer y hacer viables perspectivas pedagogi-
cas que, desde dpticas de mediacion, investigacion, proyeccion social e inno-
vacion, proyecten sobre el espacio, el tiempo y el “mundo de la vida” un ethos
y un phatos capaces de promover el entusiasmo y el optimismo en direccién a
la relacion siempre abierta y nunca conclusiva entre ensefianza y aprendizaje.

En este horizonte es importante considerar que cualquier pedagogia que
provenga de una fuente distinta a la humana (los gestos de la inhumanidad,
por ejemplo) nos privaria de una leccion esencial: ver la vida, al otro y al mun-
do con ojos humanos, pues todo ejercicio pedagogico es la revelacién de los
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demas, es decir, de la condicién humana en su més amplia acepcidn, entendida
siempre como un concierto de irremediables complicidades (Savater, 1997, p.
16). Por esta razon, todo gesto de complicidad humana constructiva inaugura
vinculos de solidaridad y toda forma de solidaridad pedagégica es capaz de
instaurar, entre docentes y estudiantes, una atmosfera de vigorosa afirmacion
de las inquietudes, contingencias, acontecimientos y dificultades que pudieran
ser planteadas o experimentadas en una ocasion, fase o estadio de un proce-
so formativo especifico. Plantearse estas inquietudes a partir de un vinculo
solidario significa construir comunitariamente un espectro de posibilidades
capaces de afirmar, como deciamos, el pensamiento y la vida en cualquiera de
sus contingencias.

En este sentido, el maestro-tutor no solo es aquel que posee una solvencia
disciplinar y epistemoldgica capaz de proyectarse desde un lugar jerarquico
privilegiado a partir del cual modela idealmente el ser de sus estudiantes, sino
aquel que, sin olvidar su compromiso con la dimension de lo disciplinar que lo
compromete, es capaz de hacer una lectura interpretativa del contexto peda-
gbgico, social y cultural en el que se encuentra para instaurar una experiencia;
acceder a una experiencia significa, en primera instancia, realizar un esfuer-
zo por comprender la rica dimensioén corpdrea que nos constituye. Si somos
corporeos es porque estamos en perpetua relacion y dependencia del otro, del
otro presente y ausente, de los contemporaneos, de los antecesores y de los
sucesores; asi, la corporeidad es un escenario que posee marcas del pasado,
influjos del presente y posibilidades de fuga hacia el futuro.

Precisamente porque somos corporeos estamos atravesados por el otro, no
solo con él o con ella, sino frente, junto, a su lado. Tenemos que responder cor-
poéreamente (afectiva, racional, pasionalmente) a las interpelaciones extrafas,
imprevisibles, improgramables e implanificables que su presencia nos depara.
La corporeidad rompe con la idea de un ser soberbiamente auténomo, auto-
consciente, amo y sefior de si mismo, del contexto educativo o del aula de clase.

Asi, una pedagogia de la experiencia parte de la corporeidad, pero ello no
significa que todo se reduzca al cuerpo, sino que todo lo que pensamos, hace-
mos o sentimos pasa por este, es decir, por el tacto, la mirada, el oido, el gusto,
el olfato. Una pedagogia de la experiencia encuentra su base en las formas y en
los escenarios fisicos, contextuales, simbdlicos, investigativos que el cuerpo,
cada cuerpo, los cuerpos, va tomando a lo largo de la vida, en los planos y en
las relaciones que tejen tiempos y espacios intimos y compartidos que, para
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bien o para mal, siempre resultan ambivalentes e imposibles de fundamentar
metahistoricamente, esto es, mas alla de las situaciones y de los proyectos. Por
esto, una pedagogia de la experiencia es nutrimento constante y nunca podra
definirse a priori.

El punto anterior nos induce a pensar, entonces, que la educacion es, en
muchas ocasiones, un acto de coraje y un paso al frente de la valentia huma-
na. La profesion de maestro (en el mds amplio sentido de este noble término,
y en el mas humilde también) es la tarea mds sujeta a quiebras sicologicas,
a depresiones, a desalentada fatiga acompanada por la sensacion de sufrir
abandono en una sociedad exigente y desorientada. Esta desorientacién no
es solo generada por la consolidacion del capitalismo financiero, la influencia
insoslayable de la sociedad consumista y el entronizamiento, entre diferentes
culturas y sociedades, del criterio de rendimiento en su acepcién mas amplia.
sEs posible que el didlogo pedagogico pueda recuperar para maestros-tutores
y estudiantes una dimension de distencion vital, capaz de contrarrestar en algo
las presiones antes citadas y recuperar critica y reflexivamente el cauce de su
formacién humana y académica? Frente a la pregunta se propende hacia una
actitud dialégica optimista. A continuacion, se describen algunas caracteristi-
cas, aspectos y consideraciones propias de todo dialogo. En principio, hay que
considerar que no es gratuito que algunos de los gestores de la hermenéutica
filosofica (Heidegger y Gadamer, por ejemplo) hayan encontrado en la escucha
no solo el punto de partida de la lingtiisticidad de nuestro ser propio, sino tam-
bién la condicion de posibilidad de todo didlogo; en este sentido, escuchar no
es una disposicion animica gratuita o espontanea. Por el contrario: escuchar
implica una inclinacién consciente y vital de aquel o de aquellos que se dispo-
nen a dialogar. La falta de apertura para la escucha explica el fracaso reiterativo
de algunos intentos de dialogo.

Quien entra en dialogo escucha la palabra del otro y comparte con el otro
o con los otros la suya propia. En este recibir y otorgar la palabra se manifiesta
la dindmica propia del didlogo, y también alli emergen sus limites y posibilida-
des. No es gratuito que la experiencia civilizatoria considere el didlogo como
un arte que no se aprende en abstracto, sino a través de su materializacion in
situ. Los interlocutores que reciben y otorgan la palabra moderan, en el tiem-
po, su participacion, de tal suerte que al expresar sus puntos de vista reconocen
la importancia de que los demas puedan, a su vez, hacerlo. Se trataria, pues, de
un aprendizaje de la dosificacion en el uso del tiempo, la cual permita la expre-
sién y deliberacién de todos los puntos de vista de quienes dialogan.
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Habilitar la escucha, como punto de partida del didlogo, significa establecer
con el otro o con los otros una relacién de igualdad que supone, de entrada,
la importancia que le otorgamos al punto de vista de aquel/aquellos, mas alla
de sus condicionamientos externos, sociales, culturales o de cualquier otra
indole. Se habla aqui de sopesar el grado de razonabilidad de los argumentos
que circulan entre los interlocutores para otorgarle un mayor esclarecimiento
al asunto o al objetivo que ha convocado a quienes dialogan.

Reconocer en el didlogo una igualdad humana de base supone, para el do-
cente-tutor, advertir un matiz que en ocasiones inadvertimos: aquel que nos
indica que en toda relaciéon humana somos otro para el otro. Esto quiere decir
que nuestras apreciaciones, puntos de vista o perspectivas viabilizadas por la
palabra no tienen por qué ser claras o transparentes para el otro. Cada ser hu-
mano, aunque pertenezca a una misma tradicion cultural, ha tenido influen-
cias ideoldgicas, racionales, emocionales, simbdlicas, etc., que pueden diferen-
ciarlo notablemente de los demas. Cada uno de nosotros ha sido formado o
deformado por una constelacion de sentido particular. Y es precisamente esta
singularidad la que habra de tener en consideraciéon (comprensiva e interpre-
tativamente) todo aquel que se cultiva en el arte de dialogar.

El docente-tutor que se ejercita en la escucha y que, por tanto, parte de una
actitud democratica capaz de otorgarle al estudiante la palabra, en una relacién
de igualdad, sabra de la carga de ilegitimidad subyacente en todo aquel prejui-
cio que haga prevalecer la supuesta superioridad del maestro respecto del es-
tudiante, y ello en cualquier dimension del saber. La autoridad epistemologica
del maestro no puede otorgarle el derecho de imponer su poder académico,
intelectual o humano por encima de las posibilidades reales del estudiante:
también este tiene sus propios recursos vitales para entrar en dialogo con el
maestro; el estudiante no puede ser considerado nunca como una mera enti-
dad pasiva, que carece de perspectivas propias o es solamente una tabla rasa
capaz de ingerir, sin cuestionarse, contenidos tematicos precocidos.

Esta indicacion es relevante, por cuanto la labor propia de un maestro-tutor
es orientar y acompaniar al estudiante en su propio devenir formativo. En este
sentido, acompanar y orientar suponen una actitud de apertura y receptividad
hacia las necesidades, cuestionamientos, demandas y contingencias manifies-
tas del lado del estudiante. De no ser asi, la labor tutorial podria convertirse
en una actividad unidireccional, aprioristica y distante de la dialogicidad tu-
tor-estudiante. La dialogicidad aqui referida sefiala, por el contrario, que el
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tutor puede estar atento a esquivar una de las mds grandes debilidades de un
maestro: privilegiar sus propias palabras o argumentos con tal énfasis que, sin
advertirlo, su labor se haya transformada en una suerte de monologismo o de
discurso autorreferencial, ajeno, finalmente, a cualquier posibilidad de acogi-
da real de la palabra de sus estudiantes; palabra que se constituye, en tltima
instancia, en el material precioso a partir del cual la accion de orientar y acom-
panar se hace posible.

Cuando el maestro-tutor, o cualquiera de sus estudiantes, se toma la pala-
bra de manera egocéntrica (al privilegiar sus propias perspectivas o puntos de
vista) estd, de hecho, ejerciendo un poder discursivo que, a contracorriente
de sus propias conciencias, es la manifestacion abierta o encubierta de la ile-
gitimidad de sus propios prejuicios. En efecto, escuchar al otro o a los otros
es el camino mas expedito para abrirnos a la posibilidad de evaluar y sope-
sar, a través de los argumentos que se nos ofrecen, los limites y posibilidades
de nuestras posturas comprensivas e interpretativas del mundo. En ninguno
de nosotros habita una conciencia cuya soberania omnicomprensiva pudiera
emanciparnos de la responsabilidad de reelaborar y matizar nuestras posturas
especulativas, ideoldgicas, morales, éticas, estéticas, politicas, filosoficas, espi-
rituales, etc. En mds ocasiones de las que solemos admitir...

[...] el no oir o el oir mal se producen por un motivo que reside en uno mismo.
Solo no oye, o en su caso oye mal, aquel que permanentemente se escucha a si
mismo, aquel cuyo oido estd, por asi decir, tan lleno del aliento que constante-
mente se infunde a si mismo al seguir sus impulsos e intereses que no es capaz
de oir al otro. Este es, en mayor o menor grado, y se subraya, el rasgo esencial
de todos nosotros. El hacerse capaz de entrar en didlogo a pesar de todo es
expresion de la verdadera humildad del hombre. De hecho, vemos constan-
temente que el didlogo es posible entre personas de diverso temperamento y
diversas opiniones politicas. Eso [de la “incapacidad para el didlogo”] nos
indica que se trata mds del reproche que hace alguien al que se niega a aceptar
sus ideas que la carencia real del otro ... (Gadamer, 1998, pp. 207-210).

El didlogo que se distingue de la conversacion frivola o de la mera habladu-
ria es aquel que tiene como proposito central lograr una comprensiéon comun
entre los interlocutores. La creacion de dpticas comunes para motivar la accién
social y cultural o, lo que es lo mismo y dicho de manera mas general, estable-
cer consensos micro- o macro colectivos que hagan posible la construccion de
referentes de orientacion humana en lo intelectivo y en lo vivencial. Aquellos
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que se disponen a dialogar desde la escucha podran comprender, no sin difi-
cultad, que cuando decimos que nuestro ser propio se resuelve o se expresa
como lingtiisticidad, estamos haciendo referencia al hecho extraordinario de
que tanto el pensamiento como la vida humana pueden desplegarse en muchas
y diferentes formas del lenguaje, como el idioma, el arte, la espiritualidad, la
argumentacion, los gestos, las imagenes, los simbolos, las ciencias, las emocio-
nes, los afectos, entre otros, que son manifestaciones de eso que aqui llamamos
lingiiisticidad. El didlogo puede echar mano de estos recursos para potenciar
sus posibilidades expresivas, pero, indiscutiblemente, quienes acceden a aquel
tienen en la palabra un recurso insustituible. Nuestra época adquiere su espe-
cificidad a través del exceso de positividad que la permea totalmente y que se
manifiesta por medio de la explosion de...

[...] estimulos, informaciones e impulsos. [Esta situacion es capaz de] modi-
fica[r] radicalmente la estructura y economia de la atencion. Debido a esto,
la percepcion queda fragmentada y dispersa. Ademads, el aumento de carga
de trabajo requiere una particular técnica de administracion del tiempo y la
atencion, que a su vez repercute en la estructura de la atencion misma. En
efecto las técnicas de administracion del tiempo que hoy nos dominan y el tipo
de atencion atomizada que dicha forma de administracion exige no signifi-
can necesariamente un avance para la civilizacion [planetaria] (Byung-Chul,
2012, p. 11).

La atenci6n atomizada es practicada de facto por los animales salvajes para
sobrevivir en condiciones selvaticas. Ello quiere decir que un animal que se
alimenta debe simultaneamente prestar atencion a aquellos otros que apetecen
su botin alimenticio y que, ademas, pretenden apropiarse de las hembras de la
manada y de las crias. De esta manera, el animal salvaje se ve obligado a dis-
tribuir y multiplicar su capacidad de atencion en diversas actividades. Es esta
atencion atomizada o dispersa la responsable de que los seres humanos este-
mos retornando a un estado de salvajismo. El tipo de atencién exigida por los
juegos de ordenadores, el acoso laboral y la inestabilidad profesional, la pre-
ocupacion individualizada por la buena vida (dada la crisis estructural de los
Estados de bienestar), y la exigencia de alcanzar una convivencia exitosa que
cede y fracasa ante una preocupacion por la supervivencia son algunos ejem-
plos que ilustran el advenimiento de una atencion fragmentada o, lo que es lo
mismo, son la expresion de una hiperatenciéon que le impide al hombre con-
temporaneo una inmersion vital en una actitud y disposicién contemplativa.
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Una atencion acelerada, dispersa, hiperatenta y agitada impide el acceso a
un estado de relajacion corporal y espiritual propicios para potenciar el “don
de la escucha” Como consecuencia directa de la primacia de dicha hiperaten-
cion, desaparece también “la comunidad que escucha’.

El estado contemplativo, por el contrario...

[...] estd ligado a aquella experiencia del ser segiin la cual lo bello y lo perfec-
to son invariables e imperecederos y se sustraen de todo acceso humano. Su
cardcter fundamental es el asombro el-asi de las cosas, que estd libre de toda
factibilidad y procesualidad. (...) sin embargo, la capacidad contemplativa no
se halla necesariamente ligada al ser imperecedero. Justo lo flotante, lo poco
llamativo y lo voldtil se revelan solo ante una atencion profunda y contempla-
tiva. Asi mismo, el acceso a lo lato y lo lento queda sujeto al sosiego contem-
plativo. Las formas o los estados de duracion (como el didlogo, por ejemplo) se
sustraen de la hiperactividad (Byung-Chul, 2012, pp. 35-39).

Ya en su momento, Nietzsche (citado por Byung- Chul, 2012, 40) habia
advertido sobre las consecuencias nefastas de una vida humana que se fragua
en la hiperactividad y que niega o mutila todo acceso a la dimensién con-
templativa: por falta de sosiego nuestra civilizacién desemboca en una nueva
barbarie. En ninguna época, se han cotizado mas los activos, es decir, los des-
asosegados. Cuéntese, por tanto, entre las correcciones necesarias que deben
hacérsele al caracter de la humanidad el fortalecimiento en amplia medida del
elemento contemplativo.

Desde esta perspectiva, el maestro-tutor ha de ser consciente de la im-
portancia que tiene para el fortalecimiento de las dindamicas democraticas el
recurso siempre vigente de la pedagogia socratica. Recordemos que Socrates
(1979) sostenia que una existencia no sometida a examen no merecia ser vi-
vida. Esta siempre serd una afirmacién validamente razonable y reflexiva en
todo aquel contexto social y cultural que pretenda, por el contrario, otorgarle
relieve a la retérica acalorada y escéptica y que, por tanto, reduzca al minimo la
importancia de la argumentacion en funcién de acuerdos y consensos criticos
y reflexivos. Pues, finalmente, una vida que accede al autoexamen razonado
y argumentado no solo puede contribuir a mejorar el vinculo entre el pensa-
miento y la praxis en su propia individualidad, sino también, y por consecuen-
cia directa, en el de los demas.
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En un mundo como el nuestro, decidido a maximizar el crecimiento eco-
ndémico a partir del rendimiento de los mercados académicos, profesionales
y laborales, el ideal socrético se halla enfrentado a graves obstaculos para la
sobrevivencia. De hecho, muchas personas...

[...] consideran que se puede prescindir de la capacidad de pensar y argu-
mentar por uno mismo si se busca un resultado comercializable que pueda
cuantificarse (...) en tanto la riqueza personal o nacional sea el niicleo de los
programas curriculares, las capacidades socrdticas corren el peligro de quedar
subdesarrolladas (Nussbaum, 2014, p. 76).

A partir de la obra de Martha Nussbaum (2014) Sin fines de lucro pode-
mos establecer algunas de las consecuencias adversas que se derivarian de todo
proyecto educativo y formativo que se margine del ideal socratico:

Los exdamenes estandarizados no son muy ttiles para evaluar la capacidad
socrdtica. Haria falta una evaluacion cualitativa mucho mds detallada de las
interacciones en el aula y los escritos del alumno para saber en qué medida ha
adquirido la capacidad de la argumentacion critica. En tanto los exdmenes
estandarizados se convierten en la norma para evaluar el desempefio de las
escuelas e instituciones educativas, los aspectos socrdticos de los programas
curriculares y de los métodos pedagogicos corren el riesgo de quedar atrds
(Nussbaum, 2014, p. 76).

En muchas ocasiones, la vida cotidiana no permite que las personas razonen
entre si de una forma adecuada o asertiva. Por tanto, se alejan de la posibili-
dad de analizar los principales objetivos de sus posturas u opiniones respecto
de las diversas situaciones de la vida individual y colectiva. Casi nunca se
analizan de manera depurada los propios objetivos para preguntarse de ma-
nera sistemdtica como hacer para que los distintos elementos que cada quien
valora encajen entre si (Nussbaum, 2014, p. 77).

Uno de los primeros problemas derivados de la falta de un autoexamen es
la ausencia de claridad argumentativa con respecto a los objetivos propios. La
profunda confusién acerca de un valor central en la vida de cada individuo po-
dria ser inofensiva en un contexto en el que la toma de decisiones es facil, pero
cuando se trata de tomar decisiones dificiles, es bueno saber con claridad lo
que uno quiere y le importa. Si bien ese autoexamen permanente que propone
Socrates no garantiza que los objetivos que nos proponemos ética y politica-
mente sean buenos, al menos garantiza que seran comprendidos con claridad
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en si mismos y en su interrelacién, y que no se pasaran por alto cuestiones
fundamentales debido a la prisa o por accidente (Nussbaum, 2014, p. 78).

Otro problema con las personas que no hacen un autoexamen critico de
si mismas es que, con frecuencia, resultan demasiado influenciables. Esto ex-
plica por qué cuando son receptoras de un orador que ofrece argumentos de-
magogicos, retéricas conmovedoras o discursos incoherentes, se dejan llevar
simplemente, sin analizar el contenido de todas esas argumentaciones. Luego,
sin pensar realmente de qué lado estan, con la misma facilidad y apuestan por
construcciones retdricas completamente contrarias. Cuando son influencia-
bles y pierden de vista el valor de los argumentos, las personas se dejan arras-
trar con facilidad por el prestigio del orador o por el consenso de la cultura de
pares. El autoexamen argumentado y critico que propone Socrates, en cambio,
no es autoritario en lo mas minimo. El estatuto del orador no importa, lo que
importa es la naturaleza de su argumentacién (Nussbaum, 2014, p. 78).

Otro factor que carece de importancia es la presion de los pares. La persona
capaz de argumentar segtin el método socratico sostiene su propio disenso con
firmeza, por cuanto entiende que solo cabe batallar contra los argumentos pro-
pios en el fuero interno; sea cual sea el nimero de personas que piensen una
u otra cosa, no cambia nada. Un ser humano capacitado para seguir los argu-
mentos en lugar de seguir al rebafo es valioso para la democracia, por cuanto
se resistiria a la presion de decir algo falso o a tomar una decision apresurada
(Nussbaum, 2014, p. 79).

Un problema que surge también entre las personas que viven su existencia
sin reflexion suelen tratarse de manera irrespetuosa. Cuando alguien piensa
que un debate sobre cualquier tema es una suerte de torneo deportivo cuyo
objetivo es anotar puntos para el bando propio, es probable que el “bando con-
trario” aparezca como un enemigo al que se desea derrotar o, incluso, humillar.
Asi, resulta imposible pensar en una negociacién mutua o en la busqueda de
algiin punto en comun: seria como pedirle a un equipo de hockey que negocia-
ra el resultado de un partido con su rival.

La actitud de SOcrates frente a sus interlocutores, en cambio, es exactamente
la misma que adopta con su propia persona. Todos necesitamos ese autoexa-
men y somos iguales frente a determinado argumento. Esta actitud critica reve-
la la estructura de la posicién que toma cada uno, al tiempo que exhibe los pre-
conceptos compartidos y los puntos de intersecciéon que podrian ayudar a los
ciudadanos a avanzar hacia una conclusién en comiin (Nussbaum, 2014, p. 80).
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El valor de estas posturas expuestas por Nussbaum radica en que defienden
abiertamente una educacion liberal, no sometida ni a los vaivenes de la politica
ni a las dindmicas dictadas por la economia financiera. Ello supone, para las
instituciones universitarias, una defensa entusiasta de la herencia humanista
occidental, que implica la deliberacion y el didlogo como formas de cumpli-
miento auténomo y critico de los individuos que se forman.

Pautas para la conversacion

El maestro-tutor tiene la posibilidad de trabajar con sus estudiantes para pro-
mover la conversacion espontanea e informal o, por el contrario, para propi-
ciar el didlogo formal, cuyo proposito es establecer acuerdos, pautas de traba-
jo académico y otras tantas formas de acompanamiento y orientacién usadas
para alcanzar objetivos consensuados por via de la argumentacién. A conti-
nuacion, se hace alusion a algunas pautas concretas para que el didlogo pueda
producirse en dicho contexto.

Segtin el fildsofo espaiol Norbert Bilbeny (2016), toda conversacion, el
curso de las ideas, de las opiniones o de los argumentos, posee un trayecto
conformado por un inicio, un nudo y un desenlace. En efecto, durante el tra-
yecto temporal del didlogo, los interlocutores habran introducido el tema y
otros tantos habran sido discutidos de manera inesperada al derecho y al revés.
Los interlocutores habran creado una orquesta de ideas desconcertadas, pero
ineludiblemente descenderan a una tonalidad menor, acabe o no en acuerdo la
conversacion. Estos tramos no se pueden cambiar y en ellos se comprenden las
pautas de los que, amigos o adversarios, se encuentran para hablar. Es dificil
hallar una conversacion sin inicio, nucleo y despedida.

Es necesario tener esto en consideracidn en el contexto de la tutoria, dado
que el maestro-tutor debe convocar previamente a sus estudiantes para allanar
el camino de los encuentros y de los didlogos que habrdn de desplegarse. Se
trata, pues, de establecer un acuerdo previo para optar por la conversacion,
entendida como una de las herramientas mas eficaces para efectuar una labor
de orientacion y acompanamiento, y, ademas, para propiciar el conocimiento
previo de los interlocutores que optan por conversar. Para que haya dialogo, las
partes involucradas han de estar predispuestas a mantenerlo, a pesar de que se
generen conflictos o diferencias de perspectiva.
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Uno de los supuestos mas importantes para entablar un didlogo o conversa-
cion es que los interlocutores se unan entre si como portadores de intereses. Van
a tratar sobre algo, pero no por nada, sino porque cada uno tiene o representa
un interés por el cual va a tratar sobre ese algo. Los interlocutores son porta-
dores de intereses, no son sujetos imparciales ni presentadores de vaguedades.

Otro presupuesto para llegar al didlogo es que los interlocutores admitan
tacitamente que son capaces de acceder a la interlocucion: van a defender sus
intereses intercambiando palabras y con la intencién de entenderse con las pa-
labras. Son sujetos de habla. Si algo no entienden, lo hablan con otras palabras,
y no gesticulando ni con tonos de voz agresivos. Incluso si el otro es adversario
de sus argumentos, se presupone que se trata de un ser que habla y con el que
se puede encontrar para hablar.

Asi, la base por excelencia de todo didlogo o conversacion es el principio
de interlocucion. En efecto, si se estd dispuesto a entrar en didlogo, aun en
circunstancias de enemistad o tensidn, y se quiere permanecer en aquel, inter-
cambiando sin coacciones y por un tiempo largo datos y opiniones, parece que
se tiene ya todo lo esencial para decir que se ha constituido el acto de la “in-
terlocucion”, ese que ocurre entre dos o mas personas que hablan sin presiones
entre si; este es el acto de la conversacidn, debido pues a la decision, el hecho
y el efecto, en una palabra, de la interlocuciéon. “inter” y “locucién” significa:
personas que se hablan entre ellas. Asi pues, para la resolucion de un conflicto,
problema o coyuntura es condicién necesaria que las partes involucradas inte-
ractuen entre si mediante la palabra hasta hacer posible el acuerdo.

Podemos deducir, entonces, que quienes ponen condiciones para dialogar
no desean en el fondo entrar en didlogo. Dialogar no significa obligatoriamen-
te negociar ni cerrar un trato, tampoco es tener que compartir y ceder. No es
una razon para sentirse humillado, pensar que alguien contradice su causa o
suponer que somos desleales a los nuestros. Los que aducen estos motivos para
no dialogar lo hacen por afectos o convicciones, pero no por razones o, en todo
caso, por razones menos consistentes que aquellos que sacrifican su ego para
generar beneficios mas amplios y menos inmediatistas. Finalmente, acceder al
didlogo y lo que se exprese en él tampoco es motivo de compromiso con el otro
o con los otros, excepto que se haya logrado un acuerdo.

Es, pues, fundamental mantener viva la voluntad de conversar. Si es posi-
ble arreglar un conflicto o una diferencia mediante el didlogo, el dilema que

Sergio Pérez Burgos 199
Egidia Montoya Gémez
Marcela Garcia Jiménez
Juan Carlos Rodas Montoya
Faber Andrés Piedrahita Lara



inmediatamente se plantea es aprovechar o no dicha posibilidad. Si se apro-
vecha, puede darse la ocasion de que la diferencia o conflicto remita; si no,
no puede haber ninguna y es seguro que el conflicto se mantenga o crezca. La
decision es reflejo de quien la toma y habra de tener sus consecuencias. De
otro lado, es importante advertir que no se puede conversar sin libertad. No se
puede conversar en circunstancias de coaccion. Se debe hablar e intercambiar
palabras sin limites y sin autolimitaciones. Por tanto, la libertad para dialogar
comprende los siguientes requisitos:

Seleccionar un lugar neutral.

a. No establecer rangos.

b. Evitar la violencia, las descalificaciones y las amenazas.

c. No reprochar cosas dichas o hechas antes del encuentro.

d. No formular ultimatos.

e. Evitar ponerse a la defensiva ante los cuestionamientos.

f. Abstenerse de hacer escenas cuando el curso de la conversacién no sea
favorable.

Los que conversan o dialogan deben asimilar otra pauta que se encuen-
tra relacionada con la misma interlocucion: hacerla, precisamente, posible.
Recordemos aqui que la conversacion ha sido considerada un arte y que re-
quiere, por lo menos, las siguientes atenciones:

a. Respetar al que habla, no interrumpirlo.

b. Hablar claro y hablar bien.

c. Hablar de aquello que interesa a todos.

d. No hablar de uno mismo.

e. No extenderse al hablar; mas ain cuando otros esperan intervenir.

f. Ser cortés; adaptarse al nivel del interlocutor.

g. Ser serio con los serios y bromista con los bromistas.

h. No criticar a quienes estan ausentes y, sobre todo, no perder el control.

Guardar las formas.

-

Para hacer viable una interlocucidn es necesario estar atento a lo que dicen
los participantes y a la dinamica de escucharse unos a otros. No se trata de un
gesto de mera cortesia, sino de la condicion basica para saber qué dice el otro
y que este se entere también de lo que uno dice. No basta con “oir”: hay que
“escuchar” al interlocutor y saber hacerlo; de lo contrario, la conversacion se
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convierte en un barullo o en un cruce desorganizado de monoélogos. Por tanto,
conversar exige:

a. Hablar con un tono de voz adecuado, sin desgana, incomodos silencios
o voz alta.

b. Saber mirar al otro, sin rehuirlo ni intimidarlo.

c. Evitar aquellas miradas, muecas, gestos y posturas que el interlocutor,
por su cultura de origen o situacion, pueda considerar ofensivos o
desdefiosos.

d. Situarse a una distancia prudente respecto del otro y saber qué tipo de
contacto fisico y de saludos son los que se consideraran aceptables du-
rante el encuentro.

e. La conversacion civilizada, o cuando menos eficiente, respeta el turno
de intervencion de cada interlocutor. Es fundamental no interrumpir a
los demds, no hablar al mismo tiempo, dejar hablar a alguien, no inte-
rrumpir de forma abrupta o callarse en lugar de responder.

Todas estas conductas son rechazadas porque no permiten el entendimien-
to, es decir, hacen imposible la interlocucién. Para que esta sea real hay que
estar dispuestos a enfrentarse a los propios prejuicios y a las falacias. Hay que
conversar aclarando, abriendo claros en el bosque; la claridad es la claridad del
que habla. Ignorar u ocultar, sospechar o prejuzgar son conductas habituales
en las discusiones, pero impiden finalmente cualquier conversacion. Por tanto,
los siguientes son factores que hacen la conversacion tempestuosa y la ponen
en riesgo de fracasar:

a. Usar la conversacion como reafirmacion de las opiniones propias.
b. Concebirla como una disputa.

c. Convertirla en un debate entre ideologias o culturas.

d. Emitir juicios categéricos sobre la ideologia o la cultura del otro.
e. Clasificar y juzgar a este segun dichos parametros.

f. Recriminarle su propia persona o manera de ser.

g. Prejuzgar sus ideas e intenciones.

h. Presuponer lo que va a decir.

i. Parodiar o ridiculizar sus intervenciones.

Preguntar y responder con recriminaciones y devolver los mismos re-
proches al otro.

k. Creer que lo bueno o lo verdadero esta solo de nuestra parte.

.
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Conclusiones

La conversacion no es un didlogo cualquiera: es uno largo y distendido, sin
limites de tiempo, protocolo o temas. Ahi estd su singularidad y sus potencia-
les beneficios frente al didlogo directivo, informacional o simplemente casual.
Esto, en particular cuando la conversacion no resulta facil, por su asunto o
por la situacién que le da origen, como es el caso de las negociaciones entre
interlocutores adversarios. La permanencia en la conversacion depende, en
ultimo término, de la actitud de los dialogantes, mas alld de su resistencia y sus
intereses. No poner limites a la comunicacién garantiza un didlogo mas infor-
mado, tranquilo y efectivo entre las partes. Restringirla lo lastra el didlogo y lo
paraliza. Esto, en palabras de Bachelard (1985), se constituye en un obstaculo
epistemoldgico para la construccion de la paz a través del didlogo.

El hombre es indagador nato; la cultura, paraddjicamente, lo cultiva y luego
puede reprimirlo. Explorar la realidad del otro y el campo de posibilidades que
podriamos compartir con él nos ayudara a conocerlo y a descubrir opciones de
posible entendimiento. Los interlocutores se exploran mutuamente, cada parte
desea informacidn sobre el otro (este es el inicio de su exploracién). Cumplir
con este deseo abre el angulo de preguntas y respuestas, desbrozando asi el
camino del didlogo. No hacerlo lo ensombrece y el acuerdo se hace mas lejano.
Al dejar de explorar, resulta mas dificil saber de los intereses del otro y antici-
parse a estos. Explorando al otro se explora al mismo tiempo nuestra relaciéon
con él, lo que permite descubrir qué se podria hacer en comun para solucionar
un problema comun. Explorar conlleva, por lo menos, la ventaja de que va a
costar mas abandonar la conversacion.

Para terminar, es posible afirmar que, por el objeto de investigacion, se de-
libera y se aspira también a estar convencidos antes de terminar cualquier de-
cisiéon. Nada excusa en la conversacion el no pensar, porque del pensar y del
intercambio de argumentos dependen también la evolucién y los resultados de
aquella. Conversar deliberando es la garantia de que, aunque no se alcance un
acuerdo, no se rompera la relacién con el adversario y se podra volver a plan-
tear la conversacion en otro momento.
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Introduccion

Los habitantes de la comuna 13 de Medellin sufrieron durante la década de
1990 por diferentes causas: influencia del narcotrafico, pandillas, grupos ar-
mados (frentes guerrilleros, milicias urbanas, autodefensas, Bacrim), pobreza,
abandono por parte del Estado y por haber sido un territorio sin ley como era
reconocido por algunos sectores sociales.

Sin embargo, se presentaron en estos sectores algunos pactos de paz (unos
fragiles, otros mas robustos) que crearon en las nuevas generaciones la inten-
cién de buscar una pacificacion a largo plazo y vivir nuevos aprendizajs a través
del arte, el didlogo y la escritura en diferentes medios, entre ellos, los muros.

Por tanto, emerge una pregunta: ;cudles son los aprendizajes sobre la paz en
los estudiantes de la comuna 13 de Medellin, después de tanta violencia? Dicho
lo anterior, el objetivo de la investigacion se centrd en identificar el aprendizaje
de los estudiantes de la comuna 13 de Medellin sobre la paz por medio del
empleo de técnicas interactivas como el cuento y la colcha de retazos, con sus
respectivos analisis categoriales.
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Esto permitid, por un lado, el reconocimiento de la cultura de vivir en co-
munidad y, por el otro, la comprensién de las diferencias politicas, religiosas,
culturales y de género en el entorno social. A su vez, mejord el aprendizaje
de los estudiantes al respetar a la comunidad (padres, estudiantes, docentes
y directivas) y contribuyé al descubriento de los saberes que los estudiantes
aportan a la comunidad desde sus expresiones escritas y graficas.

La metodologia implementada, consistié en trazar una hermenéutica de las
palabras utilizadas en los escritos (cuentos y obras de teatro) elaboradas por 60
estudiantes de noveno y décimo grado de instituciones educativas publicas de
la Comuna 13 de Medellin, durante los meses de marzo a mayo de 2016. Ellos
escribieron narraciones (con o sin imagenes) de 8 paginas maximo con el tema
de la violencia y la pacificaciéon de la zona. Luego de las lecturas, se estipularon
tres categorias: percepcion de violencia, enfoque de paz y percepcion de futuro.

Las palabras mas recurrentes desde la violencia fueron: arma, asesinato,
fiscalia, sangre, dolor, venganza y rebeldia; por su parte, las palabras asociadas
a la paz fueron: amor, tranquilidad, fraternidad, comunidad, comunicacién,
esperanza, palomas y velas; a su vez, en la percepcion de futuro se utilizaron las
siguientes: esperanza, fortaleza, imagen, amistades, reconocimiento, alegria y
diversion. En conclusion, los estudiantes expresaron que la violencia no aporta
al buen vivir en comunidad. A su vez, poseen la esperanza de vivir tranquilos
y gozar de la vejez en un ambiente amigable y sostenible.

Contexto de aprendizajes sobre la paz

La ciudad de Medellin es reflejo de las diversas acciones de desarrollo que
se pueden dar en una sociedad. Confluyen en ella las vivencias de personas
que traen un legado que se ha forjado con un acento de trabajo, esfuerzo y
superacion.

Es considerada una ciudad con alta poblacion, lo cual la lleva a estar entre
las primeras en el contexto demografico. Sus limites municipales son:
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Sector Limites
Oriente Guarne y Rionegro
Occidente Angeldpolis, Ebéjico y Heliconia.
Norte Bello, Copacabanay San Jerdénimo.
Sur Envigado, Itagti, La Estrella y El Retiro.

Tabla 1.Limites municipales de la ciudad de Medellin. Fuente: Elaboracién propia a
partir del registro de la Alcaldia de Medellin.

La distribucidn territorial de Medellin estd conformada por 16 comunas
en la zona urbana y cinco corregimientos en zona rural, cuya finalidad es la
de permitir un mayor acercamiento de sus habitantes a la diversas entidades
territoriales y garantizar la armonia y el desarrollo adecuado de la poblacién
segun se muestra en la ilustracién 1.

]

Comunas
de Medellin ~

Envigado

Ilustracién 1. Mapa de Medellin.
Fuente: A partir del registro de Alcaldia de Medellin

Esta delimitacidon permite reconocer, entre otros, aproximadamente 249
barrios urbanos oficiales, segin se refleja en las bases del DANE (ver Tabla 2

Juan Santiago Calle Piedrahita 207
Gloria Maria Isaza Zapata



e ilustracion 2), como una forma de agrupamiento y de representacion de las
comunidades. Estos muestran historias que se entretejen en la ciudad y son

puestas en el escenario del barrio.

Comuna Barrios

Comuna

Barrios

Popular: Santo Domingo Sabio N° 1, Santo Domingo Sabio N° 2, Popular,
Granizal, Moscu N2 2, Villa Guadalupe, San Pablo, Aldea Pablo VI, La Esperanza
N 2, EL Compromiso, La Avanzada, Carpinelo.

San Javier: El Pesebre, Blanquizal, Santa Rosa de Lima, Los Alcézares,
Metropolitano, La Pradera, Juan XIII - La Quiebra, San Javier N° 2, San Javier
13 Ne 1, Veinte de Julio, Belencito, Betania, EL Corazdn, Las Independencias,
Nuevos Conquistadores, El Salado, Eduardo Santos, Antonio Narifio, EL Socorro,
La Gabriela.

Santa cruz: La Isla, EL Playdn de Los Comuneros, Pablo VI, La Frontera, La
Francia, Andalucfa, Villa del Socorro, Villa Niza, Moscu N@ 1, Santa Cruz, La Rosa.

El Poblado: Barrio Colombia, Simesa, Villa Carlota, Castropol, Lalinde, Las
Lomas N2 1, Las Lomas N2 2, Altos del Poblado, EL Tesoro, Los Naranjos,

14 Los Balsos N2 1, San Lucas, El Diamante N2 2, EL Castillo, Los Balsos N2 2,
Alejandria, La Florida, EL Poblado, Manila, Astorga, Patio Bonito, La Aguacatala,
Santa Marfa de Los Angeles.

Manrique: La Salle, Las Granjas, Campo Valdes N° 2, Santa Inés, El Raizal, El
Pomar, Manrique, Central N2 2, Manrigue Oriental, Versalles N2 1, Versalles N©
2, La Cruz, Oriente, Maria Cano — Carambolas, San José La Cima N2 1, San José
La Cima N? 2.

Guayabal: Tenche, Trinidad, Santa Fe, Shellmar, Parque Juan Pablo IT, Campo

Aranjuez: Berlin, San Isidro, Palermo, Bermejal - Los Alamos, Moravia, Sevilla,
San Pedro, Manrique Central N2 1, Campo Valdés N2 1, Las Esmeraldas, La
Pifiuela, Aranjuez, Brasilia, Miranda.

L Amor, Noel, Cristo Rey, Guayabal, La Colina.
Belén: Fatima, Rosales, Belén, Granada, San Bernardo, Las Playas, Diego
16 Echevarria, La Mota, La Hondonada, EL Rincén, La Loma de Los Bernal, La

Gloria, Altavista, La Palma, Los Alpes, Las Violetas, Las Mercedes, Nueva Villa
de Aburrd, Miravalle, EL Nogal - Los Almendros, Cerro Nutibara.

Castilla: Toscaza, Las Brisas, Florencia, Tejelo, Boyacd, Héctor Abad Gémez,
Belalcazar, Girardot, Tricentenario, Castilla, Francisco Antonio Zea, Alfonso
Lépez, Caribe.

Corregimientos

Palmitas, San Cristdbal, Altavista, San Antonio de Prado y Santa Elena.

Doce de Octubre: Santander, Doce de Octubre N2 1, Doce de Octubre N2 2,
Pedregal, La Esperanza, San Martin de Porres, Kennedy, Picacho, Picachito,
Mirador del Doce, Progreso N2 2, EL Triunfo.

Robledo: Cerro El Volador, San German, Barrio Facultad de Minas, La Pilarica,
Bosgues de San Pablo, Altamira, Cérdoba, Lépez de Mesa, El Diamante, Aures
N 1, Aures N2 2, Bello Horizonte, Villa Flora, Palengue, Robledo, Cucaracho,
Fuente Clara, Santa Margarita, Olaya Herrera, Pajarito, Monteclaro, Nueva Villa
de La Iguana.

Villa Hermosa: Villa Hermosa, La Mansidn, San Miguel, La Ladera, Batalldn
Girardot, Llanaditas, Los Mangos, Enciso, Sucre, El Pinal, Trece de Noviembre,
La Libertad, Villa Tina, San Antonio, Las Estancias, Villa Turbay, La Sierra
(Santa Lucia - Las Estancias), Villa Lilliam.

Buenos Aires: Juan Pablo II, Barrios de Jesus, Bombona N2 2, Los Cerros
El Vergel, Alejandro Echevarria, Barrio Caicedo, Buenos Aires, Miraflores,
Catalufia, La Milagrosa, Gerona, El Salvador, Loreto, Asomadera N2 1,
Asomadera N2 2, Asomadera N2 3, Ocho de Marzo.

10

La Candelaria: Prado, Jesuis Nazareno, EL Chagualo, Estacidn Villa, San Benito,
Guayagquil, Corazén de Jesus, Calle N,ueva, Perpetuo Socorro, Barrio Coldn, Las
Palmas, Bombona N° 1, Boston, Los Angeles, Villa Nueva, La Candelaria, San Diego.

11

Laureles - Estadio: Carlos E. Restrepo, Suramericana, Naranjal, San Joaquin,
Los Conquistadores, Bolivariana, Laureles, Las Acacias, La Castellana, Lorena,
El Veldédromo, Estadio, Los Colores, Cuarta Brigada, Florida Nueva.

12

La América: Ferrini, Calasanz, Los Pinos, La América, La Floresta, Santa Lucia,
El Danubio, Campo Alegre, Santa Mdnica, Barrio Cristébal, Simdén Bolivar, Santa
Teresita, Calasanz Parte Alta.
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Tabla 2. Conformacion barrial de las comunas de Medellin.

Fuente: elaboracion propia.

Medellin

Barrios y Comunas

Convenciones
— Parimetso Urband

wews Petimet:o Barrio

\ g — Oteon Comung
o Numero Comuna
@ 1 Numero de Zons

Ilustracion 2. Barrios de Medellin.

Fuente: Elaboracion propia partir del registro de Alcaldia de Medellin
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La ciudad de Medellin es reconocida como urbe innovadora y de oportu-
nidades de superacion. Su desarrollo social, politico, econémico, entre otros
ha enmarcado un reconocimiento ante diferentes culturas. (Amar, 2016).
Medellin se destaca por una economia que refleja el alto flujo de demandas de
centros empresariales (Silvera, Corredor, Bermeo, Ramirez y Van, 2016) en la
que se ofertan, desde diversas entidades, servicios que contribuyen a mejorar
la calidad de vida. En consecuecia, la ciudad se ha posicionado como un centro
de oportunidades, razén por la cual diversos grupos poblacionales la eligen
para alcanzar sus metas.

Imagen 1. Ciudad de Medellin (1940).
Fuente: elaboracién a partir del registro de Alcaldia de Medellin.

La poblacién de la ciudad de Medellin es identificada como acogedora,
emprendedora y estratégica para consolidar oportunidades de mejoramiento
(Sanchez, 2013); estas caracteristicas son bien vistas por unos y por otros no,
pero hacen parte, en todo caso, del referente cultural de Medellin. Lo anterior
se apoya en que existen diversas manifestaciones en la ciudad relacionadas con
su transformacion y empoderamiento, tales como el paso de la época violenta
de Pablo Escobar, el narcotrafico, el terrorismo y la violencia hacia una ciudad
de innovaciéon y emprendimiento pacifico (Parque E, Ruta N, Parque Explora
y Banco de las Oportunidades).
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Si bien se reconoce como una ciudad acogedora, paraddjicamente, se si-
guen desarrollando acciones violentas que opacan el desarrollo de sus habi-
tantes; fendmenos como el conflicto armado (Ramirez, 2014) y la imposicién
de barreras invisibles, diezman la confianza ciudadana pues hacen presencia
en toda la ciudad; de hecho, algunas poblaciones se han visto mas afectadas
toda vez que dichos conflictos no se han resuelto adecuadamente y, por ello,
la Alcaldia ha invertido en la construccion de ambientes lddicos, bibliotecas,
escenarios deportivos y artisticos que contribuyan a romper el circulo vicioso
de la violencia.

Aun asi, la violencia ha tenido mayor presencia para algunos: entre la po-
blacion de la comuna 13 de Medellin se asociaba a algunos de sus integrantes
con esquemas de violencia y extorsion y se la esquematizaba como un lugar
prohibido donde ocurrian actos que atentaban contra la vida del ser humano.
Sin embargo, sus habitantes se han esforzado en acabar con los estigmas de la
década de 1990y, por ello, a través de los estudiantes y las comunidades edu-
cativas de las instituciones oficiales, buscan comprender coémo vivir en paz, ya
que consideran que no deben existir razones para dar lugar, de nuevo, a situa-
ciones de violencia extrema.

Segun la Asamblea General de las Naciones Unidas (1999, 4), “la educacién
atodos los niveles es uno de los medios fundamentales para edificar una cultu-
ra de paz’, factor reconocido por la poblacion de esta Comuna cuyo deseo es el
de aportar, respetar a los otros y aprender a vivir en comunidad. No es preciso
reiterar la idea de que la educacion es el medio para progresar, formar hombres
y mujeres del futuro con una visién de armonia, fraternidad, concordia; se re-
quiere, ademds, de actos concretos, hechos en los que la cultura de la paz esté
presente en el diario vivir de un pais (Tiinnermann, 2003).

Martinez y Muiioz (2007), expresan que las investigaciones sobre el tema
se han enfocado exclusivamente sobre la influencia de la politica, lo social y
lo educativo en la paz y dejan de lado nuevas visiones como el aprendizaje, el
conocimiento y el saber; en este sentido, la paz se logra al incorporar la investi-
gacion y la educacidn en situaciones donde no hay equilibrio social y, en cam-
bio, hay un aumento de convivencia violenta (Archila, Silvera y Archila, 2015).

Si bien es cierto que la convivencia se manifiesta como las relaciones de las
personas dentro de una comunidad basada en actitudes y valores amigables
(Aldana, 2006), también es cierto que es menester apagar la violencia mediante
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una formacién que apunte a crear una masa critica por medio de didlogos y
negociaciones cuyo aporte sea efectivo a la paz (De los Rios Castiblanco, Diaz,
Alvarez, Corredor y Coronado, 2016). Segtin Marti (2001) y Rodriguez (2006),
la convivencia se logra al vivir y compartir con otros, es decir, se basa en rela-
ciones sociales comunitarias.

En este sentido, la violencia en las instituciones educativas no se relaciona
con condiciones individuales sino con una exclusién social (Sdnchez, 2016),
denominada, también, violencia estructural (Palomero y Fernandez, 2001; Di
Leo, 2008; Lewkowicz y Corea, 2004) cuyo posible destierro esté en el aprendi-
zaje, incorporado en el ser humano, de que es preciso vivir en sociedad, en co-
munidad, en grupo, para poder compartir el conocimiento (explicito y tacito)
de maneras dptimas para los miembros de dichos colectivos.

En la primera fase de esta investigacion, se denotan correlaciones entre
lo estipulado tedricamente y las diversas manifestaciones de los estudiantes,
quienes expresan, de diferentes formas, sus concepciones sobre la violencia, la
paz y el futuro que les espera como hombres y mujeres de una nueva sociedad.
(Ver tabla 1), segtin sus experiencias de vida.

Violencia Pacificacion Futuro
Guerra
Delincuencia Esperanza
) Amor -
Miedo o Tranquilidad
- Tranquilidad
Frustracion L Amor
. Vivir )
Peligro . Serenidad
: . Amistad .
Fiscalia . Trabajo
- Familia . N ,
Policia , Universitarios — Profesional
o Trabajo . -
Ejercito ., Casa a mi familia
Armonia L
Armas . Pension
. Serenidad
Guerrilla Justicia Juego
Paras Felicidad
Paz .
Parce Armonia
: - Tgualdad .
Violacion Bandera de Colombia Vida
Intimidacion FIN
Droga

Tabla 1. Categoria e interpretacién de lo expresado por estudiantes

Fuente: Elaboracion propia.
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Los estudiantes complementaron el dialogo entre la teoria y sus vivencias
con esquemas que reflejaron situaciones que desearian cambiar de sus his-
torias de vida, su barrio, sus familiares o sus amigos. Por ejemplo, mediante
la técnica interactiva de colcha de retazos, se cre6 un cuento que reflejara un
mensaje que permitiera identificar como se sentian en ese momento. Asi, ini-
ciaron su esquema con la incorporacion en sus dibujos de representaciones en
las que predominaban armas de diferente denominacion, sangre, muertos y
camuflados, colores oscuros, por mencionar algunos. Todos ellos presentes al
inicio de la narracion; pero, al llegar al climax del relato, se hizo notorio que
las imagenes cambiaron hacia abrazos, jardines, paisajes soleados, juegos. Los
dibujos se tornaron mas tranquilos en virtud del uso de colores claros. Al final
del relato, expresaron saludos, comunidades sonrientes, el trabajo en armonia,
personas alegres y, ademas, dibujaron la bandera de Colombia acompanada de
una expresion en el escrito de la mayoria: “sin armas es otra la vida”.

En consecuencia, es evidente e imperativo consolidar estrategias que posi-
biliten a los estudiantes formas de expresion alterna con las garantias adecua-
das, mediadas por niveles de lenguaje que simbolicen las vivencias en las que
han participado, y permitan elucidar, a las diferentes comunidades, simbolos
de comunicacién capaces de llevarlos a reflexionar sobre su ser y sus interac-
ciones en sociedad. Igualmente, estas estrategias desarrollan expresiones que
ameritan acogerse en clave de introspeccion; es decir, como se resuelven las
mediaciones de los seres humanos y, en especial, como se desenvuelven desde
la infancia.

Se trata de un paso que, por medio de la incorporaciéon de habilidades so-
ciales, permita la construccion y reconstruccion de esquemas sociales desde el
medio educativo con un caracter integrador, de reconocimiento de las identi-
dades propias, del otro, y de como estas son semejantes a las de los demas seres
humanos. En otras palabras, alejar la violencia genera nuevos conocimientos y
modos de desaprender para aprender a vivir en comunidad. Por tanto, es con-
siderable aceptar que deben pasar tres generaciones para visualizar un nuevo
escenario de vida en paz.

Los maestros de las escuelas son los seres que aportan a romper el miedo
a sobresalir y a disfrutar de vivencias de unién comuniaria que permean todo
tipo de sostenibilidad: ambiental, social, econdmica. Estas acciones inciden
en la formacién de ciudadanos que le encuentren sentido a construir juntos
perspectivas para integrar lo que se ha estipulado en grupo. Por ejemplo, en
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relacion con las competencias que hacen parte de las interacciones entre las
personas, es necesario establecer formas de incorporar experiencias armonio-
sas de contacto con el otro, con el respeto necesario por sus vivencias y las
propias, sus contextos y los propios. En la tabla 2 se observan las competencias
que los ciudadanos deben asimilar para vivir en una nueva sociedad pacifica.

Formacion ciudadana Descripcion

Se refieren a la informacién que los estudiantes deben saber y
comprender acerca del ejercicio de la ciudadania. Si bien esta
informacion es importante, no es suficiente para el ejercicio de
la ciudadania y se necesitan las demds competencias

Los conocimientos

Se refieren a la capacidad para realizar diversos procesos

competencias cognitivas T
P 9 mentales, fundamentales en el ejercicio ciudadano.

Son las habilidades necesarias para la identificacion y respuesta

competencias emocionales . ) . )
constructiva ante las emociones propias y las de los demas.

Son aguellas habilidades necesarias para establecer un dialogo

competencias comunicativas .
constructivo con las otras personas.

competencias integradoras Se articulan, en la accién misma.

Tabla 2. Competencias de formacion ciudadanas

Fuente: elaboracion propia a partir de la Gufa de competencias ciudadanas.

Cuando hay actuaciones relacionadas con el respeto mutuo, espacios de
solicitud, promocién de estilos de vida y visiones ecoldgicas, se contribuye a
otorgar consensos arménicos que aportan cierta circunspeccion del ser huma-
no y el entorno. Es decir, se crea la posibilidad de concebir el ser humano como
la extension de un pensamiento, el sentir de una realizacion y de una prospec-
tiva. Por ende, una comunidad puede pensar diferente sobre sus maneras de
ver la violencia, las armas, las balas, la sangre y el miedo y, en cambio, abrir
la opcién de considerar el amor, la comunidad, la amistad y la entrega como
actos posibles, viables que, en ultimas, logran mutar una imagen de familia,
barrio o comuna negativa, por una positiva y realizable.

En esta medida, se gesta una mayor comprension de los acuerdos que se es-
tablecen en sociedad, cuyo fin es actuar con libertad en los diferentes espacios
de reconocimiento del ser humano. Es un aprender a tomar decisiones con
sentido de acuerdo mutuo y con sentido de vida.
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Conclusion

Los estudiantes expresaron que la violencia no ayuda a mejorar la calidad de
vida y manifestaron que tampoco aporta a la comunidad a erigir una ideologia
compartida de la familia desde aspectos politicos, sociales y culturales. Antes
bien, ellos asocian la violencia a matanzas y crueldad; sin embargo, al ver la paz
como un escenario posible, le otorgan realidades de gozo y respeto a la vida, y
confianza en que pueden aprender mas para volverse profesionales y vivir en
familia.

Los estudiantes descubrieron que la violencia apaga el conocimiento y que
esta no aporta a vivir de verdad, antes bien, el panorama que aporta es el de
una vida temerosa e indigna, como lo mencionaban algunos de ellos. Ademas,
se logra volver a sonreir a la vida, tener el derecho a la felicidad y a nuevas
oportunidades para el hogar y el pais.

La mayoria de las investigaciones anteriores se han enfocado a describir
la paz en funcién de un proceso politico, social y cultural, sin involucrar las
percepciones de vida de la comunidad y sus imaginarios; pero se resalta que
hay autores que han indagado y comprendido el sentido de la educacién como
eje para desarrollar la pacificacién de una zona. Esto posibilita una alternati-
va de indagar con los jovenes sobre el aprendizaje de vivir en paz, configura
oportunidades para impulsar elementos de justicia y creer en las instituciones
publicas nuevamente.
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Introduccion

El maestro, como lo indica Gimeno (1991), desde las practicas pedagogicas
reales ayuda a comprender la educacién por medio del tacto como tendencia
al acercamiento a través de la pedagogia (Manen, 1998). Con base en esto se
puede transformar la sociedad y favorecer la formacidn, la responsabilidad y
la conciencia, lo cual, segtin Lopez (2014), conlleva la configuracion del rol del
padre/madre de familia como primer agente responsable de la educacién de
los hijos; esto tltimo favorecera una mayor unién en las familias, asi como una
mejor calidad de vida.

Por tanto, Nussbaum (citado en Gough, 2000) asume el enfoque de la expe-
riencia humana y lo identifica como...
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... Una idea central del ser humano como un ser libre y digno que forma su
propia vida en cooperacioén y reciprocamente con otros... Una vida que es
realmente humana es la que estd formada en su conjunto por estos poderes
humanos de razén prdctica y de sociabilidad (p. 184).

Asi, se analizan de una manera mas realista, y socialmente mas justa, los
factores que afectan la calidad de vida de una persona con el fin de reconocer
al otro y reconocerse a si mismo como un ser humano pluridimensional; la
mirada del maestro, entonces, se puede convertir en una intencion latente y de
continua reflexion para la institucion educativa. El objetivo de esta reflexion se
orienta a determinar como el maestro, desde el tacto pedagdgico, se acerca a
las familias y favorece las experiencias en su contexto educativo

El tacto pedagdgico y el contexto educativo

La Ley 115 de 1994 (ley general de educacion) garantiza el acceso al sistema
educativo desde el preescolar, comprendido como un minimo grado obligato-
rio, hasta el maximo grado de la educacién basica y media (articulo 11); por
ello, permite mejorar la calidad de vida, por cuanto el sujeto tiene un acerca-
miento a la educacion y se da la posibilidad de identificar necesidades e inte-
reses de las comunidades y de una convivencia mds cercana para luego desa-
rrollar alternativas de solucion en la escuela, entendida esta como un espacio
educativo que transforma el conocimiento y permite el intercambio de los sa-
beres. De la misma manera, “el sistema educativo ha reconocido la importan-
cia de los padres y la cooperacién con estos como una de las obligaciones de la
escuela” (Pérez, 2000, p. 65).

Los padres son la primera autoridad en la familia y un referente para todo
nifio; por lo tanto, es necesario ensefiar y demostrar quién la ejerce en el ho-
gar. Si los padres carecen de autoridad, el nifio no tendra claros los limites.
Asilas cosas, los padres y madres son los primeros portadores de la educacién
Y, por tanto, deben tener claro su rol y contribuir en el tiempo a que el nifio
aprenda a convivir.

Los padres han de tener constituido un ambiente familiar en el hogar e
identificar los valores que el nifio debe aprender. Los valores son ensefiados
en casa y aprendidos de los padres: es el comienzo de su responsabilidad y es
fundamental en la educacién porque de ellos dependera la formacion del nifio
para desenvolverse en una sociedad diversa.
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No hay una carrera universitaria formal y especifica para ser padres: pero
la experiencia (conocimientos previos para compartir) y la comprension de su
funcién en la educacion de sus hijos son elementos para iniciar este proceso
de conocimiento, como también el compartir con otros que ya han adelantado
en este vivencia el Estado, sin embargo, puede capacitar a los padres sobre la
crianza, especialmente en una sociedad en la que la violencia y la indiferencia
se han arraigado.

El papel de los padres en el proceso de aprendizaje de los nifios se ha abor-
dado en varios paises y contextos, lo que da cuenta de su importancia. Aquellos
deben estar informados sobre dicho proceso para acompanarlo y mejorar el rol
del sujeto, es decir, del nifio. Este acompafiamiento, ademas, debe darse desde
la primera vez en que el nifio entre en contacto con la escuela, lo cual favorece
el trabajo del maestro y, por supuesto, una formacién integral.

Familias-escuelas, factores para la ensefianza del nifio J

5

| El nifio como constructor y formador ]

A R

Formacion de la subjetividad \
g =

_

Ilustracion 1. Factores de ensefianza.

Fuente: Elaboracion propia.

Se puede decir que la familia siempre ha de estar para el niflo como cons-
tructora y para la formacion de la subjetividad, de tal suerte que ellos logren
aprender a relacionarse con el otro y para el otro; por tanto, las familias, como
las escuelas, son factores primordiales para la ensefianza.

Los maestros trabajan a la par con los padres de familia mediante una com-
prension mutua para lograr con éxito la formacién estudiantil; asi mejoran
las relaciones entre la escuela y la familia. Esto le exige al maestro habilidades
comunicativas para entablar didlogos con sus estudiantes, familiares y demas
actores de la comunidad educativa. Ministerio de Educacion Nacional, 2005.
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En consecuencia, se analiza la suficiencia del maestro desde el punto de
vista del tipo de aprendizaje que cada estudiante necesita, puesto que cada ser
es unico y tiene funciones individuales con respecto a la forma en que aprende;
asi, el orden y la percepcion que tiene el docente son primordiales para detec-
tar y fomentar el gusto por obtener nuevos conocimientos.

Salcedo (2011) citando a Vygotsky y “concede al docente un papel esencial
al considerarle facilitador del desarrollo de estructuras mentales en el estu-
diante para que sea capaz de construir aprendizajes complejos” (p. 81). De
esta forma, el rol que desempenia hacia los estudiantes es la base para que estos
desarrollen su conocimiento.

La Ley 115 de 1994, en su articulo 104, define al educador como un “orien-
tador en los establecimientos educativos de un proceso de formacion, ense-
flanza y aprendizaje de los educadores, acorde con las expectativas sociales,
culturales, éticas y morales de la familia y la sociedad” Por consiguiente, el
maestro en Colombia no solo es un sujeto que transmite conocimiento, sino
uno que le aporta a la formacion de los estudiantes, como ya se dijo.

La familia es el eje fundamental y el primer espacio de interaccion, recono-
cimiento y socializacion; el Ministerio de Educacién (2007) dice lo siguiente
sobre esta:

Ser padres significa ser los primeros educadores de sus hijos, ser el referente
afectivo y formador de nuevas generaciones, ser los responsables de la forma-
cion integral de los hijos, ser participes de la educacién que reciben los hijos
en la escuela (2007, p. 8).

Aunque la educacion ha estado a cargo de la escuela, los maestros llevan a
cabo actividades para involucrar a los padres y establecer un marco colaborati-
vo en favor de la educacion integral de los nifios y de la construccion de ciuda-
dania. Con respecto a los padres, Tomas de Aquino escribi6 lo siguiente: “Que
son tres cosas las que nos dan los padres: el ser, el alimento y la educacion. Los
padres tienen graves responsabilidades por las exigencias morales respecto a la
educacion de sus hijos” (Betancur, 2014, p. 240); hay que agregar que la educa-
ci6én del hogar no puede ser sustituida por ninguna institucion: es alli donde se
imparte la educacion moral, comienzo de la educacion de las virtudes.
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Cuando la familia desconoce los procesos que se llevan a cabo en el aula
de clases, su aporte al maestro puede ser ambiguo y generar interferencia en la
comunicacion. Es aqui donde interviene el tacto pedagdgico del maestro para
fortalecer el rol de aquella. Y no solo implica tener al maestro en un dialogo
formal o académico: este debe trascender en el tiempo y en el espacio de la
escuela para reconocer que hay una caracteristica cultural y comprender la
esencia del entorno educativo, entendido como las acciones, convivencias, ex-
periencias y situaciones que se viven en el ambito escolar.

Familia. Maestro Reci?nocer
P trasciende Cultura'y
rocesos. : e
Aula de ~ entorno
clases. edycatlv&v
AR
El tacto
Transicion al £ pedagdgico del

ambito escolar y
comunicacion.

Ilustracion 2. Transicidn en el proceso familia-aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia.

Es por ello que “la familia debe tener una participacion activa en la forma-
cion de los hijos, que debe ir mas alld de la informacién puntual que propor-
cionan los maestros” (Ministerio de Educaciéon Nacional, 2007, p. 9); por tanto,
la familia es el lugar que ayuda a fortalecer el proceso de la formacién de los
nifios y las nifias.

De aqui la importancia de los padres sobre las responsabilidades de los hi-
jos, desde la construccién educativa hasta la formacién en valores; lo anterior
es la base primordial para que aquéllos tengan aprendizajes diferenciados y en
directa relacion con las demandas de la sociedad al tener presente la implemen-
tacion del desarrollo personal y afectivo. Campo (2013). Esto implica promover
un acercamiento de los padres a la escuela, ademas de la apropiacion que debe
tener el maestro. Torio, Pefia, Rodriguez, Fernandez y Molina (2010) dicen:
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Se viene insistiendo en las dos ultimas décadas en la necesidad de acercar a
las familias a la escuela. En la importancia de que el profesorado y los proge-
nitores de sus alumnos sepan comunicarse y ofrecer sus puntos de vista sobre
la educacion del alumnado (Torio, Pefia, Rodriguez, Ferndndez y Molina,
2010, p. 93).

De manera semejante, cuando se comprende que la familia es primordial
en la formacién de los niflos y las nifias, se se integran a la escuela por medio
del tacto pedagodgico, puesto que indica las acciones que debe implementar el
maestro para acercar a la familia al entorno escolar.

Ademas, el tacto pedagdgico concibe la esencia del entorno educativo des-
de el comportamiento y las vivencias del ambito escolar familiar, y permite
emplear las labores pedagdgicas para vincular y respaldar a la familia en la
sociedad y evitar su aislamiento en el entorno social.

El tacto
pedagégico
Entorno
educativo
N
Labores . .
pedagoégicas ‘I Vivencias l
% .
Familiar

e
Ilustracion 3. El tacto pedagdgico y el entorno educativo.

Fuente: Elaboracion propia.

Cuando se implementa el tacto pedagdgico, hay una exigencia en la ense-
nanza y el aprendizaje con respecto a los saberes que evaltan, reflexionan y
permiten conocer las necesidades de los sujetos para mejorar las relaciones
con los demas. La familia, la escuela y la sociedad, con su trabajo asociado y
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no individual, se convierten en el centro del ambito y en el respaldo pertinente
cuando la escuela, en cabeza del maestro, reconoce las bondades del trabajo
con el padre de familia.

El tacto pedagdgico permite orientar y tener buenas relaciones, pero exige
una enseflanza; por ello, se aprende en la escuela, con un saber que debe eva-
luarse, reevaluarse y reflexionarse, puesto que permite conocer qué situaciones
de la escuela se instauran y son inamovibles. Es necesario que la escuela no
prescinda del tacto pedagdgico, ya que ayuda a consolidarla en el tiempo y a
no dejarla en un dmbito pasajero.

Por tanto, la familia, la escuela, el maestro y los que quieran adquirir co-
nocimientos, en este caso, los estudiantes; serfan una forma de garantizar la
existencia escolar, siendo mds cercana a la realidad de esta. Es a través del tacto
pedagdgico. Manen (1998) indica:

El tacto pedagogico se manifiesta principalmente como una orientacion cons-
ciente en cuanto a la forma de ser y actuar con los nifios (...) el tacto se puede
poner en evidencia evitando la intervencion, mostrandose abiertos a la ex-
periencia del nifio, adaptdndose a la subjetividad, como una influencia sutil,
como una seguridad situacional y como un don de la improvisacién (p. 159).

Quienes consideran que necesario el tacto pedagégico en el entorno escolar
reconocen la diferencia de ser docentes en el contexto familiar y, también, des-
de la base de los hijos como formas de acercarse a la sociedad, que permitan
el didlogo para el entendimiento de la sociedad. En la relacién padres de fami-
lia-escuela es fundamental, como ya se dijo, que aquellos estén cerca cuando
los nifios ingresen al sistema educativo. Intxausti, Etxeberria y Joaristi (2014)
lo confirman:

La congruencia entre las percepciones de la escuela y familia sobre el desa-
rrollo del hijo y su desempeifio educativo se correlacionaba positivamente con
los resultados del hijo, siendo mds positivo en la medida en que la edad del
alumnado avanzaba (p. 6).

Las interrelaciones que se dan en el ambito educativo deben crear un clima
de confianza para solucionar posibles inconvenientes que se presenten en la
formacion de los estudiantes: “La relacion de los padres con el ambito escolar
esta mediatizada por las interacciones de maestros y alumnos” (Mercado &
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Montano, 2015, p. 349.) Asimismo, se ha estudiado que “esto hace sospechar
que para realizar una buena educacion lo mejor sera tener claro un patrén de
crianza concreto en funcién de los actores y las situaciones” (Torio, Pefia e
Inda, 2008, p. 69.)

Sin embargo, los roles del padre de familia y de los docentes son facto-
res predominantes para que los nifios y las nifias crezcan y evolucionen.
(Camacho, 2013,). De aqui que Brunet (1986, citado en Pérez, 2000) resalte la
necesidad de incorporar a los padres de familia en el ambito de la educacién
y de la ensefianza: “La escuela sola nunca cumplira perfectamente su funcién
educadora, necesaria en una sociedad plural y cambiante” (Brunet, 1986, cita-
do en Pérez, 2000 p. 68.)

De igual modo, la familia y los docentes deben lograr una comunicacién
cercana para educar conjuntamente a los nifios y nifias (Alicea, 2009). Intxausti
et al. (2014) lo confirman:

La frecuencia y calidad de la comunicacién entre familia escuela y el hecho
de que se promueva la comunicacion bidireccional puede ser determinante
si se quiere conseguir una socializacion efectiva del alumnado en diferentes
ambitos y unas expectativas congruentes (p. 15).

En general, la relacion cercana que deben tener la familia y la escuela no
solo sirve para aumentar la transformacion estudiantil, sino que, ademas, es
necesaria, como lo explica Lopez (2014), por ser

... una relacion con los adultos y un hacerse con las demandas, compromisos,
deberes y actitudes que solicita la escuela, la familia, los padres y los maestros;
de esta manera los chicos expresan que van a ser pacientes, educados, paci-
ficos porque se los piden; otros, por el contrario, escriben y reclaman mayor
compromiso de su familia (p. 53).

Asi, la familia y la escuela son fuentes que no se pueden sustituir y que
deben trabajar a la par y en mutua ayuda: “La escuela no puede (ni debe) re-
emplazar el rol de la familia. Pero lo que si puede es capacitar a los padres para
desarrollar la autoridad en el ejercicio de su rol y asi alcanzar su profesionali-
zacion” (Alvarado, 2013, p. 112).
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Por otra parte, las practicas, entendidas como la esencia del ser maestro en
el aula, en la familia, en la comunidad son experiencias significativas para la
formacion que permiten mejorar el ambiente desde diversas perspectivas; asi,
la practica escolar del maestro debe estar intervenida desde el tacto pedagdgi-
co para encontrar un sentido sensible a su quehacer en el aula de clase y saber
qué le espera y qué ha de llevar a esa practica.

Los maestros deben ser los guias de los padres para que estos ejerzan bien
su funcién y sean coparticipes. Cada uno, entonces, colabora en el desarro-
llo de practicas exitosas que se han destacado por el reconocimiento de cada
integrante de la colectividad. Esto requiere de una comunidad educativa que
se convierta en espacio de intervencidn para desarrollar, desde el tacto peda-
gogico, un refuerzo de los padres de familia en el entorno escolar para acercar
las poblaciones vulnerables y confrontar las practicas realizadas en la escuela,
como lo explican Pizarro, Santana y Vial (2013).

Es habitual que en sectores mds vulnerables no pueda darse un espacio exclu-
sivo para que el nifio realice sus actividades de estudio; sin embargo, la escue-
la puede guiar a los padres o tutores para que en el espacio comun del hogar,
en ciertas horas del dia (ojald siempre y la misma), ese espacio se transforme
en un facilitador de aprendizajes ( pdrr. 63).

Medellin se ha caracterizado por llevar a cabo procesos de reflexion y por
implementar estrategias que permitan interacciones escolares que ayuden a
fortalecer las vivencias institucionales desde la familia con la promocion y
prevencion de elementos irregulares que alteren el desarrollo de las practicas
institucionales, en las que se espera un mejor acompafiamiento de cada actor,
tal y como lo exponen Pizarro et al. (2013):

Para comprender la relacion familia-escuela en contextos vulnerables es po-
sible reconocer al menos tres perspectivas analiticas, en las que se desprenden
tres representaciones asociadas con la relacion familia-escuela. Una de ellas
es la perspectiva de la efectividad escolar (...), la segunda denominada pers-
pectiva de la sociedad del conocimiento en contexto de cambio educativo (...)
y la tercera es la perspectiva sociocultural (p. 274).

De este modo, las tres representaciones anteriores, asociadas con la familia
desde el vinculo, se pueden considerar como un efecto integrado al sistema
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educativo, que permite a la familia fortalecer sus relaciones con la institucion,
las cuales, en algunos casos, tienden a ser discontinuas y desconectadas.

De aqui la familia en sus diferentes entornos y como parte esencial en este
espacio de recontextualizacion de su significado en diversas poblaciones. Ha
de entenderse que ciertas localidades tienen carencias afectivas, sociales y eco-
némicas de diversas 6rdenes y que no tendran el mismo reconocimiento de
la familia que se ha consolidado pese a las dificultades que afrontan como un
grupo que se apoya y que constantemente vela por el bienestar de sus inte-
grantes. Es por esto que en el ambito escolar se debe pensar en condiciones
que favorezcan las relaciones familiares para mejorar el desarrollo educativo
Rodriguez y Viveros (2013).

No obstante, el ambito escolar y el ambito familiar se fundamentan en las
relaciones humanas a partir del contacto con el otro; de aqui la importancia de
la educacion y del trato hacia los demas como formas de mejorar la conviven-
cia familiar para transmitirla en los entornos escolar y social como estrategias
para acrecentar y mejorar las relaciones personales.

Medellin reconoce todos los programas, planes y desarrollos para incluir a
los diferentes participantes de la educacion de los nifos; sin embargo, no basta
solo con participar, se requieren maestros que sigan siendo un elemento indis-
pensable para generar intervencion y evaluacion de los procesos que se llevan
a cabo, tanto en la ciudad como en la escuela, con la intervencidn de la familia.

Sila familia se acerca a la escuela motivada por un docente que tenga tacto
pedagdgico, es posible que asegure su participacion y, asi, contribuya al desa-
rrollo de los procesos evolutivos, cognitivos y sociales en los 6rdenes que se
pueden dar en un esquema de infancia.

Las reflexiones que se generan a partir de las comprensiones de los maes-
tros sobre sus practicas exitosas en Medellin, donde muchos han convertido el
aula de clase y el contexto escolar en un espacio de relacion de la comunidad
para generar compromisos y la colaboracion de la familia, han estado estructu-
radas como lo enuncia Dominguez (2010): “Los profesores deben velar porque
los padres cumplan sus responsabilidades y obligaciones; para facilitar esto es
necesaria la interacciéon y cooperacion familiar, mediante la participacion de
estos en la escuela y una comunicacion fluida y habitual” (p. 4).
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En Medellin no es ajeno el trabajo en conjunto con familias de diversas
tipologias, con las cuales se pueden abordar diversos temas del ambito escolar
como la convivencia y la mediacién, para generar desarrollo sostenible y con
calidad educativa transformadora.

Tipologias familiares de acuerdo con la composicion

Nombre Estructura

Nuclear, basica o elemental. | Papa, mama, hijos.

Extensa Papd, mama, hijos, abuelos (generaciones).
Extendida Papa, mama, hijos, tios, primos.
Simultanea o superpuesta Papd, mama, hijos, hijos de familia anterior.
Simple o singularizada Pareja sin hijos.

Compuesta Sin ninguin grado de consanguinidad.

Mixta Pareja con hijos de relaciones anteriores.
Monoparental Pap4d, hijos o mama, hijos.

Homoparental Parejas del mismo sexo.

Otras formas de organizacion

Hogares sustitutos ICBF, fundaciones, hogares.

Unidades domésticas Con o sin grado de consanguinidad y viven en la misma residencia.

Cuadro 1. Tipologias familiares.

Fuente: Elaboracién propia

“Para lograr una educacion de calidad, es fundamental fortalecer el rol de
los padres de familia formadores y participantes activos del proceso de forma-
cién de sus hijos” (Ministerio de Educacién Nacional, 2007, p. 3). Tener tacto
pedagdgico significa tener la llave para abrir nuevos desarrollos personales,
sociales e institucionales.
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Conclusion

La familia y la escuela, desde la orientacidn, la intervencién y los procesos
educativos, deben asumirse como un compromiso mundial para constituir la
subjetividad en los estudiantes desde una relacion que emerge en el diario vivir
“Hoy en dia es innegable la necesidad de capacitar permanentemente a los pa-
dres a partir de sus propias necesidades y del reconocimiento de las multiples
estructuras y variables que participan en la educacion, formacién y cuidado de
los hijos” (Pérez, 2000, p. 77).

Los padres, los tutores y la familia han tenido modelos para educar inde-
pendientemente de los cambios y evolucion de la estructura y del pensamiento
de las generaciones. La educacion desde ellos es fundamental para que el nifio
alcance una formacién que lo prepare para el futuro (educacién de calidad y
una formacioén integral).

Se puede revisar la dindmica familiar y reconstruir el marco de relaciones,
de division de las tareas y de redistribucion de responsabilidades de manera
que conformen habitos de igualdad, solidaridad y responsabilidad comparti-
da. Tanto padres como maestros necesitan una colaboracién mutua para una
meta en comun: el éxito de los nifios en la escuela, que ayudara a construir un
mundo mejor.

Las perspectivas escolares del maestro sobre el trabajo compartido no de-
ben ser un objeto de control ni un sinénimo de castigo, un ejercicio mecanico
sino una condicién de posibilidad para la emergencia de la infancia contem-
poranea. El aprendizaje que se gesta desde la escuela potencia la realizacion de
la familia en el hogar y genera compromiso y estrategias de conocimiento para
que sea una funcién complementada en la casa-escuela.
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1 Esta ponencia se deriva de los hallazgos iniciales de la investigacion
Los riesgos de la lectura muda y la analgesia del cuerpo olvidado: in-
vestigacion a propdsito de la relacidn existente entre la adquisicién de la
lectura y la manifestacion de conductas agresivas en nifios de un colegio
de la ciudad de Medellin (2018), realizada en el marco de la maestria en
Educacién de la Universidad Pontificia Bolivariana. Los autores de este
capitulo son el investigador principal y su directora. Los hallazgos fina-
les muestran un giro en la comprensién de la lectura, entendida poten-
cialmente como estrategia de formacién para la paz, siempre y cuando
cumpla con la condicién de la conversacion via las emaciones con-tacto
(concepto acuiado en esta investigacion).
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Una introduccion necesaria a propdsito
del vinculo lectura y paz

La relacion existente entre la adquisicion de la lectura y el control de conduc-
tas agresivas en nifos y nifas es el objeto de estudio e interés que motiva la
investigacion en curso que aqui se presenta. Ahora bien, pensar la adquisicién
de la lectura no como la comprensién de un cédigo escrito, sino como trasfor-
macion del pensamiento, y asumir la emocién como una forma de este y de
lenguaje ofrecen al presente trabajo un camino para analizar la importancia de
dicha adquisicion a la hora de acceder adecuadamente al desarrollo emocio-
nal, entendiendo la lectura como un espacio propicio de formacién parala paz.

La investigacion apuesta por una 6ptica diferente a la tradicional, en la que
se ha estudiado el afecto como herramienta para adquirir la lectura. Por tanto,
esta investigacion propone contribuir al control de conductas agresivas, lo cual
pone en evidencia la necesidad de fortalecer programas de adquisicion de la
lectura, teniendo en cuenta que Medellin ha estado ubicada dentro de las 50
ciudades mas violentas del mundo: “La tasa de homicidios atn dobla la reco-
mendacion de la Organizaciéon Mundial de la Salud, reflejando una epidemia
en la capital” (Roldan, Hernandez & Restrepo, 2016).

La investigacion se realizo con estudiantes entre los ocho y 10 afios de edad
pertenecientes a una institucion educativa de la comuna 8, Villa Hermosa,
que tiene una de las tasas mas altas de la ciudad (5 %) (Roldan, Hernandez &
Restrepo, 2016); ademas, es la segunda comuna con mds declaraciones den-
tro de la vigencia de la ley de victimas y restitucion de tierras (Alcaldia de
Medellin, 2015) y su porcentaje de analfabetismo esta por encima de la media
con respecto a la ciudad (Restrepo, 2016).

El tema que interesa a la investigacion es de notoria importancia no solo
para la educacion y los maestros, sino para el pais entero; a propdsito, el expre-
sidente Juan Manuel Santos no desconoce la estrecha relacion existente entre
la no adquisicién de la lectura y el conflicto armado:

La mayoria de sus esfuerzos estdn enfocados en liberar al pais del analfabe-
tismo porque, asi mismo, podrd consolidar la paz y el posconflicto, otra de
sus metas como mandatario. Precisamente, en el 2015 el presupuesto para
educacion serd mayor que el de defensa (El Tiempo, 2014).
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Al dia de hoy, la investigacion se encuentra en la fase de induccién inicial al
campo, y se estd construyendo el marco tedrico y el disefio metodolégico, que
serviran de camino propicio. La conclusion parcial de la induccion inicial al
campo muestra que los estudiantes que no han accedido a la lectura presentan
diferencias en cuanto al control de sus emociones, principalmente la ira, segin
lo reportan siete maestras entrevistadas, quienes han observado este compor-
tamiento en el desarrollo de su profesion.

Primer apartado: apuntes sobre el diseio
o sobre el camino por recorrer

La investigacion se realizara en el Colegio Basico Camino de Paz. De compro-
bar la hipétesis planteada?, esta investigacion puede contribuir a la reduccion
de conductas agresivas en los ambitos escolar, familiar y social, lo que evi-
denciara la necesidad de fortalecer programas de adquisicion de la lectura en
nifos, nifas, adolescentes, y en sus familias.

La muestra del estudio sera de “caso tipo” (Herndndez, Fernandez & Batista,
2006) y se pretende profundizar en la informaciéon de un segmento de estu-
diantes tipicos de un colegio de la comuna 8 con y sin adquisicion de la lectura,
de sus padres y de sus maestros; los criterios de inclusiéon son pertenecer al
mismo grupo escolar, contar con los mismos maestros, y tener condiciones
familiares, socioecondmicas y culturales similares.

El estudio también incluird la muestra de participantes voluntarios
(Hernandez, Fernandez & Batista, 2006), pues contara con un consentimiento
informado de los padres de familia y con la participacion voluntaria de los
maestros y padres; se tendrd en cuenta, ademas, la muestra por conveniencia
(Hernandez, Fernandez & Batista, 2006), ya que la investigacion se desarrolla-
rd en el lugar de trabajo del investigador, lo que la viabiliza al haber un acerca-
miento previo y empatico con las unidades de investigacion.

El tipo de estudio sera de casos multiples con disefio inclusivo (Hernandez,
Fernandez & Batista, 2006), donde las subunidades de andlisis seran algu-
nos nifios con y sin adquisicion de la lectura del grupo tercero A del Colegio
Basico Camino de Paz, sede Llanaditas, sus padres y sus maestros, y se utilizara

2 La adquisicién de la lectura favorece la manifestacién de conductas agresivas.
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el método de comparacién constante de la teoria fundamentada (Hernandez,
Fernandez & Batista, 2006), lo cual permitira confrontar datos con datos, cate-
gorias con categorias, datos con teoria y categorias con teoria.

El objetivo es estudiar varios casos unicos que permitan inferir la relacion
entre adquisicion de la lectura y manifestacion de conductas agresivas, tenien-
do en cuenta que cada uno puede aportar a la comprension global del proble-
ma, lo cual ayuda a contrastar las respuestas de cada subunidad de analisis.

El disefio plantea el estudio inclusivo de cinco subunidades de analisis: nifios
con adquisicion de lectura, nifos sin adquisicion de lectura, padres de nifios
con adquisicion de lectura, padres de nifios sin adquisicion de lectura y maes-
tros de ambos, con el fin de inferir mas claramente la relacion de las categorias.

El método de comparacion constante ayudara a inferir la relacién entre ad-
quisicion de la lectura y la manifestacion de conductas agresivas descubriendo,
construyendo y relacionando las categorias encontradas, que conformaran el
eje conceptual de la teoria y visibilizardn los vinculos entre categorias y datos.

El proyecto, por supuesto, es viable, ya que en el Colegio Basico Camino
de Paz hay un alto nimero de estudiantes sin adquisicion de la lectura, lo cual
posibilita efectuar una investigacion en condiciones muy similares en cuanto a
edad, condicién econdmica, contexto sociocultural y nivel familiar respecto a
sus compaiferos alfabetizados.

Apuntes sobre el contexto: miradas cercanas,
miradas lejanas

Como ya se sabe, el Colegio Basico Camino de Paz estd en la comuna 8, Villa
Hermosa (Alcaldia de Medellin, 2015). El delito que mads preocupa en el sector
es la extorsion, lo que es coherente con los datos del DANE, segun los cuales,
Medellin a 2015 presento el mas alto porcentaje de comision de este delito
con un 1,9%, casi doblando a Cali, segunda ciudad con mayor tasa (Roldan,
Hernandez & Restrepo, 2016).

Frente a casos de desplazamiento forzado intraurbano, en 2015 hubo 5.376
casos, de acuerdo con el reporte de la Personeria de Medellin; en materia de
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convivencia, el balance tampoco es halagador: las denuncias por violencia in-
trafamiliar aumentaron en un 10 %, con casi 6.000 casos anuales en 2015; las
lesiones no fatales fueron 1.267, es decir, cuatro denuncias por cada 100.000
habitantes (Roldan, Hernandez & Restrepo, 2016).

La tasa de homicidios es de 20,13 por cada 100.000 habitantes, lo cual ain
dobla la recomendacién de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), pues
una tasa superior a 10 refleja una epidemia (Roldan, Hernandez & Restrepo,
2016). Las ciudades del continente americano, especialmente Latinoamérica,
presentan mayores casos de homicidios y varios paises, Colombia entre ellos,
tienen varias ciudades dentro del listado. Medellin, por ejemplo, ocupé el
puesto 24 en 2012 entre las 50 ciudades mas violentas del mundo, posicién
que es medida inicamente por las tasas de homicidios (Roldan, Hernandez &
Restrepo, 2016).

Una hipoétesis que ha sido desarrollada por la Oficina de las Naciones
Unidas Contra la Droga y el Delito (UNODC) dice que el homicidio tiene
un caracter endémico en la ciudad y que por ello hay ciclos de reduccion y
aumento en su tasa; por esto, ademas, las estrategias implementadas no son
suficientes para romper con los patrones. Asi las cosas, se requieren nuevos en-
foques, paralo cual la UNODC ha enfatizado en que los casos de violencia son
sistémicos y no se pueden abordar bajo logicas estructurales, es decir, encar-
celando o dando de baja a los cabecillas, pues prontamente son reemplazados
(Roldan, Hernandez & Restrepo, 2016).

En lo que respecta al analfabetismo, segtin la Gran Encuesta Integrada
de Hogares realizada por el DANE en 2015, Medellin, incluida su Area
Metropolitana, es la quinta ciudad con mads personas mayores de 15 afios anal-
fabetas (2,7 %) (Restrepo, 2016).

Ahora bien, la comuna 8 es una de las mas violentas de la ciudad segun los
informes realizados por el DANE yla Alcaldia de Medellin. En cuanto a muer-
tes violentas, tiene una de las tasas mas altas de la ciudad: 5 %.

La comuna 8 presentd una de las estadisticas mas altas de desplazamiento,
asi como el indicador mas alto y preocupante con respecto a casos de violen-
cia intrafamiliar, con un total de 2.134 casos denunciados y una tasa prome-
dio de 346,1 por cada 100.000 habitantes en el periodo 2012-2015 (Roldan,
Hernandez & Restrepo, 2016).
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En 2014, la Personeria recibi6 1.774 declaraciones por desplazamiento for-
zado intraurbano; de estas, 181 pertenecen a la comuna.

Por otro lado, con respecto al analfabetismo, segtin el Plan de Desarrollo
Local de la comuna 8...

... tomando como referencia una de las variables bdsicas que definen el nivel
de analfabetismo del territorio, la cual indica la cantidad de personas ma-
yores de 15 afios que saben leer y escribir mds de un pdrrafo, segiin la ECV
2013, en la comuna 8-Villa Hermosa, el 95,65% de este rango de poblacion,
14 % sabe hacerlo, mientras el 4,35 % no sabe. Aunque no parezca un nivel
muy alto de analfabetismo, si estd por encima del nivel municipal, que se en-
cuentra en un 3,45 % del total de la poblacion (Alcaldia de Medellin, 2015).

Apartado dos: un primer esbozo que da cuenta del vinculo lectura y paz: el
acceso inicial al campo

Cuando el cddigo escrito es descubierto por el nifio, viene cargado de mu-
chas emociones y algunos significantes empiezan a cobrar relevancia afectiva,
verbigracia: mama.

Las familias que leen unidas construyen vinculos afectivos fuertes entre
sus miembros. Asi mismo, el lector construye vinculos con personajes de
ficcidon o con determinada obra, pues las historias estan repletas de afectos
(Marmolejo, 2016).

Esta idea de la modificacién del cerebro ha sido ampliamente estudiada
por Stanislas Dehaene, investigador del Colegio de Francia, en Paris: “Leer
no solo desencadena reacciones en la materia gris a corto plazo. La capacidad
lectora modifica el cerebro” (Dehaene, citado en Wolf, 2011). Por otro lado,
investigadores como Emilio Garcia y su equipo (2008) han estudiado cémo
leer desarrolla habilidades empaticas con los personajes y, con ello, vinculos
emocionales con los mismos; es decir que mediante la lectura se puede favo-
recer la empatia dentro de las relaciones sociales y convivenciales humanas
(Garcia, 2008).

Igualmente, hay estudios e investigaciones neurologicas que demuestran
que las funciones de las areas del cerebro no estan tan divididas como se pen-
saba y que muchas, de hecho, comparten funciones; por ejemplo, el area de
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Broca no solo participa en funciones de lenguaje como la lectura-escritura y el
habla, sino que también es responsable de algunas emociones como la empatia
y cuenta con el mayor nimero de neuronas espejo (Gonzalez Marqués, Maestu
y Garcia, 2011).

Lo anterior lleva a la siguiente pregunta: ;la adquisicion de la lectura pro-
duce un efecto similar en la transformacién de las emociones? Es decir, no
solo se debe considerar la importancia de la emocién para acceder a la lectura,
también hay que considerar la importancia de la lectura para acceder al desa-
rrollo y a la transformacion de emociones, que, por ejemplo, ya se han venido
expresando en los nifos.

Asi pues, de manera informal, se les pregunto a siete docentes de basica
primaria si, segin su experiencia, habia algo diferente en las emociones pri-
marias relativas al control, la comprension o la manifestacion de las mismas
en los ninos y niflas que no sabian leer. Todas las docentes manifestaron que
si, y al preguntarles en cual emocién consideraban que ello era mas evidente,
seis respondieron “la ira” y “el miedo”, y una respondi6 “la ira” y “la tristeza”;
con base en estas respuestas iniciales de este primer acercamiento al campo de
estudio, se decidio, entonces, delimitar el problema a la relacién existente entre
la adquisicion de la lectura y el control de conductas agresivas.

Es importante expresar (mas a modo histérico) que en principio se con-
siderd estudiar, ademas del control, la manifestacion de dichas conductas.
La decision de estudiar solamente las manifestaciones obedece a que el con-
trol no es facilmente observable en todos los sujetos, pues no lo expresan de
igual modo; en cambio, la manifestacion es una expresion y, por tanto, mas
susceptible de observacion.

Debe tenerse en cuenta que la relacion entre adquisicion de lectura y ma-
nifestacion de conductas agresivas es coherente con las dos necesidades mas
relevantes que presenta el colegio donde se desarrollara la investigacion: mu-
chos estudiantes sin adquisicion de la lectura presentan conductas agresivas e
impulsivas. Lo anterior lleva a plantear otra pregunta: ;podria pensarse que la
no adquisicion de la lectura esta relacionada con el poco control de conductas
agresivas en los ninos?

Esta ofrece una dptica diferente a la opinidn generalizada, segtin la cual,
la causa de la desmotivacion y apatia que genera el no poder comprender los
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temas académicos, producto del analfabetismo, lleva a conductas disruptivas
de los nifios y nifias dentro del aula de clase (Morencia, 2014). Dicha pre-
gunta cobra mayor relevancia si se tienen en cuenta las palabras del escritor
Argentino Jorge Bucay en entrevista con la Agencia DPA (2016):

La solucioén de los problemas que tiene el mundo respecto de la corrupcion,
la delincuencia, la criminalidad y la violencia es la educacion. Hay muchas
pruebas de que esto es asi. Un informe de Unicef de 2005 (...) dice que el 80
% de los presos de todas las cdrceles del mundo son analfabetos o semianalfa-
betos. Del mundo, no de Latinoamérica u Oriente. Yo trabajo en una cdrcel
en Meéxico, donde vivo. El 90 % de los presos que durante su encarcelamiento
terminan la preparatoria o empiezan una carrera universitaria, cuando salen
no vuelven a delinquir. Un 75 % de los presos que no estudian vuelven a la
cdrcel (Agencia DPA, 2016).

En este orden de ideas, de existir una relacion entre la lectura y el desarrollo
emocional, no acceder a la alfabetizacién no solo seria una vulneracién del
derecho a la educacion, seria también una vulneracion del derecho a la igual-
dad, pues la no adquisicion de la lectura podria significar una afectacion de la
manera de acceder analiticamente al mundo y de la relacién con los demas. Asi
pues, mas que una obligacion utilitaria, la lectura es un derecho fundamental,
“... un derecho vital como el agua” (Petit, 2009, citada en Tatti, 2009).

Mucho se ha estudiado la importancia del afecto para acceder a la lectura,
pero tal vez sea necesario pensar también la importancia de la adquisicion de
la lectura para acceder adecuadamente al afecto. Como dice Michéle Petit, “la
dificultad de simbolizar puede ir acompafiada de una agresividad incontrola-
ble” (1998). Para la autora, es muy importante la relaciéon que existe entre la
capacidad de simbolizar del sujeto a través de la lectura para alcanzar asi armo-
nia interior, con la otredad para acceder a la lectura desde el vinculo afectivo,
lo que favorece en el sujeto los sentimientos y las emociones. Esta afirmacion
se articula muy bien con la pregunta sobre cémo la adquisicién de la lectura
se relaciona con la manifestacion de conductas agresivas en nifios y nifias es-
colarizados. “En los tltimos afios varios investigadores sefialaron el valor heu-
ristico de las emociones en lugar de oponerlas a la razén como se hizo durante
siglos, como si uno no pudiera ser a la vez sensible, sofiador, licido y reflexivo”
(Petit, 2015b).
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De igual modo, considera que la lectura es mas que la adquisicion de un
cddigo escrito: es una herramienta estructurante del sujeto, lo cual es el funda-
mento de partida de la presente investigacion al reconocer que la lectura puede
organizar el “caos interior”:

Una de las mayores angustias humanas es la de ser caos, fragmentos, cuerpos
divididos, de perder el sentimiento de continuidad, de unidades. Uno de los
factores por los cuales la lectura es reparadora es que facilita el sentimiento
de continuidades, el relato. Una historia tiene un principio, un desarrollo y
un fin; permite dar una union a algo. Y, a veces, escuchando una historia,
el caos del mundo interior se apacigua y por el orden secreto que emana de
la obra, el interior podria ponerse también en orden. El mismo objeto libro
(hojas pegadas reunidas) da la imagen de un mundo reunido (Petit, 2009,
citada en Tatti, 2009).

Un sujeto con emociones discordantes facilmente puede desembocar en
conductas cadticas, como las agresivas, incompatibles estas con su paz inte-
rior; por ello la importancia de la otredad para construir el afecto mediante la
lectura; es decir, una persona afectivamente significativa para el sujeto puede
codeterminarlo como lector (Petit, 2000, citada en Salaberria, 2000, p. 2).

Cuando les cuentan o les leen una historia, cuando miran con ellos ilustracio-
nes o dibujos animados les hacen una suerte de promesa: que podrdn estar en
armonia como en la musica, al menos de vez en cuando, con lo que estd ahi,
lo que significa algo muy diferente de adaptarse a ello, les dan a entender que
existen otros espacios fisicos y psiquicos, fragiles y preciosos, donde se puede
tender hacia esta armonia (Petit, 2015b).

Tal vez esa relacion poco armoniosa con el mundo y ese desconocimiento
empatico del otro, que gracias a la lectura permite entrelazar el mundo de fue-
ra con el interior y al sujeto con el otro, lleva a que se le agreda, a que se violen-
te, ya que cuando el sujeto no puede expresar a través de la palabra, lo hace a
través del cuerpo, con agresion en muchas ocasiones (Petit, 1999).

El trabajo tedrico de la francesa se desarrolla en contextos similares a la
comuna 8; contextos que la investigadora conoce bien, en los cuales se ha
dado gran importancia a la lectura por sus efectos en la resignificacion de al-
gunos espacios violentos de la ciudad de Medellin. Su profundo interés en la

Eugenio Henao Estrada 245
Gloria Maria Lépez Arboleda



adquisicion de la lectura la ha llevado a que su énfasis, asi como el de la presen-
te investigacion, no se centre en construir lectores a través de la emocidn, sino
en comprender como la lectura puede transformar el desarrollo de emociones
y la configuracién del sujeto (Petit, 2000, citada en Salaberria, 2000, p. 2)

El objeto de mis investigaciones no es tanto cémo podemos “construir” lecto-
res, para retomar esa expresion, sino mds bien como la lectura ayuda a las
personas a construirse, a descubrirse, a hacerse un poco mds autoras de su
vida, sujetos de su destino, aun cuando se encuentren en contextos sociales
desfavorecidos (Petit, 2000, citada en Salaberria, 2000, p. 2).

La lectura, tal como lo afirma Petit, puede llevar armonia al interior del
sujeto, fortalecer su relaciéon empatica con el otro y acceder al mundo de la
lectura a través de la emocién y la otredad. La lectura es un ejercicio que, a
diferencia del habla, no es natural: es una tecnologia que debe ensefarse con
la misién de estructurar el universo simbdlico del sujeto. Asi, la lectura con-
cebida como transformadora de la mente y del desarrollo emocional favore-
ce la construccion de paz desde las pequenas acciones que cada sujeto puede
aportar una vez acceda de manera adecuada a sus emociones relacionandose
asertiva y empaticamente con el otro.

Cabe anotar que la comprension de la lectura como estructurante de la men-
te y del desarrollo emocional, en el caso del presente trabajo, se puntualiza en
la ira manifestada a través de conductas agresivas, pues seria esta una manera
de elaborar y resignificar la violencia en las personas victimas del conflicto en
un pais como Colombia (lo que incluye, por supuesto, a los nifios y a las nifas).

Por otro lado, los grupos armados ofrecen una identidad a los nifios, las
nifias y los adolescentes que son reclutados, pero hay experiencias significati-
vas desarrolladas en Colombia en las que, a través de la lectura, se ayuda a ar-
monizar el universo emocional alterado por la guerra® con la narracion de sus
propias historias, gracias a lo cual se reencuentran con ellos mismos y tienen
la oportunidad de construir su propia identidad.

Los textos leidos abren aqui un camino hacia una interioridad, hacia los te-
rritorios inexplorados de la afectividad, de las emociones, de la sensibilidad.
La tristeza o la pena empiezan a ser nombradas. Lo que se comparte con el

3 Programa Escojo la Palabra, dirigido a nifios, nifias y jovenes desvinculados del conflicto armado en
Colombia (Petit, 2008, p. 70).
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autor, con el o la que presta su voz, con los que participan en esos espacios de
lectura, abre un espacio intimo, subjetivo (Petit, 2008, p. 107).

Un ejemplo que retrata como sin estar en paz consigo mismo es imposible
estar en paz con el otro es la exclusion, pues al generar odio hacia el otro, en
realidad se refleja un odio hacia si mismo por no poder acceder a un determi-
nado grupo que lo excluye o por no estar a la altura, caso tipico que pueden
experimentar los sujetos que construyen Sentimientos que Afectan el Sentido
de la Existencia, S.A.S.E. (Lopez, 2015). Esa falta de participacion acarrea di-
ficultades identitarias en quienes estdan desprovistos de un material cultural
importante que les posibilite simbolizar.

De este modo, estos desprovistos son vulnerables a buscar “proétesis para la
identidad” (Petit, 1999, p. 75) en grupos ideoldgicos, religiosos, pandilleros,
en fin, grupos que consideran peligroso que sus integrantes se acerquen a la
lectura y, por cierto, se oponen a ello, a menos que sea a un unico libro, como
es el caso de los fanatismos religiosos (Petit, 1999, p. 74).

Cuando no hay posibilidad de expresar simbdlicamente las angustias, las
tristezas o las frustraciones, no queda mas que el cuerpo para expresar bien sea
por el pasaje al acto, por (puesta en accién)la somatizacion o por el encuentro
violento con otro cuerpo (Petit, 1999, p. 75).

Epilogo: hacia la comprension de nuevos caminos

Para la educacién ha resultado de gran relevancia la afectividad a la hora de
acceder a la lectura: este proyecto de investigacion hace una apuesta por la
lectura para acceder al afecto. La capacidad que tiene el lenguaje de armonizar
al sujeto a través de la simbolizacion posibilita que esta pueda tramitar una
adecuada manifestacion de conductas agresivas como unidades constituyentes
para la paz, comparéndolas con los 4tomos y su relacién con la materia®.

La lectura no solo ayuda en la construccion del sujeto, también lo hace
en su reconfiguracion en procesos de postconflicto como el colombiano, don-
de existen experiencias registradas (Petit, 2008) acerca de procesos de lectura

4 La paz es concebida como un macroproceso y, en ocasiones, se pierde la nocidn de construirla
desde cada individuo; por tanto, el control de conductas agresivas, en relacién con la paz, podria com-
pararse con Lo que son los 4tomos en relacién con la materia.
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mediada que han permitido a sus participantes no solo leer textos, sino hacer
lecturas de vida, de su propia vida, de manera mas analitica y critica; en otras
palabras, les han permitido una mejor comprension lectora de su vida.

Por tanto, el interés del presente trabajo no es la formacion de lectores ni la
comprension del cddigo, tampoco se limita a reconocer la importancia afectiva
como condicion sine qua non para acceder a la lectura. Mas bien, su interés
es el reconocimiento de la importancia que tiene la lectura en la construc-
cién simbolica del sujeto; parte de este universo simbolico al que pertenecen
las emociones que algunos autores identifican como pensamiento y lenguaje
(Nussbaum, 2008).

De este modo, la lectura del texto no se restringe a la comprensién de un
mensaje; es importante el sentido pragmatico que no desconoce el contexto
sociocultural, afectivo, histérico y relacional entre el lector y el libro, donde
lector y escritor entran en contacto directo mediante un proceso intimo y sub-
jetivo a través del cual conversan, lo que permite que emerja un sentido en el
cual lo que se lee puede trascender a lo que se ha escrito, ya que se nutre con
las subjetividades de ambos, a tal punto que la apropiacion que se hace de los
textos nunca es la misma en dos sujetos que estan construyendo elaboraciones
estructurantes y unicas.

En sintesis, los sujetos vivencian en la lectura uno de los encuentros mas
intimos consigo mismos. El balsamo que cada uno necesita para construirse y
edificarse, para curarse y armonizarse; y cuando el sujeto encuentra armonia
interior, es capaz de tener un trato melodioso con su entorno (Petit, 2015b).
Esta es la concepcion de paz que se construye desde cada uno para alcanzar
un proceso de paz social consistente y duradero, tal como lo expresa la in-
vestigadora Gloria Lopez en su articulo “Carta a un ciudadano de Colombia:
inflexiones para una paz factible”.

Hay que considerar el proceso de paz en Colombia como un cuadro vivo;
vivo porque estd compuesto de actores, situaciones, sentimientos, pensamien-
tos e interpretaciones. Un cuadro vivo que se mueve y se transforma con el
paso de los dias y que nos incluye a todos, aunque no queramos o sepamos;
con el solo hecho de incluirnos como espectadores, ya somos parte de aquello
que miramos: los ciudadanos que observamos el cuadro vivo también estamos
implicados alli y somos responsables del mismo (Lopez, 2015).
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Todo lo anterior es muy pertinente en una capital como Medellin vy, espe-
cialmente, en la comuna 8 por sus ya descritas condiciones.

Todo lo anterior ayuda a comprender la siguiente aseveracién: “Las biblio-
tecas son oasis de paz” (Petit en El Tiempo, 2002); desde alli se desprende la
participacion del presente trabajo en el congreso Maestros, Constructores de
una Cultura de Paz, pues el mundo estd construido con palabras, y la lectura
comprendida no como una herramienta utilitaria, sino como agente estructu-
rante del sujeto simbdlico que configura su identidad, le evita al sujeto necesi-
tar lo que Petit ha denominado “protesis para la identidad”; asi puede migrar a
una postura frente a la paz.

Empero, para que todo lo anterior sea alcanzado, es menester que el desa-
rrollo emocional del sujeto sea atravesado por la simbolizacién, de tal suerte
que las manifestaciones emocionales no se tramiten a través del pasaje al acto,
del cuerpo. Es decir, la lectura como generadora de paz a través de la armo-
nizacion del interior con el exterior es un aporte a la construccion de aquella.
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Introduccion

El presente escrito agrupa los resultados de la tesis de grado Estrategias de edu-
cacion patrimonial para fortalecer la identidad territorial a través de expresiones
artisticas. El trabajo de investigacion se realizé de manera interdisciplinaria
con la Escuela de Arquitectura y Disefo y la Escuela de Educacion y Pedagogia
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desde el primer semestre del afio 2015. Se llevo a cabo una indagacién sobre
la educacion patrimonial y su pertinencia en el contexto actual, especialmente
en la poblacién juvenil, como un camino para generar espacios de didlogo y
valoracién por el entorno préximo.

Se realizd, asimismo, una unidad didactica con la aplicacion de cuatro ta-
lleres a jovenes, los cuales incluian actividades ladicas y expresiones artisticas,
con el fin de crear memoria y conciencia critica sobre sus barrios como soporte
de identidad, apropiacion y valoracién. Fueron seleccionadas dos instituciones
educativas (una publica y una privada) localizadas en diferentes comunas de
la ciudad con el propésito de identificar la percepcion del patrimonio desde
las diferencias territoriales. Se enfatizo en las escalas de territorialidad y en el
componente de valoracion por ser el indicador de la sensibilizacion, eje central
de la tarea educativa (Fontal, 2004).

El trabajo de campo desarrollado surge a partir de algunas inquietudes so-
bre la orientacién de los jovenes hacia la cultura, relacionadas con la falta de
una memoria individual y colectiva, y, en consecuencia, con la falta de identi-
dad y apropiacion por su entorno proximo. Segun el arquitecto Luis Fernando
Gonzales, doctor en Historia de la Universidad Nacional, sobre la ciudad se
cierne una “peligrosa desmemoria. La trama, el perfil, la fachada urbana, los
espacios publicos y los lugares de encuentro a pesar de los esfuerzos de los
ultimos afos siguen altamente amenazados” (Gonzales, 2007). La problemati-
ca se centra especialmente en el riesgo de perder una memoria patrimonial y
cultural como resultado de una falta de sensibilidad por el entorno.

Atendiendo a esta necesidad, surgen los siguientes cuestionamientos:
scomo contribuir desde la educacién patrimonial a la construccion de escena-
rios de paz y convivencia? ;Qué estrategias pedagdgicas se pueden implemen-
tar para crear procesos de valoracién en los jovenes que activen la memoria
colectiva? ;Coémo fortalecer su identidad territorial para generar un mayor
sentido de pertenencia con su barrio y su ciudad?

Con el fin de trabajar estos interrogantes, se aborda la educacion patrimo-
nial como una disciplina que brinda herramientas para un mayor acercamien-
to a los bienes patrimoniales desde una perspectiva integradora en el aspecto
formativo, puesto que ayuda a fomentar el respeto entre las personas de dife-
rentes culturas y a generar una transformacion social orientada a la educacién
para la convivencia.

254 Educacion patrimonial, memoria e identidad
territorial. Experiencias desde el arte para
construir escenarios de convivencia y paz

El texto se desarrolla en tres momentos. Primero, se ofrecerd una aclara-
cion global sobre la educacion patrimonial, los estudios y aplicaciones mas re-
cientes en diferentes escenarios, y algunos conceptos claves que la componen.
En segundo lugar, se describiran las estrategias disefiadas desde el campo ar-
tistico en relacion con el publico que se va a trabajar. Finalmente, se sefialardn
los resultados y conclusiones de la investigacion.

I. La educacidn patrimonial y algunas
aplicaciones en diferentes escenarios

La educacién patrimonial es una disciplina relativamente reciente. Las investi-
gaciones realizadas en este campo de manera pueden oscilar entre los 20 y los 30
anos. En el ambito internacional se han efectuado obras encaminadas a la con-
servacion del patrimonio, desde un trabajo educativo con la comunidad para que
esta adquiera un compromiso con los bienes culturales que posee. La Unesco ha
sido uno de los organismos internacionales encargados de gestionar e intervenir
en la salvaguarda de los bienes culturales de los pueblos en los tltimos 40 afios.

Se destaca su programa El Patrimonio Mundial en Manos de J6évenes
(Morillas, 2009), que tiene varias estrategias didacticas con una metodologia
participativa en distintos ambitos (familiar, escolar y sociocultural). Este pro-
grama busca involucrar a los jévenes en la creacién de material didactico para
ensefiar a otros jovenes sobre el patrimonio. Como estrategia de educacion
patrimonial esta, ademads, El kit del patrimonio mundial en manos jovenes, es-
pecialmente su capitulo “Patrimonio mundial y cultura de paz” Desde esta li-
nea se busca desarrollar competencias como el trabajo en equipo, la resolucion
de conflictos de forma pacifica, la participacion democratica en actividades
civicas y politicas, y el respeto por las demas culturas en pos de soluciones
pacificas a los conflictos.

Uno de los programas en los que se ha trabajado para la proteccion y di-
fusion del patrimonio en el dmbito nacional es Vigias del Patrimonio, del
Ministerio de Cultura; este ofrece actividades de conocimiento, capacitacion
y difusion del patrimonio para nifos, jévenes y adultos, con el fin de que los
ciudadanos tengan una mayor conciencia frente al valor de la memoria y, por
supuesto, del patrimonio. Dentro de este programa se resalta un trabajo conti-
nuo desde el ambito no formal por medio de la implementacién de diferentes
estrategias que se han divulgado ampliamente.
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Se destacan, ademas, algunas entidades que velan por la proteccién y salva-
guarda del patrimonio en el pais: el Ministerio de Cultura, el Museo Nacional,
la Biblioteca Nacional, el Instituto Colombiano de Antropologia e Historia y la
Fonoteca de Radio Nacional. Ademas de iniciativas locales no documentadas
nacidas en los barrios y comunas. Sin embargo, en el ambito de la educacién
formal aun queda realizar un trabajo permanente para la educacion de los jo-
venes hacia el patrimonio cultural. La investigacion Imdgenes de ciudad y ex-
presiones culturales del paisaje urbano con valor patrimonial para los jévenes
en Medellin (Ortiz, 2013), aplicada a jovenes de primer semestre de la UPB
en 2011, sefiala que el patrimonio es casi desconocido por los jévenes y que
algunos tienen una nocién muy reducida de él: tienen en su memoria lugares
por los que transitan habitualmente, o lugares de consumo, pero desconocen la
existencia y el valor simbolico de espacios culturales y naturales.

Aporte de la educacion patrimonial a una cultura de paz

La educacién patrimonial concebida como disciplina “debe conducir al disefio
y desarrollo de finalidades, contenidos y estrategias metodolégicas para pri-
mar la asuncion de valores identitarios, la formacion de ciudadanos activos, el
respeto intercultural y el cambio social” (Estepa, 2005, p. 166), partiendo asi de
valores éticos y de un sentido de pertenencia que potencie a la ciudadania para
la proteccién y salvaguardia del patrimonio.

Uno de los objetivos que propone la educacion patrimonial es generar con-
ciencia personal y colectiva sobre el mundo que habitamos, y favorecer espa-
cios de concertacion de ideas y de intercambio cultural. Ademas, contribuye a
la resolucién de conflictos sociales a partir de unas bases éticas que suponen la
inclusién de normas basicas de comportamiento para facilitar la convivencia y
el respeto por la diferencia.

Para Colombia, y en el caso especifico de Medellin, lograr este objetivo es
indispensable para fortalecer los procesos de convivencia en una sociedad que
quiere estar cada vez mas cohesionada. Ha sido grande el esfuerzo de los ulti-
mos afos para recuperar los espacios de paz y tolerancia a través de la cultura
y el arte desde las poblaciones juveniles.
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El patrimonio cultural como conformador de identidad

Al hablar de la conformacion de la identidad a partir del patrimonio cultural,
se hace referencia a la posibilidad de crear unos rasgos individuales y grupales
que construyen lazos entre las diferentes culturas. “El patrimonio forma nexos
relacionales entre personas, forma vinculos entre los diversos grupos identi-
tarios, aporta raiz a las identidades colectivas y contribuye a la generacién de
nuevos significados y uniones en el universo identitario de cada individuo”
(Redondo, 2012, p. 16). Este caracter de vinculaciéon implica el reconocimiento
y apropiacion de la identidad, asi como la capacidad de percibir las diferencias,
de convivir con estas y de crear ciudad a partir del establecimiento del didlogo
y de la comunicacién interpersonal.

Uno de los elementos indispensables en la conformaciéon de la identidad
cultural es el territorio donde estan inscritos los pobladores. De esta manera,
se aborda la identidad de un lugar como una categoria de valoracién que per-
mite reconocer los espacios de los cuales se apropia la gente, de acuerdo con
los referentes simbdlicos que adopta como propios. El componente geografico
permite reconocer las dinamicas culturales y los elementos que configuran las
raices de un grupo determinado de personas. Este proceso de percepcion esta
relacionado con los aspectos cognitivos que los hombres tienen del espacio
urbano en el que construyen sentido de pertenencia, lo que permite que este
sea valorado y usado correctamente (Ortiz, 2013).

Dentro del discurso de la ética, la valoracion que se les da a las cosas parte
de la capacidad humana de estimar, que esta dirigida por la razén y el senti-
miento; la estima nace de la interaccién con las personas o con los objetos.
Adela Cortina (2009) sefiala que “con las cosas, no solo hacemos operaciones
intelectuales, como comprenderlas, compararlas entre si o calificarlas, sino
que también las estimamos o las desestimamos, las preferimos o las relega-
mos: es decir, las valoramos” (2009, p. 132). Asi mismo, se asume que el mun-
do de los valores es dinamico; o sea que el hombre al valorar no se queda
unicamente en la percepcion, sino que es impulsado a obrar de acuerdo con
lo que estima “bueno”

Los valores patrimoniales son socialmente cambiantes, pues se adectian
segun los miembros de la comunidad, los sucesos representativos que marcan
las dindmicas del grupo y los rituales o celebraciones que se acenttian en un
territorio. Seguin Jean Baudrillard (1973), citado en Canclini (2004), existen
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cuatro grandes tipos de valoracion: valor de uso (utilidad del objeto), valor
de cambio (el precio que se le asigna), valor de signo (caracteristicas fisicas o
procedencia que lo diferencian de otro) y valor de simbolo (vinculado a los
rituales o actos particulares que ocurren dentro de la sociedad). Con respecto
al patrimonio se pueden establecer diferentes valores, que se derivan de los
anteriores: estético, histérico, referencial, vivencial, econdmico, social, sen-
timental y demas. Para el objeto de investigacion se han seleccionado cinco
tipos de valores patrimoniales:

Valor historico. “Antigiiedad que estd acompanada por el contexto porque
por si misma no se considera patrimonio, el caracter testimonial y la represen-
tatividad histérica” (Valecillo, 2012). Es un tipo de valoracién que se da por el
hecho de conocer la historia que porta un bien material o inmaterial.

Valor cultural. Se refiere a la importancia del patrimonio en la cultura,
las influencias en la identidad de un pueblo y la memoria (Valecillo, 2012). El
valor cultural es otorgado por el grupo poblacional y se implican elementos
territoriales, paisajisticos, bienes comunes, tradiciones, ritos, objetos con sig-
nificado simbdlico y demads. Valor simbolico. “Es la consideracion que se les
tiene a los objetos del pasado que mantienen una relacion entre sus creadores
o usuarios y la sociedad actual” (Valecillo, 2012). El valor simbdlico sale de la
concepcion del valor utilitario del bien; se le da mas importancia al caracter
cultural, donde sobresalen el signo y su significado.

Valor referencial. Se entiende por valoracion referencial el reconocimiento
de ciertos lugares que forman parte del paisaje por el que se transita habitual-
mente, el cual sirve como sentido de ubicacidn espacial.

Valor vivencial. Este tipo de valor es dado por la variedad de experiencias
que una persona tiene con respecto a un lugar, un evento o una manifestaciéon
cultural. Se diferencia del valor simbdlico en que no interviene necesariamente
un sentimiento de afecto o cercania con respecto al bien.

Vinculo entre territorio e identidad

El patrimonio, entendido como el legado que se transfiere, estd fundamentado
en la memoria, el territorio y la comunidad. Asi, el territorio se puede enten-
der como una base de organizacion y de interaccién social mds que como un
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espacio en el que se realizan actividades y se agrupan sujetos. “Entre identidad
y territorio existe una relacion innegable: ambos portan una doble naturaleza,
simbdlica y material, y cumplen funciones particulares, como es inscribir la
trama social en la continuidad espacio-temporal” (Benedetto, 2010, p. 228).

Para Giménez (2005), el territorio es un espacio de naturaleza multiescalar
y puede ser aprehendido en diferentes niveles de la escala geografica:

Territorio La casa representa el hogar intimo, el cual sirve de mediacion
casa-habitacion entre el sujeto y el mundo exterior.
Territorios préximos Se trata del nivel local, cuya funcidn central seria la organizacion

de una vida social. Configuran los espacios mas cercanos y
frecuentados por los sujetos.

Territorios intermedios Comprende lo local y el “vasto mundo”. Se alude a la regién o
localidad en la que habita el sujeto.

Territorio Predomina la dimensidn politico-juridica del territorio. Se concibe
Estado-nacion como un territario-signo.

Territorios virtuales Se comprende como la proliferacidn de relaciones

ode “supraterritoriales”; no estdn sometidos a las construcciones

la globalizacidn propias de los limites territoriales.

II. Proyectos y experiencias de educacion
patrimonial desde la sensibilizacion

Para el desarrollo de las estrategias de educacion patrimonial se consultaron
varios proyectos llevados a cabo en Europa y Latinoamérica, con el objetivo de
observar cdmo en estos se promueve el patrimonio y como lo hacen asequible
a la ciudadania.

A continuacion se presentan dos proyectos. El primero fue llevado a cabo en
Espana y se llamo “El patrimonio cultural del entorno préximo: un disefio de
sensibilizacion para secundaria” (Fontal, 2010). Se realizaron talleres en los que
se efectuaron cuestionarios graficos para incentivar el conocimiento patrimonial
en los jovenes a partir de visitas guiadas al museo y a los diferentes barrios de
Valladolid. Posteriormente, los estudiantes desarrollaron actividades de aprecia-
cién y comunicacion con respecto a lo que observaron en dichos lugares.
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El fundamento de los talleres fue la sensibilizacién: “Lo emotivo vincula-
do al patrimonio hace que los aprendizajes sean mas significativos, aspecto
que resulta clave para la ensefianza-aprendizaje de los procesos de identidad
y de apropiacion simbdlica, relevantes para la sensibilizacion” (Ministerio de
Educacién Nacional, 2010).

El segundo es el proyecto “Experiencias de gestion del patrimonio cultural
inmaterial en el Museo de Artesanias Tradicionales Folcloricas de Corrientes”,
realizado en esta comunidad argentina por la promotora Maria Alejandra
Vicentin (2010). Consisti6 en una serie de visitas guiadas al museo y en talleres
manuales de elaboracion artesanal con el propdsito de fabricar las propias pie-
zas artesanales dentro del museo y lograr la participacion de la poblacion. Con
dichas producciones se busco la valoracion y reconocimiento del patrimonio
artesanal de dicha region.

Elaboracion de estrategias de educacion patrimonial

Estas estrategias tienen como objetivo sensibilizar a los jovenes hacia el pa-
trimonio en sus diferentes escalas territoriales. Para lograr este propdsito se
disefiaron cuatro talleres artisticos, con los cuales se busco activar su memoria
e identificar su valoracion hacia elementos patrimoniales cercanos. Para orien-
tar los talleres hacia la comprension del patrimonio se tuvieron en cuenta las
siguientes estrategias:

Estrategias de valoracion y sensibilizacion. El arte promueve entornos
flexibles de aprendizaje, en los cuales los jovenes se disponen de manera abier-
ta a inquietudes, afirmaciones y experiencias; el arte, ademas, es promotor de
reflexion y sensibilidad. Es mediador de la cultura y sirve como medio de re-
gistro de la memoria colectiva y de interaccion entre el hombre y el mundo.
Por todo esto se eligid, pues es una estrategia y un medio eficaz para que los
jovenes plasmaran de forma creativa sus percepciones y conocimientos frente
al patrimonio cultural.

Estrategias ludicas. La ludica, dentro de los talleres, fue efectuada como
medio de apertura y dinamismo. Se presenta también como estrategia meto-
doldgica que posibilita el aprendizaje y la atencion de los estudiantes; en este
caso, a través de juegos y actividades de expansion.
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Estrategias de divulgacion. Sirvieron para comunicar las elaboraciones ar-
tisticas de los estudiantes para poner en valor el patrimonio como un elemento
necesario en la actividad educativa de hoy. La divulgacion de los resultados se
dio de dos maneras: la primera, frente a la comunidad educativa (administra-
tivos y profesores) y la segunda, ante los estudiantes con los trabajos artisticos
elaborados en uno de los grupos. Las estrategias de divulgacion se asumen
como una invitacion a cuestionarse acerca de la importancia del patrimonio
en la educacion y a apreciar el potencial artistico como herramienta para sen-
sibilizarse frente al patrimonio cultural.

Contextos institucionales

La poblacidon que se eligio para esta investigacion fueron jovenes de 14 a 16
afos que cursaban grado décimo en la Institucién Educativa Antonio José
Bernal y en el Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana. Se escogieron
instituciones ubicadas en diferentes territorios de la ciudad con el objetivo de
identificar las percepciones y valoraciones de los jévenes sobre el patrimonio
desde localizaciones con diferentes condicionamientos geograficos, paisajisti-
cos y sociales.

Institucion Educativa Antonio José Bernal

Esta ubicada en el barrio Héctor Abad, en la comuna 5, y esta conformada por
dos sedes: la principal, conocida como Plaza de Ferias, y Toscana. Esta insti-
tucion naci6 a raiz de la necesidad de los habitantes de Toscana y del barrio
Héctor Abad de reducir los indices de violencia y el consumo de drogas, asi
como para mejorar la convivencia y tener un ambiente de libertad y seguri-
dad. Los estudiantes residen en la zona Noroccidental, en los alrededores de
la institucion.

Colegio Universidad Pontificia Bolivariana

El Colegio de la UPB se encuentra ubicado en la zona Centroccidental, exacta-
mente en la comuna 11. Es una institucion de caracter privado que ofrece sus
servicios de ensefianza en los niveles de preescolar, basica y media con educa-
cion diferenciada (masculina y femenina). Los estudiantes residen en toda el
Area Metropolitana.
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Mapa 1. Distribucién geogréfica de los estudiantes
de la I. E Antonio José Bernal y del Colegio UPB.

Desarrollo de los talleres

De acuerdo con los objetivos planteados, el proyecto se desarrolld en tres fases:

La primera correspondi6 a una revision bibliografica sobre el estado de la
cuestion del tema educacion patrimonial en los ambitos internacional, regio-
nal, nacional y local, con el fin de conocer las iniciativas investigativas y las
acciones concretas desde el campo de las artes y de la sensibilizacion. De igual
manera, se establecieron los conceptos tedricos clave en la ensefianza del patri-
monio: educacion patrimonial, didactica del patrimonio, cultura, patrimonio,
memoria, identidad, territorio, valoracién patrimonial, patrimonio y jovenes.
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La segunda fase estuvo dirigida al estudio de proyectos que abarcan la en-
seflanza del patrimonio desde la sensibilidad. Para ello se abordaron proyec-
tos relacionados con la participacién comunitaria que asumen el patrimonio
desde las diferentes manifestaciones artisticas en paises como Espaiia, Chile,
Argentina, México y Colombia. En Medellin se tomaron proyectos locales que
potencian la expresividad, con la intencidn de identificar los resultados de las
iniciativas y buscar estrategias especificas para el contexto.

Finalmente, en la tercera fase se disefiaron algunas estrategias educativas
desde el campo artistico a través de una serie de talleres sobre identificacion de
espacios de los cuales se apropiaban los estudiantes.

De esta manera, después de conocer el contexto y realizar una busqueda
de estrategias artisticas, se elaboré una unidad didactica organizada en cuatro
sesiones, divididas en las escalas de territorialidad: territorio Estado-nacién;
departamento y ciudad; entorno préximo: barrio e institucién; y entorno
personal: familia y amigos. Los cuatro talleres estuvieron enmarcados en la
secuencia procedimental que propone Fontal (2004): conocer, comprender,
respetar, valorar, disfrutar, transmitir; en este caso se decidié hacer especial
énfasis en la etapa de valoracion.

Institucion Educativa Antonio José Bernal

Sesion #1: Actividad diagnostico Sesion #3: Mi ciudad, una Sesion s4: Aproplindome
y conocimiento grupal experiencia alrededor del via, de mi entorno pedximo

Grafica 1. Secuencia de Talleres en I.E Antonio José Bernal
Elaboracion propia
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Participaron 26 estudiantes del grado décimo que cursan la tecnologia en
Diseno Gréfico. Los talleres se llevaron a cabo en los meses de febrero y marzo
de 2016 y cada uno tuvo una duracién de dos horas, tiempo que permitié rea-
lizar las actividades con mas expansion y facilitd el didlogo entre estudiantes
y orientadores. Al iniciar las sesiones se vio la necesidad de realizar un cues-
tionario que brindara informacién acerca de los conocimientos previos de los
estudiantes con respecto a su identidad y al patrimonio en cada una de las
escalas de territorio.

Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana

Sesion #1; ;QUIEN SOY YO7 Sesion #3; Apropidndome de
oS Somnn® o RTTLIIYY ..mi entorno praximo

Sesién #4: Mi pals,
todo lo que somos

Sedidn £2: Mi ciudad, una
experiencia alrededor del viaje ™.

Actividad .
de fanzines

Grafica 2. Secuencia de talleres Colegio de la UPB.
Elaboracion propia.

Se implementaron cuatro talleres durante el mes de abril de 2016, cada uno
de hora y cuarto, y participaron 34 estudiantes. En relacion con la anterior ins-
titucion, se vio la importancia de realizar los talleres desde el territorio proxi-
mo, hasta llegar al territorio Estado-nacion.
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III. Resultados

A continuacion se muestran los resultados y el analisis del tipo de valoracién
que dan los estudiantes al patrimonio en sus diferentes escalas:

Primer taller: territorio Estado-nacidn

Institucidon Educativa Antonio José Bernal
(valores referencial y cultural).

En este taller los estudiantes hicieron énfasis en elementos de la cultura tales
como musica, lugares emblematicos, gastronomia y carisma de la gente; se evi-
denci6 una fase de reconocimiento mas descriptiva que simbolica.

En Colombia hay mares y rios,

gente social alegre y sencilla.

Para bailar: vallenato y cumbia,

para comer: la bandeja paisa.

Ay, qué feliz ser colombiano.

Lo llevo en la piel,

el color de mi bandera.

Mucho turismo y bosques,

qué cosa tan bella.

(Adaptacion de la cancion “Musica ligera”).

Un segundo grupo sefal6 la actitud emprendedora de la gente. Es de espe-
cial relevancia el énfasis en el lenguaje que los estudiantes reconocen en algu-
nas actividades comerciales de la cultura paisa, ademas de la actitud de “sacar
ventaja monetaria” ante el cliente.

En el dia de hoy les vengo ofreciendo una compota de mango y mandarina;
lleve una en 600 o las dos en 500; para su mayor economia, lleve las tres en
2.000. La dama o el caballero que quiera o me desee colaborar, Dios se lo ha
de pagar (representacion teatral sobre un elemento de la cultura antioquefia).

En otra de las actividades, los estudiantes sefialaron de manera grafica
otros elementos externos de la cultura colombiana: cumbia, bandeja paisa,
montafas, mares, arboles, flora, aves. Sin embargo, no se observaron aspectos
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simbdlicos o historicos en sus producciones artisticas; incluso, durante la reali-
zacion de la actividad gréfica central, reflejaron dificultad para identificar otro
tipo de elementos culturales y dar cuenta de su caracter simbdlico.

Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana
(valores histdrico, referencial, simbdlico, cultural y vivencial)

Una caracteristica diferencial de los estudiantes de la UPB son los viajes que
han tenido a otras regiones del pais, lo cual les permitié mas variedad de res-
puestas en las expresiones artisticas y dar cuenta de elementos culturales con
mas amplitud y precision. Por otra parte, ademas de hacer referencia a elemen-
tos sensibles de la cultura, pusieron en relieve otros aspectos de valor simboli-
co, histérico y cultural:

La mdscara se represento con el color verde, mds que todo por sus montarias;
el morado representa la orquidea, que es la flor originaria de Antioquia; el
rojo representa la sangre que ha sufrido nuestra sociedad por muchas masa-
cres que se han dado; el grano de café representa la mayor exportacion que se
da en nuestro pais, y el amarillo representa los amaneceres de nuestra region
(estudiante explicando una creacion pldstica sobre la region Andina).

... San Andrés y Providencia. Es una cultura en la que se habla el espariol y
el inglés islefio; hay diversidad de fauna y flora; la miisica que escuchan es el
reggae; tenemos en la mdscara el mar de los siete colores, la arena y las pal-
mas (estudiante explicando una creacion pldstica sobre la regién San Andrés
y Providencia).

Segundo taller: territorio local

Se centrd en extraer la mayor cantidad de elementos culturales de la ciudad
que los estudiantes tuvieran en su memoria. Para ello se realizé un juego con
retos grupales alrededor del mapa de Medellin. Estos retos inclufan preguntas
sobre la historia, conocimiento espacial, identificacion de elementos culturales
de la ciudad y cultura general.

Institucion Educativa Antonio José Bernal
(valores referencial, simbdlico y vivencial)

Se elaboraron acrdsticos con la palabra “paisa’, en los que se destacaron pa-
labras y expresiones como poder, pueblo, pa lante, amar, amable, amorosos,
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ilusionar, inteligente, imaginacion, saludables, sociable, sabios, buena actitud,
arruinado, artistas; o dichos populares como “el paisa no se vara’, “la ropa sucia

» « » «

se lava en casa’, “al que madruga Dios le ayuda’, “cuando el rio suena es porque
piedras lleva’, “a caballo regalado no se le mira el diente”. Otros elementos cul-
turales que resaltaron en diferentes actividades ladicas fueron los siguientes:
Metro, mujeres, Museo de Antioquia, Metrocable, mangas, Metroplis, mon-
tafas, madera, marihuana, mirador, Moravia, motos, Medellin, Manrique,
Madera, Machado. Puede percibirse que los estudiantes tienen mas cercania
con aspectos como la ubicacion dentro de la ciudad: reconocimiento de calles,
lugares y personas que conforman la identidad de la misma, y que les es mas
dificil contestar preguntas sobre cultura general, historia y origen de elemen-
tos tradicionales.

En la identificaciéon de lugares que consideran como referente cultural
mundial, enfatizaron en la zona Nororiental y en el centro, con excepcién de
algunos lugares como Museo El Castillo, estaciones Industriales y Poblado,
Aeropuerto Olaya Herrera, Centro Comercial El Tesoro y mirador de Las
Palmas, ubicados en otras zonas. Los lugares seleccionados se dividieron en
cinco grupos: los lugares naturales (Jardin Botanico, Pueblito Paisa) fueron los
preferidos; luego propusieron los lugares recreativos y de esparcimiento (pis-
cina, Parque Norte, Parque de los Deseos) y otros como museos, centro, casa,
estadio. En cuanto a las razones por las cuales seleccionaron el lugar, la mayor
parte de los estudiantes aludi6 al hecho de compartir y a la diversion. Otros
resaltaron la belleza natural, la panoramica de la ciudad y el disfrute de algunas
manifestaciones culturales.

Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana
(valores referencial, simbdlico y vivencial)

Algunas de las calles seleccionadas por los estudiantes fueron: la 70, la 80, la
33,1a 30, la 65, la 76, Pilarica, San Juan, Colombia, Bolivariana, Bulerias y la
10. Generalmente, hacen alusion a los lugares por los cuales transitan habi-
tualmente. Los barrios elegidos fueron mas variados: Robledo, El Poblado,
Belén Rincon, Belén San Bernardo, El Salvador, Altavista, Castilla, Manrique,
Belén, San Javier, Santo Domingo, Zamora, Enciso, Villa Hermosa, Aranjuez
y La Milagrosa.

En la elaboracién de la actividad final se resaltan algunos aspectos dife-
renciales en relacién con la anterior institucidon: la mayoria de los jévenes
lograron hacer una aproximacion espacial en el mapa que se les entregé. Asi
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mismo, Los lugares seleccionados fueron mas variados, pues no se limitaron a
ubicarlos dentro del Area Metropolitana. Al preguntarles por las razones por
las cuales los seleccionaron, los estudiantes mencionaron la belleza natural,
la posibilidad de hacer deporte y compartir, la panoramica de la ciudad y el
componente cultural.

Llama la atencién la seleccion de lugares con alto indice de promiscui-
dad, como lo son Ibiza (Motel), Fase II (club nocturno de prostitucion) y La
Veracruz; también el Parque Lleras como lugar muy frecuentado por jévenes
para realizar actividades nocturnas. Finalmente, se deben resaltar lugares con
alto indices de delincuencia y expendio de drogas como Barrio Antioquia y
Barrio Triste. Con respecto a estos espacios, los estudiantes dijeron conocer di-
ferentes esquinas y actividades como ver stunt (piques) o french inhale (fumar).

Tercer taller: territorio proximo

Para esta actividad se les pidié que llevaran dos fotos de sus barrios: una que
mostrara aspectos positivos y otra que cuestionara algtn aspecto. A la foto de-
bian darle un titulo que hiciera alusion al sentido o significado que les evocaba
Y, posteriormente, crear o buscar un poema, lema o cancion que narrara lo que
se queria expresar.

Institucion Educativa Antonio José Bernal
(valores referencial, simbélico, vivencial y cultural)

Las fotografias de cada uno de los espacios estan ancladas a las experiencias
personales y comunitarias, a la valoracion y el sentido de pertenencia por la
comunidad y su institucion. Se reconoce en los estudiantes el sentido comuni-
tario como uno de los principales aspectos relacionados con la valoracion de
su territorio, asi como la apropiacién y cuidado de su entorno. Se recogieron
algunas percepciones valorativas sobre el medio ambiente, la institucién y lo
que estos representan:

Mi comuna, mi paz: El sol es mi hermoso amanecer amarillo, colorido como
un arcoiris. Sobre aguas y bosques viaja sin parar, cielos y nubes lo cubre al
lloviznar (Kevin Alexis Correa).
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Un lugar: Ese lugar donde uno encuentra su talento deportivo, donde puedas
hacer cualquier cosa sin tener criticas. Ese lugar es el uinico donde la chancla
de la mamd no te alcance, el lugar de los grandes recuerdos. (Cristian Pala-
cios Restrepo).

Alegria: Floresta es mi motivacion. Eres mi alegria y quiero agradecerte por
llegar a mi vida (Valentina Serna)

Formando mi vida: La vida no es como tii la suefias, es como tii la construyes
(Cesar Ruiz).

Al final del taller se pusieron en comun algunos puntos que aportaron a la
formacion en el patrimonio como, por ejemplo, el fortalecimiento del trabajo
en equipo (aprender a valorar los aportes de los otros). Asimismo, se reconocid
la cultura como una expresion no solo de las manifestaciones externas de un
grupo, sino también las actitudes frente a determinadas situaciones y frente
a los otros, como, por ejemplo, saber escuchar. Finalmente, una de las estu-
diantes hizo énfasis en el poco aprecio y valoraciéon que tenemos hacia nuestra
cultura mas cercana por falta de conocimiento: “Tenemos referentes de otros
lugares que nos sorprenden, pero no reconocemos la belleza que esta cerca”
(Evelyn Ramirez Bolivar).

Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana
(valores referencial, simbélico y vivencial)

Los estudiantes mostraron poco interés en manifestar sus opiniones sobre su
barrio o institucion. Se les pidié tomar aspectos positivos o por mejorar del
barrio y expresarlo resaltando un elemento caracteristico del mismo.

En general, los estudiantes dijeron ver su barrio como un lugar de paso.
Muy pocos seleccionaron espacios en los cuales se crea comunidad, como las
canchas y las ciclorrutas. Algunos ubicaron en las fotografias titulos relacio-
nados con el sentido de pertenencia hacia los lugares: “El hogar”, “El mejor
colegio’, “Vivimos en tranquilidad”, “La conformidad de una comunidad”. Los
demas titulos constitufan descripciones de las fotos: “Problema social’, “La bi-
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blioteca”, “La iglesia’, “Los tacos”, “Densidad de poblacion”, “El primer Parque
de Laureles”.
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Otra de las actividades de expresién poética o musical muestra con mas
detalle las dinamicas barriales de los estudiantes. Se resaltan las siguientes ex-
presiones: “Con los parceros, nos damos el roce. En las bicicletas no hay quién

3«

nos destroce”, “un lugar para pasarla bien y encontrar nuevos amigos que nos

ensefien buenos caminos’, “y después cogemos pa cuarito, pa ver con los panas
el piquecito”.

En cuanto a las valoraciones personales de los estudiantes, se puede ob-
servar gran estima por el barrio y la ciudad en las siguientes expresiones: “Mi
barrio... es diferente, sin igual, mi lugar, mi hogar, ;qué puedo yo mas desear?”,
“haz de un barrio algo extraordinario... No es solo un lugar, es una familia
para amar’, “son tantas cosas las que hay en este barrio, la alegria de la gente
por todos lados... Nos venimos a San Juan, pa que la pases bien’, “el valle mas
rico del continente”, “la verdadera capital del pais”

Hay que mencionar también los ritmos musicales, puesto que forman par-
te de un referente cultural adoptado; por ejemplo, el hip hop y el rap, ritmos
con los que suelen recurrir a un lenguaje desafiante: “Una relacion peligrosa y
sin control’”, “sofiando cosas grandes, aunque me maten”, “haciendo y riendo
sin estrés”

Cuarto taller: entorno personal

Este cuarto taller solo se efectud en el Colegio de la UPB; en la Antonio José
Bernal se desarrollo el cuestionario.

Institucién Educativa Antonio José Bernal (valor vivencial)
La mayoria de los estudiantes viven con uno de sus padres y otros miembros de
su familia y aceptan pasar poco tiempo con esta durante el dia y la semana. Las
actividades familiares mas frecuentes fueron ver television o comer.

El valor vivencial se constatd: prefieren realizar encuentros con sus amigos
en las casas o parques cercanos; ademas, manifestaron la importancia de una
vida comunitaria en sus barrios en varias de las actividades desarrolladas.
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Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana
(valores simbdlico y vivencial)

La intencién fundamental de esta actividad fue empezar a crear una conciencia
de identidad desde lo més préximo para ellos, como lo es el entorno familiar;
del mismo modo, resaltar una parte importante del reconocimiento de iden-
tidad: la memoria individual sobre los hechos que han marcado su existencia.
La mayor parte de los estudiantes viven con sus dos padres y alguno de sus
familiares; ademas, realizan actividades de integracion, especialmente viajes,
paseos a pueblos y dentro de la ciudad.

Se destacan lugares de encuentro como centros comerciales, barberias, es-
pacios cerrados y el mismo colegio, asi como actividades individuales. Por otro
lado, se desarrollé un taller de expresion grafica, en el que sobresalieron ele-
mentos significativos de su infancia y juventud. En la mayoria de los dibujos se
muestran espacios exteriores: los viajes, calles de sus propios barrios y escenas
relacionadas con el fatbol. Otros dibujaron espacios u objetos del interior de
las casas. La mayor parte de los estudiantes rescataron en estos dibujos ele-
mentos de su infancia y agregaron expresiones de afecto como “mi angel”, “mi
madre”, “mi abuelo’, etc.

A continuacidn se presenta un resumen de la valoracion patrimonial de los
estudiantes.

UPB AJB
Escala V. V. V. V. V. V. V. V. V. V.
territorial His. Ref. | Sim. | Cul Viv. His. Ref. Sim. Cul Viv.
Entorno X N X X
personal
Territorio X X X X X X X
préximo
Territorio local X X X X X X
Territorio
Estado-nacion X X X X X X X
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Conclusiones

A pesar de los esfuerzos del Ministerio de Cultura y la Gobernacién, atn falta
una larga trayectoria para que los ciudadanos conozcamos y valoremos cons-
cientemente nuestra memoria e identidad patrimonial.

Aunque en Colombia estén delimitadas las directrices en los curriculos de
ciencias sociales y educacién artistica sobre contenidos para la divulgacion del
patrimonio, muy pocos jévenes reciben formacion y sensibilizacion al respec-
to. En realidad, los procesos de formacion mas notables estan en las iniciativas
de las casas de la cultura, pequefios grupos barriales, museos y algunas univer-
sidades de caracter publico.

A partir de los talleres aplicados con base en los cuatro niveles de territo-
rialidad, se llego a las siguientes conclusiones, en las que se destaca el factor de
la sensibilidad, el cual, segun Fontal (2007), debe “estructurar las propuestas
de ensefianza-aprendizaje del patrimonio cultural para empezar a educar de
forma consciente a los estudiantes” (2007, p. 31).

Se pudo notar que los lugares que mas conservan los jévenes en la memoria
son los mas cercanos a sus quehaceres cotidianos, aquellos por donde transi-
tan habitualmente. La experiencia de la construccién de patrimonio ocurre,
en primer lugar, gracias a las vivencias que tienen con esos elementos mas
proximos. Generalmente, el primer lugar que se nos viene a la mente esta re-
lacionado con alguna experiencia significativa. Cuando esos imaginarios se
hacen colectivos y forman parte de la conformacién de una comunidad (algo
representativo y que perdura en el tiempo), comienza a surgir lo que podemos
llamar patrimonio.

Los jovenes valoran su territorio cuando son conscientes del valor vivencial
y, posteriormente, del valor simbdlico que este porta. En las conversaciones,
algunos estudiantes mencionaron la importancia de asignarle un nombre a
cada cosa, puesto que asi se le da una identidad, un significado que la diferen-
cia de otras.

Se puede ver un gran potencial en la implementacion del arte para la moti-
vacion y sensibilidad de los jévenes con respecto a su patrimonio, en especial
cuando la educacion patrimonial se desarrolla en espacios cerrados, como el
aula de clase. El arte permite narrar aquello que es dificil comunicar con un
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lenguaje corriente: los versos, las imagenes plasticas y el movimiento corporal
ayudan a expresar los sentimientos o emociones que evocan las manifestacio-
nes culturales y patrimoniales.

La valoracién patrimonial se puede dar en diferentes direcciones, de
acuerdo con la ubicacion geografica, condicion social y ethos cultural de las
personas. Asi mismo, esa valoracion se da en mayor medida cuando el patri-
monio es vivido y disfrutado por los ciudadanos. Este primer acercamien-
to experiencial hace mas facil el acercamiento conceptual e histérico que se
pueda sustraer. Ambos tipos de valoracion (vivencial e histérico) empiezan a
configurar la escala de sensibilizacién necesaria para la preservacion y trans-
mision del patrimonio.
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Introduccion

El presente texto pretende abordar las relaciones dialégicas que configuran
las dimensiones de territorio, las tradiciones orales y la identidad, evidencia-
das en los imaginarios de los estudiantes-investigadores de otras subregiones
musicales colombianas al momento de constituir el corpus estudiantil de la
Escuela Superior Tecnoldgica de Artes Débora Arango; asimismo, las practicas
colaborativas y de interpelaciéon permanente que se tejen entre comunidad,
estudiantes-investigadores y academia. En este sentido, la institucién, a tra-
vés del Sipac! y de sus semilleros de investigaciéon en Musicas tradicionales y
Etnomusica, reconoce el potencial representado en que los estudiantes-inves-
tigadores de los diferentes territorios sonoros sean lideres de sus procesos for-
mativos e investigativos. De igual forma, es consecuente con el papel politico
que ejercen como actores sociales de transformacion y de divulgacion de sus
practicas tradicionales de transmision de las artes y de sus referentes autdcto-
nos. Dado lo anterior, el propdsito de este escrito se centra en la indagacién

1 Son las siglas del sistema de investigacion creado y reglamentado por la Escuela Superior Tecno-
légica de Artes Débora Arango (Acuerdo 181 de 2014), definido como Sistema de Investigacion para
las Préacticas Artisticas en Contexto.
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permanente de las rutas investigativas emergentes? que consolidan espacios
de participacion legitimos entre comunidad-academia y su papel en el pos-
conflicto, contemplando obligaciones de reciprocidad (Pelinski, 2000, p. 289),
apropiaciones metodoldgicas interdisciplinares y el fortalecimiento de los cir-
cuitos de didlogo intercultural.

Las musicas mas alla del objeto sonoro?®

Cuando en el andlisis interno o texto y en el andlisis externo o contexto
(Bourdieu, 2011, p. 161) de la educacién basica media o superior se involucran
una o varias manifestaciones de tradicion oral (y principalmente las musicas),
resulta conveniente implicar de forma directa, activa y participativa a los de-
tentores y a sus territorios, por cuanto, como indica el antropélogo y etnomu-
sicologo britanico John Blacking (2006), “la musica es una sintesis de proce-
s0s cognitivos presentes en la cultura y el cuerpo humano, (...) las respuestas
a muchas preguntas importantes sobre la estructura musical pueden no ser
estrictamente musicales” (p. 151). Asimismo, el etnomusicélogo argentino
Ramén Pelinski (2000) afirma que “la comprension de los diferentes sistemas
musicales solo es posible por el conocimiento del contexto cultural total y de
los procesos cognitivos subyacentes a la organizacién de una cultura” (p. 130).
Desde esta perspectiva, las confluencias entre disciplinas como la etnografia
posterior a los afios 60, la antropologia de la musica y la etnomusicologia de-
saffan a los textos y a los contextos académicos de formacion musical a enfren-
tarse a un horizonte mas amplio y heterogéneo, constituido por las diversas
dimensiones intrinsecas al objeto sonoro, entre las que se pueden nombrar el
espacio social, politico, cultural, ambiental, identitario y ético.

En ese mismo horizonte se van tejiendo las interrelaciones entre los tres
actores sociales que realmente participan en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje: las comunidades detentoras de manifestaciones de tradicion oral, cuyas

2 En este texto se interpretan como ruta emergente la relacién reciproca entre arte-etnograffa, ar-
te-antropologfa de la musica, arte-etnomusicologia, entre otras.

3 Sara Revilla (2013) define objeto sonoro como “aquello que suena, diferenciandolo asi de otros ele-
mentos que pueden dotar de significaciones y de contextualizacién al acontecimiento musical (escri-
tura o cédigo musical, vestimenta, instrumentacidn, idioma, etc.)" (p. 3). Desde esta perspectiva, cada
grupo humano que hace musica otorga significacién a sus précticas, lo que depende en gran medida,
también, de lo heredado por lo que ellos denominan como sus ancestros. De la misma manera, Juan
Francisco Sans (2001) argumenta que “el sentido de lo musical se construye necesariamente en un
contexto de acuerdo con su uso discursivo, es decir, en la interaccién” (p. 9).
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practicas han sido apropiadas con fines pedagogicos por la Escuela Superior
Tecnoldgica de Artes Débora Arango, adquiriendo asi condicién de promesa
de valor institucional; los estudiantes-investigadores provenientes de dichas
comunidades detentoras y que transitoriamente constituyen la comunidad
estudiantil deboriana; y la academia, representada en los docentes del pro-
grama de Musica de la institucion, quienes emplean metodologias de ense-
nanza-aprendizaje en el aula a partir de las musicas tradicionales y populares.

No obstante, en algunas de estas interrelaciones se percibe que la transferen-
cia de conocimientos, tanto académicos como los que discurren entre la orali-
dad primaria y secundaria (Ong, 1996, p. 20), transitan de forma unidireccional
en términos de su distribucion, su visibilizacién y su impacto, donde el sistema
académico es presumiblemente el mayor beneficiado, por cuanto se el tinico ac-
tor social que genera conocimiento objetivo y universal (Alban & Rosero, 2016,
p. 30) y se involucra con facilidad en el desarrollo de las politicas culturales.
En vista de lo anterior, se hace necesario presentar algunas de las definiciones
puntuales desde la antropologia critica latinoamericana, la etnomusicologia y
la antropologia de la musica, al respecto de lo que son las manifestaciones de
tradicion oral como formas “otras” de conocimiento que subsumen, a su vez,
dimensiones complejas como la identidad y el territorio, con el fin de examinar
como estas afectan las dinamicas y el contexto de ensefianza-aprendizaje y cudles
han sido sus procesos de negociacion social y cultural con la institucion.

Se considera significativo hacerlo si se tiene en cuenta que, por un lado,
los restantes actores sociales, representados en la comunidad de detentores de
dichas manifestaciones y en los estudiantes-investigadores que hacen parte de
dichas comunidades, han configurado socialmente su conocimiento del arte
y de las musicas desde alli, sujetos a los espacios pedagdgicos, didacticos, in-
tersubjetivos, mnemotécnicos y divulgativos, que Pelinski (2000) define como
“circuitos tradicionales de transmision” (p. 77); y, por el otro, porque posible-
mente algunos contextos académicos no han considerado como totalmente
validos los conocimientos de los distintos sistemas de las artes producto de
la transmisién por tradicion oral, tal vez por los encuentros/desencuentros,
aciertos/desaciertos y convergencias/divergencias existentes entre lo que la
investigadora del ICSOH*/Conicet® Irene Lopez (2014) define en el contexto

4 Son las siglas del Instituto de Investigaciones en Ciencias Sociales y Humanidades de la Republica
de Argentina.

5 Son las siglas del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de la Republica de
Argentina.
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latinoamericano como “las formas decimononicas del arte, propias de la mo-
dernidad europea, que quedaron fundidas a fuego en el quehacer cultural, ar-
tistico, filoséfico y epistémico” (p. 18), y las caracteristicas psicodindmicas de
la oralidad, puestas en relacién con la ensefianza-aprendizaje de la musica y
del arte® (Ong, 1996, pp. 42-62; Sans, 2001, pp. 15-18)

En consecuencia, al presentar las definiciones acerca de qué son las ma-
nifestaciones de tradicion oral desde las disciplinas citadas anteriormente, al
examinar como estas manifestaciones afectan las dinamicas y los contextos
de aprendizaje y reconociendo la importancia de sus procesos de negociacién
social y cultural con la academia, se activaran los dispositivos que permiten
hacer visibles las problematicas sociales, politicas y culturales, asi como las
necesidades particulares de los territorios musicales y de sus detentores, en
una aproximacion a los limites preliminares del didlogo intercultural. Sin em-
bargo, se hace énfasis en que no se considera suficiente el hecho de nombrar
los contextos de formacion y de ejecucion musical que facilitan el intercambio
efimero y en apariencia desigual y apolitico de pluralidad de las manifestacio-
nes desde el componente disciplinar, como si este constituyera en si mismo un
didlogo intercultural, puesto que, como afirman Guzman & Garcia (2008), “la
interculturalidad es ineludible y cruza la dimensién operativa y administrati-
va, la planeacion curricular y los escenarios de formacion” (p. 228); ademas, “el
proyecto intercultural sera politico en tanto y en cuanto enfrente las asimetrias
del poder y las relaciones que este construye en las instituciones y en la vida
cotidiana” (Alban & Rosero, 2016, p. 33).

Tradicion oral, identidades y territorio
en el imaginario de las comunidades

Cabe resaltar que este escrito no procura agotar o limitar las discusiones y los
extensos debates generados a partir de las anteriores reflexiones en las proxi-
mas lineas; no obstante, se propone entrelazar, critica, pero constructivamente

6 Elfildsofo Walter J. Ong (1996) plantea nueve propiedades caracteristicas de las culturas orales: “1.
Acumulativas antes que subordinadas, 2. acumulativas antes que analiticas, 3. redundantes o ‘copio-
sos, 4. conservadoras y tradicionalistas, 5. cerca del mundo humano vital, 6. de matices agonisticos,
7. empaticas y participantes antes que objetivamente apartadas, 8. homeostaticas, 9. situacionales
antes que abstractas” (pp. 42-62). Asimismo, el musicélogo venezolano Juan Francisco Sans (2001),
de forma acertaday basado en las caracteristicas psicodindmicas propuestas por Ong, “las ilustra con
sus correspondientes ejemplos musicales” (pp. 16-18).
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algunas inquietudes al hilo conductor de los procesos formativos e investiga-
tivos en musica de la Débora Arango, con respecto al estado de las relaciones
entre los actores sociales implicados y la influencia de los conceptos puntuales
en dichos procesos. Por esta razdén, y con el dnimo de ubicar al lector, toma
como punto de partida la definicién de cultura de tradicién oral propuesta por
el antropdlogo musical y etnomusicélogo Josep Marti (2000) al afirmar que es
“toda cultura musical que carece de tradicion escrita” (p. 46). Adicionalmente,
con referencia a la funcion de sus musicas, aduce que “musica no es tan solo un
conjunto de productos que deben ser enmarcados en un contexto sociocultu-
ral. El mundo musical esta formado también por procesos, estructuras, actitu-
des, valoraciones, transformaciones, funciones, comportamientos rituales, sig-
nificaciones, etc.” (Marti, 2000, pp. 50-51). Desde la perspectiva antropologica,
y en correlaciéon con lo expresado por Marti, el Diccionario de antropologia
(2000) indica que la tradicién oral “puede incorporar elementos del lenguaje
y sucesos historicos de antigiiedad distinta, y ofrece un registro arqueoldgico
del sentir de un pueblo acerca de sus raices y su identidad cultural, su evolu-
cion religiosa, psicologica y social” (p. 433). Ramon Pelinski complementa la
primera parte de la definicidn ofrecida por el Diccionario:

En la tradicion oral, el narrador de mitos habla como muchos a muchos, y no
como una persona a una persona. El discurso hablado y el canto se dirigen
a todos; ellos unen el grupo. (...) Donde el libro aisla al lector de la situacion
vital y promueve una relacion estrecha de persona a persona entre el autor
y el lector (...), la tradicion oral no favorece el individualismo (1959, s. p.).
(2000, p. 75)

Lo anterior pone de manifiesto la séptima propiedad caracteristica de la psi-
codindmica de la oralidad” de Walter Ong (1996): “Para una cultura oral, apren-
der o saber significa lograr una identificacién comunitaria, empatica y estrecha
con lo sabido (Havelock, 1963, pp. 145-146), identificarse con éI” (p. 51).

De acuerdo con las afirmaciones expuestas, se podria decir, entonces, que
las manifestaciones de tradicion oral son “formas de conocimiento propias de
las comunidades campesinas o aborigenes (...), que se caracterizan por ser
conocimientos colectivos, comunitarios, (...) conocimientos cuya autoria y
cuyos momentos de innovacion dificilmente pueden ser documentados (2002,
79)” (Alban & Rosero, 2016, pp. 37-38). Entre estas formas de conocimiento

7 Las culturas de tradicion oral, segin Walter Ong (1996), son “empéticas y participantes antes que
objetivamente apartadas” (p. 51).

Bernardo A. Ciro Gémez 279



colectivo y comunitario (reconocidas y protegidas por el articulo 7° de la
Constitucion Politica de Colombia) que se van configurando y reconfigurando
de generacién en generacion a través de estructuras de transmision sujetas a
los circuitos tradicionales, se destacan las musicas, por ser “un signo distintivo
en la construccidn identitaria® (Revilla, 2013, p. 12); es decir, las musicas de
tradicion oral, mas que un objeto creado para el disfrute o la contemplacion,
representan la adscripcion de las percepciones, las sensaciones y las sensibili-
dades de los grupos humanos en torno a los acontecimientos que afectan su
cotidianidad; con algunos de estos se van identificando entre ellos o, en su
defecto, van ejerciendo la funcién de limite de diferenciacién. A este respecto,
desde la mirada de la antropologia critica, Arturo Escobar (2010) expresa:

Las identidades son dialdgicas y relacionales; surgen de, pero no pueden ser
reducidas a la articulacion de la diferencia a través de encuentros con otros;
implican el trazo de fronteras, la identificacion selectiva de algunos aspectos y
de la concomitante exclusion o marginalizacion de otros (p. 234).

Por su parte, la etnomusicéloga Sara Revilla afirma:

Las prdcticas musicales, junto con el gusto y los hdbitos de consumo de las
mismas, actiian como definidores y generadores de identidad y, por consi-
guiente, también entrardn a formar parte de los pardametros identitarios que
pugnan por afiliarse o diferenciarse respecto al resto (2013, p. 12).

Desde ambas disciplinas, al parecer, se evidencia que las practicas de tradi-
cion oral, y principalmente las musicas, toman distancia del caracter solipsista,
autorreferencial y de aparente “identidad liquida™® (Diaz-Polanco, 2015, p. 32)
que caracteriza a una considerable proporcion de la produccion artistica aca-
démica, entre la cual se encuentran precisamente inmersos los procesos de en-
seflanza-aprendizaje que, como indica Irene Lopez (2014), “se identifican con

8 En primer lugar, existen algunos grupos de cantadoras, principalmente, que han establecido sus
propios procesos de negociacion con la industria musical. Sin embargo, no seran tratados en este
escrito por considerar que exceden los limites y el propdsito central del mismo. En segundo lugar, el
antropdlogo Héctor Diaz-Polanco (2015) hace referencia a la identidad liquida, cuando, en contraposi-
cién a Zygmunt Bauman, expresa: “... EL mismo Bauman se siente incémodo al utilizar indistintamente
el término ‘identidades’ para referirse a procesos tan disimiles, por lo que sugiere llamar identifica-
cion al fendmeno que intenta comprender” (p. 32). Asi pues, dice Diaz-Polanco (2015): “... identidad e
identificacion (...) son dos vocablos para procesos distintos (...) las identificaciones en muchos casos
son especies de identidades efimeras, liquidas” (p. 32). Puesto en didlogo con el presente escrito, se
pretende llamar la atencién hacia el aparente proceso de desidentidad y el cardcter solipsista y de
identificacién global en el discurso de las practicas artisticas llevadas a cabo dentro de la academia.

280 Tradicién oral, identidad y practicas
populares en contexto

el quehacer cultural de un ambito geocultural, la Europa moderna, y los va-
lores que desde alli se han construido: escritura, originalidad, individualismo
y autonomia” (p. 18). Esta distancia se hace visiblemente compleja cuando los
integrantes de una comunidad de saberes musicales orales deciden constituir
una comunidad estudiantil, no sin antes intentar conservar sus valores comu-
nitarios, facilitar el didlogo entre las estructuras de transmision de la musica
aprendida de sus ancestros, los conocimientos adquiridos en festivales y los
impartidos en la institucion, y provocar la reflexion permanente a partir de la
efectividad y aplicabilidad de los conocimientos académicos en los contextos
de las practicas tradicionales orales.

Conviene advertir, sin embargo, que con este ultimo se percibe que en los
procesos de retroalimentacion y devolucion a las comunidades por parte de
los estudiantes-investigadores que logran “cumplir la meta de obtener su cer-
tificacion como artistas” se interviene a la comunidad y a sus circuitos tradi-
cionales de transmision con funciones y recitales en recinto cerrado, casi que
reproduciendo inconscientemente el sistema de las artes de corte eurocéntrico;
no se interpretan los instrumentos y los repertorios tradicionales asociados
a ellos, sino instrumentos académicos, obras del repertorio de distintos pe-
riodos de la musica occidental, que no corresponden con la realidad social
de sus territorios ni con las dinamicas de participacién y configuracion social
del conocimiento artistico ni con la visibilidad demandada por sus referentes
autdctonos. Es precisamente desde® la realidad social que las comunidades se
inquietan porque los procesos formativos, haciendo especial énfasis en artes y
musica, contribuyan a la solucion de problematicas en torno a sus sistemas de
artes y conforme a sus dinamicas de expresion social, cultural, politica, am-
biental, ética y aesthésica, que permitan a las practicas musicales y artisticas
transformarse en accion participativa para los actores sociales de los territorios
musicales, entendiendo el concepto de territorio como “un espacio fundamen-
tal y multidimensional para la creacién y recreacion de las practicas ecologi-
cas, economicas y culturales de las comunidades; él une pasado y presente”
(Escobar, 2010, p. 164).

Lo descrito en el parrafo anterior no debe ser interpretado como una ingenua
postura desconocedora de las ineludibles transformaciones producto de la glo-
balizacion; mas bien, es apropiado considerarlo, siguiendo al antropdlogo Héctor
Diaz-Polanco (2015), como “el florecimiento de las identidades que resisten la

9 Aunque podrfan aplicarse otras preposiciones: de, ante, bajo, con, en, hacia, para, por... segin la
realidad social...
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légica globalizadora...” (pp. 42-43) en tiempos de posconflicto. Aqui conviene
detenerse un momento a fin de senialar que es proposito de este escrito aludir no
solo a las culturas 100 % originarias o a las 100 % afrocolombianas, sino también
a aquellos grupos humanos (y a los imaginarios de los estudiantes-investiga-
dores) que transitan entre ambos y pertenecen a lo que Adolfo Alban Achinte
(2014) denomina como lo “epidérmico cromatizado” (p. 54).

Construyendo trayectos de ida y regreso
entre comunidad, estudiantes-investigadores
y las practicas populares en contexto

Es prudente advertir que en el presente escrito lo “epidérmico cromatizado”
hace referencia a los habitantes de las comunidades o territorios musicales co-
lombianos, en cuyas raices se vinculan, en mayor proporcién, culturas origi-
narias y afrodescendientes que no resulta posible determinar, ademas de otras
culturas en menor proporcién y que en términos politicos han sido nombradas
como zambos y mestizos. Una considerable cantidad de estas comunidades
representan en la actualidad los municipios riberefios del rio Magdalena, en
cercanias a la Depresion momposina en el centro y sur del departamento de
Bolivar, y de la ciénaga de Zapatosa en el departamento del Cesar, ademas de
los rios Cauca, San Jorge, Sint y San Juan, por nombrar solo algunos. Son pre-
cisamente los jovenes de dichas comunidades los que pertenecen o han perte-
necido a la comunidad estudiantil de la Débora Arango. Hay que mencionar,
ademds, que entre ellos se evidencia una particularidad: en su gran mayoria
forman parte de los circuitos tradicionales de transmision, en los cuales se
desempefan principalmente como ejecutantes de instrumentos membrané-
fonos!® y aeréfonos'! autdctonos de cada subregion; posiblemente es el rio, en
su arbitrariedad, el que ha configurado su sentido de arte y musica, el que ha
planificado el imaginario de los estudiantes-instrumentistas y su identidad, tal
y como lo describe Arturo Escobar:

Las identidades de los asentamientos riberefios fueron (y continiian siendo
en mayor o menos [sic] medida) fuertemente basadas-en-lugar, ancladas en
el rio o, mds generalmente, el “espacio acudtico” (Oslender, 1999; Hoffmann,

10 Soninstrumentos (tambores) a los cuales se les golpea la membrana o piel, hecha de algun tipo de
mamifero; produce un sonido claro y reconocible.

1 Son instrumentos (por lo general pitos, gaitas y flautas) que producen sonido por vibraciéon del viento.

282 Tradicién oral, identidad y practicas
populares en contexto

1999; ver capitulo 2). Ante la pregunta ;de donde es usted?, la respuesta mds
comun es referir al rio en cuya cuenca se habita (2010, p. 240)

Se podria afirmar que con la técnica sucede algo similar, entendiendo que
las redes de aprendizaje de las musicas de tradicion oral se encuentran sujetas al
marco de instruccion y al contexto rural original; es decir, su ensefianza muchas
veces parte de la observacion activa de quienes se inician en las manifestaciones
a los veteranos y mas expertos, como son las cantadoras, los cantadores, los ca-
familleros, los gaiteros o los tamboreros, u otra denominacion similar, que de-
pendera de la figura de autoridad que desemperie en cada circuito. A continua-
cion, y a manera de ejemplo, se presentan las percepciones de dos semilleristas
y una exestudiante de la instituciéon: Wilmer Amado Benitez, Gustavo Adolfo
Peldez y Carolina Garcia'”. Wilmer es procedente del municipio de Andagoya,
Chocd, Gustavo vive actualmente en San Antonio de Prado y Carolina es oriun-
da del Atldntico. Con ellos, en el espacio de didlogo y reflexién de los semilleros
de Musicas Tradicionales y Etnomusica, se abordd, entre otros, el tema de la téc-
nica. Estas descripciones representan la forma como los semilleros construyen
dinamicas de investigacion-accion pedagdgica a través de la hermenéutica de la
conversacion oral en el aula (Restrepo, 1996, p. 128).

Wilmer es estudiante de sexto semestre de la “Tecnologia en gestion y eje-
cucidn instrumental para las practicas musicales”. Con referencia al concepto
de técnica y como la aprendi6, Wilmer dice:

Aprendi la técnica, pero no mediante clases ni ensefianzas ni nada, simple-
mente, eh... haciendo parte, pues, de chirimias que se hacen en el pueblo y
uno al estar metido en ese ambiente, uno aprende sin necesidad de que alguien
le esté diciendo como hacerlo, sino solamente viendo, y uno inicia ese conoci-
miento, en cuanto a la ejecucion de x instrumento y teniendo en cuenta que
Andagoya hace parte de la zona del San Juan y lo atraviesan dos rios: el rio
San Juan y el rio Condoto, sya?, por la mitad; de hecho, Andagoya tiene dos
partes: la primera parte le dicen Andagoya y a la segunda parte le dicen Anda-
goyita, entonces de ahi parte el rio Condoto y el rio San Juan, que es el rio que
llega al mar, pasa al lado de Andagoya y en la forma de aprender realmente
si, st, si es muy importante (Entrevista a Wilmer Benitez, 17 de abril de 2017).

2| a estudiante y semillera Carolina Garcia fue interlocutora en las entrevistas que realizd el Semi-
llero de Musicas Tradicionales con el docente Jhon Fredy Ramos. Este equipo dejé un valioso docu-
mento llamado “Percepcion sobre interculturalidad y aprendizajes: las musicas tradicionales”.
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Gustavo Adolfo Peldez, estudiante de quinto semestre de la “Tecnologia en
gestion y ejecucion instrumental para las practicas musicales”, es requintista
en diferentes agrupaciones de musica popular del departamento y manifiesta:

Bueno, eh, la técnica, en cuestiones de lo que tiene que ver con la muisica de
serenata, con lo que yo toco, eh, bdsicamente se trata de simplemente sentir
el instrumento, la técnica que utilizamos los requintistas, que se puede decir,
entre comillas, como el lenguaje popular de los miisicos “a dedos”, es sentir el
contacto, tener la apreciacion con el instrumento (...). La técnica la aprendi,
pues, gracias a mi tio Gabriel Jaime Taborda, que lo heredd de mis abuelos;
también de pronto por contactos que tuvo con miuisicos populares en el pue-
blo, en el pueblo de Narifio, Antioquia, que es un pueblo que queda a cinco
horas de Medellin, (...) queda entre Sonson y Argelia; y sabiendo que alld no
teniamos la posibilidad de equipos y tecnologia, las fiestas y las parrandas
las hacian los mismos muisicos del pueblo, ahi mi tio aprendié interactuando
con otros miisicos; entonces, toda esta influencia que mi tio adquirié me la
heredo a mi. Lo que aprendi de él fue bdsicamente en contacto visual, (...) de
sentarme en las tardes a tocar con él, sentarme como a ver cémo tocaba él;
él trabajo mucho tiempo en el Parque de Berrio, ah. Y también se la debo al
maestro José Gabriel Rivas, quien, a pesar de que es un maestro, también es
un requintista y a pesar de que él toca con pajuela®®, siempre me insistié desde
el principio que empecé a enamorarme del requinto (...) que no cometiera lo
mismo que él hizo, porque él me dice que ahora quisiera tener la técnica de
hacer trémolo con los dedos, como es, autéctono (...); yo busco es también
eso, como que no se pierda ese sentir, esa simbologia autoctona que hay con el
instrumento (Entrevista a Gustavo Peldez, 7 de abril de 2017).

En el texto “Percepcion sobre interculturalidad y aprendizajes”, Carolina
Garcia (2015) dice:

Conoci al Lobo, él es de esos sefiores asi campesinos, vive en el Palmar, y pues
asi la tradicion viva, apenas saliendo de ir a mirar el ganado, a machetiar, y
después a ponerse a tocar la gaita; él me explicd, por ejemplo, que el sentido
de eso no es tanto el virtuosismo, sino también ese encuentro con el canto de
las ranas (...) el canto del pajarito, entonces eso lo llevan a la gaita y eso me
parecié muy bonito ... (pp. 8-9).

13 Pajuela o plectro.
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En relacién con las percepciones de los estudiantes-investigadores, que en
este caso surgieron a partir de su forma de comprender el concepto de la téc-
nica, se puede inferir que existen unos conocimientos previos yuxtapuestos
a los académicos, altamente valorados y resignificados por su contexto, que,
gracias a la investigacidon-accion pedagdgica'® (Restrepo, 2009, p. 106), a la
observacion etnogréfica® en el aula (Restrepo, 1996, p. 127) y a las constan-
tes busquedas en las sesiones de los semilleros de investigaciéon en Musicas
Tradicionales y Etnomusica, permiten su emergencia, su visibilidad, el ana-
lisis, el reconocimiento, la validacién y su didlogo horizontal con los cono-
cimientos y las metodologias aplicadas, principalmente, por los docentes de
las unidades de formacion'® instrumental y con lo dispuesto en la malla cu-
rricular, con el fin de reflexionar sobre algunas precisiones del Dr. Bernardo
Restrepo, quien argumenta:

... el maestro entra a las aulas como a un laboratorio con el curriculo como
hipétesis; el curriculo no es algo que hay que ir a repetir tal cual, se lo dice uno
al Ministerio, o al que sea, 0 a uno mismo, sino que es una hipétesis, que uno
va a ver qué tanto de eso puede trabajar con los estudiantes, y los estudiantes,
cuando plantean interrogantes y demds, pueden estar haciendo variar al profe-
sot; su plan de aula y su plan de toda la materia (Restrepo, 2014, min. 30:39).

Adicionalmente, el Acuerdo 181 de 2014, por medio del cual se definid y
reglament¢ institucionalmente el Sipac, en su articulo 13, referido a los semi-
lleros de investigacion, suscita este tipo de reflexiones al “.. fomentar el espi-
ritu investigativo en los estudiantes [en un] espacio para ejercer la libertad y la
critica académica, la creatividad y la innovacion” (p. 8). A su vez, el articulo 2

14 EL Dr. Bernardo Restrepo (2009) define asi la I-A-pedagdgica: “Bajo este modelo, el docente re-
flexiona criticamente sobre un segmento de su préctica en la accién misma de ella, con miras a ana-
lizarla a profundidad, para descubrir su estructura y funcionamiento y, con base en los resultados,
transformarla positivamente, de manera que sus destinatarios, los estudiantes, logren niveles supe-
riores de aprendizaje” (p. 106).

15 Aeste respecto, el Dr. Restrepo expresa: “(...) Elsy Rockwell, quien ha profundizado en la aplicacion
de la etnografia al estudio de la educacidn, sostiene que la tarea basica de la etnografia es ‘la de do-
cumentar lo no documentado’, pero con metodologia no tradicional” (1996, p. 127). Asimismo: “... La
etnografia se propuso observar la interaccion social en situaciones naturales, llegar a fendmenos no
documentadaos, encontrar significado al lenguaje de los sujetos, penetrar en situaciones particulares de
la vida cotidiana, como los barrios, las esquinas, los manicomios, las cérceles, los juzgados, las clinicas,
los mercados y, por supuesto, las escuelas, enfocando el estudio de los procesos sociales que en ellas
se viven como ‘la produccién y reproduccidn, el intercambio y la negociacion, la destruccién y la lucha
y los procesos de socializacion propios de la educacion’ (Rockwell, ibidem)" (Restrepo, 1996, p. 128).

16 Equivalente a decir subérea.
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facilita el didlogo de saberes y consolida los espacios de participacion legitimos
entre comunidad y academia, por cuanto “orienta la actividad investigativa
Institucional hacia el fortalecimiento de la identidad de las practicas artisticas
en su contexto mas amplio (econémico, social, cultural, estético, politico, entre
otros)” (p. 2); los literales a y b del articulo 3 rezan:

Fortalecen la biisqueda del desarrollo integral del individuo (...) garantizan-
do los derechos culturales (...) y las necesidades del contexto social, ademds
de considerar el conocimiento [se viene reflexionando no solo a partir del
conocimiento académico, sino sobre la importancia de integrar otras formas
de conocimiento, en este caso, de la tradicion oral] como un sistema de saberes
activos, colectivos y contextuales que deben ser transferidos a la comunidad
para su desarrollo y bienestar (Acuerdo 181, 2014, pp. 2-3).

Asi pues, se podria afirmar que tanto para el Sipac como para el modelo
de investigacidn-accién pedagdgica en el aula que se viene desarrollando y
potenciando con los semilleros de investigaciéon en Musicas Tradicionales y
Etnomusica, y para las unidades de formacién como Historia de las Musicas
Tradicionales, los estudiantes-investigadores son actores politicos de transfor-
macién y de construccion en pro de la comunidad, teniendo como principio la
divulgacién de las formas de conocimiento propias de la oralidad y su dialogo
con las practicas académicas. Esta figura del estudiante-investigador como ac-
tor politico que representa los intereses del grupo y reconoce las necesidades
de su comunidad contribuird a minimizar las afectaciones que traen consi-
go los procesos de desidentidad exponencial y la pérdida de la capacidad de
convocatoria de la misma, generando episodios de violencia alrededor de lo
que Bourdieu (2011) denomina como dominacién suave y refinada (p. 75) y
orientando las practicas artisticas por trayectos de ida y regreso entre comu-
nidad-academia y viceversa, en detrimento de las epistemologias que desco-
nocen la multiplicidad de aportes de los saberes populares y su importancia
en las practicas artisticas para el posconflicto; esto, entre otras, lo hizo visible
la Revista Conmemora'’ (2016), del Centro Nacional de Memoria Histérica
(CNMH), en su cuarta ediciéon: “Hay un dafio irreparable que no existe [en]
ninguna reparacion que le han hecho al campesino y es quitarle sus raices his-
torico culturales” (Becerra, Salamanca, Ospina & Rincdn, 2016, p. 44). En el

7 Ejemplares de esta revista circularon durante la conferencia “Los derechos humanos: enfoques criti-
cos y luchas saociales”, que se llevd a cabo el dia 26 de septiembre de 2016 en la Universidad de Antioguia.
Esta Conferencia fue dictada por el Dr. David Sanchez Rubio, de la Universidad de Sevilla, y la organi-
zacion del evento corrié por cuenta de la Facultad de Ciencias Politicas de la Universidad de Antioguia.
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mismo sentido hablé el sociélogo colombiano Orlando Fals Borda (1986): “En
la investigacion-accion es fundamental conocer y apreciar el papel que juega
la sabiduria popular, el sentido comun vy la cultura del pueblo para obtener y
crear conocimientos cientificos” (p. 33).

Investigacidon-accion pedagdgica, observacion
etnografica en el aula y Etnografia musical

Si bien es preciso consolidar el papel de la investigacion-accién pedagdgica
y de la observacion etnografica en el aula mediante la revision critica de las
epistemologias y metodologias dominantes en la ensefianza de las practicas
artisticas, también se debe insistir en la importancia que podria representar la
complementacion de los modelos expuestos a través de la apropiacién meto-
doldgica de la etnografia musical'® (Pelinski, 2000, p. 289). Esta iniciativa, pro-
veniente de la etnomusicologia, incorpora el andlisis de la configuracién social
del conocimiento artistico, que plantea desafios de orden metodologico para
los procesos de investigacion musical o investigacion-creacion en artes con
orientaciéon musical, por cuanto inquieta a la institucién, a los docentes y a los
estudiantes-investigadores por la realizacion del trabajo de campo y puesta en
clave de educacion, y por ampliar los limites del aula de clase hasta los circuitos
tradicionales de transmision y las practicas orales in situ.

Esta experiencia directa, su analisis y la sistematizacion de la misma inter-
pelaran los disefios de construccion y apropiacién social del conocimiento,
demandando la emergencia de relecturas contemporaneas criticas que con-
templen espacios de participacién social para el desarrollo genuino del dia-
logo intercultural entre las comunidades, los estudiantes-investigadores y la

8 Ramdn Pelinski define asf la etnografia musical: “La nueva etnografia musical se funda en reflexio-
nes criticas que tienen por objeto tanto la experiencia directa del trabajo de campo como su represen-
tacion interpretativa en la forma de textos" (2000, p. 289). Cabe aclarar que, en primer lugar, Pelinski
en su texto no define una ruta metodoldgica o sus fases para la realizacién del trabajo de campo;
en segundo lugar, no propone la etnograffa musical como alternativa pedagdgica dentro del aula de
clases. No obstante, el autor del presente articulo, como docente-investigador de musicas de tradi-
cion oral, apropia el concepto de etnograffa musical propuesto por Pelinski, reconociendo las posibles
confluencias que pueden existir entre la investigacién-accién pedagdgica, la observacién etnografica
y la misma, siendo todas las anteriores formas de investigacién social; se destaca que la etnografia
musical comporta caracteristicas que permiten un acercamiento concreto al andlisis musical multidi-
mensional para el desarrollo de procesos de conocimiento de los estudiantes-investigadores con los
referentes autéctonos y el contacto directo con otras formas de conocimiento musical.
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academia para la investigacion reciproca y la comprension de problematicas
de los territorios sobre las practicas artisticas y las implicaciones sociales que
tienen en la actualidad, como es el caso de la desercidn universitaria de dichos
actores sociales'®. Por consiguiente, a las iniciativas y a los procesos de inves-
tigacion en musica e investigacion-creacion en artes llevados a cabo en el aula
les correspondera considerar, evaluar, disefiar, proyectar, entretejer y visibili-
zar dichas problematicas comunitarias, permitiendo asi la intervencion activa
y la solucién de conflictos a los grupos humanos que perciben en la formacién
académica una oportunidad de resignificacion diacrénica y el fortalecimiento
de la matriz glocal®® de apropiacién sincronica que caracteriza a sus practicas.

De la misma forma, involucra a los estudiantes-investigadores de otros
territorios musicales como lideres en procesos formativos e investigativos
tal y como indica el Modelo pedagégico institucional de desarrollo por com-
petencias, lo que da la posibilidad de compartir sus formas de arte y musica.
Consecuentemente, siguiendo los articulos 5 (sobre los objetivos) y 17 (sobre el
Comité de Publicaciones del Sipac), se podran formular iniciativas que conciban

19 Basado en un estudio realizado por el Sistema para la Prevencion de la Desercidn de la Educacion
Superior (SPADIES) del afio 2015, la gréfica que aparece en el enlace presentado indica una desercién
nacional del 32,6 % en el nivel técnico profesional. Asimismo, segun el informe anual ofrecido por las
dependencias Bienestar Institucional y Direccionamiento y Planificacién Institucional de la Débora
Arango para 2016, el nivel de desercidn alcanzé el 28 %. Si bien ha sido significativamente mas bajo,
es necesario iniciar acciones de mejora para que estos indices de desercién sigan disminuyendo. En
este sentido, llama la atencién un articulo del Dr. Adolfo Alban Achinte sobre las estadisticas de ac-
cesibilidad para los grupos étnicos a la educacion superior, las cuales, aduce el autor, “muestran un
panorama sombrio, asi: de cada 1.000 jévenes indigenas, 72 acceden a instituciones de formacién su-
perior. De los 82 pueblos indigenas existentes en el pais, acceden a la educacién superior miembros de
12 pueblos, y en cuanto a la formacidn se evidencia que las artes ocupan el Ultimo lugar de preferencia
del estudiantado que ingresa; de esta forma se tiene que la concentracion de los estudiantes indigenas
por dreas de conocimiento es de un 23 % en el campo de la educacién, un 1,9 % en agronomia, vete-
rinaria y dreas afines. El nivel méas bajo de participacion es en bellas artes con un 0,3 %. En cuanto a
la poblacion afrocolombiana en las facultades y escuelas de bellas artes ain es muy precario” (2014,
p. 63). Para finalizar, se hace necesario establecer qué tipo de relaciones y paralelos podrian existir
entre el informe del SPADIES, la Débora Arango y las estadisticas del Dr. Adolfo Alban, pues ello
permitird el disefio y la consolidacién de una malla curricular flexible y con contenidos acordes con
la realidad social de los estudiantes, y acertado con las necesidades de las comunidades. Este disefio
dependera de un diagndstico del nivel de desercién o permanencia y finalizacién de estudios de los
estudiantes-investigadores de comunidades que divulgan manifestaciones de tradicién oral dentro de
la Débora Arango. Para ver el gréfico del SPADIES, siga el enlace: http://www.mineducacion.gov.co/
sistemasdeinformacion/1735/w3-article-357549.html.

20 Arturo Escobar (2005) denomina como glocalidad los procesos que son primero locales en re-
lacién con los globales, asi: “EL mundo no es solo glabal, sino que también continda siendo local (...)
Glocalidad significa que todo es local y global, con certeza, pero no global y local en el mismo sentido”
(p. 140).
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la divulgacion y difusion de sus practicas en contexto y la redaccion de articulos
de investigacion con la debida asesoria de los docentes investigadores.

Para finalizar, y también como un desafio propuesto por la etnografia mu-
sical, emerge la factibilidad de considerar la inclusiéon de axiomas antropo-
légico-éticos (Dussel, 2014) inmanentes a las manifestaciones de tradicion
oral y al corpus epistemoldgico de la investigacion musical o de la investiga-
cién-creacion en artes con orientacién musical de la Débora Arango. Entre
estos axiomas, se podrian nombrar los siguientes: el devenir de las estructuras
de transmision de la musica, la corporalidad?, la dindmica causal y relacional
de los multiples relatos de origen de las practicas artisticas, las significaciones
estésicas, la intersubjetividad sonora y los discursos de apropiacion identitaria.
Asi, la investigacion musical y la investigacion-creacion en artes con orienta-
ciéon musical que transitan entre el aula de clases y los circuitos tradiciona-
les de transmision no solo inquietaran a los estudiantes-investigadores hacia
la aparente potencialidad que tienen las musicas de tradicion oral, en cuanto
“insumo” para la reelaboracién de productos académicos o comerciales, o a
la concepcién de musica y arte como objetos para “ganar premios y becas”, o
desde la susceptibilidad de convertirse en abstracciones, sino, también, hacia
la consideracién y el analisis critico de cada uno de los axiomas expuestos y su
relevancia en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

De esta forma, y siguiendo el planteamiento de la construccion de trayectos
de ida y regreso, se hace necesario - en los trayectos de ida (academia-comuni-
dades) -, que los estudiantes-investigadores y los referentes musicales de otros
territorios e imaginarios, puedan intervenir espacios académicos con las figu-
ras potenciales de corredores de etnopromocién cultural o de archivos vivos,
por mencionar algunos, como lo admite Restrepo (1996): “La accién partici-
pativa de los sujetos de la investigacion se considera como una praxis en la que
teoria y practica se unen en la accion politica para cambiar estructuralmente
la sociedad” (p. 122). En segundo lugar, o en los trayectos de regreso (comuni-
dades — academia) se hace necesario brindarle a los estudiantes artistas, cuya
experiencia musical ha estado anclada al sistema de las artes de la ciudad, otras
comprensiones en que el arte y musica son hechos sociales que narran las di-
namicas multidimensionales de los territorios.

2L Pelinski considera a la corporalidad como el primer momento de la experiencia musical, toda vez
que es no logocéntrica y no discursiva (2000, p. 173).
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Conclusidn(es) o epilogo

Las manifestaciones de tradicion oral y principalmente las musicas son pro-
ducto de formas de conocimiento relacional, que ponen en evidencia la ne-
cesidad de ser analizadas en su contexto y desde el replanteamiento de un
continuum dialdgico, epistemoldgico y metodoldgico con los conocimientos
disciplinares impartidos en la academia.

La investigacion antropolégica de las musicas orales permite a los estudian-
tes-investigadores de otros territorios musicales que integran la comunidad
académica de la institucién indagar y reflexionar a partir de sus propias mani-
festaciones y levantar las cartografias de sus procesos de negociacion, anclados
de forma dinamica en el principio de glocalidad.

La Escuela Superior Tecnoldgica de Artes Débora Arango, a través de la
Oficina de Investigacion, ha impulsado la iniciativa de la movilidad estudiantil
y docente como mecanismo de participacion para la realizacion de trabajos de
campo etnografico-musicales y de experiencias directas con los circuitos de
transmision y sus referentes autdctonos.

La docencia y la investigacion en el aula de clases, contempladas desde la
etnografia musical, deben ser consideradas como dos hilos conductores que se
entretejen en un solo lienzo denominado las practicas artisticas.

La Débora Arango reconoce la importancia de consolidar procesos que per-
mitan evaluar las condiciones de posibilidad de la generacion de espacios de
interculturalidad, mediante el disefio de estrategias para establecer los criterios
de admision de la institucion y la flexibilidad curricular. Es por ello que en los
comités curriculares son frecuentemente analizados los temas que involucran
asuntos en materia de identidad, tradicion oral, posibles formas de violencia
suave y refinada, y territorio de los estudiantes y de las practicas artisticas.
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El arte es un espacio en el que los seres humanos pueden expresar su realidad
y transformarla en episodios quiza mas significativos para su forma de habitar
el mundo. Es un esfuerzo del sujeto contemporaneo por resignificar su reali-
dad, de ahi que sea un ejercicio de resiliencia, que ayuda a dar sentido a una
existencia traumatica. De alli nace la propuesta de un documental llamado
Con-secuencias, en el que se muestra la historia de cuatro sujetos de diferente
género y edad, quienes, a través del arte y la resiliencia, lograron cambiar una
realidad violenta que transgredio la cotidianidad de su existencia.

Epifania de un sueiio: a manera de introduccidn

“La sensacidn es estar presente, el discernimiento es estar
adiestrado, mientras que el miramiento es estar ubicado”.

Katya Mandoki

295



Imagen 1. Entramado. Alejandro Ruiz. Coleccién personal.

La Escuela Superior Tecnoldgica de Artes Débora Arango del municipio de
Envigado ha desarrollado en los ultimos siete afios un ejercicio de articulacion
de saberes, competencias y practicas interdisciplinarias, que vincula todas sus
areas artisticas en un PPI (proyecto pedagdgico integrador), puesta en escena
tematica, fundamentada en las practicas musicales y que cuenta con el apoyo
creativo del personal de teatro y artes plasticas.

Para el 2015 hubo un cambio: se hicieron a un lado los musicales para dar-
les cabida a propuestas mas integradoras y diversificadas. Para ello se realizé
un proceso de indagacion y exploraciéon académica con maestros y alumnos,
en el cual se abordaron, ademas de posibilidades de montaje, temas y proble-
maticas que llevaran a construcciones estéticas con lectura de contextos, lo
que permitiria aportar, a su vez, a la construccion de narrativas artisticas de
acuerdo con los temas propios de la contemporaneidad. La escuela convocé a
todos sus estudiantes a proponer qué tipo de trabajo se podria llevar a cabo y
en qué temdticas se podria sustentar una creacion colectiva, renovadora y de
alta calidad artistica bajo las intenciones del proyecto institucional.

Fue elegida, entonces, la propuesta Con-secuencias, un trabajo que pone
de manifiesto la preocupacién por la estética de lo cotidiano como reflejo de
todo lo que pasa en el interior de los sujetos contemporaneos y por qué su
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cuerpo, espacio y practicas antropologicas son consecuencia de ello. Con el
animo de dar fundamentacién académica a esta hipotesis, se convocd a dos
profesores con experiencia en investigacion para que construyeran un texto
de cardcter argumentativo como soporte al planteamiento inicial; este texto,
ademas, fue el documento base para la labor creativa de las areas que partici-
paran en el proyecto.

Con base en este texto se elabor6 un cuento con el que las diferentes areas y
unidades de formacion pudieran explorar posibles puestas en escena del tema
escogido. En medio de esta exploracion se encontrd que la resiliencia era un
elemento comun a las discusiones; es decir, se encontrd que el arte termina por
ser una consecuencia resiliente en los sujetos contemporaneos, que aquellos
que se aprestan para el ejercicio artistico pueden trasformar su realidad, bas-
tante tormentosa en la mayoria de los casos.

Es asi como en 2016 se logrd establecer definitivamente Con-secuencias
como un documental. A este proyecto audiovisual se vincularon las demas
areas para la construcciéon argumental, la sonorizacion, el manejo técnico de
camaras y sonido, la produccién y la direccion de arte.

Este proyecto se materializo en 2017; ademas del documental, dejé unos
subproductos audiovisuales y sonoros y material académico, como el texto que
se presenta a continuacion, en el que se resume toda la construccion tedrica
con la que se sustenta que el arte es una posibilidad de transformacion resilien-
te en el sujeto contemporaneo. Es el fruto de la labor investigativa, que desde
un rastreo riguroso de autores y teorias estéticas, socioldgicas y filoséficas ar-
gumenta la idea del mundo ante los ojos como el reflejo de las subjetividades
humanas, fundamentales en la construccién y comprensién de una realidad
que puede ser trasformada a su favor desde experiencias como el arte.

Inicialmente, el texto propone como punto de partida tres nociones de su-
jeto, importantes para comprender lo que se entiende por sujeto contempo-
raneo y su realidad subjetiva, expresada en la narracién corporal, espacial y
prosaica; estas nociones se construyen desde tres autores: Descartes, Kant y
Lacan, debido a que sus propuestas son pilares para comprender los fenéme-
nos humanos en cada una de sus épocas.

Posteriormente presenta los elementos mas relevantes de esa construccion
de sujeto a través de la historia para demostrar que toda construccién espa-
cial, corporal y cultural sirve para llenar una falta y elaborar una realidad que
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ya no viene de lo divino; en suma, es el reflejo de todos los conflictos internos
del ser por reconocer lo que es y lo que desea; planteamientos de la prosaica
y de la estética contemporanea que ponen en el escenario de lo estético ya
no solo el arte, sino también el cuerpo y el espacio, como consecuencia de
las construcciones individuales y colectivas sobre nociones como el amor, la
guerra, el futuro, la justicia y la amistad. Estas construcciones son manifesta-
ciones resilientes.

Por otro lado, aclara qué es y como acttia en los cambios del sujeto en su
representacion de mundo y construccion de realidad, para, al final, mostrar
someramente el contenido del documental y un esbozo de los personajes que
lo protagonizaron, como fiel reflejo de la teoria del arte como posibilidad de
transformacion resiliente.

El concepto de sujeto contemporaneo:
tres nociones de sujeto en Occidente

El cuerpo es el vehiculo con el que los seres humanos se mueven en el mundo
y se relacionan con él; sin embargo, fue solo la adquisicién del lenguaje la que
hizo tomar conciencia de aquel y de su relacién con el mundo, desde lo ma-
terial e inmaterial. Se engendra la pregunta por aquello que movilizaba a esa
parte inmaterial a transformar lo material: ;qué es lo que hace que se ritualice
el cuerpo y este a su vez transforme el espacio como reflejo de lo que piensa?

Para el mundo antiguo, la respuesta era la razén; segun los filésofos de la
Grecia cldsica, esta era el motor de las acciones humanas y la que permitia que
el mundo se construyera politicamente. Posteriormente, con la aparicion del
cristianismo, ese impulso vital se encontré en el amor y la busqueda de Dios en
si mismo; las leyes que el sujeto construye (parte inmaterial del hombre, sujeta
a ser nombrada para existir) son el camino hacia el conocimiento del mundo,
por lo que la razon solo es una cualidad de la perfeccion de Dios, necesaria
para conocerlo a él y crear un mundo adecuado para su glorificacion.
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Imagen 2. Celina. Yoni Osorio. Coleccidén personal.

Con la llegada de la Ilustracion nacen propuestas sobre el sujeto que se des-
ligan del impulso exclusivo de la razén y el amor al conocimiento de Dios: las
posturas cartesianas y sus posteriores detractores, Kant y la construccion del
sujeto trascendental, que daria pie al existencialismo, y la aparicion del mundo
psicoldgico con el sujeto lacaniano. Estas tres posiciones son las que dan ori-
gen a la concepcion de sujeto en la contemporaneidad.

En el sujeto cartesiano, las maneras como el hombre construye y transfor-
ma el mundo son el fruto de su propia conciencia; el sujeto es consciente de si
por su acto de pensar, ese acto racional que hace consciente su res extensa, o
sea, el cuerpo; lo que moviliza su transformacion es la racionalizacion de los
actos por la experiencia vital que se tiene en el mundo, y no por la ilumina-
cién divina. El mundo sensible le da experiencias al cuerpo del hombre, las
cuales son racionalizadas, puestas en la memoria y pensadas luego en con-
textos especificos, todo lo cual le genera unas formas de organizarse politica
y corporalmente; la carencia de esta organizacion, entonces, es la carencia de
experiencias en el mundo y le impide tener conciencia de si.

El sujeto debe constantemente preguntarse sobre si mismo y sobre el mun-
do que habita, someterse a experiencias dia a dia para comprender su lugar,
conocerlo y entender las posibilidades de producir realidad; esa es la ruptu-
ra de la Modernidad, la que propone Descartes en El discurso del método y
en Meditaciones metafisicas, donde aparece el encuentro entre racionalismo y
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empirismo como dos lineas del conocimiento de si: el primero como actividad
metafisica y el segundo por la experiencia del mundo; en ambos casos la parte
inmaterial del hombre, el sujeto es cognoscente y su resultado es la trasforma-
cion de las practicas sobre el cuerpo y el espacio en la politica.

Para Kant, a diferencia de Descartes, el sujeto no es algo dado, no esta de-
finido solo como la parte inmaterial del hombre, el sujeto es algo que puede
ser cuestionado y determinado por la razén y la experiencia; por eso, para
encontrar su lugar hay que apelar a su capacidad de juzgar, de tal suerte que
el sujeto mismo se defina en el mundo y pueda trascender, y no sea solo un
habitante de una materia bioldgica; para ello propone cuatro preguntas: ;qué
puedo saber?, ;qué debo hacer?, ;qué me puedo esperar?, ;qué es el hombre?
La primera pregunta la responde la metafisica, la segunda la moral, la tercera
la religion y la cuarta la antropologia; en consecuencia, el sujeto, aquello que
trasforma y afecta la materia del mundo y el cuerpo, es un yo pensante que
habra de atreverse a ejercer ese acto suyo haciendo uso publico de su libertad,
lo que reclama, a su vez, emanciparse de toda suerte de tutela.

De este modo, el sujeto debera convertirse en protagonista de su historia,
de esa fenomenologia que hace de él una realidad unica, fuera de la cual solo
queda el misterio, para lo que construye una realidad con relacion a su expe-
riencia interna; en términos del mismo Kant, el sujeto “tiene, pues, realidad
subjetiva con respecto a la experiencia interna, es decir, poseo realmente la
representacion del tiempo y la de mis determinaciones en éI” (Kant, 2002, p.
79). Todo aquello que construye el hombre es el resultado de la conciencia em-
pirica, fruto de su experiencia interna con el mundo. En efecto, la conciencia
empirica que acompaia representaciones diversas es en si misma dispersa y
carece de relacion con la identidad del sujeto. Por consiguiente, tal relacién no
se produce por el simple hecho de que cada representacion mia vaya acompa-
nada de conciencia, sino que hace falta que yo “una” una representacion a otra
y que sea consciente de la sintesis de las mismas (Kant, 2002, p. 155).

La profesora Lucy Carrillo (2002) anota que ese sujeto kantiano produce su
propia realidad porque desde la experiencia interna y empirica reconoce sus
dimensiones estéticas, politicas y morales:

El mundo, en su continuidad cambiante, se mueve siempre para nosotros en
la linea fronteriza entre ser y no ser. Llenamos el mundo de imdgenes, sim-
bolos, nombres, para animarlo a nuestro alrededor y hacer de él un paisaje
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familiar, recognoscible y, ante todo, entrafiable... Nuestro mundo es mundo
para nosotros y por nosotros (2002, p. 148).

Por su parte, en el sujeto lacaniano, los planteamientos cartesianos que die-
ron origen a la Modernidad y posteriormente la posicién kantiana sobre el su-
jeto trascendental que nombra y reorganiza al mundo son el campo fértil para
que la lingiiistica y la psicologia ofrezcan un concepto de sujeto que atin deter-
mina nuestras practicas sociales y culturales occidentales: el hombre es fruto
de su experiencia vital y solo se hace visible en la medida que puede nombrar
el mundo que lo rodea, fendmeno que solo ocurre cuando tiene el impulso, el
cual solo nace en relacion con el otro, con la falta que emerge en esa relacion.

Seran los planteamientos de Freud los que sirvan para que Lacan plantee
una teoria desde el psicoanalisis sobre la subjetividad humana, construida des-
de el lenguaje en la relacién simbolica con el otro, teniendo como cimiento la
identificacion sexual que cada uno construye en el recorrido de los primeros
afnos. Esa identificacion se inicia cuando la biologia da el primer estimulo al
dotar de pene al macho y poner en lugar de falta a la hembra; con este determi-
nante fisico comienza un camino desde el mundo de los referentes simbdlicos,
donde importa mas la nocion de falo simbélico que la de pene real: “En la teo-
ria lacaniana el falo es tanto ausencia como presencia. La diferencia simbolica
de los sexos se va a instaurar en funcion de que el falo esté o no” (Colorado,
Arango & Fernandez, 1998, p. 52).

La nifla reconoce que no tiene falo y sufre una angustia de ausencia, por
lo que se refugia en su madre y se identifica, por cuanto ella le demuestra que
no lo necesita, pues tiene todas las herramientas para hacerse a uno cuando
conquista un hombre; en ese momento se instaura el deseo, lo que se llama
nombre de la madre o principio de deseo; pero inmediatamente se convierte
en la competencia de la madre por el amor del padre, quien debe hacerle saber
que si quiere un falo, debe buscarlo por fuera del vinculo familiar, con lo que
pone un principio de realidad y la inserta en la norma, lo que se conoce como
nombre del padre.

En el caso del nifo, la presencia de falo le hace sufrir una angustia de cas-
tracion, pues reconoce que ellas no lo tienen vy, por eso, él podria no tenerlo
tampoco; busca la forma de no perderlo y es cuando reconoce que su madre
es la que le protege el falo a su padre, asi que se enfrenta a él por el amor de la
madre; el padre debe nuevamente poner un principio de realidad e invitarlo
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a buscar una mujer por fuera de ese vinculo. En ese juego de identificaciones
desde el falo, los seres humanos construyen referentes de deseo y de norma, de
goce y equilibrio; por esto toda accidn, toda relacion, no es mas que el ejercicio
de llenar el vacio que le muestra el otro, un vacio de deseo o de norma: “Los
seres humanos estan organizados en su psiquismo por el juego de los signifi-
cantes. Por hablar, el significante causa en el ser humano la desviacion de la ne-
cesidad. La necesidad al estar articulada a la palabra se convierte en demanda”
(Colorado, Arango & Fernandez, 1998, p. 54).

Lacan comprende, pues, que al nacer, el sujeto es llamado por la biologia,
pero no determinado por ella; esto es construccion del lenguaje en relacién con
el otro, sobre todo desde el significante que se le da a la falta o posesion del falo
que ensefia esa relacion; en Lacan, el quehacer del hombre y de la mujer debe
aprenderse del Otro, del significante; lo que pasa en la eleccion de la sexuali-
dad, en la forma en la que se decora y ritualice el cuerpo, en la disposicion de
los espacios es determinado por esa elecciéon simbdlica, que marca asuntos de
deseo, norma, amistad, amor, fraternidad etc.; por esto lo que determina que
esté de uno u otro lado es el lenguaje (Colorado, Arango & Fernandez, 1998).

En esta nocidn, el sujeto es responsable de construir su mundo por una
falta, un reconocimiento de falta en ser, instaurada en su inconsciente; todo lo
que hace lo hace bajo un impulso que desconoce, pero que lo mueve a cons-
truir una idea de si. Para entenderlo, la teoria lacaniana opera con tres regis-
tros: lo imaginario, lo simbdlico y lo real, en otras palabras, el mundo de las
ideas, el de las representaciones y el del cuerpo; por consiguiente, lo importan-
te es el reconocimiento de las relaciones que sostiene ese sujeto simboélico con
lo imaginario y lo real.

Sin embargo, en la actualidad autores como Ricoeur y los maestros de la
sospecha (Foucault, Deleuze, Guattari, Lipovetsky y Bauman) hablan de la
muerte del sujeto, idea a la que le atribuyen la crisis de la humanidad, pues la
busqueda de sistemas que permitan entender el mundo ha obligado a que los
sujetos se acomoden a expensas de lo que realmente son. Estos autores pre-
tenden indagar la singularidad de los seres, pero no por la encuadernacién de
comportamientos; en sus teorias, el hombre es parte de un sistema, una ficha,
no quien construye las fichas; el hombre, no el sujeto, pasa de condicionar a ser
condicionado: el mundo ahora no es determinado por ¢él, lo contiene y lo hace
parte de su estructura. La realidad debe entenderse desde cada singularidad,
no desde arquetipos como los del psicoanalisis u otros arquetipos intelectuales.
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El cuerpo y los espacios cotidianos:
manifestaciones de las realidades del sujeto
contemporaneo

El hombre contemporaneo busca en su historia los eslabones perdidos que le
permitan comprender aspectos de su comportamiento, de su interioridad y de
la expresion de esta en el mundo; y los busca particularmente en las manifes-
taciones estéticas: “Al encarnar la historia secreta de nuestra interioridad y de
todas sus luchas y esfuerzos con sus diferentes demoras, aplazamientos, obsta-
culos y aflicciones, el caracter estético del mundo expresa aquello que funda la
posibilidad de que para nosotros haya mundo” (Carrillo, 2002, p. 143).

Imagen 3. Deyanira. Yoni Osorio. Coleccién personal.

Independiente de la nocién de sujeto en la que se ubique el investigador,
queda claro que en las manifestaciones estéticas esta el reflejo de lo que pasa en
el mundo de lo humano, y no solo en la obra de arte, sino en toda construccién
estética: “Sin embargo, la obra de arte puede hablar expresamente de nuestra
profundidad espiritual, y es esto lo que constituye la ventaja del arte sobre la
belleza natural” (Carrillo, 2002, p. 273). Pensar en lo que significa cada una de
esas manifestaciones estéticas en su carga narrativa es una labor titdnica de la
contemporaneidad, pues divide al sujeto y no lo muestra como algo tnico en
la historia de la humanidad: lo fragmenta y, a la vez, lo encasilla en las teorias
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e interpretaciones que le den paz al espiritu; en palabras de Edmon Cros: “El
orden significante, responsable de la division del sujeto, lo es también de su
alienacion. Ello se debe a una propiedad especifica de cualquier practica se-
midtica que genera una escision entre la realidad y aquello que la representa”
(2003, p. 19).

Todo ante los ojos es obra humana vy, por lo tanto, huella de lo que ha he-
cho y de las faltas que lo aquejan, por la mirada de su tiempo a un fenémeno
natural y artificial: “A fuerza de ser consideradas por nosotros las cosas de la
naturaleza terminan por quedar marcadas con las huellas de nuestro humano
modo de mirar” (Carrillo, 2002, p. 374). De ahi que todo constructo cultural
sea el reflejo de una época: contiene todas las pugnas politicas y econémicas de
un tiempo. Mirar la aparicién de los punks en Inglaterra, por ejemplo, y con-
siderarlo como el reflejo de la desazon de unos obreros que vivenciaban el no
futuro o de unos jovenes que se sentian la escoria de un capitalismo que no los
inclufa es encontrarle sentido a que la manifestacion estética sobre el cuerpo
y el espacio es el espejo de las realidades humanas; el cuerpo es el escenario
donde se libran las batallas econémicas y sociales, sobre él se inscriben asuntos
de ley y deseo, goce y cohibicion; en términos de Carrillo: “Si el mundo que
tenemos refleja nuestra facticidad, la reflexion estética es infinito juego de es-
pejos que nos devuelven las imagenes de las posibilidades que albergamos en
nuestra interioridad” (2002, p. 374).

Si se desea hacer un andlisis a los espacios humanos, al cuerpo y al sujeto
cultural, hay que pensar que toda manifestacion hecha sobre ellos, surgié en
un proceso del inconsciente, de no ser de esta forma no tendria el sentido real
de la narracion, seria mas una construccion institucional que un escenario de
realidades, para Cros “el sujeto cultural y el Ego constituyen pues dos instan-
cias de un mismo espacio psiquico: el primero se implanta en el lugar del ob-
jeto, es decir, en un vacio que es el espacio de la representacion inconsciente”
(2003, p. 25).

Asi, los espacios importantes para el ser humano, sus lugares patrimoniales,
lo son en la medida en que sin querer representan para todos la misma carga
histdrica-subjetiva: la casa, el cuidado, la vigilia, volver al hogar, sentirse en el
vientre y en la proteccion de la madre, entre otros: “El patrimonio solo existe
cuando se afiade a un valor econdmico un valor inmaterial que, a su vez, se ar-
ticula con un sistema especifico de representaciones” (Cros, 2003, p. 117); por
lo tanto, es un valor simbdlico, falto de cualquier valor de cambio comercial o
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monetario. Para Katya Mandoki, el mundo es consecuencia de lo que pasa en
el interior de los sujetos sociales; aquello que él ha puesto a significar, ya sea
por su deseo de trascender, porque a través de esas construcciones supera una
falta de deseo o de norma o porque encuentra lo perdido en su interior: cual-
quiera de ellas es manifestacion estética. La estética no es, por tanto, un mero
fantaseo del individuo aislado en su mundo interior ni una facultad humana
enigmatica e inaprehensible, una coleccién de objetos o una categoria de cla-
sificacion de estos, sino que es un ingrediente activo en intercambios sociales
concretos entre los sujetos y su contexto (Mandoki, 2008).

Resiliencia y arte, o las consecuencias
en lo estético

Imagen 4. Miguel Matias. Yoni Osorio. Coleccidn personal.

Se reconoce hasta aqui que todo en el ser humano es una construccién: nada se
le ha dado por naturaleza; esa construccion es un reflejo de lo que pasa en su
interior, asi que prestar atencion a lo que hace con su entorno es fundamental
para leer efectivamente lo que le acaece, generalmente una marejada de nefas-
tos acontecimientos: tener que morir, construir su existencia politica, crear ar-
tefactos para su supervivencia. Esa existencia traumatica hace que siempre esté
en la busqueda de un goce, de una tranquilidad, que no es mas que el encuen-
tro momentaneo con algo de serenidad en el caos del mundo. La busqueda de
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su seguridad frente a los eventos naturales hace que se agrupe construyendo
un orden social y limitando las libertades individuales para que fluya desde la
norma, pactada, la seguridad grupal. El hombre solitario es animal que deja de
serlo cuando se compromete en el orden social.

En ese orden de ideas, puede decirse que el hombre se hace a si mismo en
la medida que se confronta con otras construcciones individuales, creando asi
un orden social como producto humano, el cual le permite asumir un habitar
el mundo, una esperanza de vida, gracias a lo cual se asume en el colectivo,
lo que implica las renuncias a su libertad individual y natural a pesar de las
desigualdades propias de esa vida en comun. Por estos constantes desafios, el
hombre ha adquirido la capacidad de afrontar las nuevas dificultades que se
le presentan en la construccion social y ha generado la fortaleza para hacer de
cada problema una posibilidad que le ayudard a encontrar salida en la existen-
cia con el otro, dotando asi de sentido su existencia (qué, para qué, con quién
y cémo). Encara retos como superar el maltrato y la violencia de las relaciones,
sobre todo en el trato con las mujeres, evidenciado histéricamente no solo en
la literatura académica, sino también en los cuentos, novelas, poesias, cine y
tradicion oral.

Pero el ser humano ha podido narrar esa experiencia de construir el mundo
y visibilizado esa violencia y maltrato reconstruyendo las relaciones con el otro
como una forma de sanar; por eso, el ejercicio de creacion literaria permitié
que el ser humano identificara histéricamente la evolucion de sus comporta-
mientos para mejorarlos; y esta creacion no se ha quedado solo en la palabra:
esta en el gesto, en la musica y en las imagenes, como si existiera desde siempre
la necesidad de crear para manifestar el dolor y que este pudiese pasar.

Toda forma de creacién humana es, pues, un intento de tramitar y sanar
temas como la violencia, comprendida como aquello que sobrepasa el maltra-
to y que permea todas las esferas humanas (la familia, la escuela, el trabajo y
la calle). La violencia inicia comienza cuando no se tienen en cuenta las dife-
rencias del otro; para Martin (2000), el fendmeno de la violencia humana se
debe comprender desde cuatro elementos fundamentales: la violencia como
proceso interaccional (se necesitan minimo dos individuos para ejecutar un
acto de violencia); los que se implican en un acto violento son responsables
de ¢él, es decir que debe haber alguien que provoca y alguien que responde;
se supone que quien alcanza la mayoria de edad es adulto y tiene conciencia
de si, por lo tanto responsable de lo que pasa, de lo contrario llevaria a quien
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le acompana en la existencia a responder por lo que no le corresponde; fi-
nalmente, la violencia y la no violencia no son estados opuestos: se entiende
como una situacion equilibrada que se comporta de una manera inestable; es
decir, no somos violentos por naturaleza, pero podemos serlo de varias ma-
neras dependiendo del contexto.

Estos cuatro elementos no incluyen cuestiones sobre la guerra o los des-
ordenes sociales: estan del lado de las violencias cotidianas, aquellas con las
que se convive en cualquier contexto; sin embargo, en cualquiera de los dos
extremos el ser humano busca salir de ella, curar las heridas que le ha dejado,
visibilizar su malestar para tramitarlo y tratar de encontrar los origenes para
proponer soluciones. La violencia no es un desorden: obedece a un orden de
los estimulos circulares de mensajes repetitivos. No se trata de buscar el ver-
dugo y la victima, se trata de encontrar los actores del conflicto y determinar
como se afectan mutuamente, se trata de comprender la buisqueda humana por
saberse mejor (reconociendo su vida en comun, su necesidad de instituciona-
lizarse, asi el sistema no sea perfecto), y de como mejorar los actos trasgresores
que nacen en esa vida en comun (reconociendo disparadores de violencia, es-
pacios, tiempos, tradicion y sistemas de comprension, etc.).

No se puede confundir el deseo de luchar con la violencia. El hombre es
naturalmente agresivo, busca su bienestar y un impulso lo lleva a defenderse y
cuidar de si a toda costa con tal de salvaguardar su vida. Algunos expresan su
agresividad con practicas verbales y fisicas, otros con la gestualidad, el arte y la
creacion estética como manifiesto rebelde de ese impulso de conservacion; ac-
tos todos creados en la cultura que le permiten doblegar o aumentar esa agre-
sividad; la cultura, con sus habituaciones, rituales y simbolos, debe triunfar
sobre la agresividad o, de lo contrario, sera un acto dafiino, que crea “desequi-
librios de poder, a eso es a lo que denominamos violencia. La violencia es la
mezcla de la agresividad natural con la cultura que no es capaz de apaciguarla”
(Sanmartin, 2000, p. 21).

Un tipo de violencia muy frecuente hoy es la familiar: aquel fenomeno que
afecta al nucleo principal de la sociedad y que se ve reflejado en descomposi-
ciones de su estructura y, por lo tanto, en las malas relaciones entre sus miem-
bros, quienes cumplen unas funciones particulares, sobre todo de formacién
y de transmision de saberes y valores que posteriormente seran manifestados
en sociedad. Se debe reconocer que en familia no se da un solo tipo de vio-
lencia: se dan violencias, ya que aquella es un grupo humano constituido por
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diferentes actores, cada uno con un papel y unas relaciones, y por lo tanto unas
reacciones, diferentes. Para Soriano (2007), estas violencias aluden a todas las
formas de abuso que se producen en el espacio familiar entre quienes mantie-
nen un vinculo afectivo relativamente estable.

A pesar de estas situaciones que se presentan en la conformacion de las es-
tructuras humanas, este siempre encuentra la forma de resignificar sus dolores
y angustias, no obstante los estados de abuso, pobreza, violencia, desorden fa-
miliar, conflicto armado, entre otros. Siempre el hombre sana su pasado cons-
truyendo artefactos que simbolizan sus estados; a esta capacidad se le reconoce
como resiliencia. Este es un concepto que permite comprender situaciones en
las que determinadas personas salen victoriosas ante la adversidad; en otras
palabras, la resiliencia es entendida como la capacidad de soportar los choques
de la vida, superarse y desarrollar competencia social. Segiin Quesada (2006),
el término proviene del latin resilio y significa rebotar, volver atras, volver de
un salto, volver al estado inicial.

Entonces, se entiende como el proceso de adaptarse bien a situaciones ad-
versas o, aun, a fuentes significativas como el estrés; significa, en suma, “rebotar
de las experiencias dificiles” Hay que tener en cuenta que la resiliencia no es
algo que se adopta o no: cada individuo va desarrollandola de acuerdo con sus
necesidades. En términos de Gonzalez (2005), ademas, implica dos factores:
la resiliencia frente a la destruccidn, es decir, la capacidad de proteger la vida
propia y la integridad ante las presiones deformantes, y, el otro, la capacidad
para construir conductas vitales positivas pese a las circunstancias dificiles.

El estudio del fendmeno de la resiliencia en las ciencias sociales aparece
luego de investigaciones realizadas en la década de 1940. La inclusion del con-
cepto en estas ciencias ha facilitado emprender caminos para el abordaje de
situaciones problematicas relacionadas con el desarrollo infantil y el aprendi-
zaje. Segun Pardo (2008), el creador de este concepto es Boris Cyrulnik, quien
refiere esa capacidad del ser humano para resurgir, sobrevivir y desarrollarse
a pesar de las situaciones adversas. Por su parte, Trujillo (2009) plantea que a
través de los hallazgos de Rutter (1990) se ha descubierto el desarrollo y fun-
cionamiento del cerebro con base en los sustentos biologicos del fendmeno de
la resiliencia, como también la contribucion a los procesos de desarrollo psi-
quico y fisioldgico. Un aspecto que se debe entender es que la resiliencia tiene
tal accesibilidad que cualquier persona puede lograr desarrollar y aprender
determinadas conductas.
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La resiliencia requiere ir tras las posibilidades y recursos, tanto personales
como del contexto, existentes en el individuo, en las familias y en el ambito
social; por ello implica que en la intervencién de una persona se involucren
tanto la familia como la comunidad y asi lograr los cambios pretendidos uni-
ficando las potencialidades existentes. Para Trujillo (2009), esas posibilidades
hay que aprovecharlas, por cuanto algunas personas resilientes se caracterizan
por tener un muy buen nivel de competencia en determinados aspectos, entre
estos, el emocional, intelectual, motivaciones para el logro por autogestion,
una alta autoestima, autonomia, sentimientos de esperanza, independencia,
entre otros. Asimismo, anota que estudiosos del tema plantean algunas carac-
teristicas propias de ambientes donde personas resilientes se han desarrollado,
como familias cuyos padres son competentes y forman parte de redes sociales
donde encuentran buenas relaciones y apoyo.

Ahi se encuentran todas las posibilidades resilientes del arte como espacio
que en todas sus manifestaciones permite abrir el mundo a quien necesita re-
significarlo, vinculando desde la manifestacion narrativa de sus formas un en-
cuentro con el episodio traumatico y reencontrando espacios de convergencia
en la familia y los grupos sociales e institucionales. La produccién artistica, al
estimular el acto inconsciente de crear, hace surgir desde el no pensar aquello
que se quiere ocultar y que esta doliendo, lo saca a flote y ayuda a exteriorizar-
lo para darle un nuevo valor de significado, de tal suerte que el sujeto pueda
volver a un estado inicial de estabilidad para emprender nuevos horizontes
en sus relaciones con el mundo. Aquellos que narran, pintan, cantan, crean
artefactos para el mundo tienen la posibilidad de generar discursividades me-
nos agresivas y violentas, aunque transgresoras, que dialogan con los elemen-
tos problematicos que llevaron a situaciones traumaticas. El arte es el espacio
propicio para hacer visible lo que afecta al sujeto y, por lo tanto, a su entorno,
ya que hace que aquel, en la visualizacion acunada por sus artefactos, amplie
aspectos que tienen que ver con el funcionamiento psicoldgico que lo protege
al aumentar el coeficiente intelectual y las habilidades para resolver situaciones
problematicas (mejores formas de afrontarlas, un buen manejo y conocimien-
to de las relaciones interpersonales, una actitud positiva).

Para el individuo es muy importante regresar al espacio social donde hay
afectos y posibilidades para hallar una guia de resiliencia (sostén social). Detras
de la resiliencia se pueden encontrar unos mecanismos de defensa tales como
el aislamiento, la intelectualizacidn, la negacién y la creatividad, y otros como
el olvido o la anestesia, los cuales pueden minimizar el sufrimiento, aunque se
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constituyen también en limitantes para el accionar del individuo y tienen un
caracter protector; estos mecanismos en un momento dado pueden avivarse y
producir mucho mas daio y dificultades.

Pardo (2008) propone que existen unas estrategias resilientes que facilitan
la readecuacion psicoldgica del individuo ante las dificultades; un aspecto fun-
damental es hacerle ver, o que asuma, un sentido de la vida mds propositivo;
igualmente, es esencial que adquiera recursos internos de caracter afectivo y
comportamentales, asi como otros recursos socioculturales.

Es indudablemente el arte un espacio propicio para que el individuo lo-
gre su cabal adaptacion y proceso evolutivo: a pesar de no borrar las heridas
producto de los hechos traumaticos, ayuda a mejorar la calidad de vida. El
arte cultiva, ademads el humor, y segin Pardo (2008), para Cyrulnik, este se
constituye en un factor importante, por demas liberador, de resiliencia, por
cuanto ayuda a que los sufrimientos que vienen del exterior no adquieran mu-
cha relevancia y que los aspectos traumaticos sean asumidos con un relativo
placer; por eso, el humor “es una herramienta que permite transformar una
percepcion que hace dafo, en una representacion que hace sonreir” (Cyrulnik,
citado en Pardo, 2008, p. 40).

Los seres humanos que trasiegan por el arte tienen procesos de adaptacion
con caracter de proteccion, ya que buscan vinculos socializadores, con fortaleza
y una buena dosis de generosidad, en espacios propicios para la creacioén, pues
el mundo de las afecciones mediatizado por la poética potencia el obrar huma-
no. Para generar un proceso resiliente en el arte se debe pensar y entender el
trauma a cabalidad; no basta con generar espacios para la creatividad: hay que
abrir el mundo de la expresion estética para hacer surgir artefactos narrativos
que hagan visibles los traumas vy, asi, estos puedan ser elaborados y resignifica-
dos en los contextos en que cada individuo haya vivenciado su conflicto.
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Con-secuencias: cuatro historias
de resiliencia desde el arte

Imagen 5. La chiqui. Yoni Osorio. Coleccion personal.

Con base en estas premisas tedricas, se realizé el documental sobre cuatro per-
sonajes que lograron cambiar su realidad traumatica gracias al arte, al contacto
con el mundo poético de la creacion estética. En las historias se reconocid
como un elemento cotidiano termina por ser un encantamiento magico de
transformacion (hechos comunes que engendran transformacion). El docu-
mental muestra manifestaciones humanas cotidianas como escenarios narra-
tivos de una historia interna, dejando asi ver que aquello estd ante los ojos,
los actos mas comunes de la vida diaria, son el pilar para leer otras formas de
construir mundo.

Para Mandoki, esa mirada a lo inmediato, a lo que esta ante los ojos, o la
prosaica, “deriva del verbo latino provertere (verter al frente) y me parece ade-
cuado para designar la diversidad de los procesos colectivos e individuales de
presentacion social por mediaciones estéticas” (2008, p. 113). Este trabajo trata
de comprender qué pasa en la dramaturgia de la existencia humana, “no trata
de la presencia del ser humano en la vida diaria, sino de los modos o estilos
de la presentacion retdrica y dramattrgica del sujeto en su contexto social”
(Mandoki, 2006, p. 115). Es, en fin, una apuesta artistica desde la prosaica,
una expresion de socioestética, entendida como el estudio de los procesos de
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sintesis en el seno de la vida social (Mandoki, 2006), de actividades estéticas
materializadas en procesos de construccion de realidades resilientes.

Son tres historias encontradas en la calle, pura dramaturgia de la vida, leit-
motiv de los acontecimientos humanos en un contexto particular: la ciudad
agresiva y violenta, escenario de imagenes guardadas en paredes, calles y casas
que esconden verdades crueles. Cuentan, ademas, una cara oculta de la ciudad,
esa que mas alld de ser programada para funcionar, esa disefiada en cuadricu-
la, se desborda y se multiplica en “ficciones individuales y colectivas, cargada
con fantasias heterogéneas” (Canclini, 1997, p. 109).

A partir de la vida cotidiana de estos personajes y de su transformacion resi-
liente en el arte, se intentd encontrar aquellos enigmas que nos depara el mun-
do, y el cuerpo como espejo de ¢él, los quiebres y pliegues de ese espejo, donde
se ocultan cosas que no se quieren decir. Para Massimo Cacciari, “el espejo,
angel de la luz de la verdad, se deformd, se curvo, se quebré, produciendo asi
extraordinarias paradojas... Todos los espejos tienen una naturaleza anamor-
fica... tienden a exceder los limites de la construccion veridica” (2000, p. 58).

Asi fue como se pudo dibujar en el escenario de la creacién colectiva (ma-
sica, dramaturgia, artes visuales y produccién) un documental que conté la
historia de transformacién de unos mundos magicos: Joselin Hernandez, una
pequenia de 11 afos, estudiante de sexto grado, que pertenece al grupo juvenil
Descontrol (barrio La Loma, corregimiento de San Cristébal); su pasion por la
danza, la actuacion y la fotografia le permitieron superar una realidad cruel: el
asesinato de sus familiares y amigos; ella cuenta cdmo a través de la fotografia
transmite sentimientos que ayudan a otros a cambiar su forma de ver y enfren-
tar el mundo.

Johan Esteban Carmona, joven de 19 afios perteneciente al mismo grupo
juvenil. Su aficién por la fotografia y por la producciéon audiovisual en especial
le ayud6 a encontrar la mejor manera de expresar lo que siente por su entorno,
bastante cruel, por cierto: vio morir a sus amigos y familiares cuando solo te-
nia seis afos. Johan es amante de la musica (la trompeta especialmente) y del
skate; ademas, pertenece a una de las barras de la Rexixtencia Norte (seguido-
res del equipo de fatbol Deportivo Independiente Medellin) y genera procesos
de transformacién social. Vive también en La Loma.
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William Javier Posada Gil, con 33 afos de edad, es estudiante de Musica de
la Débora Arango y vive en el barrio La Tablaza, municipio de La Estrella; es
cantautor del género hip hop, lider barrial en procesos de formacion artistica
y cultural, delegado de paz y tallerista en procesos de formacién con musica.
Fue desplazado por grupos paramilitares de su barrio y muchos de sus amigos
fueron asesinados en las calles; William encontro en la musica la manera de re-
significar y transformar la realidad propia y la de otros jévenes que cada ocho
dias se encuentran con él para aprender y compartir sobre la cultura hip hop.
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Introduccion

Este texto se plantea la pregunta sobre como es el retrato del maestro (el cuer-
po, el lenguaje, la historia y la interioridad) cuando se lo presupone como mo-
delo de autoridad moral e intelectual, técnicamente eficiente e insensible a los
cambios de humor. Esta pregunta es planteada en el proyecto de investigacion
denominado Retratos de maestros y se sustenta en la idea de que se tiene una
imagen parcial, casi definitiva y desprovista de historia personal, que es la que,
en definitiva, lo constituye.

Esta investigacion se propuso comprender, a través de retratos, al maestro
mediante la narrativa como objeto y metodologia de la investigacion. Estos
relatos son creaciones literarias escritas sobre la base de una serie de fuentes
como narraciones autobiograficas de distintos maestros en publicaciones de

1 Este texto es una sintesis conceptual del proyecto de investigacion Retratos de maestros: una inves-
tigacion narrativa sobre la subjetividad, realizado en el semillero de literatura EL Hombre de Arena, que
forma parte del grupo de investigacién Pedagogia y Didacticas de los Saberes (PDS) de la Facultad de
Educacion de la Universidad Pontificia Bolivariana y en el que participaron las estudiantes, hoy egre-
sadas, Eliana Espinal Orozco, Karla Alejandra Gémez Valencia, Melissa Cafias Ochoa, Juliana Patifio
Pérez y Camila Gonzalez Plata.
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premios y reconocimientos en el dmbito nacional, historias de prensa y medios
digitales, textos literarios y entrevistas biogréaficas. Desde estas cuatro fuentes
de informacion, sustentadas por referentes tedricos, se realizd el analisis de la
informacion para lograr una visién conceptual y sensible y, de esta manera, re-
presentar al maestro y a las situaciones que le acontecen en la escritura misma
del retrato.

Este retrato se entiende aqui como un relato, no solo como descripcion,
en el que el maestro y personaje, al enfrentar un conflicto, emprenden una
accion que, narrativamente hablando, da sustento a la historia. El modo como
el protagonista encara la acciéon responde a la pregunta “quién es”; es decir que
la accidn, en este caso, define al maestro. Esto es vital para comprender las
condiciones en las que él lleva a cabo la accidn educativa y pedagdgica.

En el texto se destacan las acciones individuales de cada uno de los maes-
tros para transformarse y transformar los contextos en los cuales se desem-
pefnan. Para Hannah Arendt (2006), la accion tiene dos etapas: la primera es
individual y en la segunda, la ultima, se retinen varios sujetos para aportar su
ayuda. La primera etapa es mas visible en los relatos y es en la que se constituye
la subjetividad de los maestros a lo largo de su trayecto; cada uno de ellos relata
a modo autobiografico sus formas de actuar y de pensar en cada una de las si-
tuaciones que les acontecen; sin embargo, en ningun momento estas acciones
se encuentran en total medida aisladas, sino que son indicios de condiciones
establecidas desde el ambito social.

Las acciones del maestro no pueden ser tenidas en cuenta desde la soledad
de su labor en la época actual, sino que deben ser miradas como un cimulo de
acontecimientos y condiciones que dieron como resultado un sujeto cuyo dis-
curso es protagonista de lo educativo y una sociedad que plantea posibilidades
para que él mismo (segtin determinadas politicas) sobresalga.

En este texto, por tanto, se expone, en primer lugar, una conceptualizaciéon
sobre el retrato, la cual se apoya en algunos fragmentos de retratos escritos por
los estudiantes. En segundo lugar, se despliega el concepto mismo de accién
como fundamento del retrato. Al final se plantean las conclusiones de esta ex-
periencia de investigacion, de escritura y de interpretacion sobre el maestro y
su retrato empleando el paradigma literario.
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El retrato literario del maestro

En el sistema educativo colombiano, el maestro ha recibido calificativos que
describen la forma como es mirado: apdstol-virtuoso, moralizador, escolariza-
dor, administrador del curriculo, funcionario estatal, facilitador de los apren-
dizajes (Martinez Boom & Alvarez, 1990); y aunque en los tltimos 20 afios se
ha reconocido su labor a través de diferentes distinciones (Premio Compartir
al Maestro, Colombia Aprende, Maestros para la Vida, entre otros), con el fin
de reivindicarlo a él, su ensefianza y su labor formativa, esto crea una idea sin-
gular de lo que él es al erigirse como modelo moral e intelectual; por otro lado,
se convierte en el estimulo que desea alcanzar (Lopera Rendén & Piedrahita
Lara, 2012). Estos esfuerzos por reivindicarlo se relacionan, al mismo tiempo,
con lo que se espera de él; esto es, segun Greene (1995), cumplir con su trabajo
de manera eficaz y eficiente, con un conocimiento enciclopédico, emocional-
mente controlado y ecudnime, sumiso ante las exigencias institucionales y del
medio, y que, al mismo tiempo, sepa conciliar la autoridad con la serenidad
para el trabajo educativo y pedagégico con los estudiantes.

... no pretendemos que el profesor perciba su experiencia diaria como un ab-
surdo, ni le pedimos que se aparte de la comunidad. Sélo (sic) le sugerimos
que luche contra el “no pensar” de aquellos que estdan desde siempre sumergi-
dos en la realidad social que se les impone. (Greene, 1995, p. 84)

Como lo menciona Greene (1995) en el fragmento anterior, se espera una
eficiencia intelectual, académica y emocional al borde de la perfeccion. Desde
luego, el maestro tiene una responsabilidad y, a su vez, un compromiso social,
pues es a él a quien se le encomienda la formacion del ciudadano. Sin embargo,
qué sucede con el maestro como sujeto fragil, compungido, abatido, afligido
cuando “El hastio es el modo en el que el miedo a la nada y a la indiferencia
se revelan a la conciencia” (Greene, 1995, p. 100); es decir, en qué condiciones
humanas lleva a cabo esta labor de formar y ensefiar. A esta pregunta se pro-
pone una respuesta desde el paradigma literario: el retrato. Al suponer, obviar
o cancelar su historia personal (el quién es del maestro), se le desconoce como
sujeto que esta atravesado por las emociones y las percepciones que se han
construido, como lo plantean Connelly y Clandinin (1995), a través de la expe-
riencia de lo vivido, y que son la economia de la manera como él les da sentido
a sus formas de conducirse, a la vida y, como parte de ella, al contexto escolar
(Espinal, Canas, Patifio, Gomez & Piedrahita, 2016). Dicho en otras palabras,
su biografia personal ha sido obviada, asi como las diferentes maneras en las
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que se expresa a si mismo a través del lenguaje, los horizontes que percibe y las
perspectivas con las que mira el mundo (Greene, 1995, p. 85).

De acuerdo con esto, Martinez (2008) plantea que la subjetividad del maes-
tro ha sido atravesada en el ambito de la oficialidad (Espinal et al., 2016); por
tanto, en su formacion como tal, y en el ambito personal y social, es una per-
sona con vacios en estos aspectos, teniendo presente, también, su subjetividad
politica. Esta ausencia de pliegues, relieves y matices en ¢él, arroja una imagen
unidimensional o, por lo menos, da un indicio del modo como ha sido mirado.
Desde este horizonte, el problema es ontologico, por cuanto la elaboracion del
retrato supone la conciencia vigilante de quien mira y el lugar que ocupa en la
constelacion de subjetividades, y es estético porque implica adoptar el retrato
para adaptar la mirada del otro, no desde el lugar comun de la generalizacion,
sino desde la filigrana y el devenir de las circunstancias y los acontecimientos;
es decir, por qué el maestro, y por extension cualquier ser humano, es como es
y cudl es el conjunto de historias que lo constituyen.

De acuerdo con esto, se plantea la siguiente pregunta: ;por qué contar la
historia del maestro? Una posibilidad de respuesta no tiene que ver con lo que
hace (su practica), sino con quién es (su retrato) (Espinal et al., 2016). Maxine
Greene (1995) lo expone de la siguiente manera:

Frecuentemente, el profesor es tratado como si no tuviera una vida propia,
como si no tuviera un cuerpo, un lenguaje, una historia o una interioridad.
Los especialistas en educacion parecen presuponer ‘un hombre dentro del
hombre’ cuando describen a un buen profesor como alguien infinitamente
seguro, atento y complaciente, técnicamente eficiente, insensible a los cambios
de humor. Probablemente le definan por el rol que ‘se espera’ que desemperie
en la clase, con todos los cabos bien atados y todas las dudas resueltas. Las di-
versas realidades en las que él existe como persona viva han sido pasadas por
alto. Su biografia personal ha sido obviada, asi en las diferentes maneras en
las que se expresa a si mismo a través del lenguaje, los horizontes que percibe,
las perspectivas con las que mira el mundo. (Greene, 1995, p. 85).

El autor agrega, ademas, que si estd en un sistema “impermeable a lo que
podria perturbarle” (1995, p. 85), en este caso, nuestro sistema educativo, es
muy dificil que pueda arengar espiritualmente a otros para que construyan
su subjetividad a partir del cultivo de la autoconciencia. Destacar este aspecto
del maestro y su subjetividad, es decir, su retrato relatado, hace posible tener
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comprensiones sobre su identidad, sus posturas y las condiciones de lo que
hace y lo que no, de lo que ve y lo que permanece, muchas veces, oculto ante ¢l
mismo (Espinal et al., 2016).

Para tener una comprension mas profunda del retrato se propone aqui un
acercamiento a la manera como, en este contexto, se entiende y obra, lo que
implica también plantear la idea de como se construye a través del paradigma
literario y como la narrativa aporta metodologicamente para alcanzar altos
umbrales de comprension sobre el maestro. Es importante sefialar que la ac-
cién de investigar para narrar la subjetividad del maestro y, desde alli, construir
su retrato desde una perspectiva narrativa implica privilegiar la verosimilitud
y adoptar la verdad literaria en un horizonte representacional y la transmision
a través de esta verdad para producir un (a)efecto de identificacion.

Desde esta perspectiva, el retrato literario se propone responder, de manera
creativa, a la pregunta “quién es” el personaje maestro a través de una narra-
cidn, es decir, su identidad. Asi, el relato ha sido, de acuerdo con autores como
Connelly y Clandinin (1995), Mélich (2002), y Xu y Connelly (2010), la mo-
dalidad de escritura transversal a la tradicidn literaria desde la cual el hombre
da cuenta de su experiencia del mundo (Munro, 2010); lo que hace evidente
que el relato sea una manifestacién cultural de diferentes grupos sociales, una
manifestacion de la subjetividad de cada persona frente a los acontecimientos
vividos, el discurso, la historia y el lenguaje.

Esto deja claro que el retrato, tal como se plantea aqui, no se limita a la
descripcién del personaje, como se ha hecho en la tradicion literaria (Lodge,
2002). En esta tradicion se hace referencia a dos tipos de descripciones que son
fundamentales para la caracterizacion del personaje:

La primera, la prosopografia, cuenta los detalles fisicos del sujeto narrado,
esto es, lo externo: los gestos, ademanes, el rostro, la ropa, la altura, entre
otras. La segunda es la etopeya y hace referencia a los rasgos morales y sico-
légicos: cualidades, defectos, como actiia, la forma de ser, sus costumbres, y
mds (Bernabeu, Rodicio, Rodicio y Rodicio, 2011, citados por Espinal et al.,
2016, p. 52).

Desde luego, en los retratos de maestros hay descripciones, pero esto forma
parte de lo que se narra. Lo anterior se aprecia, de manera mas patente, en este
fragmento.
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Nacho, como generalmente le decian sus comparieros, yacia en la sala de pro-
fesores, aprovechando su mintisculo tiempo de descanso leyendo un particu-
lar libro: “Deshojando Margaritas”, de Walter Riso. Habia indicios de su pa-
sién por la musica que, a propdsito, sonaba en un volumen muy bajo; muisica
guapachosa para, quizd, darle otro matiz al ambiente de lectura y desligarse
de ese sonido estudiantil que llevaba impregnado en la mente; ademds, como
dice ese antiquisimo refrdn proveniente de Pamplona, Santander: “muisico y
artista: pachanguero a la vista”.

Ignacio, en el entorno de los profesores, se caracterizaba por ser el solteron
extrovertido, bohemio y perfeccionista en todos los dmbitos, especialmente en
la preparacion de los cafés mafnianeros que consistian en sumergir, cautelosa-
mente, la cuchara entre los granos, dos o tres veces, escuchar el diminuto golpe
con la porcelana de la taza y ver emerger el humo bailando desde la superficie
que se iba poniendo cada vez mds y mds oscura. Asi lo hacia cada marfiana,
como programado para lograr el café perfecto y que, a la vista de sus compa-
fieros, era algo completamente extrafio y sumamente caracteristico de Nacho.
(Espinal et al., 2016, pp. 66-67).

Esta manera de concebir el retrato del personaje, o sea, decir “quién es”, no
solo se restringe a la descripcion, como ya se ha dicho, dado que es un recurso
literario que aporta a la narracion, sino que consiste en definir la identidad
del personaje desde el relato de las acciones que emprende, es decir, desde
lo que el maestro hace. Esto implica que el retrato literario aporta a una di-
mension hermenéutica de la vida humana, en este caso, la del maestro, no
para reivindicar, reconocer o juzgar, sino para acudir a otra forma de razona-
miento narrativo, lo que implica imaginar la vida del otro como posibilidad y
proyectarla sobre la propia, esto es, tener conciencia de la otredad a través de
la representacion narrativa.

En este punto, la “accion” asiste a la escritura del relato del maestro. Aunque
esto se desarrolla mas adelante de manera amplia, se puede anticipar que
Arendt (2006) plantea la idea de que la accion es creadora de historia (Barcena
& Mélich, 2000) y que esta:

... es imprevisible, lo que permite, entonces, que el personaje maestro se defi-
na en la narracion no por lo que es, sino por lo que hace en la historia. (...)
Ademds, la autora de “La condicion humana” reflexiona sobre la accion en
la que plantea que la vida del hombre transcurre en la biisqueda de sentido,
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el cual encuentra en pluralidad y distincion en la interaccion con otros seres
humanos. Si trasladamos este concepto de accion a lo literario para explicar
la construccion de los retratos de maestros, podria decirse que el personaje
(maestro) revela su ser a través del actuar principalmente, que en un sentido
general significa tomar la iniciativa, o, como indica la palabra griega archein:
comenzar, conducir, gobernar. (Arendt, citada en Espinal et al., 2016, p. 53).

Esto se aprecia de manera mas evidente en un fragmento de uno de los
retratos de maestros, titulado “Una maestra entre nosotros”.

El 20 de marzo de 1996, afio que se quedaria en mi memoria, conoci a la
mamad de Chili. Cefio fruncido, mirada punzante, agarraba su reloj nerviosa.
“Pobre mujer”, pensé, “su vida no parece fdcil, obvio, siendo mamd de Chili”.
Le conté que el puesto de Juan en el colegio estaba en peligro; su rostro cam-
bié, sus ojos encolerizados asesinaban a su hijo al tiempo que se ensafio con
él a putios y patadas, mientras repetia: “jTe odio, te odio, hijo de puta, vos te
tiraste en mi vida, vos no debiste nacer! Veni, veni yo te rajo el otro lado de
la hijueputa cara de una vez, te marco esa hijueputa sonrisa para siempre, y
ahi si no te vas a dejar de reir”. La detuvimos agarrandola de las manos otro

profesor y yo.

La respuesta al acertijo estaba alli: Juan fue engendrado en un vientre hostil y
luché para nacer, luché contra su propia madre y luchaba cada dia por sobre-
vivir a ella. No dijo palabra alguna, no se defendié; sus ojos vidriosos miraban
a través de mi como si yo no estuviera alli; él estaba abstraido, en otro mundo,
como siempre. Mds tarde, estando en clase, sentimos un disparo, aunque nos
habiamos familiarizado con el sonido de las balaceras, se me hizo extrafio
que solo fuera uno. Corri a través del largo corredor oscuro, al final, encontré
a Juan tendido boca abajo con el crdaneo destruido. Habia usado el arma que
nunca le quité. (Espinal et al., 2016, p. 66).

La accion relatada en este retrato puede producir cierta identificacién con
el personaje; una especie de relacion intima del lector con la situacion litera-
ria que le acontece al personaje y que esta sujeta a la experiencia de lo que ha
vivido. Asi, es posible decir que, quiza, esta es una forma en que la “verdad
literaria” se revela y obra. “Este efecto de verdad se logra cuando lo lejano se
vuelve cercano, cuando lo cotidiano y lo singular en la vida se vuelve narra-
cion” (Espinal et al., 2016, p. 55). A esto Nussbaum (1995) lo denomina “ima-
ginacion narrativa’, entendida como una forma de representar la realidad de la
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otredad a través de la experiencia literaria. Aquella (la imaginacién narrativa)
exige, por tanto, que el lector proyecte imaginariamente la situacion de los
agentes descritos para revivir literariamente la experiencia de vida del otro.

De acuerdo con esto, laimaginacion narrativa permite comprender al maes-
tro a partir del relato de las experiencias de lo vivido. Ademads, al darle voz en la
narracion, a través del retrato, se escapa de la singularidad y la particularidad
para ascender hacia lo general, lo que permite, efectivamente, tener un hori-
zonte de comprension de la vida del maestro mas amplio. Esta imaginacion se
sirve de la fantasia, entendida, segun Nussbaum (1995), como ... la capacidad
de ver otra cosa como otra, de ver una cosa en otra, por tanto, podriamos tam-
bién llamarlo imaginacién metaférica” (Nussbaum, 1995, p. 66). Entonces, la
imaginacion y la fantasia amplifican y expanden el pensamiento, la experiencia
sensible, y nutren de posibilidades interpretativas a la imagen que se configura
en el retrato. Nussbaum (citada en Espinal et al., 2016, p. 56) agrega:

La imaginacion literaria es capaz de formar lazos de identificacién entre per-
sonaje y lector en cuanto a los rasgos mutables de sociedad y circunstancia que
permea al personaje, es decir, de acuerdo con las vivencias del personaje el lector
tiene la posibilidad de recrearlas y volverlas ficticias.

Graham (2005), investigador de la narrativa, nombra esto particularmen-
te como “explicacion por trama”. Esto consiste en emplear la estructura de la
historia para comprender aquellas circunstancias que nos acontecen, es decir,
crear un mundo a través de la narracién para mostrar las peculiaridades del
maestro cuando se somete integramente a los rigores de lo que es. Es asi que
podria decirse que el retrato puede ser también un relato, y no solo una des-
cripcion para dar respuesta a la pregunta “quién es” el personaje que nos ha
ocupado en este proyecto: el maestro. Este personaje emprende una accién
ante los conflictos o problemas que se le presentan, que, para este caso y como
se dijo anteriormente, tienen que ver con la cotidianidad y en la manera de
encararlos es posible ver el “quién es”. De este modo se revela su identidad o
también se construye. En cualquier caso, es posible identificarse con él por
via de la imaginacion narrativa; es decir que a través del retrato como relato
podemos representar la vida de este personaje no solo como figura modélica
en el sentido en que a través de la narracion se puede representar la vida pro-
pia, sino como sujeto fragil y vulnerable que, a pesar de él y de lo que le pasa,
ensefia y forma.
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La accion: fundamento del retrato

Plasmar las identidades de los sujetos en la literatura constituye un acto de re-
tratar las formas y caracteristicas de los mismos. José Luis Gonzalez, en el libro
Lectura critica de la literatura americana (1996, p. 61), habla sobre el retrato
al describir fisicamente a un individuo: su color de piel, las expresiones de su
rostro, su caminar, la manera en la que tal individuo piensa y siente, sus cuali-
dades y defectos, su formacion en diversas situaciones, entre otras.

Cuando el maestro se retrata, en el caso autobiografico, se describe a si mis-
mo como un reflejo de los contextos sociales, deja al descubierto la condicién
humana que existe tras de sus acciones, tras de todas las problematicas y si-
tuaciones que lo constituyen como maestro. Dichas acciones, segtin lo plantea
Arendt (2006), estan gobernadas por ejercicios politicos que ayudan a mante-
ner unos vinculos sociales. En este caso, las acciones del maestro incursionan
en lo social.

La primera etapa, la accion individual, es mas visible en los relatos; en esta
se construye la subjetividad de los maestros a lo largo de su trayecto; en cada
uno de ellos se relatan sus formas de actuar y de pensar en las situaciones que
les acontecen; sin embargo, en ningin momento estas acciones se encuentran
en total medida aisladas, sino que son indicios de condiciones establecidas
desde el ambito social.

La primera etapa de la accion esta cargada de condiciones histéricas. “La
accion (...) creala condicion para el recuerdo, esto es, para la historia” (Arendt,
2006, p. 21). Ahora bien, tomemos como ejemplo las situaciones sociales del
“maestro inmerso en la violencia”; es decir que ha sido victima en diversos
contextos ya sea por maltrato fisico hacia ellos, hacia sus estudiantes o por
amenazas de algun tipo debido a que sus practicas no son bienvenidas para los
guetos o los grupos que integran la comunidad educativa. Un relato que ilustra
esto se encuentra en Los maestros cuentan, publicacion del Premio a la Calidad
de la Educacion de la ciudad de Medellin:

Ese fue el inicio de mi pesadilla. Recibi una carta que decia que tenia vein-
ticuatro (sic) horas para abandonar el municipio; que si no cumplia con ese
plazo, la vida de mis hijas estaba en peligro. Una profesora y profesor recibie-
ron mensajes parecidos: a ella el recado le llegé acomparniado con un ataque
de tiros a su carro particular; a él se lo pintaron en la puerta del salon. Nos
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vimos obligados a salir de Salgar. Después de varias semanas de hacer parte
de la lista del Comité de Amenazados, y de visitar todos los dias la Secretaria
Departamental de Educacion, funcionarios del DAS descubrieron que habian
sido dos profesores y el nuevo rector los autores intelectuales de este complot.
Nos ofrecieron volver, pero ninguno quiso hacerlo. (Secretaria de Educacion
de Medellin, 2012, p. 52).

Las acciones de los maestros, aunque en una medida sean individuales
(como es el caso de irse y jamas volver), no estan completamente aisladas; este
ejemplo demuestra que las acciones y el caracter del maestro se establecen
desde unos condicionamientos ya establecidos, por lo que entrar a actuar y
tener contacto con estos hacen que el maestro condicione su existencia. De
aqui la conformacion de un caracter huidizo y temeroso, plagado de miedos e
impactado por las dindmicas del contexto.

La segunda etapa de la accioén es la comunicacién entre otros; es decir,
cuando los sujetos se retinen, se enlazan y comienzan a transformar a partir
de sus aportes, opiniones e ideas. En este sentido, los sujetos aportan su ayuda
en la visién del maestro; la lectura de sus historias no solo posibilita la modifi-
cacién de su escenario o su concepcion, sino, también, las formas en las que él
mismo puede ser visto desde lo individual y desde lo social.

Martha Nussbaum (2001) sostiene que la literatura representa las posibili-
dades humanas, por lo que las obras literarias responderian al sentido no solo
de quiénes somos, sino de quién es el otro, fijando asi en el lector la compren-
sién del mundo vy las diferentes caracteristicas de los personajes que habitan
en él. En el sentido arendtiano, un relato (la literatura) podria ser entendido
como un cumulo de acciones que llevan a entender por qué estas pueden ser
narradas; las acciones formarian parte de la historia, asi que serian dignas de
ser relatadas.

La profesora Cecilia, exhausta, se encontraba en su turno de la noche; por
esta época ella estaba trabajando en un hogar de nifios con necesidades es-
peciales; ademds estaba terminando sus estudios de danza en Bellas Artes.
Siempre hacia el turno con otra compariera; la de esa noche estaba retrasada
para llegar al hogar. Entonces, ella era la tinica responsable a cargo. Entre los
nifios del hogar habia una nifia de nueve afios llamada Paulina, quien tenia
un retraso leve. Ella era una nifia alegre y espontdnea, era un poco escudlida
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y pdlida; Paulina era una gran ayudante para las profesoras: les ayudaba, a
veces, con tareas simples como limpiar, ir por una cobija a las habitaciones o
un tetero a la cocina, entre otras cosas.

Esa noche, Cecilia, con desaliento y voz pausada, le pidi6 a Paulina que fuera
por el tetero de Tomds, un nifio de tres afios que recién habia llegado al hogar.
Paulina bajo a la cocina cantando y bailando en su euforia usual; al regresar
al cuarto donde se encontraba Cecilia con Tomds, la palidez y el asombro
invadieron el rostro de Cecilia, casi le hace dar un infarto del susto al mirar
lo que la nifia llevaba: en la mano izquierda, ella, sonriendo, tenia el tetero y
en la derecha sostenia de la cola a una rata, un animal que era casi de la mi-
tad de su cuerpo, pelaje oscuro y opaco y una trompa tosca alargada, de ojos
rojos y dientes filosos; no se dejaba de mover, se estremecia y estaba a punto
de tumbar a Paulina. La tinica reaccion de Cecilia, con los ojos abiertos y el
corazon en la garganta, entre repeticiones, sin lograr decir la frase completa,
fue “tira, tira eso por la ventana!”; Paulina no se veia muy contenta cuando
la arrojé a la calle por la ventana, pues ella la veia como una mascota con la
que podia jugar. Cecilia no podia creer que ese animal, que para ella signifi-
caba horror y suciedad, para Paulina fuera como un juguete. (Espinal et al.,
2016, p. 72).

En consecuencia, la narrativa biografica del maestro podria ser empleada
como un aporte a la historia social, educativa y hasta politica de un pais. El
maestro como sujeto que educa no deja de hacerlo cuando él mismo se retrata
en sus narraciones; por el contrario, por medio de los relatos se convierte en
figura educadora para los lectores en términos de reconocimiento de la identi-
dad (subjetividad, susceptibilidad y vulnerabilidad) de si mismo.

Asi las cosas, cuando el maestro se piensa o se produce la accién de pensar
al maestro, esto se constituye en el proceso de construcciéon de una identi-
dad narrativa. Frente a este tltimo aspecto, Arendt (2006) destaca que decir la
identidad de un sujeto es buscar y dar respuesta al quién de la accién. Es légico
que si lo que se pretende es buscar una identidad para narrar, el maestro narre
las acciones ya realizadas, escoja y depure las formas en que quiere contarlas,
en que quiere representarse a si mismo. Esta representacion de si es vista desde
la teoria narrativa de Bal Mieke (1985) como acontecimientos y procesos, en-
tendidos como una transicion de mdltiples acciones (verbos) que depuran la
transicion de los actores (el maestro) de un estado a otro.
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Las historias de los maestros son procesos de su transicion con respecto a las
situaciones y vivencias, tanto personales como sociales. Las acciones relatadas,
que son decisiones, actos y emociones, son consecuencias de un estado social
que permea las practicas docentes y la vida cotidiana. Cuando un maestro por
medio de su relato rememora su infancia, recuerda la violencia, compara situa-
ciones, camina por las calles de un pueblo, entra a un salon de clase con el nudo
en la garganta; cuando un maestro se narra, quiere hacer notar esos rasgos carac-
teristicos de su existencia que lo transformaron, que le permitieron ser. El cémo
lo vean los lectores radica en el como él ha permitido que lo vean.

Conclusiones

Hay una condicion inherente en el maestro y, por extension, en todo ser hu-
mano: la necesidad de conocer su retrato relato, dado que, en definitiva, no
solo somos organismos contadores de historias, como sefialan Connelly y
Clandinin (1995), lo que somos y, particularmente el maestro, es constituido
por una historia: lo vivido. Desde luego, y como ambos autores también sefia-
lan, una cosa es lo que se vive y otra es lo que se enuncia al ser recordado: esto
instaura dos temporalidades: lo vivido y lo discursivo (Connelly & Clandinin,
1995). Barcena y Mélich (2000) afirman que solo se es consciente cuando lo
vivido pasa a la escritura; entonces, nos volvemos novelistas y lectores de no-
sotros mismos. En este punto, el problema sobre la manera como se mira al
maestro es el sesgo sin relieves o pliegues, y el retrato ofrece esa posibilidad
hermenéutica del sujeto maestro.

De acuerdo con esto, los retratos de maestros que se narran en esta inves-
tigacion suponen un distanciamiento de esta vision, por cuanto el retrato no
es solo una descripcion, sino que también se constituye en una modalidad de
escritura narrativa. La narracion no se interrumpe como una suerte de digre-
sion en la que se despliega una prosopografia y etopeya del personaje, en este
caso, del maestro, sino que es a través de la narracion que se dice quién es el
personaje. Asi, el retrato ya no es solamente una imagen, es el relato mismo.

Esta interrupcion del relato también supone detener el tiempo para contar
la imagen del personaje. En los retratos de maestros la descripcion no deja de
ser un recurso narrativo, pero la construccion del retrato como tal no estd su-
bordinada a la descripcion, dado que, como ya se ha advertido, el retrato seria
decir quién es narrativamente el personaje a partir del conjunto de acciones
que el maestro protagonista emprende (Espinal et al., 2016, p. 73).
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El retrato, ademas de ser un recurso literario para ver e imaginar al maestro
como personaje, también es posible observar que muta cuando permite dar
respuesta al “quién es”: se convierte en historia que se justifica, precisamente,
por la presencia de la accién del personaje. Sin accién solo hay una situacién
en la que, tal vez, algo acontece, pero lo que define al personaje maestro, de una
forma u otra, es la accion. Ahi esta la respuesta del “quién es”. Arendt (2006)
plantea, de modo muy elocuente, que el hombre puede actuar, puede esperar
lo inesperado, y cuando lo hace, inscribe su subjetividad en el mundo; de esta
forma, nace su identidad.

Estaba perdida en un bosque de ojos hambrientos como hienas carrofieras
que esperan jadeantes un pedazo de carne putrefacta; me miraban y temia.
Recordé: soy la profesora, debo comenzar la clase. Antes de poder decir algu-
na palabra, una voz se levantd: “Profesora, me estoy orinando, ;me deja ir al
bafo?”. Era un estudiante de aspecto languido, tenia una cicatriz en el rostro
que iba desde la oreja hasta el labio. Me mir¢ sonriente; tenia la mirada perdida
en otro lugar, lejos de ese salon. Quiza en otro mundo mejor que este: sea-
mos honestos, para estos muchachos cualquier cosa podia ser mejor que este
mundo. Recordé que la coordinadora me advirtié que no les permitiera salir
al bafio porque, como decia ella, “se van a fumar marihuana y quién sabe qué
otras cosas haran, y debemos mantener el orden y la disciplina”. Listo, como
era nueva, obedeci: “No podés salir al bafio, acabamos de entrar. Ademads, du-
rante las clases no esta permitido”. El estudiante me mird y sonri6 de nuevo, de
forma desafiante respondié: “Ah bueno, entonces orino aqui”. Se bajo el cierre
del jean, sacé el pene y orind en un rincén del salon (Espinal et al., 2016, p. 63).

En este sentido, las investigaciones narrativas acuden a lo que Mélich (2002)
llama el “paradigma literario” para alcanzar otras comprensiones sobre el hom-
bre y, en este caso, sobre un tipo particular de hombre: el maestro (Espinal et
al., 2016). Esto implica que no se subordina a lo factico, sino que privilegia la
verosimilitud para representar la realidad de lo posible, como alguna vez lo
hiciera Hamlet, y, a través de esta, alcanzar la verdad. A esto Nussbaum (2005)
lo denomina “imaginacién narrativa” Graham (2005), por su parte y como
hemos visto, lo llama “explicacion por trama”. Sin lugar a dudas, este encuen-
tro ayuda a pensar que el retrato de un maestro, logrado a través del relato,
permite conocer versiones inéditas de lo que es él y, tal vez, ser conscientes
de las implicaciones de borrar o desconocer la biografia de un individuo; esto
es, ignorar sus conflictos, sus miedos, fragilidades, ambiciones o suefios, todo
aquello que lo hace persistir en la idea de la transformacién humana.
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Es asi que se tiene una imagen del maestro y, con base en esto, se le endilga,
prescribe o reconoce; es decir, sobre él reposa una mirada social que soslaya
su historia personal y lo que esta contiene: fragilidad, hastio, duda, templanza,
miedo y otras tantas emociones humanas que lo acompafan en las circunstan-
cias inesperadas e imprevisibles que le acontecen y que lo ponen de frente ante
la posibilidad de actuar: asi se retrata.

Referencias

Anchi, F. (2004). Para comprender la escuela publica desde sus crisis y posi-
bilidades. Las actividades cotidianas del maestro fuera de la escuela. Peru:
Pontificia Universidad Catélica del Pert.

Arendt, H. (2006). La condicién humana. Barcelona: Paid6s.
Bal, M. (1985). Teoria de la narrativa. Madrid: Catedra.

Barcena, F. & Meélich, J. C. (2000). La educacién como acontecimiento ético.
Barcelona: Paidés.

Bravo, C. (1989). Ensayos de literatura infantil. Retratos de nifios y nifias en la
pintura. Espana: Universidad de Murcia.

Buitrago Arboleda, C. (2012). La maestra de mis suefios. En MEN, Los maes-
tros cuentan 2012

Connelly, E. M. & Clandinin, D. J. (1995). Relatos de narrativa, experiencia e
investigacion. En J. Larrosa, Déjame que te cuente: ensayos sobre narrativa y
educacion (p. 242). Barcelona: Laertes.

Espinal Orozco, E., Cafias Ochoa, M., Patino Pérez, J., Gémez Valencia, K.
A. & Piedrahita Lara, FE A. (2016). Retratos de maestros: una investi-
gacion narrativa sobre la subjetividad. Medellin: Universidad Pontificia
Bolivariana.

Gonzalez, J. L. (1996). Lectura critica de la literatura americana: la formacion
de las culturas nacionales. Literatura e identidad nacional en Puerto Rico.
Venezuela: Biblioteca Ayacucho.

332 El retrato literario del maestro:
la accidn y su historia

Graham, R. J. (2005). Historias de la ensefianza como tragedia y novela: cuan-
dola experiencia se convierte en texto. En H. McEwan & E. Kieran, La nar-
rativa en la ensefianza, el aprendizaje y la formacion (pp. 274-294). Buenos
Aires: Amorrortu.

Greene, M. (1995). El maestro como extranjero. En J. Larrosa, Déjame que te
cuente: ensayos sobre narrativa y educacion. Barcelona: Laertes.

Larrosa, J. (1998). La experiencia de la lectura. Barcelona: Laertes.
Lodge, D. (2002). El arte de la ficcion. Barcelona: Peninsula.

Lopera Renddén, M. & Piedrahita Lara, F. (2012). Pugnas entre el Movimiento
Pedagégico y el Estado. En G. P. (Pedagogia y Diddacticas de los Saberes),
La cuestion maestros: pensamiento, escritura e instituciones (pp. 289-316).
Medellin: Universidad Pontificia Bolivariana.

Martinez Boom, A. (2004). El Itinerario del maestro: de portador de a pro-
ductor de saber pedagdgico. En A. Martinez Boom, Lecciones y lecturas de
educacién. Bogota: Universidad Pedagogica Nacional.

Martinez Pineda, M. (2008). Redes pedagdgicas: construccion del maestro como
sujeto politico. Nociones y problematizaciones para pensar al maestro como
sujeto politico. Colombia.

Mélich, J. C. (2002). Filosofia de la finitud. Barcelona: Herder.

Munro, H. P. (2010). Narrative as Inquiry. The Journal of Educational Research, 72-80.

Nussbaum, M. (1995). La imaginacion literaria en la vida publica. Isegoria, 42-
80. (2005). EI cultivo de la humanidad. Barcelona: Paid6s.

Secretaria de Educacion de Medellin. (2012). Maestros cuentan. Medellin:
Alcaldia de Medellin.

Xu, S. & Connelly, M. (2010). Narrative inquiry for school-based reserch.
Narrative Inquiry, 349-370.

Camila Gonzalez Plata 333
Faber Andrés Piedrahita Lara



El relieve de la
insignificancia
Maria Lopera Rendon

Docente de la Universidad Pontificia Bolivariana.

maria.lopera@upb.edu.co

Este texto forma parte del proyecto de investigacion El relieve de la insignifican-
cia', adscrito ala linea Literatura, Lengua y Cultura, del grupo de investigacion
en Lengua y Cultura de la UPB, sede Medellin. Presento este avance para dar
cuenta de la estructura de soporte conceptual y reflexiva (mas lo tltimo que lo
primero), puesto que se sigue en desarrollo de la escritura narrativa que, para
mi, es el centro de la investigacion. En este sentido, expondré lo construido
a partir de un cuerpo de aproximadamente 60 narrativas cortas (que llamaré
cartas-cuento) a partir de las cuales se esbozan las siguientes lineas.

En primer lugar, hablaré sobre el destinatario explicito y su rol (desde la
interaccién propia de la correspondencia) y sobre como se encontrd en los
“sentidos entrelineados” un modo de potenciar la referida interaccién. Esto da
pie para explicar los hallazgos iniciales de “personajes”, la importancia de lo
acotado cuando se envia la misiva (textos que las acompafan en el encargo de

1 Cabe aclarar que este texto se presentd en este certamen, en 2017, a modo de avance; sin embargo,
el mismo ha sido reelaborado en su versién final del proyecto y publicado en el libro resultado de
investigacion-creacion Calle Escombros (ISBN 978-958-764-538-5, Editorial UPB) en mayo de 2018.
El libro se realiza en coautoria con el estudiante de Licenciatura en Inglés-Espanol de la UPB, Juan
Felipe Pabdn, quien fungié como auxiliar de investigacién y coinvestigador en el proyecto del que esta
ponencia hace parte.
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leerlas), el sentido que adquiere ser afectado por el otro y por la escritura, las
cuestiones atinentes al tiempo y al espacio, para arribar con ello a una breve
sugerencia sobre la cartografia o el mapeo que he hecho hasta el momento
en relacion con el levantamiento de una memoria individual -la mia y la del
coautor- que podra eventualmente dar cuenta de una memoria colectiva.

De los destinatarios a la cartografia:
un relieve que adquiere significacion

En este proyecto de investigacion no se emplea la “epistola o carta’, en térmi-
nos formales, para referir un género que fue bastante profuso en el siglo XVIII,
usado inclusive por J. J. Rousseau -y descartado por Jane Austen cuando pensé
en publicar su obra Sentido y sensibilidad, pues previo, tal vez, el declive del
género para el siglo XIX- (Lodge, 2015); se emplea, en cambio, para referir
una correspondencia de textos que realicé con el co-investigador con el pro-
posito de indagar, describir y, con ello, reflexionar sobre el acontecer yo-autor,
yo-narrador, destinatario y emisor, en tanto se realiza la creacion de textos con
pretensiones creativas.

El momento indicial de la investigacién, su primeridad, como lo diria Ch.
S. Peirce (Debray, 1994), sirvié para establecer los parametros de escritura,
lectura y significatividad de los hechos narrados. Se sabe que narrar un hecho
no es lo mismo que vivirlo (Connelly & Clandinin, 1995), asi que el primer
paso fue establecer un intercambio de la experiencia que me permitiera com-
prender que me iba a implicar como narradora de ficciones literarias junto con
otro, y que cada uno de nosotros buscaria dar cuenta de su propia experiencia
de vida para poder valorar la dialogicidad (casi siempre anénima) que se esta-
blece entre el escritor y el lector de la obra.

Este primer acuerdo me convidé a intercambiar roles: a veces ser la escri-
tora (emisora de la correspondencia), a veces ser la lectora (destinataria de la
misma), hasta perder todo atisbo de jerarquia: ya no hay un autor y un lector,
hay un lector-autor dialdgico. Asi, la metodologia de la escritura creativa se
hizo interdependiente no solo a través del envio de la carta, su recepcion y pos-
terior respuesta, sino porque entretejieron recuerdos y espacios comunes que
ambos escritores fuimos recolectando en el proceso: al recontar una memoria,
el hecho vivido se vuelve significativo y adquiere caracteristicas literarias.
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El porqué de la carta no tanto como género y si como metodologia tiene
varias razones: la fecha es un primer elemento que se transformo. Si bien una
carta trae su fecha, ciertos recursos poéticos y literarios fueron en provecho de
hacer una invitacion al lector desde la descripcién de una cronotopia de cada
texto, es decir, una coordenada espacio-temporal dada menos desde el calen-
dario y mas desde lo que significé escribir esa carta en ese momento:

Cinco en punto. Momento en que la luz da sus mejores destellos. Justo ahora
que escribo, pasa frente a mi, pero no me ve. Es un desaparecimiento de mu-
chos que no deseo. No juzgo (A. Carta 37)*

El dia que dos mariposas se suicidaron en el agua, revelando un afio marine-
ro de los idilios (B. Carta 33).

Por lo demds, el formato de carta fue elegido porque permite conservar
algunos rasgos propios del género epistolar en su definicion clasica y, ademas,
connotar con ella, por un lado, la experiencia del trueque de mensajeria y, por
el otro, revitalizar su uso, que hoy se restringe a ambitos determinados (recla-
mos, quejas, asuntos laborales, normatizados); en todo caso, en esta investi-
gacion se usan algunas de sus caracteristicas: fecha, interlocutor (en algunos
casos), destinatarios y emisores; pero también se determinan ciertas rupturas
con el género, de manera que sus fronteras se expandan hacia la interaccién de
los escritores mas que hacia una cuestion de contenido de las cartas mismas.

A continuacion, explicaré los roles y procesos que asumimos en la escritu-
ra de estas “cartas”; como se vera, no son tanto cartas como si cuentos, pues,
como he dicho antes, si bien partimos de nuestras memorias, los textos fue-
ron adquiriendo caracteristicas literarias que nos acercaron a la ficcién y a los
medios que brinda la narrativa. Asi, se nombra la categoria de “destinatario
explicito” como un rol que se sirve de la comprension que él posee el sobre
el remitente puesto que les prexisten correspondencias anteriores, asi que el
destinatario explicito puede leer entrelineas y, de este modo, se conserva algo
de la forma epistolar. Es probable que un lector azaroso no reconozca el texto
como una carta, puesto que se comporta, de hecho, tanto como monoélogo,
tanto como narrativa corta o cuento:

2 Uno de los autores aparece como Ay el otro como B; el nimero de la carta es el consecutivo en la
correspaondencia.
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Si, Alex, esta tarde de examen hemos estado tomando en nuestras botellas de
pldstico ese manchatripas que tan propicio nos resulta si queremos extraer de
nosotras las ponzofias que en casa nos incrustan (A. Carta 32).

En el ejemplo, el interlocutor es explicito, mientras que en el siguiente es
solamente el lector (asi para el emisor sea el mismo interlocutario):

jAh!, la vida es cortica como un abrazo, ;sabés? Ella me dijo lo mismo. No sé
si me estoy embobando o volviendo muy cientifico, pero esa electricidad por
dentro, seguro, algo nos cambio, loco (A. Carta 34).

La interlocucién acd, en cambio, le es entregada a uno de los personajes
(queda en un nivel intradiegético):

— Viejo, ya siento que mi vida va en funcion de encontrar un monton de his-
torias, y contarlas —le dice F... a su amigo del chaqueton color verde opaco,
verde musgo seco—. Las historias me persiguen, y la vida me responde con
ellas, me habla —ariade y le da una calada a su cigarrillo Piel Roja y mira la
ciudad desde ese terruiio elevado en palmas de Catalufia. (B. Carta 17).

El destinatario es, por supuesto, el lector primero de la misiva, que en rea-
lidad esta dada al modo del cuento por su estructura formal, por su contenido
y por la simbiosis entre ficcion y realidad. El didlogo se hace con él (con vos) y
me tengo que preguntar, por tanto, cdmo se difuminan las fronteras entre los
interlocutores de las cartas-cuento y cdmo se dan, en consecuencia, didlogos
narrativos que son capaces de crear ficciones literarias a partir de experiencias
vitales, reales, veridicas que nos han acontecido a ambos y que, en cierta direc-
cién, hemos hecho coincidir en un eje semiético de sentido, pactado en virtud
de la correspondencia misma.

“Los sentidos entrelineados”, por tanto, responden a que se escribe constru-
yendo una interaccion en la que el primer rol es ser emisor de una carta-cuento
que, a su vez, sera respondida, lo cual nos hace destinatarios explicitos; aunque
evidente, esta interaccién tiene un paso intermedio en el cual quien recibe la
carta-cuento escribe una serie de entrelineados que le ayudan a saber al emisor
cudles elementos se han tornado mas significativos. Estos sentidos entrelinea-
dos constituyen un relieve de significados que, mas adelante, serd retomado en
otra carta; una suerte de uréboros (o ciclo) se ha ido gestando y supongo que
para el lector, seran los puntos de amarre mediante los cuales le sera posible
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reconocer un universo literario. Se trata para la investigacion de “la efraccién
de la frontera” entre la narrativa y el mecanismo comunicativo dialégico entre
el remitente y el destinatario.

Este asunto sera crucial, aunque paradéjico, porque implica la reubica-
cién del estatus de quien escribe narrativa (microficcion, cuento corto, por lo
pronto) en relaciéon con (o frente a) el lector o destinatario explicito: el desti-
natario, usualmente, es un lector ideal(izado), para quien se escribe con cierta
pretension de universalidad (inevitable, puesto que se reconoce que mientras
mas particular o local o propio es lo narrado, mas aspectos universales de
la existencia humana relucen en el texto); sin embargo, la descolocaciéon o
reubicacion del estatus de quien escribe radica en la focalizacion o direccio-
namiento de la enunciacién hacia una tnica interlocuciéon premeditada (un
unico interlocutor).

Por tanto, ;qué sensacion produce, en quien escribe, esta certeza de ser el
receptor? Ademas, ;se construye una memoria que deja ser individual para ir
trazando una ruta de sentidos compartidos que la lleva hacia una memoria
colectiva? Y, en este sentido, ;dicha memoria aporta a la construcciéon de una
cultura de paz? Quiza parte de ello se instale en varias cuestiones; la primera
de ellas es la aparicién reiterada de algunos nombres como Alex o Clara, que
en muchos textos se han hecho presentes, evidencia de la personificacién y ca-
racterizacion de un yo personaje cargado con elementos de cada autor (aunque
también llegan a llamarse de otras maneras), lo cual permite esbozar fragmen-
taciones del yo y “yoes” que parecen adquirir independencia en el texto:

Yo sélo los observo. Te preguntards por qué. Clara, de todos modos, se levanto
temprano. Hizo mil peripecias para no despertar a nadie, sobre todo a Alex, a
quien le tocé dormir en el tapete delante de la cocina (preciso frente al fogon),
y las maromas le funcionaron bien, pues al prepararse el primer café de la
marana, en efecto, ninguno la noto... (A. Carta 33).

Tu amiga, Clara, llego. Ella siempre llega ese dia a esa hora y antes de em-
pezar a nadar, antes de saludarte a vos, saludé a un Alex que nadaba en el
primer carril y eso te hizo voltear la cabeza y la viste (B. Carta 31).

Esto da lugar, por tanto, a la segunda de las cuestiones que quiero refe-

rir: una cierta polifonia en las voces de la narracién que, de suyo, dan cuen-
ta del modo en que el yo-autor se fragmenta en sus propias memorias; en
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consecuencia, me planteo algunas situaciones narrativas en relacion con “la
ruptura del yo en las diversas voces de la enunciacion™ podria decir que la
investigacion se desarrolla en una dimension claramente determinada por el
registro escritural, entendido no como un mero “escribir”, es decir, un escribir
instrumental -diferencia que hace Roland Barthes (2009)-, sino que implica
una elaboracion literaria de la experiencia vivida y, en esta via, la busqueda de
una voz narrativa que bifurca el yo-autor y el yo-narrador, en una ruptura pa-
radojica, puesto que las experiencias narradas son ciertas y, empero, se plagan
de artefactos ficcionales en si mismas.

La tercera cuestion es que en cada carta-cuento se narran recuerdos perso-
nales que comenzaron a entablar, entre las memorias de uno y otro autor, una
serie de coincidencias dadas por la ciudad, el barrio, los amigos, las cuitas que
caracterizan a las generaciones jovenes, la musica, el transporte urbano, los
parques, la casa, la habitacidn...; entre todos ellos se configuraron trayectos de
sentido que permiten afirmar que la memoria se hizo colectiva; de este modo,
al resignificar la realidad circundante, reconsidero mi rol en ella, mi capacidad
de virarla, darle nuevos sentidos e incrementar el valor que le doy a los aspec-
tos cotidianos, a los sentimientos y a las personas que me rodean (algo similar
debio ocurrir con el otro emisor-receptor).

Por tanto, la escritura me da licencia para ficcionar sobre la realidad, de tal
suerte que el yo-narrador se vuelve auténomo y se independiza del yo-autor
(como en la literatura de ficcién): a diferencia de lo que sucede en los relatos
con pretensiones de verdad, como la autobiografia, la biografia, la crénica pe-
riodistica o literaria (Ricoeur, 2001), en los que se confia en que el yo-autor y el
yo-narrador son coincidentes, para mi sera necesaria la “efracciéon” no “de una
frontera” dictada por el género o la tipologia textual (como en el caso de las
cartas-cuento), sino también de la identidad dada en cierto registro escrito en
el que un solo “yo” asume la enunciacién y se solidifica. Asi, esta fractura de la
identidad narrativa propone que no hay un “yo” plenamente definido desde el
que emane una voz que escribe -en el sentido en que la voz cuenta su historia-,
sino que es un “yo” que juega con el plano de la ficcidén narrativa.

Creo que ese “yo solidificado” es evidente hasta en el nombre de un au-
tor de ficciones: nétese que incluso en ellas (las novelas, por ejemplo) hay un
autor detras de la obra, hay siempre esta identidad; para mi, en cambio, lo
interesante de la carta esta en que al ser dialdgica—dialéctica y al construir una
escritura conversacional, puedo participar en la dilucién de mis “yoes” a través
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del desaparecimiento de “la autoria” en la que, sin embargo, aparezco con una
tonalidad enunciativa inusitada —-no tan “mia”- porque es dialogica-dialogal.

Por eso, cuando cada uno hace el “entrelineado de sentido” al recibir la car-
ta, contribuye a la construccion simbolos explicitos o implicitos que obraran
en favor del levantamiento de una cartografia. Este ejercicio de lectura consiste
en sefalar las partes del texto en las que me encuentro, me reconozco, me soli-
darizo con una percepcion, es decir, leo al otro con un legitimo interés y escri-
bo breves lineas sobre esta experiencia; cuando el emisor del texto lee las lineas
sefialadas por el destinatario: lo que el otro lee en mi narracion se convierte,
para mi, en una brujula de sentido. Asi que cuando escribo, obra la brajula de
mi destinatario explicito y esto me permite construir una escritura en si mis-
ma significativa o, digaimoslo en términos literarios, significativa para nuestro
yo-narrador, que es el que asume la enunciacioén. A continuaciéon fragmentos
de cartas-cuento con su respectivo entrelineado entre comillas:

... ¥ la veo hundirse en el azul, el verde, la sal; tiene los ojos abiertos cuando
entra en el agua, lo cual me sorprende mucho porque no hay miedo en ellos,
ni resistencia, sino que se hunde mds de lo que espero cuando se clava en el
agua y se queda un rato en el fondo, a unos dos metros, mirando hacia las
rocas y meciéndose frente a ellas, parece mirdndose a si misma antes de re-
gresar a la superficie. Apenas llegé esta mafiana y no puedo creer que sea real
(A. Carta 30).

“Qué parrafo tan brutal, me gusta mucho, casi que escucho la quietud del
mar por dentro”.

... lo obligaba a naufragarlas porque era tal la exacerbacién de Alex a través
de las sonrisas de Cecilia que lo uinico que le salian eran ganas de nadar des-
pacio al lado de ella sin mirarla, solo sintiendo las corrientes de agua ... (B.
Carta 33).

“Muy bella imagen; ademas, describe un gesto de solidaridad que casi nadie
hace: solo nadar al lado de alguien porque si. Porque es posible disfrutarlo... o
porque te vale la pena compartir un instante en el agua cuando la natacion es,
por naturaleza, tan solitaria. Muy bonito”

No hacia demasiado sol; el dia gris les propuso cierta nostalgia silenciosa,
pues todos estuvieron callados durante el camino hasta El Guayabo, en la
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parte alta del morro. Un comentario, una risa corta, a lo sumo, mientras voy
detrds de ellos; me retraso entre los drboles donde ninguno puede escucharme;
y los sigo (A. Carta 33).

“Es como si viviera ese dia otra vez, el viento en la cara, por los arboles, en
todas partes. Esa montana habla en silencio y susurra con el viento. Nunca se
camina la misma trocha dos veces...”.

En este sentido, los mensajes que no forman parte del cuerpo de las car-
tas-cuento (es decir, lo que se dice al remitir una nueva correspondencia) re-
sultan también importantes, pues evidencian cémo el texto, en cierta o gran
medida, afecta la lectura y la escritura (y son sutiles encargos, tal vez):

“Son las cinco de la tarde y tras las lluvias intermitentes te envio esta ficcion
literaria”.

“Te envio esta carta, resultado de un dia como hoy y de una noche como
anoche y de una vida fugaz como esta”.

“Anoche el teatro fue fenomenal. Tanto mds tenaz’.

“Es un salto en el tiempo, te dije que estaba estancado, entonces decidi escri-
bir algo mds por ahora...”.

“Bajo las sombras del largo y rojo sombrero de las casas élficas, me permito
adjuntar tres cosas. Tres deudas. Tres en punto. Aqui van los interlineados
que te debo y no los pego aqui, como es la costumbre, porque cada uno es
una conversacion especial con cada texto. Te debo mis letras, que entre el
humo se cuelan y llegardn”

Como Jerome Bruner, nos preguntamos cémo es que el lector es afectado
por el texto: “Una vez que hemos clasificado un texto (...), todavia podemos
desear descubrir de qué manera el texto afecta al lector y, en realidad, a qué se
deben los efectos que produce en el lector” (2004, p. 16). Pero, ademds, consi-
dero aun mayor la afectaciéon cuando no es un texto en general el que “toca” mi
sensibilidad o apela a ella en un efecto claramente estético, como sucede con
una buena novela de un autor conocido o publicado por una gran editorial,
sino, basicamente, porque el texto esta dirigido, con toda su implacable poten-
cia literaria, hacia un “yo” (un “mi”) explicito.

Asi, gana relieve la importancia de sentirse leido y de ser leido como una

experiencia legitima de encuentro con el “destinatario” a través de una historia,
puesto que se trata de un encuentro intimo que implica una reciprocidad; es
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decir, la lectura implica hacer notar los hilos de sentido a través de encuentros
(entrelineados de sentido) que permiten al remitente comprender, en profun-
didad, el sentido que ha construido su destinatario.

Sin embargo, vuelvo sobre un problema que quiero afrontar desde una
perspectiva de la interpretacion que me posibilite articular la lectura como
un acontecer de “la mirada’, por cuanto se trata de un acto solitario, tal como
lo explica Anna Poca en el prélogo a El espacio literario, de Maurice Blanchot:
“Una distancia intima se esboza entre quien mira y el objeto de su mirada (...)
ese espacio ilimitado es fruto de un acto anénimo y solitario: la mirada, el acto
mas solitario de todos” (Poca, 2002, p. 11).

Hay una doble mirada casi ciega o solitaria que, empero, es la que da norte
a la brujula de sentido ya referida: al leer al emisor (seria mas preciso decir
al interpretarlo), sucede que la carta-cuento se torna un objeto de la mirada,
no necesariamente objetivado, pero si en la via que sefiala Blanchot: como un
dolor que se objetiva en el texto literario, puesto que adquiere una materiali-
dad dada por las palabras, materialidad que lo hace existir en un mundo de
emisiones reciprocas y dialogicas:

... “hdgame alguna senial, mijo, no me vaya a dejar ir sin saber si si vio el
regalo”, ‘scudl regalo, ama?, deje la bobada que yo ya estoy muy viejo pa
esas maricadas, mds bien venga el domingo y me trae cigarrillos... jAj! No
te pongds a llorar, cucha, hacele pues, yo me busco la forma de que me dejen
asomat, ;no ves que mi celda no tiene ventana?” (A. Carta 27).

Ese dia salié de la iglesia con unas cuantas lagrimas anunciando el adveni-
miento, su esposo la habia esperado medio alcoholizado en la parte de afuera.
La subié al taxi japonés prestado que manejaba y antes de que se acabara la
misa, se la arrebato de los ojos a su hijo (B. Carta 14).

En ambas cartas-cuento hubo una afeccién tangible que no esta sujeta al
hecho de que lo que se cuente sea “triste” en un sentido psicologico. Antes
bien, sefialo con esta afeccion el hecho de que la carta-cuento fue escrita para
que “yo” la lea, aun si no va dirigida a mi, lo cual me hace un lector explicito,
un destinatario con un rol actancial por fuera de la trama, empero involucrado
con la soledad de la interpretacion. Al explicitarnos perdemos el anonimato
usual de ser emisores para destinatarios ideales o idealizados. Esta explicita-
cidn es, a la vez, potencia para producir el texto e incertidumbre interpretativa
de la mirada solitaria.
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Insistiremos, por tanto, en que es necesario un destinatario explicito para
nuestro proceso creativo, toda vez que, segun Poca (2002), Blanchot asume
esta paradoja, por cuanto “.. quien escribe no puede leerse, o bien, una cegue-
ra profunda ocupa el centro mismo del pensamiento” (p. 12). Es como si, de
algin modo, la obra implicara una trasgresion hacia quien la crea, o una ruina,
que es de por si una “exigencia impersonal de la obra” (p. 12) que no puede
esquivarse o eludirse; es decir que en la metafora de la creacidn, él dira que el
alma esta atrapada en la “vida diurna’, y que su felicidad esta en la muerte, la
noche, la ausencia. De esta suerte, la interpelacion entre emisor y destinatario
es, también y al mismo tiempo, un llamado a la creacion y a la muerte, la au-
sencia y el desaparecimiento.

En consecuencia, surge para El relieve de la insignificancia la cuestion del
modo en que el yo-autor, el yo-narrador y el yo-personaje se van caracteri-
zando en funcion de aspectos narratologicos y, de suyo, atinentes a la estéti-
ca de la creacién misma: soy un personaje a medias ficcional, a medias real,
autobiografiado vy, por tanto, discurrente, es decir, temporal. Se sabe, en esta
direccion, que lo propio de las literaturas del yo (autobiografias, memorias,
novelas autobiograficas) es la narracion ulterior en el sentido en que, desde
cierta logica temporal, los hechos narrados deben haber ya acontecido y, por
tanto, se cuentan en pasado.

Se parte de la presuncion de que entre la correspondencia y el diario (u
otros modos enunciativos) hay cierta proximidad entre los hechos que serdn
narrados y el acto de narrarlos, por lo cual se presenta cierta mixtura (o inter-
calamiento) que se ha dado en llamar “narracién casi contemporanea” o “na-
rracion casi simultanea’, como un “directo” y un “diferido” radiales o, en pala-
bras de G. Genette, “el monoélogo interior y la narracién posterior” (Discours
du récit, 230, citado en Causante Fernandez, 2015, p. 11).

En ambos ejemplos, la conjugacion de los tiempos verbales opera, segtn lo
previsto, de manera ulterior, lo cual ubica al narrador en un obvio “después”
de lo narrado:

Esta marfiana de jueves no lo despertaron las palomas en su ventana, sino el
sol de las siete y treinta que suele colarse perpendicular por los vidrios (esto
por la altura a la que se encuentra su casa sobre la montania en que vive), y
en vez de levantarse de inmediato, como debia hacerlo para ir al trabajo, se
quedo en cama un rato mds... (A. Carta 17).
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No obstante, en el segundo apartado que traigo, la conjugacion en pretérito
imperfecto no solo determina la ubicacion temporal de la voz de la narracién,
sino, ademas, la regularidad o circularidad de ciertas acciones que prescriben
actos rutinarios:

A las 6:01, un corto viaje a pie me llevo en el insomnio buscando una forma
de volver a mi casa. El metro o el circular sur 302, o cualquier cosa vacia y
rdapida. Iba triste, un poco melancélico y callado, queria tomar un rumbo por
donde no tuviese que hablar con nadie y que nadie me conociera. El bus esta-
ba vacio, la calle estaba vacia. La gente salia de los moteles a pagar la cuenta
del parqueadero, las abuelas se subian a los buses con sus bultos de verduras
recién traidas de la Minorista (B. Carta 20).

La narracidn intercalada, por otro lado, se sitda a medio camino entre las
dos ultimas (como a la vispera de la accion): fluctua entre el tiempo verbal del
pretérito perfecto y el presente. Sera propio del género epistolar y del diario la
correlacion de estos tiempos verbales. A pesar de ello, El relieve de la insignifi-
cancia plantea, justamente, que al volver la carta una narrativa auténoma, esta
determinacion de las temporalidades verbales queda supeditada a la accion (y
no a la temporalidad).

Notese, a continuacion, que los tiempos ya no coinciden con la narracién
ulterior, sino que otorgan a la accién cierta actualidad en su acaecer, pese a
que en el fragmento dos acciones que no son secuenciales se presentan de
modo contiguo:

En el hospital, la tipica escena de las lamparas blancas de gases compuestos
pasa de largo mientras Jeffrey se debate consigo mismo, aconsejado por Dios y
la parca, sobre si seguir vivo o entregarse en los proximos minutos. Los médicos
se rehiisan, y su madre y su pequefia hermanita también, a dejar que se vaya.
No tan joven. En la calle del Coco, una calle sin salida, él habita una casa vieja
de color azul con puerta gris que tiene una protesis de madera, en la parte de
abajo, para evitar que se entre mucha agua cuando llueve (B. Carta 16).

En el siguiente fragmento, en cambio, la narracion es anterior, es decir, el
narrador esta situado en un “antes” de los hechos que, desde mi punto de vista
escritural, hace que el futuro en el que se conjugan los verbos presuponga cier-
ta espacialidad o localizacion precisa del yo-narrador:
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Se la pasard recogiendo una moneda aqui, un billetico alld, con tal de ahorrar
lo suficiente para el papel, los tarritos de pintura y los pasajes y le dird a la
patrona que si le da permiso para salir el martes que tiene que ir a visitar a su
hijo, que estd de cumplearios, que ella no se demora mucho... (A. Carta 27).

Obsérvese, en este sentido, que narro ubicada en un “desde’, y este lugar que
ocupo en el espacio podria ser, también, objeto de reflexion, puesto que si bien
“.. el tiempo de la narracidn es la categoria narratoldgica que define con mayor
precision la relacion del locutor con el texto” (Causante Fernandez, 2015, p. 13),
una coordenada temporal es, en si misma, espacial y seria preciso decir, con
Emile Benveniste, que para decidir las formas verbales de la enunciacion se de-
pende mas de la situacion desde la cual se enuncia que de los tiempos verbales
usados para determinar la accién (narracion anterior, simultdnea o intercala-
da), con lo que adquiere relieve el problema de la espacialidad que ocupa, en
relacion con la historia o relato y con los hechos relatados, el narrador.

Ademas de esta espacialidad, se torné evidente para mi que se configuro6
una a suerte de deixis con elementos que no son propiamente deicticos (en
términos lingiiisticos): los marcajes simbolicos (hallazgos o coincidencias que
de manera dialégica convine con el otro emisor gracias a los entrelineados
de sentido) son referentes que funcionan como enunciadores tanto del relato
como del discurso; para el lector de las cartas-cuento, aunque no sean del todo
precisos sus referentes, si constituyen un trazado comun entre nuestra corres-
pondencia que, en un primer plano, es solo significativa, pero para nosotros,
aparte de su valor como signos, son deicticos de la accion y trazan un marcaje
simbolico o significante en la experiencia de la escritura y de la lectura.

Finalmente, los procesos de escritura, mas alla de lo que se teoriza alre-
dedor de los “yoes” y del texto mismo, me implican como ser humano pues,
desde esta experiencia, me veo afectada directamente por las memorias que
me despierta; el trazo de una especie de cartografia de mi misma, en la que
hallo trasuntos de ser y escombros de lo que he sido; una especie de mapeo que
recuenta quién o quiénes soy y he dejado de ser. Esta escritura consiste, por
tanto, en un ejercicio de contarse para dejarse leer y, asi, confrontar las propias
memorias en una construccion de sentido que no es solo mia, es del otro, es
colectiva, es urbana, es local.

346 El relieve de la insignificancia

Epilogo sin punto final

Narrar desde un personaje que se autobiografia es una estrategia para afirmar
que mi historia no lo es: solo se anda con estratagemas ficcionales; solo intenta
jugar a que las verdades literarias lo son en cuanto su sentido y significacion;
son una pausa; un rezago de la personalidad siempre encarnada y estatica que
llamamos “mismidad”; un instante en que me dedico a recordar quién he sido
Y, a la vez, le dono de manera explicita estos rasgos y experiencias de ser a
ese(esos) personaje(s) creado(s) en la correspondencia.

El intercambio significa para mi un augurio de lector real (al menos la pro-
mesa de que la carta-cuento llegara a sus manos y encontrara una lectura con
sentido). Una lectura en la que, como dije arriba, el destinatario explicito ope-
ra como una categoria que configura una brajula que permite crear un posible
universo en razon de los elementos coincidentes, que se comportan al modo
de mojones en un territorio cartografiado: la ciudad que es esta ciudad, el ba-
rrio que es mi barrio, las calles que no son otras distintas a las que he trazado
en la memoria, pueden conjuntarse en el imaginario del lector, quien, como en
un rompecabezas, recompondra las piezas en un todo.

Las voces narrativas, las voces de los personajes, las mias, las nuestras, tam-
bién componen una amalgama dispersa entre los modos y los registros (mas
orales y monologales que otra cosa, mas vulgares que poéticos en muchos ca-
s0s, 0 mas cultos y especializados en otros), que proponen de suyo comprender
la narrativa en un plano de mucha mayor interlocucién, quiza mas cercano en
algunos casos al género dramatico, pero que no obvian los niveles narrativos
propios del cuento y de la carta, por cuanto narro de modos extradiegéticos,
intradiegéticos y, en algunos casos, metadiegéticos (o hipodiegéticos).

Son estas voces, las urbanas, las del barrio, las de los transetntes, las que
me han permitido revalorar la realidad como un pagina en blanco en la que el
tono, el sentido o su significado son propuestos por mi al recomponerlos en la
narrativa. Considero que al reconstruir narrativamente la realidad, hago una
apuesta clara por superar el sentido adverso que ella pudo haber adquirido
en uno u otro momento de mi vida; de esta manera doy un paso hacia la obra
de arte, la cultura, la creacién; doy un paso colectivo hacia la memoria y, con
ello, hacia la paz como ejercicio de reconstruccion de las realidades a partir del
relato, la interaccién y la escucha.
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En este sentido, las cronotopias de los personajes se instalan en una época
precisa y real; no obstante, en el conjunto de las cartas-cuento reconfiguran
el acontecer de una generacién que no queda sujeta a una década o dos, sino
que yace un poco mas expandida en los limites temporales de la actualidad
del discurso, como lo propone Ricoeur (2003); es decir que mientras que se
hace una suerte de etnografia de la contemporaneidad medellinense (siempre
parcial, por supuesto), el lector de hoy o de manana tendrd la oportunidad
de escuchar las voces reales de los transeuntes, de las familias, los amigos, los
jovenes universitarios, actualizadas cada vez que la lectura ocurre, que el relato
se torna discurso, o, de modo mas reflexivo, cada vez que las palabras escritas
se levantan de su propia muerte para ser exhaladas por la voz viva de un lector.

Referentes
Bajtin, M. M. (2012). Estética de la creacién verbal. México: Siglo XXI Editores.

Barthes, R. (2009). El susurro del lenguaje. Mas alla de la palabra y la escritura.
Barcelona: Paidés.

Bruner, J. (2004). Realidad mental y mundos posibles. Barcelona: Gedisa.

Causante Fernandez, E. (2015). Tiempo de la narracién y niveles narrativos en
la literatura autobiografica. Alpha, (15), 9-20.

Connelly, F. M. & Clandinin, D. J. (1995). Relatos de narrativa, experiencia e
investigacion. En J. Larrosa, Déjame que te cuente: ensayos sobre narrativa y

educacion (p. 242). Barcelona: Laertes.

Debray, R. (1994). Las tres edades de la mirada. Vida y muerte de la imagen en
Occidente. Barcelona: Gallimard.

Larrosa, J. (2003). La experiencia de la lectura: estudios sobre literatura y forma-
cion. México: Fondo de Cultura Econémica.

Lodge, D. (2015). El arte de la ficcion. Barcelona: Peninsula.

348 El relieve de la insignificancia

Poca, A. (2002). De la literatura como experiencia anénima del pensamiento.
En M. Blanchot, El espacio literario. Madrid: Editora Nacional.

Ricoeur, P. (2001). Del texto a la accién. Ensayos de hermenéutica II. Buenos
Aires: Fondo de Cultura Econémica.



A

EDTTORTAL

Upiversidad SU OPINION
Bolivariana

QUNIVERSIDADD
avVRYIHYATTO 8

Para la Editorial UPB es muy importante ofrecerle un excelente producto.
La informacion que nos suministre acerca de la calidad de nuestras publicaciones serd muy valiosa en el
proceso de mejoramiento que realizamos.
Para darnos su opinion, comuniquese a través de la linea (57)(4) 354 4565
o via e-mail a editorial@upb.edu.co
Por favor adjunte datos como el titulo y la fecha de publicacién, su nombre,
e-mail y numero telefénico.

Esta obra se publico en archivo digital
en el mes de diciembre de 2018.

La tematica de esta edicién del encuentro fue Maestros, constructores de
una cultura de paz, cuestion especialmente importante en la actualidad del

contexto colombiano que, desarrollada desde diferentes horizontes, miradas

y perspectivas, logro develar aquellas acciones que ejecutan los maestros

desde las aulas para aportar a la transformacion del pais.




	_GoBack
	_GoBack
	Prólogo
	Literatura, historia y política: ¿lenguajes convergentes y divergentes?
	José Alberto de la Fuente A.
	Memoria y paz. Reconocimiento a la construcción social desde el maestro
	Luz Amparo Sánchez Medina



	Experiencias institucionales y del quehacer del maestro que contribuyen a la construcción de paz en el ámbito educativo
	Cuidar y formar para
el cuidado: una propuesta desde los estilos de aprendizaje
	Gloria María López Arboleda 
	Gloria María Isaza Zapata 
	Juan Santiago Calle Piedrahita

	Integración curricular. Una propuesta para la formación del pensamiento científico, humanista y tecnológico
	Sonia Isabel Graciano Jaramillo
	Leidy Oliva Álvarez Zapata 
	Gloria Cecilia Ospina Aguirre 
	Ángela Consuelo Montoya Hernández 

	Telepresencia: un dispositivo para mejorar la calidad de la educación física en la escuela nueva rural. ¿Y si tuviéramos un profesor de educación física en cada escuela rural?
	José Roberto Fernández Franco 

	La investigación científica, un proceso de paz y armonía socioambiental
	Jhon Alexánder Echeverri Acosta
	Francisco Lopera Salgado

	Comunicación e interacción en aulas
de clase diversas: relato
de una experiencia
de práctica docente
	Adriana del Socorro Álvarez Correa
	Sandra Janeth Vélez Ramírez
	Olga Lucía Arbeláez Rojas

	Autoridad en la escuela. Concepciones
de los estudiantes
de secundaria de una institución educativa
de Medellín
	Eliana Teresa Galeano Tabares 
	Luz Dary Úsuga Úsuga 

	Consideraciones
y recomendaciones conceptuales en relación con
el diálogo tutorial
en la universidad pontificia bolivariana
	Sergio Pérez Burgos
	Egidia Montoya Gómez
	Marcela García Jiménez
	Juan Carlos Rodas Montoya
	Fáber Andrés Piedrahíta Lara

	Aprendizajes sobre la paz en los estudiantes de la comuna 13 de Medellín
	Juan Santiago Calle Piedrahita
	Gloria María Isaza Zapata. 


	Escenarios de paz desde la comprensión del entorno y la construcción de la memoria colectiva
	El tacto pedagógico
del maestro para fortalecer el rol de los padres de familia desde las prácticas formativas institucionales
	Gloria María Isaza Zapata 

	Adquisición de la lectura como estrategia de formación para la paz. Reflexiones actuales en torno a un tema urgente
	Eugenio Henao Estrada 
	Gloria María López Arboleda 

	Educación patrimonial, memoria e identidad territorial. Experiencias desde el arte para construir escenarios
de convivencia y paz
	Sagrario Ortiz Núñez
	Laura Cristina Martínez Ramírez 
	María Isabel Castro Ramírez

	Tradición oral, identidad y prácticas populares en contexto
	Bernardo A. Ciro Gómez 

	Con-secuencias.
El arte como posibilidad de transformación resiliente del sujeto contemporáneo
	Alejandro Ruiz Arroyave 
	Yoni Alexánder Osorio 

	El retrato literario
del maestro: la acción
y su historia
	Camila González Plata
	Fáber Andrés Piedrahíta Lara

	El relieve de la insignificancia
	Mg. María Lopera Rendón



