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Presentacion

El Seminario Internacional “Ciudadania y convivencia: un espacio de reflexion
desde la educacion y la pedagogia”, organizado por el Instituto para la Investiga-
cién Educativa y el Desarrollo Pedagégico - IDEP, al finalizar el afio 2011, logré
reunir en un mismo escenario ainvestigadores, académicos, docentesy directivos
interesados por el tema de la ciudadania y la convivencia como factor clave en la
educacién de los nifios, nifias y jévenes de Bogotd y del pais.

Ahondar en esta discusidn, a partir de las reflexiones presentadas en las con-
ferencias centrales de los invitados internacionales, que brindaron aportes desde
el campo de la filosofia y la educacion, y de las enriquecedoras reflexiones de los
ponentes nacionales, que abordaron los ambitos propuestos donde la perspectiva
ética, estética y politica, contribuy6 para que en el Seminario afloraran miradas
profundamente esperanzadoras para la escuela, inmersa en un conflicto que se re-
conoce y se afronta. La preocupacién permanente por encontrar explicaciones y
caminos posibles para construirnos como sociedad pacifica y respetuosa de los
otros, capaz de comprender el mundo actua y de valorar la educacion como el ca
mino ideal para alcanzar la paz y la convivencia, se plasma hoy en estas memorias
que recogen la actividad académica del encuentro.

Lostemas centrales, pretendieron dar cuenta de la escuela como el @mbito social
y primer espacio publico en € que los nifios, nifias y jovenes se relacionan como
ciudadanos y son sujetos de proteccion y de derechos. La relacion escuela - sociedad
emergié constantemente, desde diferentes aproximaciones asumidas por los confe-
rencistasy los panelistas asi stentes, como espacios en |os cuales se promueven valo-
resy actitudes asociadas ala convivencia escolar y donde es posible y deseable pro-
mover ciudadanfas que contribuyen a la justicia, la democracia, la equidad y la paz.

Esta publicacion recoge las memorias del Seminario y continda por la linea
establecida por el Instituto, de generar espacios de la reflexion entorno a los retos
que asume la Bogotd Humana retomando |0 avanzado en la ciudad, en materia de
ciudadania, democracia, convivencia, con la pretendidaidea de seguir construyen-
do una ciudad diversa, incluyente y menos segregada socialmente.

NANCY ALVAREZ MARTINEZ
Directora General IDEP
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Educar al ciudadano: ;Qué éxito se puede
esperar de un oficio imposible?'

ETIENNE TASSIN®
Universidad Paris 7, Denis Diderot

Necesitamos reunir, en una misma preocupacion por la convivencia escolar, tres
nociones: educacion, ciudadania, democracia. Esta preocupacién nos expone a una
dificultad, a saber: la dificultad de educar o de formar en la escuela a un ciudadano
que se conduzca como tal desde la escuela. Podemos, desde ahora, ponernos de
acuerdo sobre dos puntos.

Bajo el nombre de convivencia escolar se puede entender una manera de ser o,
mads bien, de actuar con otro, que privilegia la hospitalidad o la civilidad sobre las
conductas egoistas y los comportamientos violentos. La ciudadania no se reduce
a la hospitalidad, pero la requiere, y la hospitalidad experimentada en la escuela
favorece y prepara para ella.

No nos preguntamos solamente cémo educar hoy, en el seno de la institucién
escolar, al ciudadano adulto de mafiana que lleva su vidaen la sociedad, sino, ante
todo, cémo incitar a un alumno a experimentar y a ejercer en la escuela, hoy, la
especie de vidaresponsabl e, atenta alos otrosy comprometida con la colectividad
gue eslaescuela, ese vivir-juntos que se esperade €l bajo el nombre de ciudadania
y que, bajo su forma elemental, depende en primer lugar de la urbanidad.

* Doctor en Ciencias Politicas, con especializacion en Filosofia Politica. Responsable del Mdster en Sociologia
y Antropologia: politica, cultura, migraciones.
1 Traduccion del francés: Andrés Correa Motta; Correccion de texto: Jorge A. Palacio.
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La dificultad de educar para la ciudadania reside en el hecho de que la escuela
—la institucién escolar en general— estd enfrentada a tres paradojas que necesitamos
examinar de cerca: 1) educar en la escuela es “imposible” o, dicho de otra manera,
la educacion estd, o parece estar, condenada al fracaso; 2) la autoridad, en la escue-
Ia, no esta fundamentada, mientras que la autoridad es el fundamento de la transmi-
sion; 3) la libertad en la escuela estd contradicha constantemente por la disciplina,
mientras que no se podria, sin incurrir en contradiccién, concebir la ciudadaniasin
libertad. Tres paradojas, por tanto, de una educacién infructuosa, de una autoridad
infundada, de una libertad negada, precisamente cuando lo que estd en juego en la
escuela es educar, y educar es elevar a un nifio (al que, por esta razén, se llama un
“€leve”) a la libertad en el respeto por la autoridad.

( Cémo es posible imaginar hacer de un alumno un ciudadano si no se lo puede
educar, si el educador no puede justificar la autoridad de la que se reclama ni el
alumno puede experimentar la libertad que se supone debe experimentar alli? ;Un
ciudadano no es, en principio, alguien que sabe conducirse, lo cual significa ser su
propio duefio —gobernarse— y comportarse respetuosamente con los otros, orientan-
dose por si mismo en la existencia —ser auténomo— al tiempo que regula su actitud
en la preocupacion por el otro? ; Pero no es, igualmente, alguien que sabe reconocer
laautoridad delaley y respetarla, al tiempo que sabe pensar y actuar libremente, re-
chazando todo servilismo? ; Alguien que sabe obedecer, asumir sus obligaciones, y
que, al mismo tiempo, rechaza someterse y conserva su libertad? La tarea es dificil:
se espera de una educacion escolar parala ciudadania democréticaqueincite auna
actitud de sociabilidad sin servilismo, a una autonomia sin individualismo, a una
independencia sin desprecio del otro. Es porque la meta para el alumno es elevada,
porque es necesario conciliar lo inconciliable —un conducirse a si mismo que es un
conducirse con otros, una obediencia que no es servidumbre, unaindependenciade
espiritu y de accidn que es la mismo tiempo una prenda de urbanidad— que la tarea
parece imposible, mientras que de su éxito depende la coexistencia social y politica
tanto como la realizacion de si.

I. La paradoja de la educacién: una tarea imposible

Partiré, para afrontar la primera paradoja, de dos férmulas claves, conocidas por
todos, y que me parecen adecuadas para resumir la dificultad a la que nos expone la
cuestion de ese aprendizaje escolar del vivir juntos (convivencia).

La primera férmula es la afirmacién de Emmanuel Kant en la sexta proposicién
de su “Idea de una historia universal desde un punto de vista cosmopolita” (1784):
“El hombre es un animal que, cuando vive entre otros de su especie, necesita un
seflor”.

La segunda férmula es la afirmaciéon de Sigmund Freud en el prefacio de 1925 al
libro de August Aichhorn sobre la educacién frente a jovenes en abandono, férmula
retomada en 1937 en “Andlisis terminado e interminable”:
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Estas dos proposiciones sefialan la imposibilidad de alcanzar sus fines, en la
cual se encuentra la educacién. En efecto, eso es lo que sugiere ya Kant mucho
antes que Freud. Se observard, en primer lugar, que, a los ojos de Kant, es la plu-
ralidad de las existencias lo que hace necesaria la comin sumision a la autoridad
de un sefor. Es porque somos muchos que necesitamos recurrir a una autoridad.
(Pero por qué el hombre tiene necesidad de un sefor por el solo hecho de que
vive con otros? Porque, escribe Kant, “con seguridad €l abusa de su libertad con
respecto a sus semejantes”. De alli deduce Kant que él “necesita, por tanto, de un
seflor para quebrantar su voluntad particular y forzarlo a obedecer a una voluntad
véalida universalmente”. El maestro transpone la particularidad de la voluntad en
la universalidad de la ley. Es solamente de esa manera que “cada uno puede ser
libre”. Como se sabe, esta necesidad de tener un maestro de libertad contiene, li-
gadas, dos paradojas.

¢Como, de una parte, puede un maestro ser un maestro de libertad, ya sea que
gjerza un dominio y este dominio contrarie la libertad de aquel sobre el cua se
gerce, ya sea que no disponga de este dominio, y la voluntad del alumno siga
siendo particular, ignorante de lo que debe a la libertad de los otros? Sélo la obe-
diencia a la ley abre la via para la libertad moral y civil. Corresponde al maestro ser
el portavoz de la ley y no reemplazarla nunca por la expresion de su sola voluntad
particular. Si quiere despertar al alumno a la universalidad y, por consiguiente, a
la igualdad de la ley, el maestro no debe exigir nunca segun el solo arbitrio de su
voluntad personal. De otra parte, ;como ese maestro habra sido él mismo educado
paraestalibertad civil y sensibilizado paralauniversalidad delaley si no espor la
ensefianza que él mismo habra recibido de un maestro? Ahora bien, ese maestro ha
debido ser educado por un maestro que habia sido educado, etcétera. Ahora bien,
porque no existe por €l mismo un jefe justo que, sin la autoridad superior de la ley,
no abuse de su libertad, no hay, para Kant, solucién para esta aporia. Asi conclu-
ye: “Esta tarea [educar] es, por consiguiente, la mas dificil de todas e incluso su
solucién perfecta es imposible: en una madera tan torcida como aquella de la que
estd hecho el hombre, no se puede tallar nada completamente recto”. El hombre
estd hecho de una madera torcida: ningtn tutor, ningtn institutor, podria elevarlo
rectamente; y ninguno podria tallar, con una tal materia, un ser recto.

El andlisis de Kant concuerda asi con la afirmacién de Freud, pero uno y otro
utilizan un matiz que nos facilita, tal vez, una salida de la aporia: Kant sugiere que
una solucién perfecta es imposible. Nos ofrece, entonces, encontrar la via de una
solucién imperfecta pero posible para una tarea cuya perfeccién es imposible. Lo
perfecto es imposible; lo posible es imperfecto. Educar es tallar imperfectamente
un lefio nudoso y curvo que, en realidad, no se puede ni enderezar ni erguir. Se
puede dar dos interpretaciones diferentes de esto. Se puede decir, en primer lugar,
que toda educacién estd condenada a fracasar en parte y que hay que contentarse
con logros parciales, ya sea porque conciernen a algunos y no a todos —y gene-
ralmente los menos torcidos son aquellos cuya educacién familiar, en razén de
condiciones sociales, econdmicas y culturales, ha producido por anticipado las
condiciones extraescolares del éxito escolar—; ya sea porque inculcan en todos
algunos fermentos, esparcidos y fragiles, de un espiritu civico que, eventualmente,

15



Serie Investigacion IDEP

puede despertarse més tarde con ocasion de tal o cual prueba social, pero que no
estd garantizado en la existencia social. En un sentido como en otro, es excluida
la idea de que la educacién pueda, con éxito, fabricar seres seguramente civiles y
hospitalarios. Pero también se deja abierta la posibilidad de que ocurra algo que
relativice el fracaso. Se puede entonces decir, en segundo lugar, que el fracaso es el
modo bajo en el cual se produce la educacion, es decir, curiosamente, tiene éxito.
Abhora bien, extranamente, es lo que también da a entender Freud, volviendo doce
aflos mas tarde sobre su afirmacién de 1925. Freud escribe en 1937: “Sin embargo,
casi parece que el anélisis [que ha reemplazado a la curacién evocada en el prefa-
cio de 1925] sea el tercero de esos oficios “imposibles” en los cuales se puede, de
entrada, estar seguro de un éxito insuficiente. Los otros dos, conocidos desde hace
mucho tiempo, son educar y gobernar”. Se trata, entonces, menos de “fracasar” que
de obtener un éxito insuficiente; y esto parece valer tanto para la educaciéon como
para el gobierno y el psicoandlisis.

Se es, entonces, invitado a comprender algo asombroso, que merece nuestra aten-
cién: si gobernar, analizar (curar) y educar son tres oficios imposibles, esta imposibi-
lidad no es un fracaso absoluto sino el modo propio de esta actividad. ;Qué es, enton-
ces, una actividad cuyo principio es que se la lleve a cabo sabiendo que fracasara o
que, si tiene éxito, serd a pesar o contra lo que se haya hecho para que tenga éxito?

En las tres situaciones evocadas por Freud, la imposibilidad no es ciertamente
del mismo género. El psiquismo no sabria remediar sus propias neurosis que le son
constitutivas. A lo sumo puede llegar a vivir con ellas sin sufrir demasiado. La impo-
sibilidad reside en que la intriga de la infancia, donde se han anudado los complejos,
no puede ser deshecha o jugada de otra manera: es necesario actuar con lo que se
es. La partida ha sido jugada en el pasado, las cartas no pueden ser cambiadas. La
curacion fracasa a causa del pasado irreversible del que estd compuesto el psiquismo.
La educacion del nifio o del alumno no podria ser exitosa por otra razén. El logro su-
pondria una transformacién concebida en términos de mejoramiento y de realizacion
proyectados en un futuro que nadie controla, ni el nifio ni su maestro. El problema es
entonces insoluble: o € nifio se adapta a modelo a que se espera verlo amoldarse,
y pierde su libre singularidad; o resiste y se afirma singularmente libre, y niega el
modelo que se le propone o impone. En los dos casos, la educacion habra fracasado,
condenada a fallarle al nifio o al modelo. ;Qué pasa con el gobierno de los hombres?
La dificultad se redobla aqui pues los sujetos de la politica son a la vez nifios poli-
morfos y adultos neuréticos a quienes se hace el esfuerzo, o se finge hacerlo, por con-
siderarlos como sujetos auténomos que gjercen deliberaday soberanamente su libre
arbitrio. Un buen gobierno supone ciudadanos realizados: supone que la educacion
haya tenido éxito en formarlos y que la medicina de las almas haya logrado curarlos.
Es asi como el gobierno de los hombres se hace en el presente, un presente al que
se encarga, pesadamente, de remediar las faltas pasadas (medicina) y de preparar las
satisfacciones por venir (educacién). Ahora bien, la educacién fracasa y la medicina
falla. Por consiguiente, el gobierno también.

Sin embargo, se puede decir con razén que, en los tres casos, el fracaso es, en
otro sentido, garantiade unarealizacion: quien aprende avivir con susneurosis esta
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ya curado, pese al analista; quien ha sabido crecer contra la educacién recibida y
gracias a las resistencias que le ha opuesto, habra sido bien educado, pese al educa-
dor. Quien se conduce como ciudadano, pese a la corrupcion de los gobiernos y el
desmoronamiento de la sociedad, sabe ya, de alguna manera, gobernarse, incluso si
no sabe como gobernar a los otros. Se cura a despecho de la autoridad del médico,
se forma a despecho de la autoridad del educador, se sabe conducir a despecho de
la autoridad del gobernante. Y contra él.

El psicoandlisis tiene la clave de este éxito insuficiente que transforma en logro
lo que el maestro es incapaz de producir por él mismo de una manera distinta al fra-
caso. En efecto, Freud observa en ese articulo consagrado a la cuestién de la termi-
nacion del andlisis, que éste termina no cuando y porgue el paciente esta curado de
Sus neurosis, sino cuando esta en condiciones de reemplazar a maestro, de seguir
por si mismo, sin el apoyo del analista, el andlisis en el cual ha entrado gracias a
él. Se convierte asf en su propio analista, en su propio maestro, no en la ilusién de
una soberania de si sobre si que sostendria una libertad comprendida en términos
de dominacidn, sino en la preocupacién de no detener el trabajo que lo hace libre,
de no acabar su proceso de emancipacion, del que no conoce fin. Freud nos sugiere
asi que, a imagen del andlisis, la educacién ha tenido éxito cuando mide su fracaso,
que ella termina cuando se reconoce como interminable. Quien ha comprendido
que le corresponde proseguir por si mismo su andlisis, pone fin a su andlisis ade-
lantado hasta ese momento bajo la direccién del analista. Cuando el alumno estd en
condiciones de prescindir de la autoridad del maestro, cuando ha reconocido que le
corresponde asumir por si mismo esta autoridad que el maestro encarnaba, pone fin
a la educacion del maestro pero no a la educacién del alumno, que es interminable.
Es por esto por lo que el fin de todo gobierno es el auto-gobierno, y la razén por la
cual este fin se hace esperar indefinidamente. La politica, como la curacién del alma
y la educacién del nifio, nunca terminan de perseguir un fin inaccesible. Su éxito
puede residir en este fracaso.

Incluso si es claro que el gobierno sufre las fallas del educador y del médico, se
notard, no obstante, que de los tres oficios imposibles la educacién acumula las di-
ficultades propias de los otros dos: pues el educador es también un gobernador (re-
cordemos a Rousseau, que pide para Emilio un gobernador y no un preceptor), pero
esigualmente un curador, un analista del ama, en el sentido que debe remediar un
mal estructural: ese mal no es solamente la ignorancia o los prejuicios de los que
se nutre la infancia, sino también, y sobre todo, el rechazo de las reglas de la vida
colectiva en las que se sostiene cada existencia, pero rechazo que es singularmente
reivindicado por el nifio.

Il. La paradoja de la autoridad: un respeto sin fundamento
Ese rechazo de las normas nos introduce en la segunda paradoja: la paradoja de la

autoridad. El corazén de la dificultad, desde el punto de vista del alumno, surge
aqui, en la diferencia entre la regla y la ley. Ningtin nifio ignora las reglas ni tampo-
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co el respeto a ellas, ya se trate de reglas que organizan los juegos —y sin las cuales
él sabe que no podria jugar—, o que se trate de las reglas que estructuran las relacio-
nes humanas cuando éstas se imponen a favor de su deseo. Pues cuando el deseo no
es contrariado, la vida social aparece también como un juego; y cada uno recuerda
que, el nifio que fue conducido por el deseo de inventar un juego, comenzaba por
inventarle las reglas. Por el contrario, y por fortuna, todo nifio se resiste a percibir,
a admitir y a reconocer la autoridad de la ley cuando ésta no se justifica por la reali-
zacion del deseo. Ahora bien, la ley que rige las relaciones sociales y politicas en el
seno de la comunidad humana es, por definicién y al contrario, aquello que frena el
deseo particular y suspende la voluntad ordinaria. Como dice Kant, la ley previene
los abusos de la libertad en detrimento de sus semejantes. Se dird, entonces, que
la regla autoriza al deseo dédndole satisfaccion, mientras que la ley lo contradice,
difiriendo la satisfaccion. ;Se necesitard un fundamento para la ley, a nombre del
cual se la respetard por su autoridad, superior a las urgencias de los deseos? ;Pero
cudl es ese fundamento?

La paradoja a la que es confrontada la escuela consiste en que ésta no puede
fundar la autoridad de la ley ni sobre el amor parental, como lo hace la familia, ni
sobre el consentimiento deliberado, como en principio lo hace la comunidad poli-
tica. Pues la escuela es ese espacio intermedio que se sitda entre el espacio privado
de la vida familiar —donde se reconoce a los padres la autoridad—, y el espacio pu-
blico de la vida social y politica —donde la autoridad procede de una acuerdo con-
tractual implicito—. La escuela no podria, entonces, recurrir al fundamento privado
para fundamentar la autoridad; tampoco podria actuar como si tuviera que ver con
ciudadanos que se supone reconocen la autoridad publica. En la casa, no se pide al
nifio aceptar, se le pide solamente obedecer; en la ciudad democrética, no se pide al
ciudadano someterse a una fuerza exterior que se impondria a él, se le pide adherir
a la autoridad a la cual debe obligarse. Preso entre una inclinacion por el deseo del
gue es objeto y el temor de la cdlera de los padres, el nifio es obligado a obedecer,
pero estd dispuesto a hacerlo; preso entre un consentimiento a la ley, que es supues-
to, y el temor de la sancion legal, e ciudadano es obligado a obedecer alaley a
tiempo que constantemente es tentado de enfrentarla. Rousseau nos ha ensefiado
que allf donde somos forzados no estamos obligados, pero que alli donde estamos
obligados no somos forzados. Ahora, en la escuela, parece que la fuerza sea contra-
productiva mientras que la obligacidn no es todavia efectiva.

Porque la escuela es ese espacio intermedio entre lavida privaday lavida pabli-
ca, y porque no es ni la una ni la otra, es por lo que estd expuesta a esta dificultad
de no poder fundar la autoridad ni sobre la coercién sufrida, a la que autoriza el
amor filial, ni tampoco puede dar por adquirido eso a lo que debe hacer acceder
al alumno: a la obligacién de obedecer que procede de una autoridad admitida
por consentimiento a la autoridad puiblica. En la relacion familiar, sostenida por el
amor, la autoridad parental puede imponer naturalmente el respeto a las reglas de
convivencia comin: “quien ama bien castiga bien”, dice la sabidurfa popular. En
la relacién social, regida por leyes expedidas por la autoridad publica, las “fuer-
zas del orden” tienen por misién hacer respetar las leyes cuando el ciudadano no
logra obligarse a si mismo a ese respeto. El monopolio estatal de esta violencia le
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confiere su legitimidad. En los dos casos la autoridad estd fundada, el respeto es
debido, asi como la fuerza de aplicacién y la potencia de sancionar las infracciones
son legitimas. De un caso al otro, se ve bien que la debilidad del nifio estd en con-
sonancia con lo que hace la fuerza del ciudadano, pues la dependencia del primero
reencuentrala autonomia del segundo en su igual observacién de la autoridad y su
igual sumisidn a la potencia que la ejerce. ; Pero entre estos dos universos constitui-
dos en el espacio intermediario de la escuela, cudl instancia funda la autoridad, qué
motivo sostiene el respeto de la ley, cudl potencia justifica el derecho de imponer y
de castigar? En una palabra, en la escuela ;quién puede tener una autoridad? ;Cual
autoridad puede tener esa instancia? ;A nombre de qué ejerceria autoridad? ; Cémo
una tal autoridad podria ejercer su eficacia sin contradecirse?

Nadie mejor que Hannah Arendt ha percibido la paradoja de la autoridad escolar.
En su sentido estricto, laautoridad obtiene la obediencia sin tener que recurrir alos
medios de la coercién. Mejor dicho: el recurso a los medios de la coercién denun-
cia la autoridad del maestro al poner de manifiesto que éste no es obedecido por él
mismo sino en razén de las coerciones que impone al alumno. Se dird, entonces,
que aguel que gjerce laautoridad no tiene nunca necesidad de ser autoritario, y que
aquel que debe ser autoritario prueba con ello su carencia de autoridad. ;Pero qué
es lo que funda a una autoridad para que sea eximida de utilizar la violencia? ;Una
autoridad tal, entonces, que se imponga sin necesidad pero también sin discusion
posible, es decir, sin razones, sin argumentos? No puede ser el amor, indiscutible,
como en la familia, ni el consentimiento contractual, siempre discutible, como en
la sociedad. Pero no es tampoco, como se dice a menudo, el saber o la competen-
cig, incluso si uno y otra son indispensables para la estima que un alumno pueda
tener por un maestro. Pues uno y otra son discutibles. ; Cémo, entonces, puede una
autoridad ser indiscutible sin suponer el lazo del amor? La respuesta arendtiana es
la siguiente: el verdadero fundamento de la autoridad es que el maestro es el repre-
sentante del mundo, que es, a los 0jos de las nuevas generaciones de alumnos, el
responsable de ese mundo al cual van a acceder, que los ha precedido en la historia
y que ellos tendrdn por misién llevar hacia un porvenir. Esta posicién del maestro
es indiscutible. Ella “obliga” al respeto. Ejerce indiscutiblemente autoridad aquel
que, en su conducta, porta y aporta con él la carga del pasado, la expone al presente,
la ofrece a un porvenir. La transmision requiere autoridad. La autoridad se apoya en
esta responsabilidad que le es propia: transmitir.

Se puede, entonces, reformular la paradoja de la autoridad, y deducir de ella una
dificultad especifica de la escuela. La paradoja se enuncia como sigue: la autoridad
impone respeto, pero el respeto supone la autoridad. La autoridad no ejerce autori-
dad si no se reconoce que ella es respetable y, por tanto, que ella ejerce autoridad.
En una palabra: ellano gjerce autoridad si no es reconocida como gerciendo auto-
ridad por aquellos sobre los cuales se ejerce. Hay alli, ciertamente, una dialéctica
del reconocimiento del caricter respetable de la susodicha autoridad.

De alli se desprende la dificultad: la escuela, hoy, practicamente no es mas el

lugar de ejercicio de una tal autoridad, es decir, de un tal reconocimiento. No lo
es mas, no solamente porgue en ella se encuentren alumnos que no son sensibles

19



Serie Investigacion IDEP

a la responsabilidad por el mundo supuestamente portado por los ensefiantes o
los educadores; no solamente, tampoco, porque los mencionados maestros no se
sientan mdas investidos de esta responsabilidad que obliga al respeto. No lo es
mas porgue la sociedad moderna, sometida a los imperativos de una globaliza-
cion neoliberal dominada por la carrera en busca de la ganancia, no le concede
el permiso (la scholé) para ser ese lugar donde una responsabilidad por el mundo
se transmita de generacidn en generacidn. La escuela ha dejado de ser el espacio
intermedio entre la familia y la sociedad para convertirse, al mismo tiempo y de
manera contra-productiva, en una extension de la familia y en una antecimara
de la sociedad. Mientras que antes se interponia entre la vida privada y la vida
publica, ahora se ha convertido en el medio revuelto de una vida privada de mun-
do, erigida en regla de vida colectiva, y de una vida comln privada de libertad y
sometida a las 6rdenes del conformismo social. Hoy la escuela es solicitada para
producir, casi exclusivamente, seres adaptados a las normas de la productividad y
de la rentabilidad econémica. Ella es una miquina de adaptacién econémica para
seres reputados como asociales.

iDificil esperar de una tal institucién que dé la talla para formar ciudadanos! De
una parte, ella no sabria cultivar el respeto en alumnos a los que las tecnologias
del conformismo social han hecho insensibles a la autoridad y a la responsabi-
lidad, a fuerza de exponerlos a la coaccién y de incitarlos a la dimisién; de otra
parte, no sabria educarlos para otra cosa que no sea lo que ella misma ha llegado
a ser: una industria de sometimiento sometida a las normas de las agencias de
notacion financiera. Martha Nussbaum (2010) ha demostrado, en su obra Not For
Profit. Why Democracies Needs the Humanities, €l carécter contra-productivo de
las instituciones de ensefianza —de la escuela elemental a la universidad— orienta-
das por la I6gica del beneficio y por el inico afdn de fabricar un homo economicus
definido solamente por su funcién laboral. No insisto en ello. En cambio, reten-
go la alternativa filoséfica que subtiende la oposicién entre una scholé destinada
a la experimentacion libre de una relacién personal con el saber y una empresa
de fabricacién de seres funcionales en un universo econémico-social sometido al
principio del rendimiento. De manera tajante, esta alternativa se enuncia asi: o el
libre aprendizaje de una libertad de pensar y de actuar en el contacto enigmético
de la autoridad de un maestro responsable y respetable; o el formateo industrial
de seres conformes y funcionales en el seno de una economia generalizada de las
necesidades sociales. Incluso si no se retinen en ninguna parte las condiciones para
que una tal idea de las humanidades pueda desplegarse, es evidente que sélo la
primera rama de esta alternativa estd en medida, no sin dificultades, de dejar que
surjan personas civiles y preocupadas por la libertad. Sin embargo, la condicién de
tal advenimiento es todavia paraddjica porque corresponde alainstitucion escolar
formar mediante la disciplina una libertad que la cuestione. Es tal vez esta tltima
paradoja, la paradoja de la emancipacion, la que entrega la apuesta politica funda-
mental de la educacion de los ciudadanos y nos permite alimentar todavia alguna
esperanza sobre el porvenir de nuestros establecimientos de ensefianza.
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lll. La paradoja de la emancipacion:
(a) prender a (tomar) su libertad

No hay que equivocarse de problema. El ineluctable desvio de las instituciones de
ensefianza hacia fines exclusivamente profesionalizantes, segin la légica del bene-
ficio, no debe darnos a pensar que el problema estaria en encontrar ajustes politi-
camente correctos a la demanda social de un formateo econémico. Un tal ajuste no
puede, a lo sumo, sino producir funcionarios, no ciudadanos. Como lo ha estable-
cido firmemente Hegel, el civismo no es la adaptacién econémica a un sistema de
necesidades duplicado en la adaptacién funcional a los érganos de la sociedad civil:
es la subordinacién de la prosecucién de los fines individuales a la consideracién de
la comunidad politica que, se supone, el Estado debe llevar a su realizacién. No es
necesario suscribir la idea hegeliana de Estado para reconocer que el plano politico
de la ciudadania no se reducird nunca a orden social de una complementariedad
funcional y de una interdependencia econémica.

No, el problema filoséfico al cual somos confrontados es otro y es mas radi-
cal: ¢como lainstitucion escolar es capaz de llevar la carga de una emancipacion
mientras que recurre a métodos coercitivos y se agota en una gestion policial de
los colectivos de alumnos? O, para decirlo de otra manera: ;cémo el sometimiento
gue produce la escuela podria ser el lugar y el modo de un aprendizaje de laliber-
tad, de una ascension a la autonomia, en una palabra, de una subjetivacion libre?
Se es confrontado aqui a la paradoja de la emancipacién: ;coémo una institucion
coercitiva, para la cual la autoridad ha dejado de ser un motivo de respeto, puede
formar sujetos libres? ;Como un ser triplemente dependiente, por su insuficiencia,
con respecto a sus padres; por su ignorancia, con relacién a sus maestros, y por su
minoria, con respecto a la sociedad entera, puede ser llevado a hacer la experiencia
de su libertad? Y lo que es mas, dado que nos preocupamos aqui de la ciudadania,
como puede ser llevado a hacer de la experiencia de su libertad aquello que lo
obliga al respeto a los otros?

La escuela, se ha dicho, ha dejado de ser un espacio intermediario entre la familia
y la sociedad politica. La autoridad que alli se despliega no se supone que obedezca
a las légicas familiares o politicas, menos auin a los imperativos econémicos. Sin
embargo, esto es lo que le ha ocurrido. Pero todavia es necesario afiadir otra cosa:
la escuela no era solamente un espacio entre dos, también era, y o es todavia, €l
lugar de paso de la familia a la sociedad. Este pasaje es comprendido tnicamente
en términos funcionales y la escuela se convierte en una institucién de adaptacién
social y econémica. Este es el paradigma que esta en trance de convertirse hoy en
exclusivo. Ese pasaje es comprendido como el aprendizaje de lo que se requiere
para una vida politica y no solamente econémica. Y, en ese caso, su mision no es
la de fabricar a un individuo funcionalmente adaptado a la sociedad econdmica,
sino la de hacer germinar una libertad politica —una libertad reacia a toda presién
social, pero, no obstante, una libertad atenta a toda obligacién civil-, esa que, por
definicién, es imposible de “formar”, de “fabricar”. La escuela es, en ese caso, una
institucién animada por una misioén tan imposible como indispensable: la de favore-
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cer la emancipacién de los seres humanos. El tinico aprendizaje de la ciudadania es
el que resulta de una emancipacién con relacion a cualquier tutela; pero, paradojal-
mente, una emanci pacion de todatutelaque es, a mismo tiempo, el reconocimiento
de una obligacion hacia los otros, o, mds bien, hacia su libertad. Aprender a ser
ciudadano es aprender a ser libre, sabiendo |o que se debe alalibertad de aquellos
con quienes se debe vivir y con quienes se debe actuar. El aprendizaje de la libertad
es el aprendizaje del vinculo de la libertad. Unicamente ese vinculo de la libertad,
esa obligacion hacia la libertad del otro que me impone mi propia libertad, puede
llevar dignamente el nombre de ciudadania. La paradoja, entonces, se desdobla: no
solamente el hombre tiene necesidad de un maestro que lo emancipe, como decia
Kant, sino que también es necesario afadir que el fruto de esta emancipacion es
sustituir la tutela rechazada del maestro no por la soberania de la liberacién sino por
la obligacién hacia la libertad del otro. El aprendizaje de la libertad se convierte en
el aprendizaje de la obligacion.

Es extremadamente dificil pensar la manera como el aprendizaje de una libertad
publica, que es a mismo tiempo el aprendizaje de una obligacion civica, puede
evitar ser, en realidad, un sometimiento. En efecto, ;como, en las condiciones es-
colares, llevar a alumno a producir por si mismo la operacion de liberacién de la
autoridad familiar y la operacién de produccién de un nuevo régimen de vida co-
mun, sin determinarlo de modo normativo, asometerse alas normas ya constituidas
de una vida social por venir para la cual él debe prepararse? Tal es, sin embargo, la
tarea imposible de la educacion. Educar es considerar al aprendiz como productor
de reglas, y al mismo tiempo, hacer de él el operador de su auto-sometimiento a
esas reglas. ; Como podria la escuela, al tiempo que evita producir seres sometidos,
evitar fabricar seres que se auto-someten a las reglas que condicionan su libertad?
(Como puede elevar seres libres si ella los “produce”, los forma, los configura para
esta libertad cuyo contenido es precisamente el rechazo a verse configurado auto-
ritariamente o a verse definido por la necesidad de auto-someterse? Hay alli una
verdadera aporia.

No se sale, tal vez, de esta aporia sino de una sola manera: por el renunciamiento.
Renunciando a pensar la educacién como una fabricacién, como una hechura, una
(re) produccién; renunciando a pensar la comunidad humana como un conjunto
bien ordenado al cual integrar al alumno; renunciando a concebir la libertad tras los
pasos de la soberania. Triple renunciamiento: al modelo pedagégico de la confec-
cién; al modelo politico de una sociedad ordenada, armoniosa e integrativa; al mo-
delo conquistador de unalibertad concebida en términos de soberaniay de dominio
de si. Es decir, renunciando a concebir al alumno como un objeto o un sujeto por
fabricar o por producir seglin una norma o una forma final. Renunciando también,
al mismo tiempo, a proyectar en el horizonte de la educacion la figura de una co-
munidad perfecta, o ideal, o realizada. Pues la idea de una confeccion lograda del
alumno es indisociable de la de una confeccién lograda de la comunidad humana o
de tal sociedad particular. Ahora bien, la educacidn fracasa cuando se da por finali-
dad configurar una comunidad bien ordenada y producir los seres integrados a ella.
Y la emancipacién fracasa cuando se da por fin conducir —elevar— al alumno [éleve]
a la altura de esta comunidad bien ordenada. Para que la educacién no fracase en-
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teramente en su tarea de elevar a un ser humano y de formar un ciudadano o una
ciudadana, debe renunciar a considerar el civismo ala medida de una comunidad
reconciliada consigo misma y a querer acomodar los seres a ella. En ese caso, al
fracasar en formar el ciudadano perfecto de una comunidad perfecta, la educacion
habra contribuido a liberar al alumno de las tutelas y de las normas que entraban
su libertad, indicandole la obligacion que lo vincula con aquellas y agquellos que,
liberados como €1, no tienen ningtin derecho a pretender ejercer una tutela sobre €l.
Laliberacion con respecto alas tutelas es también una liberacion con relacion ala
soberania. La liberacion le habrd ensenado a ser libre, de tal manera que no sola-
mente habra desaprendido a servir sino también a mandar, a mandarse y a mandar
a los otros. Habré desaprendido la soberania al mismo tiempo que la servidumbre.
Habra hecho la prueba de una “libertad sin poder”, y esta prueba de la libertad sera
indisociable de una cierta prueba de la libertad del otro, de lo que, a nombre de la
libertad que nos es comtn, es debido a los otros. Este es, sin duda, el comienzo de
la convivencia, comienzo del que la escuela no podria seguir siendo el lugar si ella
se hunde en la agitacién de las funciones y los puestos, con el pretexto de preparar
a los alumnos para una sociedad que, para ello, no la necesita.

¢Se puede, para terminar, indicar o que implica, en € seno de la relacién pe-
dagdgica, la renuncia a las figuras conjuntas de una comunidad bien ordenada y
de una soberania orgullosa? ;Una renuncia a la idea de una educacién concebida
como una fabricaciéon normativa de los seres? La implicacion es doble segtin que se
considere €l problema desde e punto de vistadel aumno o desde el punto de vista
del maestro.

Renunciar a pensar la educacién como fabrica implica, en primer lugar, dirigirse
a aprendiz como a un ser en potencia de llegar a ser otra cosa que lo que es, pero,
ciertamente, segtin una potencia que €l es el tinico en poder activar y actualizar. No
hacer algo de €I, sino ponerlo en situacién de poder hacer —o no hacer— de él mismo
alguien. Si se presta atencion a esta férmula, significa que las condiciones de éxito
de laeducacion absolutamente respetuosa de lalibertad del alumno son también las
condiciones del fracaso de la institucién escolar y del trabajo del maestro.

Con respecto al ensefiante, la renuncia al modelo fabricador de la educacién im-
plicano considerar al maestro como aquel que dispensa un saber, ni tampoco como
aquel que guia el desarrollo del nifio —se reconocen aqui los términos de una vieja
querella que ha opuesto, en Francia, a los defensores de una instruccién republicana
a aquellos de una educacién civica— sino como un polo de alteridad investido de
una responsabilidad que no reside ni en su saber ni en su posicion en la jerarquia
de los cargos, ni siquiera en sus competencias de gobernador, de preceptor o de
institutor; una responsabilidad que procede de la alteridad asimétrica (Lévinas) en
la cual el maestro se mantiene frente al alumno. Esta alteridad no conquistadora, no
soberana, no autoritaria, no normativa que me obliga y me eleva, de la que habla
Lévinas, es, tal vez, lo que Arendt, por su parte, ha llamado autoridad: un poder de
aumentar, de hacer crecer, una libertad humilde y servicial, paradojal.
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Los desafios de la educacion
en los derechos humanos y en la ciudadania

ERNEST-MARIE MBONDA
Université Catholique d’Afrique Centrale, Yaoundé, Cameroun

La educacién para la ciudadania y en los derechos humanos se ha convertido, desde
comienzos de los afios 1990, en una gran preocupacién de la “comunidad inter-
nacional”. En un contexto internacional marcado por la violencia y por las viola-
ciones mds o menos importantes de los derechos humanos, se puso de manifiesto
gue una de las vias més prometedoras para promover lapaz y €l respeto de esos
derechos es la educacion.

Pero esta preocupacidn, por entusiasta que sea, se enfrenta, a mi modo de ver,
por lo menos con tres dificultades estrechamente relacionadas. La primera es filo-
sdfica y politica, porque supone gue el contenido de una ensefianza de los dere-
chos humanos sea determinado de manera precisa. ;Cuéles son los elementos que
constituyen la materia de una tal ensefanza? La segunda dificultad es de orden
pragmdtico: de hecho, la educacién tiene como objetivo la modificacién del com-
portamiento de los aprendices, como lo sugiere claramente la etimol ogia latina de
esapalabra educere, salir de ... para ser llevado hacia ..., a fin de permitirles adop-
tar las conductas susceptibles de integrarlos en su sociedad o en lo que Dominique
Schnapper ha llamado la “comunidad de los ciudadanos”. En este nivel, el contexto
socio-politico de la educacion en los derechos del hombre y en la ciudadania juega
un papel esencial. El problema del vivir juntos no se plantea de la misma manera
en una sociedad marcada por tensiones interétnicas o por laviolenciay que conoce
una relativa estabilidad politica que en una sociedad multicultural o que en una
sociedad que tiene una relativa homogeneidad cultural. La tercera dificultad es de
orden técnico. Se reduce a la siguiente pregunta: ;Cuél pedagogia para la ensefian-
za de los derechos humanos?
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Teniendo en cuenta esos niveles de dificultades, se puede relacionar el proble-
ma de la educacion en los derechos humanos y en la ciudadania con la siguiente
pregunta: dado el contexto socio-politico particular en el que se encuentra cada
sociedad, ;sobre qué contenido se debe poner mds énfasis en el vasto campo de los
derechos del hombre, y qué pedagogia permite a la vez facilitar la adquisicién inte-
lectual de esos saberes y desarrollar las habilidades y los saber-hacer y los saber-ser
esperados? Todas esas preguntas podrian situarse en el marco de una cuestion mas
general: la de saber en qué y por qué la escuela constituye el lugar por excelencia
de la educacién en los derechos humanos. Para mi, no se trata aqui de responder a
todas estas preguntas. Mi objetivo es indicar algunos puntos que han concentrado
mi atencién en esta vasta problematica.

La educacion en la ciudadania y en los derechos humanos:
una preocupacion importante de la comunidad internacional

Introduje mi intervencion indicando que la educacién en la ciudadaniay en los
derechos humanos ocupaba un lugar importante en la politica internacional de pro-
mocién de la paz, de la justicia y de los derechos humanos. Me parece ttil ilustrar
estaideaindicando como se traduce esta preocupacion tanto en el plano internacio-
nal como en el plano regional.

En € plano internacional, la ONU y la Unesco se pueden citar como las insti-
tuciones principales en este proyecto. Ademads de los textos de la ONU en los que
se subraya la importancia de la educacion, algunas iniciativas se tomaron con €l
objetivo de promover realmente un programa de educacién en los derechos huma-
nos. La ONU, por ejemplo, declaré el decenio 1995-2005 como el Decenio de las
Naciones Unidas para la educacién en el campo de los derechos del hombre. En
diciembre de 2004, la Asamblea general de la ONU puso en pie un Programa mun-
dial de educacién en el campo de los derechos del hombre, que comporta dos fases.
La primera (2005-2009) concierne a los sistemas de enseflanza primaria y secun-
daria, mientras que la segunda (2010-2014) apunta a la ensefianza superior, a los
funcionarios o a los militares. Este programa busca, entre otros objetivos, “hacer de
la educacion para los derechos humanos una prioridad a nivel nacional, regional,
e internacional”, y, también, “examinar, evaluar y apoyar los programas existentes
de educacién en los derechos del hombre, para poner de relieve los casos de éxito y
fomentar las medidas tendientes a buscarlos, a ampliarlos y a precisar nuevos dere-
chos”. El 23 de marzo de 2011, el Consejo de los derechos del hombre de la ONU
adopt6 un “Proyecto de Declaracion de las Naciones Unidas sobre la educacién y
la formacién en los derechos del hombre”, que serd probablemente adoptado por la
Asamblea general de la ONU en una de sus proximas sesiones.

En el plano regiona, la Carta africana de los derechos del hombre y de los pue-
blos, adoptada en 1981, igualmente subraya el vinculo que existe entre la educacion
y la promocién de los derechos del hombre: “Los Estados participes en la presente
Cartatienen el deber de promover y asegurar, por la ensefianza, la educaciony la
difusidn, el respeto de los derechos y de las libertades consagradas en la presente
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Carta, y tomar medidas para asegurarse de que estas libertades y derechos sean
comprendidos asi como las correspondientes obligaciones y deberes” (Articulo 25).
Pero esla Carta africana de los derechos y del bienestar del niiio (1990), asi como
€l Protocolo a la Carta africana de los derechos del hombre y de los pueblos sobre
los derechos de las mujeres (2003), la que mas enfatiza en la importancia de la
educacién en la promocién de los derechos del nifio y de la mujer.

La carta sobre los derechos del nifio asigna a la educacién, considerada en primer
lugar como un derecho, la funcién de “estimular el respeto de los derechos del hom-
bre y de las libertades fundamentales, principalmente aquellos que estdn enunciados
en las disposiciones de los diversos instrumentos africanos relativos a los derechos
del hombre y de los pueblos, y en las declaraciones y convenciones internacionales
sobre los derechos del hombre” (Articulo 11, § 2b), y la de “preparar al nifio para
Ilevar unavidaresponsable en una sociedad libre, en un espiritu de comprension, de
tolerancia, de didlogo, de respeto mutuo y de amistad entre los pueblosy entre los
grupos étnicos, las tribus y las comunidades religiosas” (Articulo 11, § 2d.).

Ademais, segtn el texto sobre los derechos de la mujer, “Los estados se com-
prometen a tomar medidas apropiadas y efectivas para...promover activamente la
educacion parala paz, através de programas de ensefianzay de comunicacion so-
cial con el fin de erradicar los elementos contenidos en las creencias y las actitudes
tradicionales y culturales, las pricticas y estereotipos que legitiman y exacerban la
persistencia y la tolerancia de la violencia con respecto a las mujeres” (Articulo 4,
§ 2d). Igualmente se trata, en el mismo documento, de combatir ciertas précticas
perjudiciales a los derechos de la mujer, tomando medidas para “sensibilizar a to-
dos los sectores de la sociedad sobre las practicas nefastas a través de campaiias
y programas de informacién, de educacién formal e informal y de comunicacién”
(Articulo 12, § 1e). De otra parte, se pide a los Estados tomar todas las medidas
apropiadas para “integrar la dimensién género y la educacion en los derechos hu-
manos en todos los niveles de los programas de ensefianza escolar, incluida la for-
macién de maestros” (Articulo 12, §le).

La organizacién internacional de la francofonia (OIF) publicé, en 2009, una “Guia
de la ensenanza para la educacién en los derechos del hombre en el espacio francé-
fono”, titulada La educacion en los derechos del hombre. Comprender para actuar.
Se trata de una herramienta pedagdégica bien detallada (212 péaginas) que define y
resume el conjunto de los derechos del hombre tal como estdn contenidos en los dife-
rentes instrumentos normativos internacionales, en la educacién en los derechos del
hombre, asi como sus determinantes y sus apuestas, y que presenta algunos ejemplos
de educacién en la democracia escolar y fichas pedagdgicas para la ensefianza de los
derechos del hombre.

También en 2009, Ila Organization for Security and Cooperation in Europa
(OSCE) constituy6 un Compendium de buenas pricticas en materia de educacién en
los derechos del hombre intitulado Human Rights Education in the School Systems
on Europe, Central Asia and North America: A Compendium of Good Practice. El
objetivo de este documento (de 240 paginas) es el de contribuir a la educacién en
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los derechos humanos con la presentacién de ejemplos de proyectos de educacién
que han llenado cierto nimero de criterios de eficacia.

“La directrices de presentacion definen una “buena prictica” como una estrate-
gia que culmina en la ensefianza exitosa y en el aprendizaje de los valores de los
derechos humanos y competencias que podrian demostrarse a través de una activi-
dad de aprendizaje, de una herramienta metodolégica, de un recurso audio-visual o
de un disefio de programa documentado de un proyecto destinado al sector formal
de la educacion]. De 237 proyectos presentados por los gobiernos, las ONG y otras
asociaciones, 101 proyectos, que son presentados en el Compendium, fueron apro-
bados por cumplir esos criterios”.

Si es a partir de los afos 90 que la cuestion de la educacion en los derechos
humanos adquiere tal importancia, no es menos cierto que este movimiento se re-
monta a 1948, con la Declaracién Universal de los Derechos del Hombre. Pero
hasta ahi, ninguna politica de aplicacién de esta idea habia visto el dia. Levantando
acta, sin duda, de la magnitud de las violaciones a los derechos humanos, pese a la
existencia de numerosos instrumentos de proteccion de ellos, se puso de presente
que era necesario pasar del texto a la accién.

Definir la educacion en los derechos del hombre

La tarea de definir la educacién en los derechos del hombre no es tan facil como
parece en principio. El proyecto de Declaracién de la ONU (2011) ha conservado
la siguiente definicién:

“La educacidén y la formacidén en los derechos del hombre engloba el conjunto de
las actividades de educacidn, de formacion, de informacidn, de sensibilizacién y de
aprendizaje que apunta a promover el respeto universal y efectivo de todos los de-
rechos del hombre y de todas las libertades fundamentales, y a contribuir asi, entre
otras cosas, a la prevencion de los ataques a los derechos del hombre, ofreciendo a
los individuos conocimientos de ellos, competencias y comprension, y haciéndolos
progresar en sus actitudes y sus comportamientos, siendo su objetivo €l de propor-
cionarles los medios que contribuyan a la edificacién y promocién de una cultura
universal de los derechos del hombre” (Consejo de los derechos del hombre, Pro-
yecto de Declaracion de las Naciones Unidas sobre la educacion y la formacion en
los derechos del hombre, Art. 2 §1).

Esta definicién da al concepto de educacién una extensién amplia que le permite
englobar actividades tales como la formacién, la informacién, la sensibilizacién y
el aprendizaje. Por esta extension, se ve que la educacién en los derechos del hom-
bre no es solamente un asunto de adquisicioén de saberes (informacidn), sino que
también supone un tramite que hace a los afectados “sensibles” (sensibilizacion) a
la cuestién de los derechos del hombre y los dispone para darle a la cuestién una
dimension prictica (formacién y aprendizaje).
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La Guia de la OIF retoma por su cuenta la definicién de la ONU tal como esta
formulada en un informe de 1996: el del Alto Comisionado de las Naciones Unidas
para los derechos del hombre sobre “la aplicacién del Plan de accién relativo a la
Década de las Naciones Unidas para la educacion en el campo de los derechos del
hombre”:

“Se entiende por ensefianza en los derechos del hombre, las actividades de for-
macién y de informacién que buscan generar una cultura universal de los derechos
del hombre, inculcando los conocimientos, las cualidades y las actitudes tendientes
a: Reforzar el respeto de los derechos del hombre y de las libertades fundamentales;
Asegurar el pleno desarrollo de la personalidad humana y del sentido de su digni-
dad; Favorecer la comprension, la tolerancia, la igualdad de los sexos y la amistad
entre todas las naciones, las poblaciones autéctonas y los grupos raciales, nacio-
nales, étnicos, religiososy linglisticos. Preparar a cualquier persona para jugar un
papel 1til en una sociedad libre; Contribuir a las actividades de las Naciones Unidas
en el campo del mantenimiento de la paz”.

Ademas, la Guia de la OIF sefiala el vinculo entre la educacion en los derechos
del hombre y otros dominios conexos, al considerar al primero como un “denomi-

nador comiin” o un “ntcleo duro”. Esta centralidad se resume en dos esquemas:

Esquema 1.

Educacién en
la ciudadania

Educacién en
la democracia

Educacion
en la paz

Educacion en
el desarrollo
sostenible

Educacién en
la tolerancia

Educacion
intercultural

29



Serie Investigacion IDEP

Esquema 2:

Que apunta a promover una ciudadania
activa fundada en los derechos y
responsabilidades;
La educacién en La educacion Que apunta.a desmontar los prejuicios y
los derechos del intercultural los estereotipos, a promover el respeto a
Hombre esté en la diferencia, la tolerancia;
el centro de las L Que apunta a promover el respeto

f . La educacion para . - .
preocupaciones de: la paz comun, la aprension de los conflictos y su

gestion pacifica

La educacion para
la ciudadania

La educacion anti-
racista

Cuatro grandes preocupaciones estan aqui identificadas, con sus alcances respec-
tivos: la ciudadania que hace hincapié en la participacién y la nocién de responsa-
bilidad. Ella abarca la educacién para la democracia, donde la ciudadania implica,
precisamente, la participacién en la vida politica. Los derechos del hombre (que a
menudo indican las prerrogativas ligadas a cada persona, o a cada individuo), van
de la mano con los derechos y los deberes de los ciudadanos. El hombre de los
derechos del hombre siempre es miembro de una “comunidad de ciudadanos”, de
una colectividad que le ofrece el marco del ejercicio de sus derechos de manera que
sean compatibles con los de los otros, y que concurran a desarrollo de la conviven-
cia. La interculturalidad, que se aplica en particular a las sociedades multiculturales
en donde la cuestién del respeto de la diferencia y de la tolerancia se plantea con
acento. La paz, que encuentra su pertinencia en las sociedades atravesadas por los
conflictos. El racismo, que particularmente concierne a las sociedades multirracia-
les, precisamente alli donde la tentacion de juzgar al otro en funcién de su color y
no en funcién de su valor como humano es muy fuerte.

La introduccién al Compendium de la OSCE da a la definicion de la educacion
en los derechos del hombre una extension englobante, introduciendo en ella expli-
citamente, desde € principio, las nociones de ciudadania democratica:

“El término “educacién en los derechos humanos” es a menudo usado en este
medio en un amplio sentido, incluye ademés, la educacion en la ciudadania demo-
craticay laeducacion en el mutuo respeto y entendimiento, que se basan en estén-
dares internacionalmente aceptados de los derechos humanos. Estas tres dreas son
vistas como interconectadas y esenciales en los sistemas educativos, con el fin de
preparar alos jovenes aser activos, responsables, y participantes interesados en sus
comunidades, asi como a nivel nacional y global”.

La Ocse, sefiala ademés que:
“La educacién en los derechos humanos ha sido definida como educacion, entre-
namiento e informacién que apunta a construir una cultura universal de los derechos

humamos. Una educacidn integral en derechos humanos no sélo proporciona conoci-
miento sobre los derechos humanos y los mecanismos que los protegen, sino también
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imparte las habilidades para promover, defender y aplicar los derechos humanos en
la vida diaria. La “Educacion en la ciudadania democrética se centra en las practicas
educativasy en las actividades destinadas a ayudar ala gente joven y alos adultos a
jugar una rol activo en la vida democrética, y a ejercer sus derechos y responsabili-
dades en sociedad. La Educacién para el mutuo respeto y entendimiento destaca el
autorrespeto, €l respeto por los otros, y la megora de las relaciones entre la gente de
diferentes tradiciones culturales” (Ocse, Compendium).

En la definicion de la OSCE, como en el complemento del documento, se puede
observar el vinculo establecido entre |os siguientes tres elementos: la educacién en
los derechos del hombre, la educacién en la ciudadania democrdtica, y la educacién
en el respeto y la mutua comprension. Estos tres elementos son complementarios,
cualquiera que sea el &mbito en el que se encuentren. Todo contexto socio-politico
plantea a la vez € problema del sentido y el de las implicaciones normativas de
la ciudadania democrética, el del respeto hacia el otro y el de la tolerancia. La
definicidn de la OSCE sefiala también que no se trata de una simple cuestion de co-
nocimiento, sino también de aptitudes y de actitudes que permiten hacer efectivos
esos derechos. La misma definicion sefiala la importancia de la participacion de los
jovenes en la vida politica de sus sociedades a través del ejercicio de sus derechos
y también de sus responsabilidades. En fin, la cuestién de la alteridad, del vivir
juntos y de la diferencia cultural, aparece en esta definicion para dar un contenido
significativo a la exigencia del respeto mutuo.

En resumidas cuentas, se puede decir que la nocién de educacién en los derechos
del hombre, si ella apunta a priori @ conocimiento delosinstrumentos de |os dere-
chos del hombre, no le concierne menos su puesta en obra prdctica en € dominio
de la ciudadania, del vivir juntos pacifico y del respeto del otro.

Educar en los derechos del hombre: ;cuales derechos?

Los diferentes instrumentos, internacionales y regionales, proponen una larga lista de
derechos del hombre. Pero su contenido, su importancia respectiva, lo mismo que su
universalidad, son todavia dsperamente discutidos. Se sabe, por ejemplo, que las di-
ferentes generaciones de los derechos del hombre (derechos civiles y politicos, dere-
chos econdmicos, sociales y culturales, derechos de la solidaridad) no se perciben de
la misma manera de una a otra sociedad. Mientras que las sociedades occidentales tie-
nen tendencia a conceder mas peso a los derechos de la primera generacion, las socie-
dades asidticas, africanas y suramericanas dan prioridad a las dos otras generaciones
de los derechos. De hecho se reprocha a la mayoria de los textos poner el acento en las
libertades formales (derechos civiles y politicos), descuidando los derechos sociales y
econdmicos, sin los cuales esas libertades no tendrian ninguna significacién.

Algunos afirman que el corpus actual de los derechos del hombre es la expresion

de la cultura occidental, en la medida en que, no solamente los otros pueblos no han
estado asociados a la elaboracién de los textos de base como la Declaracion Uni-
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versal de los Derechos del Hombre (DUDH), sino que ese texto, en su contenido,
no toma en consideracion un cierto nimero de datos importantes para las culturas
de los otros pueblos. La DUH se basaria, por ejemplo, en una concepcién indivi-
dualista del hombre, mientras que en otras sociedades se pone a menudo el énfasis
en la primacia de la comunidad.

Estos diferendos subsisten, pero han sido mds o menos atenuados por la adop-
cién, en el plano regional, de textos que se supone integran los valores culturales de
los pueblos concernidos. Por ejemplo, la Carta Africana de los Derechos del Hom-
bre y de los pueblos indicaen su preAmbulo €l cuidado de tomar en consideracion
las tradiciones africanas, y también integra el lugar de la familia y de la comuni-
dad. La Carta consagra tres Articulos (27, 28, 29) a los deberes de cada individuo
hacia la familia, la sociedad, y respecto a toda colectividad, al deber de respeto y
de tolerancia hacia los otros, y a la obligacién de obrar para la “preservacion y el
reforzamiento de los valores culturales positivos africanos” (Articulo 29). Esta car-
ta sefiala, igualmente, la interdependencia y la indivisibilidad de los derechos del
hombre, alli donde la mayoria de los otros instrumentos o los separan o sélo retie-
nen los derechos mencionados como de primera generacién. “Convencidos de que
es esencial conceder en adelante una particular atencién al derecho al desarrollo;
que los derechos civiles y politicos son indisociables de los derechos econémicos,
sociales y culturales, tanto en su concepcion como en su universalidad, y que la
satisfaccion de los derechos econdmicos, sociales y culturales garantiza el disfrute
de los derechos civiles y politicos” (PreAimbulo, §7).

La existencia de los textos sobre los derechos de la segunda y tercera generacion
(Pacto internacional relativo a los derechos econémicos, sociales y culturales, de-
claracién sobre el Derecho al desarrollo, etcétera), igualmente contribuyen a atenuar
estos diferendos, porque ellos incluyen los derechos descuidados en las primeras
declaraciones (derechos econdmicos, sociales y culturales, derechos al desarrollo,
derecho a la paz, derecho a un ambiente sano), categorias de derechos revindicados
por la mayoria de los representantes de las sociedades no occidentales. Es cierto
que los derechos de la segunda y de la tercera generacion no se benefician de un
mismo régimen de proteccion, porque son llamados simplemente “programaticos”,
mientras que los primeros son llamados “ejecutorios”. Pero su reconocimiento, se-
guido para algunos de su traduccién en “pacte”, constituye un paso a partir del cual
se puede ir més lejos.

Otra dificultad, en particular para los pueblos africanos y asiiticos, procede de
que los derechos del hombre son presentados en general a sus alumnos como una
invencion occidental, que los otros pueblos deben aprender para acceder al bien
vivir. Ciertamente, los alumnos de esas regiones estdn acostumbrados a aprender
disciplinas como las matemdticas, la fisica la quimica, con nombres como Pitigo-
ras, Descartes, Lavoisier o Einstein, que no les recuerdan sus propios ancestros. En
cambio, para una disciplina como los derechos del hombre, su apariencia exdgena
puede atenuar su alcance practico. En efecto, es posible que el vivir juntos no esté
completamente asumido por los textos en los cuales se pone particularmente el
acento en los derechos de los individuos. Raymond Pannikar mostré que en la cul-
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tura india, los derechos del hombre son también deberes, y que esos derechos no
son solamente los derechos del individuo, sino que implican a la comunidad entera,
e incluso al conjunto del universo.

“[...] los derechos del hombre no son solamente derechos del hombre indivi-
duales. Lo Humanum no estd encarnado solamente en el individuo...La indi-
vidualidad no es una categoria substancial, sino una categoria funcional.” (Pa-
nikar, 1984 :18).

Agregaluego

“[...] los derechos del hombre no son solamente derechos. Son también deberes,
y los dos aspectos son interdependientes. El género humano no tiene el ‘dere-
cho’ de sobrevivir sino en la medida en que cumple con el deber de mantener el
mundo...Nuestro derecho no es otra cosa que una participacion en el conjunto
de la funcién metabdlica del universo”

En el contexto asidtico, es evidente que una enseflanza de los derechos del hom-
bre que no tuviera en cuenta este segundo plano cultural estaria condenada a per-
manecer como una abstraccién incapaz de “sensibilizar” a los aprendices, y menos
aun a transformar sus comportamientos.

Hablando de Ia historia de los derechos del hombre, se cita en general la genea-
logia de los derechos en la que no se menciona sino las producciones normativas
de las sociedades occidentales, en Inglaterra (la Magna Carta de 1215; el Habeas
Corpus de 1679; el Bill of Rights de 1689), en los Estados Unidos (Declaracion de
independencia de 1776), en Francia (la Declaracion de los derechos del hombre y
del ciudadano de 1789). {Qué ocurre con el Cédigo de Hammurabi, rey de Babilo-
nia, que data de 1750 AC? Con el Donsolu Kalitan o “juramento de los cazadores”
en Mali, proclamado el dia de la entronizacién de Soundjata Keita en 1922, que con
estos términos acentda el derecho a la vida:

“Toda vida es una vida, el dafio demanda reparacidn, practica la ayuda mutua,
preocupate por la patria, anula la servidumbre y el hambre, que cesen los tormen-
tos de la guerra, cada uno es libre de decir, de hacer y de ver ;Qué lugar para las
revueltas de |os esclavos negros en el continente americano, entre el siglo XV y €
XIX , que es una de las maneras mads significativas, en Africa, de enseifiar, de una
parte, el rechazo de la servidumbre, y, de otra parte, el caracter innoble de cualquier
forma de esclavizacion del otro”? ;Qué importancia se concede a las luchas que se
llevaron a cabo en Africa, en Asia y en América Latina para liberar a sus pueblos
de la dominacién colonial?

Se puede citar también la dificultad para interpretar la nocién de dignidad, que se
considera como la matriz de los derechos del hombre. ; Cémo cada cultura o cada ci-
vilizacién traduce esta acepcion de la dignidad? ;Como la dignidad esta asociada a la
persona humana durante las diferentes etapas de su vida? ;Cémo definir la dignidad
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del nifio por nacer? ;La del nifio? ;La de la mujer? ;La de las personas mayores? En
algunas sociedades, la dignidad de las personas mayores esta unida a papel de guar-
dianes de las tradiciones de sus comunidades, y aparece incompatible con su inter-
namiento en casas de retiro. Esta dignidad de las personas mayores se puede traducir
en términos de derechos, con respecto a los cuales las personas jévenes deberian ser
iniciadas en la formacion de los derechos del hombre. Se puede aqui citar la Carta
africana sobre los derechos del nifio que consagra su articulo 31 a “la responsabilidad
del nifio” y prescribe al nifio el deber “de obrar en favor de la cohesion de su familia;
derespetar a sus padres, asus superioresy alas personas mayores” [las cursivas son
mias] en todas las circunstancias, y de asistirlos si es necesario.” (Art.31, §a).

Como se ve, el contenido de los derechos del hombre es vasto, y no es fécil de
fijar a priori la materia de una educacién en los derechos del hombre. Lo que nos
conduce a la idea de la importancia de la toma en cuenta de los contextos especifi-
cos de las sociedades.

Educacion en los derechos del hombre
y contextos socio-politicos

La cuestion de los contextos, como ya se ha sugerido anteriormente, es igual de
determinante para el éxito o fracaso de un sistema de educacion en los derechos del
hombre. Se puede demostrar este aserto, a partir del Compendium de las buenas
préacticas por la OSCE paralas sociedades de Europa, de Asia Central y de América
del Norte, y también a partir de otros ejemplos contenidosen laGuiadelaOlF y en
algunos trabajos que tratan de la educacién en los derechos humanos en Africa.

Como primer ejemplo, citemos el proyecto llamado “La diversidad en las es-
cuelas de la Colombia Britdnica”. Ese proyecto de educacién tiene como objetivo
favorecer el respeto de los derechos de la persona en un contexto de diversidad
cultural (bilingiiismo y multiculturalismo). Los paises de América, en general, es-
tan efectivamente confrontados con la lacerante cuestién de la diversidad y del
respeto a la diferencia. Se vuelve inoperante, en semejante contexto, concebir una
educacién en los derechos del hombre que no sensibilice a los alumnos para esta
cuestion de ladiversidad, y que no prescriba el respeto alos miembros de las otras
culturas como necesario para el respeto de los derechos del hombre en general. Ese
programa puede aproximarse al de la provincia de Manitoba en Canad4, llamado
“Inclusion of Multiple Cultural Perspectives in the Development of Social Studies
Curricula” que, por las mismas razones, enfatiza en la diversidad cultural.

“El curriculum resultante requiere aprendices que exploren la diversidad a nivel
local, provincial y nacional. Anima a los aprendices a desarrollar actitudes positivas
hacia un entendimiento de las diferencias y similitudes existentes”.

El ejemplo de Bosnia Herzegovina es igualmente significativo. Lleva el titulo
de “Education for Peace”, que de entrada deja adivinar la influencia de la situacién
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tragica del genocidio que conocid ese pais en los afios 90. Lo esencial del programa
estd orientado hacia la formacién de “peacemakers”:

“El principal objetivo y reto del programa de la Educacion para la Paz, es el de
educar estudiantes que se conviertan en pacificadores, y el de conducir sus talentos,
capacidades y energias hacia la creacién de una civilizacién de paz basada en los
pilarestripartitos de la culturade la paz, de la culturade lacuracion, y delacultura
de la excelencia. En particular, la Educacién para la paz apunta a: Equipar a los
estudiantes con el conocimiento, herramientas, actitudes y confianza para resolver
conflictos pacificamente, y para crear ambientes libres de violencia en sus escuelas,
familias y, en general, en sus comunidades, y Crear mecanismos para los profeso-
res, estudiantes, administradores, personal de apoyo y padres para que participen
activamente en la construccion de la armonia inter-étnica, en la democraciay en
una cultura de la paz en la comunidad escolar y en la sociedad en general”.

El programa propuesto por “Human Rights Education Associates en los Estados-
Unidos” esta orientado hacia la formacion para la responsabilidad civica y para la
ciudadania, entendida como servicio a la comunidad. Se notard que los derechos
mas enfocados en ese programa son los derechos de la segunda y de la tercera
generacion, en donde las cuestiones de la pobreza, del derecho a la vivienda, del
derecho a la salud, y del derecho a un ambiente sano ocupan un lugar importante.
Ese programa ha elaborado un manual, el “Human Rights and Service-Learning
Manual” que cubre cuatro dominios: el medio ambiente, la pobreza, la discrimi-
nacion, los derechos del nifio a la educacidn, el derecho a la justicia. Cada tema
estd acompafiado de un programa pedagoégico. El tema ambiental y derechos del
hombre, por ejemplo, estad dividido en dos subtemas: “Planting for people and Era-
dicating Pollution”.

“Sembrando para la gente y erradicando la polucién”. Los proyectos propuestos
para el primero son el cultivo de alimentos y su donacién a un refugio para indigen-
tes, y ofrecerse en una granja o centro natural. Para el Gltimo, los aprendices pueden
buscar los niveles de polucién en una via fluvial en criterios basados en los dere-
chos humanos (por ejemplo, no solamente agua limpia sino también acceso de la
comunidad y uso de vias fluviales) y reporte a los oficiales locales y comerciales”.

Bajo e tema del alojamiento, a los aprendices se les lleva a ver los lazos que
existen entre la cuestion del alojamiento y el acceso a otros derechos:

“Ellos aprenden coémo estar sin hogar afecta el acceso a los derechos del indivi-
duo, como el derecho a la salud o al trabajo, y pueden experimentar lo que significa
tomar medidas para poner fin a las violaciones a los derechos humanos.”

No es dificil, aqui también, establecer un vinculo con el contexto. Si globalmente
los derechos civiles y politicos no estan verdaderamente amenazados en el contexto
americano, son, por el contrario, las otras categorias de derechos, los derechos eco-
némicos, sociales y culturales, y también los derechos de la tercera generacion, los
que mas dificultad tienen en hacerse efectivos en ese contexto.
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Burundi, igualmente, ha establecido, en 2007, un “Plan de accién de formacion
civica y humana, y de educacién para la paz y en los derechos del hombre (2007-
2008)”. Alli se justifica la importancia de la ensefianza de los derechos del hombre,
recordando el contexto de crisis socio-politicas que han marcado la historia del
pais, y que culminaron en las masacres interétnicas de 2003. “Frente a esta situa-
cion, indicael documento, la escuela debia inculcar a los alumnos los valores de la
paz, de respeto de los derechos y de democracia.” (Compendium: 7).

La presentacién del objetivo general de ese proyecto, da prioridad a la formacién
en lapaz

“Ese proyecto tiene como objetivo formar un hombre de paz, integro y patriota.
Es un proyecto que propone desarrollar en los alumnos: los valores de si mismo y
de los otros; los valores de paz, de cohabitacion pacifica, de democracia y de amor
por la patria; el culto de la verdad y de la integridad; el sentido del honor y de la
dignidad; las actitudes de defensa y proteccion del medio ambiente” (Ibid.: 8).

Con base en esto, un programa de formacion, que cubre practicamente todos los
niveles de la ensefianza primaria y secundaria, ha sido puesto en marcha, el cual
permite descubrir gradualmente, con relacion alaprobleméticadelapaz y del vivir
juntos, ciertos dominios especificos de los derechos del hombre. Sefialemos que la
ensefanza del derecho humanitario hace parte de ese programa.

Senegal (Comité Senegalés de los Derechos del Hombre) establecié un proyecto
denominado “Gobernabilidad escolar” (Cf. Guia de la OIF, p.64 sg.), cuyo objetivo
es el de asegurar una cierta formacion para la ciudadania, estimulando la participa-
cion de los alumnos en la vida social y politica. Ese proyecto pasa por la puesta en
marcha de instancias de gobierno escolar en el nivel de cada escuela:

“asambleas de clase (organizacién de elecciones en las clases de las escuelas
consideradas, el conjunto de los alumnos de una clase eligen tres “diputados” por
clase); asamblea escolar (estd constituida por los “diputados” de clase); consejo es-
colar (los “diputados” de la asamblea escolar eligen a su vez los diputados conseje-
ros que se encargan de las comisiones); eleccion del presidente del gobierno escolar
(los diputados consejeros eligen el presidente del gobiernos escolar y su delegado);
comité de coordinacion para la puesta en marcha del gobierno escolar (ademaés de
los miembros de las diferentes instancias, estd compuesto de representantes de pa-
dres de alumnos y de la administracion); y funcionamiento y evaluacién.”

Cameruin, a su turno, elaboro, en 2006, un Cuaderno Pedagdgico sobre la Educa-
cién en los Derechos del Hombre en Camertin”, y una “Guia de la ensefianza para la
Educacién en los Derechos del hombre™. Se organizaron muchos talleres, con miras
a la formacién de los formadores en materia de derechos del hombre. Y un cierto
nimero de escuelas piloto fueron escogidas para comenzar ese programa, que por el
momento, no se ha generalizado todavia. Los estudios que se han hecho a este respec-
to muestran la eficacia de tal ensefianza, tanto para la creacién de una atmdsfera de
respeto de los derechos del hombre en la escuela como para la misma sociedad.

36



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

La educacion en los derechos del hombre: ;cual pedagogia?

Los especialistas en pedagogia discurren a menudo sobre la pedagogia mas apro-
piada para la ensefianza en la escuela contemporanea, oponiendo con frecuencia la
pedagogiatradicional, centrada en €l maestro, y la pedagogia moderna, centrada en
el aprendiz. En lo que concierne a la educacién en los derechos del hombre, ésta
ultima no parece ser eficaz. El papel del maestro, tomado aqui como representante
de la institucidn, es aqui esencial, no porque encarna el saber sobre los derechos
del hombre, sino por la posibilidad de hacer de ellos principios de accién concreta.
La postura moral del que ensefia, por gemplo, la ley de la caida de los cuerpos
de Galileo, no tiene ninguna influencia sobre la credibilidad de su saber. Por el
contrario, es muy importante, para la enseflanza de los derechos del hombre, que
el mismo educador esté implicado de una u otra manera en su ensefianza, y en par-
ticular en sus relaciones con los alumnos. Por esto, no se puede considerar su lugar
en el proceso pedagdgico como marginal. En el proceso del aprendizaje se enfatiza
en los estudios de caso, que ayudan a hacer de la cuestién de los derechos no una
cuestion abstracta, sino una cuestion practica, con la que los aprendices estén con-
frontados en su vida cotidiana y en todos sus ambientes. Se insiste también en la
pedagogia de la cooperacion entre los alumnos, que favorece una busqueda comiin
de soluciones a los problemas tratados en los estudios de caso. Es una metodologia
que ha demostrado su eficacia también en Senegal. En materia de respeto hacia los
otros, los seres humanos son, en general, més sensibles a situaciones reales, incluso
cuando estan presentadas a manera de ficcion (reproduciendo situaciones de ma-
nera realista), que cuando son simples abstracciones de las nociones y las normas
de los derechos del hombre. Los trabajos de Jean Piaget sobre El juicio moral en
el nifio” muestran el proceso de construccion del juicio moral en los nifiosy € lu-
gar que, en ese proceso, ocupan los juegos entre los nifios, donde siempre hay que
respetar las reglas (en particular las que ellos mismos se fijan, o las de los otros).

Me parece que, mas alla de todas estas aproximaciones, la mejor pedagogia en
materia de educacion en los derechos del hombre consiste en hacer de la escuela una
sociedad en la que esos derechos sean efectivamente puestos en obra. La escuela es,
después de la familia, el segundo gran hogar de la educacién del nifio. La escuela
presentatodas | as caracteristicas de una sociedad en miniatura, en laque lamayoria
de las cuestiones de derechos del hombre se plantean: es una sociedad estructurada
que comprende personas que aseguran cierta autoridad (autoridad administrativa,
autoridad pedagdgica), compuesta de alumnos que pertenecen a categorias sociales
(ricos, pobres), a religiones, a veces a etnias y a razas diferentes. Se experimenta
ali, entonces, los valores de la democracia por la manera como la autoridad se
ejerce en la escuela, con o sin la implicacién de las partes interesadas (maestros,
personal administrativo, representantes de los alumnos). Se comprende alli el signi-
ficado de los principios de igualdad y de no discriminacidn, a través de la relacién
que la escuela mantiene con los alumno procedentes de capas sociales diferentes.
Se aprende alli la tolerancia y el respeto de la diferencia en las relaciones con per-
sonas con identidades (étnicas, religiosas, raciales) diferentes. Es la escuela la que
asume la responsabilidad general de formar ciudadanos que conozcan los derechos
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de las personas 'y aprendan a respetarlos, y también que aprendan a participar en la
construccion del bien comtn. Como lo escribe Frangois Audigier,

“LA EDH, incluso hecha notablemente desde el punto de vista tedrico en la sala
de clase, no tendria ningln sentido para los alumnos, incluso seria completa-
mente desacreditadasi en lamismasalade clase o en €l resto del establecimien-
to escolar, esos mismos alumnos estuvieran en lugares y momentos sin dere-
chos, o entregados a relaciones de fuerza y violencia, sin defensa y sin recursos.
Para que la Escuela sea un lugar de construccién de una experiencia social rica
y auténtica, soporte de la educacioén en los derechos del hombre, se necesita,
por parte de todos los adultos que intervienen en ella un minimo de acuerdo, de
conviccién y de trabajo en comun” (Audigier: 2000: 13).

La escuela no tiene por vocacién alcanzar realizaciones sino, sobre todo, for-
mar personas capaces de integrarse a la vida colectiva aportando, en el respeto de
los derechos de los otros, sus contribuciones. Algunas corrientes de pensamiento
temen que a acordar tal importancia a la escuela, ésta se vuelva el lugar de un
adiestramiento, de la formacién de un tipo de ciudadano que podria corresponder
a una ideologia politica particular. Esta objecion no esta desprovista de fundamen-
tos. En Francia, por ejemplo, la nocién de escuela republicana estd cargada de una
ideologia de homogenizacion de la sociedad poco compatible con la realidad de la
diversidad cultural. {No es seguro que el rechazo a admitir la presencia de signos
culturales o distintivos en el espacio escolar seala mejor manera de ensefiar a los
alumnos la aceptacion de las diferencias que encuentran desde el momento en que
atraviesan la puerta de su establecimiento! La referencia a los derechos del hombre
podria, sin embargo, ayudar a encontrar valores para cultivar, para ensefiar a los
alumnos a vivir con personas pertenecientes a otras culturas.

En Africa, se ha visto establecer, en paises de credo marxista, como el Congo
Brazzaville anterior a 1990, en las disciplinas literarias, la historia y la filosofia, un
programa de formacién completamente impregnado de ideologia marxista. Se evita
ese riesgo al garantizar que la escuela, al tiempo que contextualiza sus programas
de formacidn, vela porque esos programas estén en armonia con las normas in-
ternacionales de los derechos del hombre, de los cuales lo esencial es cuestionado
cada vez menos.

Un estudio comparativo presentado por Bari Fanso en Cameruan, en tres estable-
cimientos secundarios en donde la ensefianza de los derechos del hombre ha sido
introducida, permite confirmar la hipétesis de la correlacion entre la “temperatura
de los derechos del hombre” en un establecimiento escolar y la sensibilidad de los
alumnos a la cuestion de los derechos del hombre, tanto en la escuela como en sus
comunidades. El establecimiento mejor clasificado totaliza 73,5% de puntos de in-
dice de temperatura de los derechos del hombre (mientras que los otros dos tienen
respectivamente 71,7% y 69,1%). Ese establecimiento ocupa esa posicion por el
grado segin el cual los derechos de los alumnos son globalmente respetados:
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“La escuela garantiza que sus maestros cumplan con sus obligaciones en todo
momento. A los nifios se les pide que no dejen de propugnar por sus derechos y que
repartan panfletos que educan a la gente en sus derechos. Igualmente, no sufren
de acusaciones falsas, tortura o castigos degradantes, porque los estudiantes tienen
el derecho de llevar cualquier forma de abuso de sus derechos a la direccién y éste
serd tratado con justicia. Los estudiantes (...) tampoco sufren el abuso de sus per-
tenencias. Las pertenencias y el espacio en la escuela siempre les son respetados.
Ellos tienen libertad de expresién y de reunidén pacifica, asi como se les alienta a
practicar los principios de democracia: especialmente cuando se trata de votar por
una nueva escuela y por los prefectos de clase”.

No se ve cémo, por gemplo, una escuela que practica los castigos corporales,
como todavia es el caso en ciertos establecimientos escolares en Africa, podria
promover laideade laintegridad corporal del otro y del caracter abominable de la
tortura. Y como la falta de respeto hacia los alumnos podria ayudarlos a compren-
der la exigencia del respeto hacia los otros.

Se podriaresumir esta correlacion por lanocion de pedagogiade laculturadelos
derechos del hombre en la escuela. Tomo aqui la nocién de cultura en un sentido
agricola, que consiste en mostrar, por esta metafora, que la educacién en los dere-
chos del hombre no es solamente una disciplina que se transmite de manera tedrica,
sino que exige un medio que favorezca esa adquisicion, incluso ese crecimiento” en
los alumnos de las costumbres y aptitudes de respeto de los derechos humanos
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Experiencia estética, “convivencia” y
“pensamiento ampliado”
;Qué permite pensar que la experiencia estéticay
laexperienciadelacreatividadartisticapuedenser
una parte de la educacioén del ciudadano?

LAURENCE CORNU
Universidad Frangois Rabelais — Tours, Francia

En primer lugar, quisiera agradecer a los organizadores por su invitacién y felici-
tarlos por su iniciativa: la de haber organizado un coloquio sobre el tema de “Ciu-
dadania y convivencia” —tema magnifico y dificil, que esta en el corazén de nues-
tras mutuas preocupaciones— asi como también por haber propuesto filésofos para
intervenir en él.

Algunas palabras como predmbulo sobre el titulo escogido: “Ciudadania y con-
vivencia”. Los términos dicen mds en espanol que su equivalente en francés. “Ciu-
dadania” se traduce en francés por “citoyenneté”. Ahora bien, se escucha en el tér-
mino francés la “cité”, en el sentido politico, pero no la “ville” (un lugar construido
y organizado de cierta manera, con calles para circular y lugares para reunirse);
mientras que ese doble sentido se escucha en ciudadania. Ahora bien, me parece
que no es ajeno al propdsito de escuchar en la misma palabra que la citoyenneté (la
construccion de una ciudad politica), también se lleva a cabo en lugares, en “luga-
res comunes”, en lugares para todos: se necesitan calles y sitios ptiblicos para el
vivir en comun: para la convivencia.

A su turno, ese término puede traducirse en francés por “vivre-ensemble” (expre-

£99

sion verbal que puede substancializarse); o por “convivialité”, o atin por “co-exis-
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tence”. Pero el término francés de “co-existence” significa una yuxtaposicion de
existencias, el “vivre-ensemble” una unidad, y el de “convivialidad” una atmdsfera
agradable; alli donde “convivencia” evoca un “vivir con” -ain m4s: uno o varios
modos del “vivir con”-, la “vivencia” (incluso si esa palabra no existe) es mas que
la vida: es un régimen de la vida, y el prefijo espafiol “con” lo dice mejor que el
adverbio francés “ensemble”: supone la alteridad y la relacién, y no solamente el
reagrupamiento y la unidad.

(Qué relaciones se pueden establecer entre ciudadania y convivencia? ;La con-
vivencia es una condicién, y una condicién “educable”, un requisito de la ciuda-
dania? ;Y la convivencia propia de la escuela prepara, educa, para la ciudadania?
Se han visto las paradojas en serie que provoca la educacién del ciudadano: la del
aprendizaje de una ciudadania en un momento en el que el interesado todavia no
es ciudadano; la del ejercicio de una autoridad educativa con miras a una igualdad
democratica. Ademas, Etienne Tassin ha recordado la situacidn casi insostenible de
la escuela en un mundo que ha arruinado el principio de su autoridad.

Interesarse en la convivencia, como la condicién de la ciudadania, [lama nuestra
atencion sobre laruina de la ciudadania que representala violencia, y sobre la pre-
ocupacion y el esfuerzo constante de aquellos que velan por una cierta convivencia,
desde la escuela, en la escuela. Pero observemos, antes de avanzar, que una tal pers-
pectiva ya ha operado un ligero desplazamiento en la definicién de la ciudadania:
podemos comprender |la ciudadaniacomo el estatusjuridico-politico del ciudadano,
y entonces ella apelara a una instruccion para esclarecer a ciudadano sobre sus
derechos y sobre la ley. Se la puede comprender como el ejercicio de deberes, lo
que implica una capacidad de vincularse con la ley, y entonces es necesaria una
educacion civica, de naturaleza moral, para €l gercicio de esta libertad consciente
de sus deberes. Pero la convivencia, mas all4 incluso del conocimiento de los dere-
chos y del ejercicio de los deberes, implica la dimensidn concreta, vivida, sensible,
del vivir con otros. no se trataria solamente de conocimientos por desarrollar, o de
virtudes por practicar, sino de vivir una experiencia. No se trataria solamente de “la
educacion del ciudadano”, sino, como en la expresion que se expande en Francia,
de “educacion para la ciudadania”. Estarfamos, entonces, ante el problema de lo
que se llama una “sensibilizacién”. En la experiencia de la convivencia se haria una
cierta sensibilizacién; se desarrollaria una cierta sociabilidad, incluso mis que una
civilidad (formalismo minimalista): los habitos de estar con el otro.

Se puede pensar en una sociabilidad politica y en el hecho de hablar y de hablar-
se en los lugares de todos. Se puede, entonces, tener por objeto familiarizar a los
estudiantes con situaciones y en ejercer habilidades consideradas indispensables en
democracia: como €l debate que, por la préctica del recurso ala argumentacion, en
lugar del enfrentamiento fisico, aparece como lo que el futuro ciudadano debe po-
der ser cuando esté formado. Los organizadores de este coloquio estdn plenamente
conscientes de lo que esto implica concretamente en la reflexién sobre las practicas
pedagdgicas: las “instituciones educativas” no estdn necesariamente fundadas en la
confianza en el alumno, en el estimulo de su creatividad (entendida de manera gene-
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ral como autonomia): “;hasta qué punto romper con esos esquemas y modelos?”, se
lee en la presentacion. Pero pareceria que la proposicion de reflexion va todavia més
lejos, a otra parte diferente a la formacion directa de las conductas democréticas: a la
busqueda de una experiencia sensible de lo “comiin”: los organizadores retoman el
problema de manera audaz, y nos invitan a reflexionar sobre la siguiente pregunta:
(podria ser el arte un “dispositivo” en el objetivo de la educacién del ciudadano?

De ahi la formulacién de mi pregunta: ;Qué permite pensar que la experiencia
estética y la experiencia de la creatividad artistica puedan ser una parte de la edu-
cacion del ciudadano?

No hay ninguna razén para que hayamos salido, como por arte de magia, de las
paradojas precedentes. El arte no es una solucién milagro, ni una técnica eficaz con-
tra aquello de lo que sufre la escuela. De ninguna manera es una via de facilidad.
Pero, en efecto, me parece vital que la experiencia estética pueda tener lugar en
la escuela, y esto incluso para los aprendizajes prioritarios. ;Por qué esto? Es, sin
duda, una apuesta, de la que daremos algunas razones. Antes de volver a este punto,
hay que decir algunas palabras sobre las relaciones entre arte y ciudad, y proponer
algunas reflexiones sobre “la educacion estética del hombre™.

El arte: una “eficacia” paradoéjica

Se puede argumentar e ilustrar la tesis segun la cual hay una “eficacia politica” del
arte, es decir, una relacién posible con el comiin de la ciudad, de la “polis”. Pero
esta relacién puede tomar formas opuestas con respecto al poder. Hay muchas cla-
ses de eficacia politica de las artes.

El vinculo entre educacion de la sensibilidad y ciudad se establece, desde hace
mucho tiempo, bajo diferentes formas. Se recuerda la desconfianza de Platén por
las artes: la pintura, como copia, o la poesia como fabula. Sin embargo, la musica
tiene un papel quejugar enlaeducaciony laciudad platénica: las canciones de cuna
sirven para preparar a los nifos y en la ciudad, hay una mdsica bien precisa que
le conviene a la ciudad, que contribuye, por su armonia, a hacer aceptar su orden.

(Se puede hablar, verdaderamente, —a propdsito de la exposicion a una forma de
musica— de una educacion estética? —Educacién de la aisthésis, delasensacion, de
la sensibilidad, sin duda, pero en ningtin caso de lo que Kant m4s tarde llamaré el
“libre juego de las facultades”. Lo que importa en la educacién del ciudadano de
la ciudad platénica es una forma de domesticacion de la parte sensible del alma,
una armonizacién que compromete una forma de lo comun en el individuo, pero un
comun sin igualdad, un orden jerarquizado al cual solamente unos fueron “sensibi-
lizados”, mientras que otros lo conciben y lo dirigen.

Esta educacién representa una etapa ligada al hecho de que el hombre es “sen-
sible”, y un medio destinado, para aquellos que no pueden ir més alld, para ejercer
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la virtud de la temperancia. Esta educacién contribuye a la ascension a las virtudes
necesarias para el orden de la ciudad, ya sean éstas comunes o particulares. Se ve
gue lalegitimidad de unatal educacion depende de un pensamiento de lo politico
como orden de la ciudad, de un pensamiento de la belleza como armonia determi-
nada y “moralizante”: formadora de las “costumbres” esperadas, de las virtudes
esperadas. Algunas artes, encasilladas, pueden ser comprometidas en funcién de
un orden. ;Pero, no escapa “el arte” a todo orden y a toda instrumentalizacion?

Reconfiguracion sensible

El fil6sofo Jacques Ranciere distingue dos sentidos de “politica”: hay la politica
como orden, como “policia”, policia de un orden que ha fijado las desigualdades,
y que, en jerarquias reconducidas y sensiblemente marcadas, esboza una distri-
bucion de lugares asignados, una “reparticion sensible” de la desigualdad. A este
orden se opone la politica como contestacion de la reparticion desigual, como re-
configuracién sensible de relaciones, como puesta en acto sensible de la igualdad.
Esta reconfiguracién opera una nueva distribucién sensible, esta vez bajo el prin-
cipio de la igualdad: una nueva “reparticién de lo sensible”. De esta manera, hay
una “particidn policial de lo sensible” que es una “armonia entre una ocupacién
y un equipamiento”: el de la “comunidad armoniosamente tejida, donde cada uno
tiene su lugar, en su clase, ocupado en la funcién que le corresponde, y dotado del
equipamiento sensible e intelectual que conviene a este lugar y a esta funcién”. Ex-
trapolemos: la educacién consiste entonces en “producir’” los seres necesarios para
las funciones asignadas por el orden, y a “equiparlos”, sensible e intelectualmente,
segun su natural eza supuesta, y, sobre todo, segln que se destine a a estas personas
a tal ocupacién: segun los imperativos de una racionalidad funcional —para ‘el
mejor de los mundos”.

Pero la “politica es la practica que rompe con este orden de la policia que anti-
cipa las relaciones de poder en la evidencia de los datos sensibles”. Si la primera
(la politica—policia, la ciudad de Platon) enrolara ciertas formas de algunas artes,
la segunda, la politica de los “sin parte” tiene un parentesco con el arte, incluso si
no lo incorpora: “Si la experiencia estética toca a la politica, es que ella se define
también como una experiencia de dissensus, opuesta a la adaptacién mimética o
ética de las producciones estéticas a los fines sociales”.

Esto implica varios puntos de divergencia con relacion con la perspectiva pla-
tonica:

El arte, que es la creacién de formas, estd aqui en su “régimen estético”: ya no
estd més en su régimen representativo. El no representa ni encarna la armonfa. Pero,
inversamente, tampoco tiene que, como un cierto arte “‘comprometido’ lo supone,
representar el desacuerdo, ni engendrar una mala conciencia en el espectador. El
“régimen estético del arte”” hace que busquemos en una obra no una representacion
(de una cosa o de un poder), sino una reconfiguracién sensible, una simple recon-



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

figuracién de nuestra percepcion, sin intencién de reforma moral de nuestro juicio
politico, y por eso mismo mucho mas “subversivo” de las costumbres del ver y del
percibir. En ese régimen, las formas son simplemente presentadas, ofrecidas en
museos, en salas, en lugares, sin resultados asignables, o evaluables. Entonces “la
eficacia” propia de algo que seria el “arte” puede, sin duda, ser una libertad que es
unaresistencia a todo poder, pero esto se despliega bajo |a estricta condicién de
renunciar a cualquier pretension de eficacia politica, social, moral.

“La eficacia estética es la eficacia de una distancia, de una neutralizacion”. In-
cluso la de una intencién. Hay una separacién entre las intenciones del artista y
la mirada del espectador. Entre el artista y el espectador hay, como tercero, una
“forma sensible presentada en un lugar de arte”.

No hay, entonces, que esperar del arte, en ese régimen, ni una afiliacién a un
poder, ni un compromiso traducible en un slogan.

Es precisamente porque €l arte es simplemente é mismo, que puede operar una
resistencia. La eficacia politica del arte es una eficacia paraddjica.

El ejemplo de la danza contemporanea

Los artistas son conscientes de que un poder (caricatura de lo politico) puede que-
rer manipular los cuerpos en la danza, las amas por la misica, |0s deseos por las
imégenes, y que su arte es una resistencia. Los bailarines saben que los organismos
que no tienen cuerpo, pueden hacerse amar en esos cuerpos. Los poderes han “en-
tendido”, declindndolo de diversas maneras, cdmo un cuerpo ritmado y organiza-
do, un cuerpo de ejército, un desfile, podian simbolizar el cuerpo politico, como
una masa hecha potencia. Los totalitarismos han puesto en obra estos sometimien-
tos inconscientes que sostienen las servidumbres voluntarias. Es que lo politico, en
el sentido del orden, se juegatambién en lo que ritmalos cuerposy tomalos seres
en la mirada y en la voz.

Bailarines, criticos e historiadores, han considerado, claro, esta nueva forma de
relacién entre danza y potencia estatal en el siglo XX: “esta voluntad del Estado
de organizar su propia estetizacién —lo que tiene por correlato necesario la instru-
mentalizacion del arte— se encuentra, a la vez, en los coros de movimiento de las
grandes misas nazis... y en las danzas de masa del régimen soviético... Ese deseo
de estetizacién de lo politico encuentra en la danza y en la potencia de la expe-
riencia cinestésica un formidable recurso de movilizacién y de incitacién, recurso,
sin duda, neutro en si mismo pero que, precisamente por eso, puede ser puesto a
servicio de lo peor”.

Pero “frente a esta posibilidad de instrumentalizacién, podriamos preguntarnos

si la obra propia de la exposicién coreogréfica no es, por el contrario, la de obligar
a una suspension del poder sobre el cuerpo, una suspension de la mirada que el
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poder ejerce sobre el cuerpo y que lo hace transparente”. Esta “interrupcién’ hace
exactamente eco a la “neutralizacién” de la que se hablaba mis arriba, neutraliza-
cién que, paraddjicamente, hace resistencia: si el movimiento en masa produce el
ideal visible, unificando el cuerpo, la danza puede resistir y ofrecer la soledad de la
distancia, de lo desconocido, del secreto mismo:

“;Coémo puede el cuerpo producir el secreto? ;Como puede exponerse como
secreto, como intimidad que, al tiempo que se ofrece, se oculta? ; Exponerse sin ser
inmediatamente reducido, interpretado, atravesado, puesto al dia, traspasado?

La danza, en la medida en que permite pensar un modo de exposicién del cuerpo
que, a tiempo quelo devela, lo preservade cuaquier violacion, seriaunapotencia tl-
tima de resistencia contra el poder de lo politico sobre la intimidad de los cuerpos”.

Es reproduciendo una eficacia paradéjica que eso es posible. Si el bailarian expo-
ne la exposicion, la vulnerabilidad y la resistencia reunidas, lo que esta despierto en
el espectador es también algo que escapa a los poderes de toda clase. Es el potencial
insospechado de una apuesta de no-poder.

Es por lo que una obra, incluso momentdneamente ordenada por un poderoso, ha
encontrado en ellamisma su libertad, se emancipade é y nos toca a medida que él
se apaga. “En cuanto a esta creacion artistica, en resonancia con su libre creacién
de formas, la experiencia estética no es cualquier experiencia sensible: extrafia a
una satisfaccion consumidora inmediata, ella es desinteresada, incluso con relacion
a un poder, que se nos puede volver indiferente. Ella no reporta lo que percibe a
una regla superior, ni a un objetivo moral o politico, ni a una instancia externa, sino
simplemente a ella misma, sintiendo el “libre juego de las facultades”, y decimos
en cuanto a eso que ella depende de un “juicio reflexivo”, que no es ni juicio de
conocimiento, ni juicio de utilidad.

( Cémo puede esta experiencia ser formadora de algo que tiene que ver con el ser
politico del ser humano, y, en la educacidén, con su devenir ciudadano”?

La educacion estética del hombre

Otorgar un lugar central a “la educacién estética del hombre™ es lo que hizo el filésofo
Schiller (1759-1805) en sus Cartas sobre la educacion estética del hombre (1795): “se
debe poder mostrar que la belleza es una condicidn necesaria de la humanidad”. La
humanidad del hombre: su devenir humano, es decir, su capacidad, a la vez, de salirse
de la naturaleza y de extraer de esa naturaleza, por él mismo, todo lo que pueda ser
extraido de ella, ya se trate del plano de la especie y del progreso de la humanidad,
o del plano individual. El problema de la humanidad (de la educacion) consiste en
pasar del estado de necesidad (sumision a la naturaleza), a la multiplicidad, al de
la libertad, que es también unidad de forma. El Estado, en el sentido politico, es la
“forma objetiva en la cual la multiplicidad aspira a reunirse”. Es el Estado de la liber-
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tad cuando esta aspiracion se hace reconociendo la necesidad racional de esta forma
objetiva. Podemos encontrar alli la idea de que es ciudadano quien reconoce en razén
la necesidad de leyes comunes, quien obedece libremente, segin lalegislacién de su
razén, y se conduce en tanto que ser moral. La originalidad de Schiller consiste en
afirmar que es “por la belleza que el hombre serd conducido a la libertad”. El ciudada-
no es un ser capaz de conducirse segiin su deber; la ciudadania supone una educacién
moral que realiza la humanidad del hombre. Pero ésta supone antes —tal es la tesis de
Schiller— una educacion estética. En sus Cartas sobre la educacion estética del hom-
bre, se propone entonces mostrar como la belleza (la experiencia estética) asegura el
paso de la naturaleza a la libertad.

Pretende dar sobre ello una deduccién trascendental. Pero ésta se acompafia de
un pensamiento de la historia y de una antropologfa. Schiller admite que la historia
ofrece numerosos ejemplos en los que el despliegue de las artes no coincide, para
muchos pueblos, con el apogeo de su potencia: no encontramos en la historia (ex-
cepto en un momento excepcional en la Grecia antigua) realizacién que dé prueba
de esta armonia entre belleza y libertad. Pero tampoco podemos sacar de la expe-
riencia histérica ninguna objecién que exprese lo que tratamos de demostrar. Lo
que caracteriza el proceso trascendental es que busca condiciones de posibilidad:
ninguna prueba y ninguna objecién pueden extraerse de la experiencia, porque nos
situamos maés arriba de ella y lo que buscamos es la posibilidad. En esta deducciéon
trascendental el problema es, entonces, el de mostrar que la belleza es una con-
dicién del acceso al estado racional. Pero dar cuenta de los “fendmenos” supone
observarlos atentamente. Schiller observa el desarrollo histérico de la racionalidad
que le es contemporéneo. El advierte que el progreso de la racionalidad coincide
(ya al final del Siglo de las Luces) con una pérdida de sociabilidad: “es la necesidad
que reina como amo y que inclina a la humanidad bajo su yugo tirdnico”. Tal es “la
fiesta ruidosa del siglo”. El lo interpreta asi: la razén se ha desligado de la expe-
riencia y del sentimiento; ella se ha sometido exclusivamente a un entendimiento
que analiza todo, lo que ha conducido a “clases enteras de hombres a no desplegar
sino una parte de sus disposiciones”. De donde una reduccién de cada uno a su
funcién y una fragmentacion general de la sociedad.

Ranciere ha leido a Schiller y lo cita. Para ambos, incluso en una argumentacion
diferente, la critica versa sobre la reduccion de cada uno a su funcién. El funcio-
nalismo es anti-igualitario, dice el uno. El otro apunta a que esa culminacion de la
racionaidad es dafiina parael individuo, a que amputa una parte de su realizacion,
y es funesta para la sociedad, a la que fragmenta: esta negacién de una parte del
hombre es ruinosa para la humanidad y para la libertad.

Esta lectura de la historia se apoya menos en una metafisica que en una antro-
pologia. En efecto, a la oposicién metafisica del espiritu y del cuerpo, Schiller va
dar un giro antropolégico y una salida original: el hombre es, segin él, el lugar de
dos instintos: un instinto natural (o material), y un instinto formal (o racional), a la
vez l6gico y moral, y cada uno lucha por la dominacién del otro. Pero si la libertad
se distingue por la dominacién de la forma sobre la materia, ella no es de ninguna
manera la aniquilacién de la sensibilidad, y el hombre realizado no es un puro
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espiritu formal. Por lo demds, la historia ilustra esta lucha de los dos instintos. La
escision entre sensibilidad e inteligencia se traduce alli en excesos como en espejo:
se puede ver en las civilizaciones ya sea una “imaginacion lujuriante [que] devasta
las plantaciones laboriosamente cultivadas por el entendimiento, ya sea “la facultad
de abstraccion [que] devora el fuego al que el corazén deberia haberse iluminado y
la fantasia encendido”. La historia muestra a dénde lleva la exclusividad otorgada
a uno de los dos instintos. No se trata solamente de la sociedad, sino también del
individuo. Del lado de la moral, los principios, desligados del corazén, conducen
a una dureza, y a veces incluso, a una afirmacién de ideales que coexisten perfecta
y muy cémodamente con una dimisién real, con un conformismo social. Uno de
los excesos conduce a la “salvajeria”, que da a los sentimientos la hegemonia sobre
los principios. Pero, inversamente, la “barbarie” deja a los principios tomar un tal
dominio sobre la sensibilidad, que ésta se cierra a la realidad a nombre de la forma,
y produce “corazones frios, cerrados”. El hombre es, pues, el lugar de dos instintos
(Trieb): el de la naturaleza, y el de la razén; sensible e inteligible; multiple y uno;
deseoso de materia y deseoso de forma. Cada uno de los dos puede perjudicar al
otro. Pero —y es ahi donde se abandona la metafisica cldsica para entrar en una
antropologia sorprendentemente moderna— el hombre es el lugar de un tercer ins-
tinto: el instinto del juego. Al hombre le gusta jugar y, cuando juega, por lo menos
en el juego estético, es decir, cuando juega no solamente por sobreabundancia vital
y necesidad de actividad, sino por el placer de las formas —y es en eso en lo que
consiste la experiencia estética— entonces se sitda en una zona— (estarfamos tenta-
dos a decir un 4rea), y veremos por qué no estd ni bajo el imperio de la sola materia
ni bajo el de la pura forma. El instinto del juego estético suspende el dominio del
goce sensible inmediato, y lo transpone al reino de las formas. Tampoco es el reino
de las formas puras y abstractas, sino el de las formas sensibles. La belleza es a la
vez lo que da forma a lo miultiple, y lo que hace amable a las formas: ella no opone
la vida y las formas, ella estd hecha de formas vivientes.

La atencion prestada a la belleza suspende el dominio de la inmediatez dete-
niéndose ante la seducciéon de una forma. Primera forma del interés por la forma,
el instinto de juego estd en lo sensible sin estar prisionero alli. Tal es la resolucién
trascendental del problema de la educacién de la humanidad: la belleza es, por su
principio mismo, lo que permite al hombre pasar del dominio de lo sensible, donde
él es pasivo, al régimen inteligible, donde es activo- moral, politicamente. La expe-
riencia estética suspende €l dominio de lainmediatez sensible a tiempo que abre a
libre juego de las formas. Ella constituye, en consecuencia, el paso buscado entre
lanaturalezay lalibertad, y ellaesla Unica de estar en capacidad de asegurar esta
transicion, precisamente porque ella es desinteresada.

“La contemplacién (o reflexion) es la primera relacion de libertad que se es-
tablece entre el hombre y el universo que lo rodea. Mientras que el deseo toma
inmediatamente su objeto, la contemplacién aleja el suyo y hace de él su propiedad
auténtica e irrevocable porque lo sustrae de la pasién”. Rancieére comenta: “La be-
lleza es obra de la libre contemplacién”. Schiller concluye: “Es la disposicién esté-
tica del alma la que da nacimiento a la libertad”. El arte, percibido en la experiencia
estética, sensibilizaria al espectador para la libertad. Le ofreceria no una idea ni un
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concepto de libertad moral, o politica, sino la experiencia concreta de una libertad
desligada, en el goce sensible y desinteresado, del juego de formas vivientes.

Pero si es verdad que, al permitir al hombre hacerse duefio de su naturaleza sen-
sible, la belleza le da los medios de moralizarse, es precisamente porque “el arte no
tiene un fin moral”. La belleza no es un instrumento de la razén 16gica ni moral; no
€s un instrumento de la dominacién de los sentidos por la razon, ni siquierade la
razon publica. Pero ella permite que la libertad, la verdad y la razén puedan desa-
rrollarse por si mismas, porque ella es experiencia del libre juego de las facultades
—Schiller ley6 bien a Kant—. Es de suspension de lo que se trata. La belleza no
determina al hombre a ser razonable, puesto que eso seria una heteronomia, con-
traria a la libertad, que se determina ella misma. Pero el estado estético pone al ser
humano en una disponibilidad gracias a la cual él podra determinarse libremente.

La belleza hace jugar a la vez a los dos instintos. Ella afloja en uno lo que su uso
exclusivo ha tensionado demasiado, y tensa lo que ese exceso habia debilitado en el
otro. Asi, habria dos formas o dos potencias de la belleza: su fuerza tranquilizadora,
y su forma energizante. Aflojando la tension propia a cada instinto, energizando la
distension correlativa del otro, la belleza induce una sociabilidad, en €l sentido en
gue ellaseoponealavez alaviolenciaque nace delaconcurrenciadelosintereses
materiales (salvajismo), y a la dureza que nace del olvido de la experiencia sensible
(barbarie).

Precisemos que la objecién posible de |a rel ativizacion contemporanea de la be-
lleza no es insuperable. El punto decisivo es el de resistir, apoyados en la capacidad
humana para interesarse de manera desinteresada en el juego de las formas, en
la experiencia de las percepciones. Que la nocion de belleza universal haya sido
cuestionada en las corrientes del arte moderno, eslo que discuten el academicismo
y toda vision prejuiciada en la materia. De todas maneras, permanecen esta propen-
siéon humana a ser cautivado ante una obra sin utilidad y el valor que se otorga al
“régimen estético” del arte en una existencia.

La idea (verdadera “idea reguladora”, porque ella no se realiza en la historia) es
limitar el instinto de la naturaleza por el instinto formal y, por eso mismo, hacerlos
cooperar entre sf.

Insistamos: no se trata, como en la ciudad platénica, de llegar a dominar la expe-
riencia sensorial, la parte “inferior” del hombre por la parte racional. La salida de
esta dificultad no estd en una jerarquizacion, sino en un modelo “politico” “iguali-
tario”: la “cooperacién” de los dos instintos supone —en su limitacién reciproca—
su articulacion, y ella permite la unificacion de las dos naturalezas del hombre: la
sensible y la inteligible. “Hay alli trabajo para mds de un siglo, dice Schiller —es

el “trabajo silencioso del gusto”.

Si ayer el problema era el de una aproximacién entre Kant y Freud, hoy es a Win-
nicott a quien se puede evocar, a partir de Schiller. “Es el juego el que es universal”,
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dice a su vez Winicott. El juego prefigura todas las formas de la cultura, gracias al
aire transicional que él procura. Y no solamente toda la cultura ha surgido de esta
capacidad de “actuar con” objetos transicionales en un espacio potencial, sino que “la
experiencia es la de un estado que no tiene objetivo; podriamos hablar de una especie
de crédito abierto a la personalidad no integrada” , Esta experiencia es la que abre el
ser a una creatividad (tema caro a Winnicott): este espacio potencial acoge sus poten-
cias creadoras desconocidas (“no integradas™), aquellas que una visién funcionalista
de la educacién pretende reducir: hay lugar hoy para recordar la importancia de dar
“crédito a la personalidad no integrada” en la infancia (e incluso mds alld), contra las
propensiones a clasificar y a predecir precozmente el devenir de los nifios.

Labelleza seria, entonces, € paso indispensable, la transicién posible y necesa-
ria que se buscaba. “En resumen, para hacer razonable al hombre sensible, la sola
ruta a seguir es la de comenzar por hacer de él un hombre estético [...] gracias a la
disposicion estética del alma; la autonomia de la razén comienza, por lo tanto, en
el dominio de la sensibilidad”.

Estaideanos permite salir de una cierta paradoja: no se presupone la ciudadania
(1a libertad) antes de su pleno ejercicio. Se estaria, entonces, en una “condicién que
hace posible esta ciudadania (por el hecho de la disposicién engendrada por el es-
tado estético) y una condicién que es una “convivencia”: “solamente las relaciones
fundadas en la belleza unen a la sociedad, porque ellas se relacionan con lo que
es comun a todos”. La universalidad de la belleza produce ese comin, ese sentido
comtn que no es el del saber. Sin embargo, permanecemos en la paradoja segtn
la cual la belleza puede jugar ese papel si no se lainstrumentaliza, si es verdade-
ramente libre, y si no hacemos jugar al arte una funcién social, ni a la educacién

estética una funcién moralizadora.

Hay que advertir entonces que no es cualquier comun el que es aqui posible:
es un comun que acoge la entereza de los individuos, pues la armonia esperada
en lo social reposa en la armonia sentida por el individuo: “sélo la percepcion de
la belleza hace [del individuo] una totalidad™ [...] Se tiene aqui el esbozo de un
“comtin” politico, que no es reducido a un “denominador comiin”, y que no exige,
para constituir lo comun, el sacrificio del individuo. Dicho de otra manera: existiria
un dominio, al menos uno, en el cual no hay contradiccién entre el logro individual
y el despliegue de lo comin. Un dominio, a la vez, sensible y metaféricamente;
se puede salir de la supuesta contradiccién radical entre individuo y comunidad.
A partir de ese momento la experiencia estética no es solamente un preliminar (el
ejercicio de una convivencia no violenta que prepara para la ciudadania), sino una
prefiguracion de la comunidad politica.

A condicién de no instrumentalizar €l arte, a condicién de no asignarle ningdn
papel edificante, se puede entonces hacer la apuesta de que la experiencia estética
no es extrafia a una cierta sociabilidad, ain més: a una sociabilidad democritica.
Esto es a la vez una apuesta y un cambio de paradigma pedagdgico.
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El desafio de un cambio de paradigma:

La cuestién no es solamente la de las virtudes del “arte” que, ingenuamente, se
supone son socializantes, sino la del posible parentesco de experiencia entre la co-
munidad estética y la comunidad politica. Esto supone, ciertamente, desprenderse
de una cierta formulacion de “beneficios” sociales, en términos de unidad y de ar-
monia. Lo que se encuentra depende de principios que se pueden reconocer como
dependientes de una dimensién politica democratica: un principio de libertad, un
principio de igualdad, un principio de publicidad.

Una convivencia libre

La primera dimensién sobre la cual hay que llamar la atencién es la de la libertad
sentida en la experiencia estética: libertad del espectador y experiencia del “libre
juego de sus facultades”. Recordemos que aqui el arte no sirve para nada: él no esta
en un régimen representativo; no representa la ciudad, no sirve a ninguna religién
ni a ningdn orden. No reforma ni forma las costumbres. No da lecciones de civi-
lidad. No se trata de una “mediacién” representativa. El es. La obra estd ahi. Pero
no se trata tampoco de la experiencia ética de la inmediatez, de la experiencia para
que una comunidad coincida narcisisticamente con ella misma, como en la fiesta
rousseauniana. Si es la experiencia de un “comin”, es un comun sin intencién y sin
confusidn, una prefiguracion de la “comunidad ociosa”, se podria decir. Algo hace
libremente comunidad abierta: abierta a lo inesperado creado, regocijandose de la
profusidn inventiva, de la diversidad de las creaciones.

La experiencia estética es regocijo de los comienzos desconocidos a los que la
creacion ha dado nacimiento. Cultivar el gusto de las formas vivientes es intentar la
apuesta del despertar a todo lo que comienza; es admiracién de lo que es nacimien-
to, es deslumbramiento ante las profusiones de formas inesperadas. La experiencia
de las artes vivientes es justamente una metafora de lo politico, sefialada también
por Hannah Arendt. “Los griegos siempre utilizaban metaforas tales como el toque
de flauta, la danza, la curacién y el viaje, para distinguir la politica de las otras ac-
tividades, lo que quiere decir que tomaban sus analogias de esas artes en las que €l
virtuosismo de ejecucion es decisivo”. Si la creacién tiene que ver con la prueba de
los comienzos, y la experiencia estética con el hecho de estar maravillado, conmo-
cionado, y arrebatado, entonces se entiende que ellas puedan ser la metafora (;la
promesa?) de la experiencia de la libertad politica que Hannah Arendt ha pensado
como un nacimiento del hombre a la propia libertad. Ahora bien, esta libertad en el
comun es también una igualdad.

Una comunidad de iguales

Al juzgar lo bello, el obrero se iguala con € burgués, e espectador se eleva como
emancipado, contra toda pedagogia explicativa que lo supondria insensible a la be-
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lleza o incapaz de juzgar. Estas tesis de Ranciére se encuentran también en Schiller:
“En el estado estético, todo el mundo, el mismo pedn, que no es sino un instru-
mento, es un ciudadano libre cuyos derechos son iguales a los del méas noble [...].
“Aqui, entonces, en el reino de la apariencia estética, el ideal de igualdad tiene una
existencia efectiva [...]".

Es en esto en lo que la clase de convivencia que procura la experiencia estéti-
ca estd en parentesco con la experiencia de la ciudadania, y no es solamente un
preliminar de ella: la experiencia estética actualiza una “comunidad” libre que es
también una comunidad de iguales. Hay una dimensién performativa en esta actua-
lizacion: es erigiéndose como espectador, como autor de un juicio de belleza, de
gusto, que uno se muestra igual a cualquier otro.

Esta igualdad en acto no es un “isolismo” [nocién introducida por el Marqués
de Sade y que hace referencia al encerramiento del hombre en su materialidad
corporal, a su incapacidad para comunicarse con los otros. N. del T.]: hay todavia
otra dimension que hace de esta experiencia una experiencia ligada al ejercicio de
la ciudadania: es la experiencia de un espacio publico.

Pensamiento ampliado y espacio puablico

Es en Kant donde se encuentra ese lazo entre pensamiento y comunicabilidad de
nuestros pensamientos, y entre juicio de gusto y experiencia de esta comunicabili-
dad publica. Pero es la filésofa Hannah Arendt la que plantea este tema y, de hecho,
hace sobre él el comentario més decisivo: es en ella donde se puede encontrar qué
pensar de la experiencia de la frecuentacion de las obras como a la vez una “cultura
animi”, formadora del individuo, y una experiencia de apertura a una comunicabi-
lidad, constitutiva de un espacio publico.

De donde se podria sostener que la experiencia estética y artistica es decisiva
no tanto porque ella “suaviza las costumbres”, o porque tendria, incluso sin propo-
nérselo, un efecto moralizador que condiciona el acceso a una conciencia politica
racional (razonable), sino porque ella daria el gusto, por su experiencia sensible,
de un cierto espacio publico; de un cierto ser en comun, plural. El arte no es una
domesticacién de lo sensible sino otra experiencia sensible de lo sensible. Al decir
“es bello” no decimos “eso me gusta”. Asumimos que todos podrian compartir
ese juicio, nos comprometemos en la universalizacion posible de este enunciado:
lo ponemos a prueba iniciando la conversacién. Nos hablamos de la misica escu-
chada, de la pelicula que acabamos de ver, del cuadro que hemos contemplado.
Aprendemos a ver y a escuchar lo que el otro ha visto que nosotros no habiamos
visto, lo que el artista nos ha enseflado a percibir, y lo que el otro espectador nos
ensefia también a descubrir.

Es aqui donde se puede volver a encontrar una férmula de la presentacion de
este coloquio: “la escuela es el primer espacio publico”. La experiencia estética en
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la escuela es una experiencia de lo que es ser un publico, lo que es desear y poder
comunicar puiblicamente sus pensamientos. La experiencia estética llama a su uni-
versalizacion, pide ser comunicada, es una experiencia de formas de comunicacién
que no es extrafia a la formacion de una cierta experiencia del “comin”, un comin
hecho de singularidades, probando las singularidades, suponiendo el punto de vista
del otro: ella es experiencia de lo que Kant llama el “pensamiento ampliado”. “Pen-
sar con una mentalidad amplia, comenta Hannah Arendt, quiere decir ejercitar su
imaginacion para ir de visita”.

La convivencia que permite experimentar la experiencia estética es, por tanto,
libre, igual, plural. Del lado del “sentido comtin”, su mixima es la del pensamiento
extensivo y su intencién la de la imparcialidad. La experiencia estética seria una
experiencia del “otro” y de la alteridad, que no se reduce ni a una experiencia social
(de lo idéntico o de lo diferente), ni al respeto moral del “semejante”. Experiencia
que aprende a mirar y a escuchar; experiencia de la atencién a la singularidad de
las obras, ella es también apertura a la singularidad de los otros. Su experiencia de
lo comin es de una naturaleza completamente diferente a la de las identificaciones
clasificadoras de lo social: ella es invencién de un “comun’ no uniforme, abierto a
la existencia y al punto de vista del otro. En ese sentido, ella prefigura lo que res-
tablece el espacio politico, en el sentido que le da Hannah Arendt. Se trata aqui no
tanto de un espacio de laarmonizacion y de la unidad, sino de un espacio donde se
revelan las singularidades, donde se compone y se realiza la pluralidad. Es, enton-
ces, un espacio donde se disfruta de la profusién creadora, libre juego de las formas
que anuncia y hace apreciar el libre juego de los seres. Incluso si el placer estético
no dice cdmo actuar, él amplia el espiritu; pone a los hombres en comunicacion,
les hace descubrir la condicién humana de la pluralidad, y por lo tanto, el juicio del
gusto resulta ser “el mds politico de todas las facultades”.

Sin duda las experiencias estéticas se viven diferentemente en la soledad o en
una experiencia colectiva. Pero descubiertas en soledad, las obras suscitan un deseo
de universalidad —el pensamiento ampliado—. Y experimentadas en grupo, dejan en
libertad de permanecer solo y en silencio. El encuentro de las obras crea un conjun-
to libre, un colectivo de singulares abiertos a lo que viene. Contrariamente a otras
gestiones, el arte se aproxima a las angustias humanas sin enrolarlas a un poder (po-
litico o religioso). En ese sentido, el “vivir con” que propone estd fuera del poder,
es absolutamente libre. Entonces la parte que la experiencia estética puede tomar
en la educacion del ciudadano es, a la vez, absolutamente indirecta y esencial. Por
lo demads, tal vez sélo sea una oportunidad para ensayar. No es ni la estetizacion
de lo politico, ni la politizacién del arte: es la sola y simple experiencia de una
relacién libre “en comin”, que no sirve para nada sino para tener la experiencia de
ella, para cultivar su gusto, que es también gusto de lo imprevisible: experiencia de
libre compaiifa.

Esto es un verdadero desafio: el de un cambio de paradigma para pensar lo po-
litico, pero también para pensar la pedagogia. En efecto, al tomar en serio, para
laciudad y en la escuela, la libre compafiia que las artes nos proponen, se puede
extender, de manera “transductiva”, el “modelo” de experiencia propuesto.
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Transposicion

Hasta ahora no he disociado experiencia estética y experiencia artistica. Sin duda,
por la conviccién de que una y otra se presuponen: el artista es el primer “especta-
dor” de su obra, y el espectador se aproxima a la creacidn en su experiencia estética.
Los dos experimentan la potencia de una forma creada, percibida, su potencia de
creacioén de un “publico”, al mismo tiempo que de solicitacién secreta de un “su-
jeto”: solicitacion de esa parte “no integrada”, esa parte de nacimiento o comienzo
secreto. Se puede volver ahora al dispositivo concreto de la creacidon “artistica”,
pues es por si mismo “instructivo”: en su configuracién mas modesta es a la vez un
“dispositivo” de la paciencia, de la finitud y del encuentro. La paciencia es aquella,
atenta e inventiva, de la de la experiencia del taller, la de la de atencién, juguetona
eintensa alavez, y lade lainvencion de objetos para percibir en un tiempo no
instrumentalizado. La finitud es la experiencia, la preparacion, la transformacion de
un lugar, de lo efimero; la intensidad de una fecha tinica o rara, la emocién estética
vivida en comiin, en un espacio delimitado: lo infinito en lo finito. El encuentro: en
la encrucijada de lo cotidiano y de lo excepcional, de la practica individual y del
descubrimiento de las obras, de la estética y de lo artistico. Bajo estos tres aspectos,
no es sino en las artes que la experiencia estética es preciosa, y que tales dispositi-
vos son interesantes: talleres de escritura, de lectura poética, de matematicas |[...]
se conocen de ellos realizaciones multiples. Entonces la creatividad puede enten-
derse, en efecto, en todos los dominios, como una “autonomia, porque hay allf una
dindmica viviente de disponibilidad a las formas, recibidas, creadas: de lo que se
trata es de una dindmica general del espiritu”.

(Es esto posible en la escuela? En realidad, esta perspectiva consiste en recono-
cerle alaescuelasu sentido propio, en proteger €l tiempo delaschole, €l tiempo de
los aprendizajes en su libre juego. Ellos presentan resistencia a la presion continua
delaangustiade los resultados, a tiempo que velan porque en todo aprendizaje se
puedan apuntalar libres compariias: |a soledad de |os deseos singulares de conocer,
a mismo tiempo que el gusto por desarrollar conversaciones y discusiones, y asi
conocer una especie de ciudadania intelectual.

Lo que hay de nuevo es insistir en la dimensidn estética de los aprendizajes:
incluso la inversion intelectual en materias austeras no es extrafia a un placer de la
voz o de la mirada; a una belleza de las formas inteligibles: caligrafia, y no sola-
mente escritura, potenciade lavoz que dice, y no solamente comentario académico
del texto por conocer; elegancia de la demostracién y no solamente resultado del
célculo. Tales elecciones, que no tienen nada de politico en el sentido de “politi-
quero”, son un trabajo invisible que obra en funcién de hacer posible un mundo
comun, y resiste a la fragmentacion, a la “feria del siglo”. No es en cualquier con-
texto mundial que nos viene la preocupacién por tales finalidades: es precisamente
en una mundializacién que, a la vez, uniformiza y separa: la experiencia estética no
es, entonces, solamente viviente, ella es vital. Ella es una decision, una resistencia
contra el funcionalismo al cual se quiere reducir a la educacién y a la politica, con-
tra “la ocupacién de los cerebros”, contra la desubjetivacién contemporanea.
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Para terminar, es a la pedagogia misma a la que hay que reconocer como un arte:
arte de los tiempos favorables donde se aprovecha un deseo de conocer, arte de los
lugares donde se apoya el gusto de aprender. He aqui como todavia se extiende la
investigacion, que inventa también nuevas formas para apoyar la ingeniosidad in-
ventiva de la pedagogia en lo cotidiano.

Conclusion

Por mi parte, estoy convencidade laimportancia, en todos |0s aspectos, de que una
experiencia estética y artistica abierta pueda tener lugar en la escuela: experiencia
de la poesia, experiencia de la danza, de la pintura, de la musica. Habria que de-
cir: experiencia de las formas poéticas, ritmicas, pictéricas, musicales —experiencia
del placer estético, de la profusion de las formas, de su vitalidad, de su potencia
inspiradora, de su potencial creativo en si mismas. Estoy convencida, igualmente,
de que una tal experiencia tiene, por afiadidura —es decir, sin que se la convierta
en objetivos explicitos que la instrumentalicen— un efecto sobre todos los aprendi-
zajes, que ella dinamiza, y sobre una sociabilidad abierta, que ella actualiza. Es la
conviccién de que alli hay algo de viviente, e incluso de vital, para el “sujeto”, para
su actividad intelectual, como para cierto ““ser en comun”.

(Tal experiencia es posible en la escuela? No hay alli nada ficil, pero tampoco
nada que sea irrealizable. Algunos pedagogos trabajan en ello. Que una politica
publicade la escuela pueda apoyarlosy apoyar ese potencial del arte sin servirse de
él, es seguramente algo que debe ser saludado.

Lo que estd en juego hoy es una idea filos6fica y politica de la escuela: por un
lado, existe la idea de una experiencia para todos que sélo la escuela puede ase-
gurar. Y en la escuela para todos, el lugar concedido a una experiencia estética y
artisticaconstituye una doble resistencia: unaresistenciaalareduccion de los apor-
tes escolares a saberes instrumentales de base, que se supone son objetivamente
evaluables, separados de toda experiencia estética y humana. Una resistencia a la
relegacion de las artes a una experiencia secundaria, anexa, privada, y, en tltimas,
reservada a los privilegiados.

La escuela paratodos supone el arte paratodos, y reconoce ala pedagogia como

un arte cuyaingeniosidad vital precede siempre, y desbarata a veces, lainstrumen-
talizacion a la que se lo quiere reducir.
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Ciudadanfa, cultura y el sistema educativo
de Madagascar

LALA RARIVOMANANTSOA
Universidad de Antananarivo, Madagascar

En un pais del Tercer Mundo marcado por la pobreza, como Madagascar, la educa-
cién constituye un medio esencial que permite el desarrollo humano. No obstante,
a menudo la educacién ha sido concebida y establecida exclusivamente por la au-
toridad politica, desde Galliéni, que la instituyé oficialmente en la isla pretendien-
do asi llevar la civilizacién a una sociedad heredera de las culturas austronesianas.
Las dificultades se acrecientan cuando se observa cudn relativamente turbulenta es
la historia de Madagascar y que, ademads, la sociedad experimenta grandes dificul-
tades para encontrar su equilibrio con el fin de instituir una convivencia apacible.
Como prueba, la alternancia en el poder rara vez se ha producido de una manera
que sea indiscutible.

Fenémeno violento, la anexion de Madagascar (que reprimi6 con sangre la insu-
rreccion de 1947) impuso el establecimiento de una Escuela colonial para formar
los agentes subalternos al servicio de las necesidades socio-econdmicas de | os co-
lonos franceses. Y, de manera igualmente violenta, la Escuela de la 1* Republica
fue impugnada por haber sido copiada del modelo francés; y los debates de la
época aun contindan sonando.

Se estd entonces tentado a hacerse las siguientes preguntas: ;Cudl sociedad?
(Cual cultura? ;Cudl ciudadania?

Sin duda hay que recordar, en primer lugar, que las respuestas a estas preguntas

comprometen fundamentalmente las representaciones que los malgaches se hacen
de ellos mismos; que éstas a veces se modifican sin que ellos hayan querido, o al
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menos hayan tomado conciencia de ellas, y pasan de un exceso a otro: de la obe-
diencia undnime a la reprobacién igualmente undnime con relacion a un jefe (Tsira-
nana fue derrocado después de ser elegido, tratado en todos los términos a partir de
su derrocamiento en 1991-92; Ratsiraka fue acogido triunfalmente en 1996; todo el
mundo, después de haber sido socialista fue demdcrata, al punto de crear, en 2011,
350 partidos politicos).

La conferencia que voy a pronunciar se ocupard, por una parte, de mis reflexio-
nes sobre lo que he vivido y sigo viviendo —desde que, muy pequefio, crucé el
umbral de la escuela primaria hasta el dia de hoy, en que ensefio filosofia como
Profesor en la Universidad de Antananarivo—, y, por otra gran parte, en los traba-
jos de investigacién en los que he contribuido, en equipo o individualmente, sobre
la cultura y, en general, sus relaciones con la educacion.

El 13 de mayo de 1972, un acontecimiento sin precedentes, del que todavia se
sienten las repercusiones, sacudio € paisaje socid, politicoy cultural de Madagascar:
los movimientos de oposicién, que venian de los estudiantes, pronto fueron apoyados
por los trabajadores y las capas sociales mas desfavorecidas, abandonaron los lugares
apartados del Campus para inundar la Avenida de la Independencia y terminar ob-
teniendo la dimisién del gobierno de Philibert Tsiranana, el que, sin embargo, habia
sido reelegido un mes antes con un votacién proxima a la unanimidad.

La ironia de la Historia quiso que Philibert Tsiranana (el primer Presidente de la
1* Republica), institutor de su estado, y para quien la promocién social pasa por la
educacidn, fuera expulsado por esta Universidad (en esa época se llamaba Univer-
sidad de Madagascar, Fundacién Charles de Gaulle) de la que, por haberla creado,
estaba muy orgulloso. Queria que su élite intelectual fuera formada in situ para que
no olvidarasus raicesy mantuviera presente su mision principal: ladel desarrolloy
modernizacién de la sociedad. Preocupado por esta idea, perdid de vista este otro
aspecto: que la adquisicién y el desarrollo del saber exigen también que ninguna
nocién pueda ser admitida sin haber sido objeto de un juicio critico, de un debate.
Al fin de cuentas, no solamente el sistema educativo y sus criterios de seleccion
fueron rechazados, sino todos los puntos de referencia sociales de la época (de los
que él y todo su régimen eran la encarnacién): fueron cuestionados en la calle y en
los otros foros organizados (espontaneamente, se hizo creer) por los Comités de
reunién de los militantes.

Los estudiantes denunciaban, en primer lugar, la inadecuacion de las ofertas de
formacion (en su espiritu, todavia muy préximas de las que estaban en vigor en
las universidades francesas) con las necesidades reales del pais, donde la mayoria
de la poblacién vive de la agricultura con técnicas que casi no han evolucionado,
mientras que el crecimiento demografico es uno de los mas fuertes del mundo. La
situacion se agrava por el proyecto de reforma de gestién de los flujos, que prohibia
practicamente a los jévenes procedentes de las capas sociales menos favorecidas
acceder a la ensefianza superior. Igualmente, las palabras clave de la lucha fueron
malgachizacién y democratizacion de la ensefianza.
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Dicho de otra manera, la cuestion planteada fue la de saber qué relaciones puede
(o debe) haber entre la sociedad y el sistema educativo, sabiendo pertinentemente
que habra que tener en cuenta no solamente lo que piensa cada uno, sino también
lo que opina esta realidad tan fluida que es la sociedad y cuya autoridad politica
no es sino la figura oficial, con decisiones ilustradas por la opinién de los expertos.
Y aqui se medira la acuidad del problema planteado por Hans Jonas, cuando se
empieza a preguntar qué futuro preparar a nuestras generaciones futuras: pregunta
de dimensiones multiples, que implica la representacion que el hombre se hace de
si mismo. Por otra parte, se percibird que los puntos de vista que parten de esas
diversas fuentes, al tiempo que interactian se sitdan también en desfase unos con
relacion a los otros.

Y es precisamente teniendo en cuenta esos factores que nos propondremos com-
prender los desafios a los que remite esta temadtica, para asi determinar los limites
que conferirdn a las nociones un significado concreto, situando nuestros comenta-
rios en su contexto histérico real.

En primer lugar, debemos saber que la escuela se establecié en Madagascar, ha-
cia 1820, bajo el reino de Radama 17 quien, por tener armas que le permitian reunir
todo el territorio bajo su autoridad (segin el deseo de su padre, el Rey Andrianam-
poinimerina que, aspiraba hacer del mar el limite de sus arrozales), debié poner
fin a la trata de esclavos, y luego autoriz6 a los enviados de la London Missionary
Society (L.M.S.) a instalarse en su capital para iniciar a los principes y a otros
dignatarios (algunos incluso estuvieron en Londres) en las nociones elementales
de la vida a la europea. El mismo Radama 1* decidié adoptar el alfabeto latino
en la transcripcién de la lengua malgache, relegando asi a los saberes ancestrales
(crénicas de las dinastias reinantes, tratados de astrologia, de phyto-medicina...),
consignados en caracteres arabes (sora-be), al rango de simples libros mégicos.

Esta cooperacion, que se desarroll6 después de lamuerte de Radama 1°, permitié
traducir en lengua malgache la Biblia, y condujo, hacia 1860, a la conversién de la
Reina Ranavalona II al protestantismo, que se convirtié asi en religion de Estado.
Esta soberana hizo construir, en el recinto de su Palacio, un templo protestante des-
pués de haber ordenado arrojar al fuego los idolos reales, atributo inseparable del
poder sagrado que le viene en linea directa de sus ancestros.

Cuando, a partir de 1896, Madagascar estuvo bajo el yugo de la colonizacién
francesa, el Gobernador general de la época (el General Gallieni) firmé un decreto
que, en su Articulo 5, asigna la siguiente mision al sistema educativo: hacer de los
joévenes malgaches sujetos fieles, y con este propdsito consagrarse a la ensefianza
de la lengua francesa y de las nociones de historia, de geografia... que puedan in-
culcar alos alumnos laidea de la grandeza y de la civilizacién de su nueva patria
(Decreto del 16 de abril de 1899).

Desde el punto de vistadelas perspectivas detrabao, €l objetivo mayor, que casi
no habrd cambiado durante la ocupacién colonial, es éste:
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Formar |ossoportes|ogisticosdelacol onizacion: cuadrosmedios, intérpretes, ins-
titutores, pequefios funcionarios y obreros especializados (Fuente: Unicef, en Anéli-
sis de la situacion de los nifios y de las mujeres en Madagascar, publicado en 1994).

Esta es la razén por la que hubo en Madagascar, hasta 1951, por una parte, una
Escuela europeareservadaalos nifios de la Administracion colonial, delos colonos
y de los franceses naturalizados; y, de otra parte, la Escuela Colonial para los de-
signados bajo el nombre de indigenas, cuyo nivel de conocimiento transmitido no
debia pasar el umbral del Certificado.

Cuando la Independencia fue concedida, en 1960, la mayor preocupacion del
Gobierno Tsiranana, fue la de dotar a la sociedad malgache de administradores en
todos los niveles —que en gran medida le faltaban—, con el fin de realizar los objeti-
vos de desarrollo econémico y social que se habia fijado. En este orden de ideas, se
hicieron esfuerzos en la construccién de escuelas primarias, al menos en el nivel de
las Comunas, de Colegios en el nivel de los distritos, de Liceos en las Prefecturas,
y en fin, una Universidad en la capital, Antananarivo.

Evidentemente, los solos recursos de la Reptblica no podian permitirle honrar
sus obligaciones, asi que —aparte de la ayuda limitada del sector privado, confesio-
nal y no confesional—, fue el Gobierno francés el que aportd, a través de los acuer-
dos de cooperacién firmados al mismo tiempo que las transferencias de soberania,
en junio de 1960, su mayor contribucioén a la puesta en marcha de ese naciente
sistema educativo malgache.

Durante esta primera Republica, |os diplomas entregados por el gobierno malga-
che tenian el mismo valor que los del sistema francés. Por otra parte, las escuelas
publicas primarias, secundarias (de los Colegios y Liceos de Antananarivo, y de
otras grandes ciudades del pais), y la Universidad, fueron frecuentadas tanto por los
Malgaches como por los franceses, para recibir las mismas ensefanzas, proporcio-
nadas, en su mayor parte, por Cooperantes franceses.

No se tardé mucho en darse cuenta que esta configuracién se apoya, de hecho,
en una concepcion elitista de la educacion, determinada por criterios exdgenos,
que hace de las escuelas primarias rurales solamente instituciones en donde el nifio
malgache aprenderd, ademds de las nociones mas elementales, como saber leer,
escribir y contar, a mirar e mundo a través de los valores de la antigua potencia
tutelar. Los mejores elementos de las escuelas primarias de las grandes ciudades
podran, por haber dominado la lengua francesa que les permite tener éxito en el
concurso de entrada en clase de 6°, integrar los grandes liceos y medirse con los
jovenes franceses.

Si, en un cierto sentido, la apertura a lo universal no es rechazada, es el desfase
entre todo el sistemay o que los contestatarios de 1972 consideran como las aspi-
raciones legitimas de la sociedad malgache, lo que es denunciado. Copiada sobre
el modelo francés, a la escuela malgache se le juzga de parcial, y es sospechosa de
acrecentar las desigualdades.
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En la perspectivade la construccion de una sociedad justa, liberada de unatutela
que no ha dicho su nombre, recuperando una soberania por mucho tiempo herida y
reprimida (cuyas expresiones fueron, por ejemplo, duramente reprimidas en 1947),
el movimiento exigio la revisién de los Acuerdos de Cooperacién con Francia —en
adelante designados como Acuerdos de esclavitud, asi como el abandono del fran-
cés como lengua de ensefianza.

Cuando llegé al poder, a partir de 1975, Didier Ratsiraka no podia ignorar todas
esas ideas y valores que servian de fundamento a las reivindicaciones populares
de 1972. Es asf como en la Carta de la Revolucién socialista malgache, redefinié
la misién que pretende hacer cumplir al sistema educativo malgache para el adve-
nimiento de una sociedad justa en desarrollo, anti-imperialistay solidaria con los
paises del Tercer-Mundo.

En los hechos, esto se traduce en la adopcién de la ley 78/040, que reorien-
ta todo el sistema, segin los términos siguientes: “construccién de una sociedad
socialista moderna, descentralizada, armoniosamente equilibrada y técnicamente
desarrollada™ (Articulo 1°). El texto agrega que el alcance de este objetivo estaréd
orientado por un organismo de planificacion, especialmente en lo que atafie a la
malgachisacién, entendida no solamente como enseflanza en la lengua malgache,
sino también, y sobre todo, como refundicién del programa en funcién de la reali-
dad sociocultural y de las necesidades del pais.

Evidentemente, este proyecto encontrd numerosos obstécul os, especialmente en
el nivel infraestructural, puesto que hubo que construir escuelas en las pequefias
ciudades de las Comunas y reclutar en masa los maestros (en su gran mayoria titu-
lares de un Certificado de estudios de la clase de 3° de secundaria) mediante el esta-
blecimiento del servicio nacional fuera de las fuerzas armadas. Para financiar esas
actividades, el Articulo 13 de esamismalley estipula que su cuidado sera asumido,
seguin los niveles y los casos, por las empresas y cooperativas sociadistas, las co-
lectividades descentralizadas y el Estado. Ahora bien, progresiva pero ineluctable-
mente, todas esas instituciones mostraron sus limites y sus debilidades: entre otras
razones, las empresas nacionalizadas, destinadas a volverse empresas socialistas
debieron hacer frente a enormes problemas de gestion, gravando considerablemen-
te sus oportunidades de rentabilidad.

Por otro lado, la ensefianza privada, conducida por la Direccion de la ensefianza
Catélica, que se vanagloria de haber formado los principales dirigentes del régimen
socialista, hace oposicién al denunciar la politizacién y la ideologia en exceso del
sistema educativo impuesto. De hecho, un buen nimero de ciudadanos malgaches,
pertenecientes a la clase media, preocupados por no hacer de sus nifios los coneji-
llos de indias de una politica de nivelacién por lo bajo, prefirieron confiarlos a los
colegios catdlicos, cuando otros, decididamente, escogieron las escuelas france-
sas.

Preocupado por no perder la Universidad, que estuvo en el origen de su estable-
cimiento, el régimen socialistaintentaba como podia mantener relaciones de mutuo
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respeto con los ensefiantes-investigadores. Al afirmar querer el didlogo y no la con-
frontacidn, el Gobierno no tocé lo esencial, a saber: el respeto de las libertades y
de las prerrogativas universitarias, que reconocen al Colegio de Maestros (de cada
establecimiento y de cada departamento) la libertad de concebir sus programas de
ensefianza y de investigaciones, y también de dar su opinidn técnica sobre €l re-
clutamiento de los futuros colegas. Estas relaciones han sido muy dtiles, para uno
como para el otro campo, cuando, cada uno a su manera, defendi6 la ensefianza
superior malgache frente a las recomendaciones, hacia comienzos de los afios 90,
de las instituciones de Bretton Woods, que apuntaban a convertir a las Universida-
des del Estado (consideraras por los expertos internacionales muy onerosas y muy
devoradoras de presupuesto) en simples institutos tecnolégicos.

Consideradas como una afrenta intolerable al orgullo nacional, esas recomenda-
ciones, que condicionaban el otorgamiento de ayuda al sistema educativo (CRE-
SED), se transformaron en congelacion de efectivos impidiendo (todavia hasta el
presente) nuevos reclutamientos en la ensefianza superior.

Cuando, acusado de no haber acompafiado la liberalizacién de la economia (pri-
vatizacion de las empresas nacionalizadas) de una liberalizacién politica, el régimen
de Didier Ratsiraka fue derrocado. Los dirigentes de la 3* Reptblica mantuvieron
como constantes de la vida nacional —y que debian ser pensadas como ejes en la re-
definicién de las misiones asignadas al conjunto del sistema educativo- esas nociones
tan fundamentales como son el desarrollo, la democracia, la identidad cultural de la
sociedad malgache, sin olvidar, precisamente, la relacién con la mundializacién.

En las formas de gobernar de esta 3* Republica —y, por consiguiente, de admi-
nistrar el sistema educativo malgache—, las diferencias entre un régimen y otro se
determinan en funcién de las maneras como unos, a diferencia de los otros, perci-
ben las relaciones entre estos puntos de referencia. Asi, por ejemplo, con respecto
a la lengua de ensefianza, si oficialmente se admite que la apertura al mundo es la
lengua materna (pudiendo serlo la variante dialectal local), de cuyo dominio depen-
de el acceso alas otras lenguas y atodos |os otros conocimientos, el debate esta en
saber si desde la maternal se puede o no hablar integralmente en francés a los alum-
nos malgaches. Es por eso que muchas escuelas privadas se llaman “de expresion
francesa”, para asegurar mejores resultados en los exdmenes oficiales, en donde los
temas son redactados en las dos lenguas (hasta el examen de bachillerato).

Se entiende todo esto cuando se comprueba que, a pesar de la malgachizacién, una
de las lenguas habituales de la administracién malgache es todavia el francés, enten-
diéndose, por lo demds, que en los intercambios con el exterior, Francia ocupa atin un
lugar no despreciable. Y cuando se cay6 en cuenta de la ventaja que el pais puede sacar
de su situacion regional, el inglés fue declarado, junto al francés, lengua oficial.

A la hora en que, para las universidades malgaches, lo que estd en cuestion es

reflexionar sobre la mejor conducta a adoptar para el establecimiento del L.M.D. [el
sistema que reforma de la educacion superior en Madagascar y que rige para la Li-
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cenciatura, el Master y el Doctorado], pensar el sistema educativo malgache en sus
relaciones con la ciudadania implica tener en cuenta estos diferentes pardmetros:
politicos (aunque sélo fuera en la gestion de los medios, muy limitados, a poner en
obra), econdmicos, sociales, culturales.... Esto compromete los modos como los
malgaches dicen que son los hombres que pretender ser, y deciden las conductas
que consideran dignas de ser redlizadas para un convivenciajustay respetuosa de
los derechos. Tal empresa necesita que, metédicamente, los conocimientos puedan
acrecentarse, o que implica, en las mismas proporciones, unamayor libertad en las
acciones a decidir y en las responsabilidades que de alli se desprenden.

En esta perspectiva, ademas de laensefianzay lasinvestigaciones sobre lalengua
malgache, muchos trabajos se han realizado en las 4reas de las ciencias humanas,
como en historia, en geografia, en sociologia, en antropologia.... tantas disciplinas
importantes con miras a un conocimiento mas preciso de las realidades malgaches,
pero también de disciplinas muy sensibles, en la medida en que se pide alarepre-
sentacién, a nombre de la exigencia de objetividad en la produccién de lo que da
sentido, de nunca dejar de cuestionarse.

Es una exigencia de auto-cuestionamiento redoblado lo que se pide a la filoso-
fia cuando se sabe —ademads del hecho de tener que ubicar en las representaciones
aquellas que pasan por evidencias, por haber sido cominmente compartidas— hasta
qué punto el pensamiento se estructura en la lengua (las dificultades se vuelven ain
mas terribles cuando se descubre que nociones tan importantes como ser, sujeto, no
existen en la lengua malgache).

Es por esto que se recomienda la interdisciplinaridad en los trabajos de investi-
gacion efectuados sobre Madagascar. En efecto, no solamente la identidad malga-
che es plural, sino que todavia ella se redefine cada vez en funcién de a lo que se
encuentra confrontada la convivencia malgache.

Nota para concluir

Se da asi cuenta de las conexiones intimas entre el vivir juntos, la ciudadania y la edu-
cacion, en lamedida en que € ciudadano es, ante todo, € miembro de una sociedad
determinadacon laculturaquelacaracterizay, por otro lado, laeducacion tomasenti-
do como aquello que tiene como mision principalmente elevar, conducir el individuo
hacia una cada vez méds grande apertura hacia la especie, hacia lo universal.

El establecimiento y/o la reforma de un sistema educativo depende, seguramen-
te, del dominio de la ley; pero en el caso de un pais como Madagascar, donde la
republica se confunde con el régimen, si no con el jefe de Estado, la tarea es dificil,
porque se va a tratar, para cada uno de los actores (todos los ciudadanos, tanto go-
bernantes como gobernados), de interrogar sin complacencia los prejuicios que no
han dejado de acompaiar a las pricticas de otra época, que no ha hecho sino poner
en peligro el vivir juntos.
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En esta perspectiva, el filésofo hablard de vigilancia ciudadana, como actitud
para tener siempre gran respeto por el hombre, por sus derechos y por la libertad;
pero, para lograrlo, se necesitard invertir mas en los debates sobre los desafios de
laeducacion, debates que demandan que sean cuestionadas | as representaciones en
una sociedad en la que los puntos de referencia han sido y contindan siendo fuer-
temente socavados.



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

Mesa tematica
Etica, ciudadania y convivencia

Conflicto en la escuela
Violencia en la escuela
Experiencias de maestros






Conflicto en la escuela

;Qué contiene una escuela?
Sobre la dimension politica de
la convivencia escolar

ALEXANDER Ruiz SiLva

Universidad Pedagdgica Nacional

Inicié este escrito citando un fragmento de una de las obras mas significativas de
laliteratura universal:

“Aureliano Segundo estaba abstraido en la lectura de un libro. Aunque carecia
de pastas y el titulo no aparecia por ninguna parte, el nifio gozaba con la historia de
unamujer que se sentaba a lamesa'y solo comia granos de arroz que prendia con
alfileres, y con la historia del pescador que le pidi6 prestado a su vecino un plomo
parasu red y € pescado con que |o recompensd mas tarde tenia un diamante en €l
estdmago, y con la lampara que satisfacia los deseos y las alfombras que volaban.
Asombrado le pregunté a Ursula si todo aquello era verdad, y ella le contesté que
si, que muchos afios antes los gitanos llevaban a Macondo las lamparas maravillo-
sas y las esteras voladoras.

- Lo que pasa -suspiré- es que € mundo se va acabando poco a poco y ya no
vienen esas cosas.

Cuando termind el libro, muchos de cuyos cuentos estaban inconclusos porque
faltaban paginas Aureliano Segundo se dio a la tarea de descifrar los manuscritos.
Fue imposible. Las letras parecian ropa puesta a secar en un alambre, y se asemejaba
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mas a la escritura musical que a la literaria. Un medio dia ardiente, mientras escrutaba
los manuscritos, sintié6 que no estaba solo en el cuarto. Contra la reverberacion de
la ventana, sentado con las manos en las rodillas, estaba Melquiades. No tenia mas
de cuarenta afios. Llevaba el mismo chaleco anacrénico y el sombrero de alas de
cuervo, y por sus sienes palidas chorreaba la grasa del cabello derretida por el calor,
como lo vieron Aureliano y José Arcadio cuando eran nifios. Aureliano Segundo lo
reconocié de inmediato, porque aquel recuerdo hereditario se habia transmitido de
generacidn en generacion, y habia llegado a €l desde la memoria de su abuelo.

-Salud —dijo Aureliano Segundo.

-Salud joven —dijo Melquiades.

-Desde entonces durante varios aflos, se vieron casi todas las tardes. Melquiades
le hablaba del mundo, trataba de infundirle su sabiduria... ”.

Hace ya casi un siglo que Pierce afirmara que la realidad no se agota en exis-
tencia.Desde mucho tiempo antes es sabido, por el milagro de la literatura, que la
imaginacién es una parte constitutiva del mundo y sus confines. La pregunta ;qué
contiene un libro?, podria ser trocada, entonces, por ;qué no puede contener? Se
trata de una de esas preguntas que no tiene respuesta 'y abre un mundo de posibili-
dades. ;Qué contiene una escuela? no es, precisamente, una pregunta mas simple.
Una forma casi ingenua de dar respuesta a la misma puede conducir a un proceso
de enumeracion, por ejemplo, decir que contiene estudiantes, maestros, pupitres,
pizarrones, libros. Si, libros y una vez mas estariamos frente a la cuestion anterior.
Pero en este caso avocados solamente a uno de los sentidos del término “contener”,
esto es, comprender, abarcar. ;Qué contiene una escuela? implica, también, entre
otras acciones sujetar, aguantar, apoyar, en suma, que los Aurelianos puedan cons-
tatar con Ursula que el mundo cambia a cada instante pero también con Melquiades
que no todo lo que sucede en él pasa en vano.

El interés en este escrito no es el de presentar una serie de prescripciones en tor-
no alo que debe contener laescuelay qué modelo de convivencia se puede deducir
de dichos preceptos. He optado por apoyarme en los relatos de experiencias de
estudiantesy maestros para construir con ellos una mirada comprensivadel sentido
politico de la convivencia escolar, desde un enfoque constructivista de la formacién
de valores ciudadanos. Muchas de las cosas que aqui se expresan son tan corrientes
que pasan por inadvertidas, otras lo son mucho menos, en todo caso, para quienes
participamos de esta experiencia de investigacién signific tanto como encontrar
un diamante en el estbmago de un pez.

La comunicacién inter-generacional

La escuela se encarga, entre otras funciones de gran importancia, de la reproduc-
cion cultural, esto es, de permitir que las nuevas generaciones accedan, aunque
sea de manera parcial y mediante estrategias de caracter principalmente informa-
tivo al legado cultural de otras generaciones, esto es, acontecimientos histdricos,
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conocimientos disciplinares, hallazgos cientificos, producciones artisticas, lengua,
lenguajes, costumbres y valores. De este modo, se entiende que la experiencia
educativa se edifica sobre una estructura conservadurista en un mundo cambiante y
es justamente esto lo que hace que los saberes en la escuela se construyan en per-
manente tensién. Las diferencias generacionales, por su parte, indican una enorme
movilidad de las dindmicas sociales. Para dar frente a este asunto la escuela apela
a distinto tipo de estrategias, entre ellas: 1) flexibilidad curricular, 2) seguimiento o
acompafamiento individual y 3) contencién social. Vamos a referirnos brevemente
a las dos primeras para poder dedicar mayor espacio a la dltima, que para efectos de
este andlisis es la que més nos interesa.

Se suelen naturalizar las diferencias generacionales en la escuela y quizds no faltan
buenas razones para ello. M3s alld de los gustos, intereses y preferencias -asuntos
caramente relevantes- en la escuela se encuentran grupos etareos con vivencias dife-
renciales y con una significacion peculiar de sus experiencias seglin patrones mas o
menos redundantes que reglan y regulan la interaccién de las personas en cada época.
Aunque cada grupo esté lejos de comportarse de manera homogénea, sus “miem-
bros” suelen compartir, o al menos reconocer, cédigos lingiiisticos y claves culturales
comunes, sean o no éstos valorados como rasgos distintivos de su identidad. Estas
claves y cddigos cambian cada vez con mayor rapidez, de modo tal que las diferen-
cias generacionales se marcan no sé6lo de padres a hijos sino también, y quizds princi-
palmente, entre grupos de grados que conviven en la misma escuela.

La dindmica social se caracteriza por la movilidad de referentes institucionales
en los que se incluye la conformacién de distinto tipo de familia, las transformacio-
nes del mundo laboral, el aumento o reduccién de la oferta educativa y cultural, las
relaciones de la sociedad con el Estado y los cambios en | as estrategias de consumo
que no a todos los grupos etareos y clases sociales afecta del mismo modo y en
la misma intensidad. Las tensiones generacionales emergen cuando los distintos
grupos intentan hacer prevalecer sus formas de comprension de la realidad y sus
posturas existenciales sobre las de los otros. Esto es principalmente notorio en las
relaciones de poder que establecen y mantienen los adultos con los jévenes en la
institucién educativa. Bien, pero volvamos entonces a las estrategias que la escuela
dispone para atender estas tensiones.

Por flexibilidad curricular se entiende aqui la autonomia institucional que las
escuelas estan dispuestas a gjercer en términos de la organizacion de los tiempos,
recursos, estrategias y demés dispositivos educacionales utilizados para dar cuen-
ta, especialmente, de la reproduccién cultural. Los discursos que circulan en las
aulas sobre las ciencias, disciplinas y oficios, el manejo del tiempo libre regulado
(recreos y actividades no formales) y el desarrollo de proyectos institucionales,
entre otros, canalizan de distinta forma las tensiones entre los actores sociales de
la escuela. Hay poca flexibilidad cuando el maestro impone su perspectiva sobre
los intereses e iniciativas de los estudiantes. Muchas veces ello ocurre de manera
inconsciente, sin que el maestro se lo proponga, otras veces se da como estrategia
de control disciplinario, por inseguridad y temor, como se ve, también por inhabi-
lidad o falta de claridad en los propdsitos pedagdgicos perseguidos. Este tipo de
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relacion es, a menudo, extrapolable a las autoridades académicas encargadas de la
planeacion curricular. Por el contrario, hay mayor flexibilidad, y por lo tanto ma-
yores posibilidades de comprensién de la dindmica social, cuando se concilian los
intereses de unosy otros, y se potencian susiniciativas, lacual estambiénlaviade
la construccién colectiva de criterios racionales.

La segunda estrategia que utiliza la escuela para afrontar las tensiones del poder
diferencial alli ejercido es mediante el seguimiento o acompafiamiento individual.
Esta estrategia no siempre se puede desarrollar a plenitud, o bien por imposibilidad
fisica, debido a que los grupos de estudiantes, especialmente en la escuela publica,
tienden a ser cada vez méas numerosos o bien por una especie de apuesta institucio-
nal implicita de igualar u homogenizar a los estudiantes para facilitar su control y
eliminar la conflictividad. No obstante, cuando la estrategia se lleva a cabo, ésta
suele tener mds de una faceta.

Etiquetar a los estudiantes segiin una serie de comportamientos indeseables es-
perados da cuenta de una parte del espectro, esto es, del seguimiento personal. El
estigma opera como una especie de juicio a priori, un razonamiento que conduce
a la confirmacién de un prejuicio. Se trata de una forma sofisticada de exclusion
basada en opiniones “deterministas” sobre como son las personas y sobre qué se
puede esperar de ellas. Si el juicio esta parcializado de antemano las decisiones que
se toman en consecuenciatambién |o estarén, por €llo es que nos resulta tan injusta
esta forma de comunicacion.

Una sensible comprension del otro y sus circunstancias permite dar cuenta de la
otra parte del espectro, esto es, del acompariamiento individual. Aqui los prejui-
cios se explicitan y se discuten, se tiene conciencia de la falibilidad humana y de
la complejidad que cada persona encierra. Se definen apuestas educativas basadas
en la confianza y en la fuerza vinculante del didlogo. Acompafiar al otro significa
no negarle compafiia -posibilidad de compartir, de cooperar- cuando parece que
la requiere o cuando éste directamente la solicita. Mientras que el seguimiento es
externalista, ajeno, el acompafiamiento es intimista, propio. Un sentido auténtico
de otredad, de respeto, sélo es posible en este segundo caso.

Es muy dificil, y quizas tampoco sea deseable, sostener una taxonomia basada
en tipificaciones acabadas sobre la relacién que se establece con el conocimiento
en la escuela y las distintas formas de comunicacién alli privilegiadas, porque en
la escuela estas relaciones también son méviles. Si se definiera un continuo y se
ubicara en uno de sus polos a instituciones educativas inflexibles (curricularmente)
y estigmatizadoras (seguimiento individual) y en el otro, a los centros de forma-
cion flexibles y dial6gicos (acompafiamiento individual), tal vez ninguna escuela
especifica, real, podria ser ubicada, a ciencia cierta, en alguno de estos polos. En
cualquier caso, las instituciones educativas son dindmicas, se mueven de un lado a
otro -de estos extremos contra-facticos- en una especie de tapiz gris en degradé.

La escuela, mediante la comunicacion tras-generacional, permite y propicia la
construccion de ideas diversas sobre la dinimica social, como hemos visto, en un
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juego tensional, pero, ;por qué estas ideas no generan cambios significativos, a me-
diano y largo plazo en otras instituciones sociales o en la sociedad en su conjunto?
La hipdtesis del presente trabajo es que ello no ocurre debido a la enorme presién
que tiene la escuela a exaltar y privilegiar la tercera estrategia mencionada, esto
es, la contencién social. La presidon proviene del mismo Estado (en su version de
Estado minimo) y de las formas hegemonicas de produccién econémica (economia
de mercado), veamos.

La contencién social

Se entiende, aqui, por estrategia de contencién social delaescuela, en primer lugar,
la puesta en préctica de dispositivos disciplinarios y académicos en funcién de la
reproduccion social, esto es, en el sostenimiento del starus quo 0 en la renuncia
implicita a producir transformaciones de gran aliento en las formas de organiza-
cion social, en los juegos de comunicacion y relacionamiento, y en los procesos de
construccion de subjetividad. En segundo lugar, las labores realizadas por y desde
la escuela en funcién de la retencidn escolar. Aqui se mezclan estrategias de control
social con modos de legitimacién de la autoridad; sujecidn institucional con acogi-
miento y soporte afectivo.

Pero, ;qué y a quién contiene este tipo de escuela? Contiene y soporta la base
social enlacual estainserta, legitimando relaciones de dominaciény naturalizando
esquemas de subalternidad. El caso de las relaciones de género en la escuela puede
sernos util para ilustrar esta idea. A pesar de la aceptacién y el impacto favorable,
aunque aun insuficiente, que han tenido en casi todos los contextos sociales, inclu-
yendo la agenda publica de Estado, las exigencias de equidad formuladas espe-
cialmente por los nuevos movimientos feministas, la escuela no ha sido un terreno
precisamente fértil a las transformaciones requeridas. Al preguntarle a un grupo de
nifosy nifias de séptimo grado de qué lado creen que provienen |os mejores aportes
a la clase ninguno dudé en afirmar el protagonismo de los nifios, sin embargo, al
desglosar esta cuestion los resultados fueron muy diferentes, veamos:

- Entrevistador (E): bien, ;pueden decirme qué tipo de cosas se requiere para
hacer buenos aportes a la clase?

- Estudiante(s) (Es): se necesita hacer las tareas y ponerle cuidado a la profeso-
ra [voz de una nifa]; llevar bien los cuadernos [ordenados, limpios] —[dice un
nifio]; hacer preguntas cuando uno no entiende [dice otra nifia]; pasar al tablero
cuando la profesora pide un voluntario [sefiala un nifio]; -luego de un momento
de duda-: ayudarle a un compafiero cuando no sabe [voz de una nifia].

Al explorar uno a uno el cumplimento diferencial de los items, por ellos mismos
listados, en la mayoria de los casos la supremacia la tuvieron las nifias.

-E: Bueno, entonces ;quiénes participan mas en clase?, ;Quiénes hacen los me-
jores aportes?
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- Los niflos [respuesta de nifios y nifias al unisono]

- Aunque las nifias ponen méas cuidado que los hombres [voz de una nifia]
E: ;Son maés juiciosas?

- Son mas creativas, mas ordenadas [voz de un nifio].

( Cémo se puede, entonces, explicar la respuesta ofrecida por nifios y nifias ante
la pregunta planteada de forma genérica sobre quienes hacen los mejores aportes a
la clase? La respuesta es tan simple como problematica, la escuela salvaguarda el
rol de dominancia masculino y ademads considera esta condicién una obviedad. De
este modo, se naturalizan roles diferenciales y a su vez las jerarquias sociales que
soportan dichos roles. La institucion educativa hace las veces aqui de guardiana de
la tradicion, aunque como en este caso no se trate de una tradicion politicamente
correcta. En el discurso, y posiblemente también en la intencién de los maestros
los nifios no reciben un trato preferencial frente a las nifias, sin embargo, una mi-
rada més detenida a las formas de interaccién en la escuela nos dice otra cosa. Un
estudio de Ana Rico (2002) en el que se puso la lente de la perspectiva de género
en la escuela, repard, entre otros aspectos, en las expectativas que tienen los docen-
tes sobre el futuro de las y los jovenes al terminar la escuela. Tanto los maestros
como las maestras les atribuyeron mucho menos posibilidades de éxito compara-
tivo a las muchachas. Menos ligadas a las condiciones sociales de inequidad o a
los resultados académicos objetivos (obtenidos, por ejemplo, en exdmenes, o en las
calificaciones finales), las proyecciones se sostenian, principalmente, en valoracio-
nes subjetivas sobre el desempefio de unos y otras, en una especie de pretension
confirmatoria de roles sociales prestablecidos.

Al parecer los nifos y las nifias, no de forma individual, sino como parte de un
grupo social, aprenden avalorar sus actuacionesy capacidades seguin el desempefio
socialmente esperado en cada caso, conservando y reproduciendo de este modo lo
que la estructura social tiende a conservar, esto es, jerarquias sociales, roles dife-
renciales, marcadas desigualdades.

Cuando en sectores deprimidos la escuela opera, especialmente, como barrera
de inhibicién de comportamientos sociales indeseables, no se repara mayormente
en el andlisis de las condiciones de reproduccion de la violencia estructural. La
alternativa més simple parece ser la de cul pabilizar de su propia condicion a quien
se encuentra en desventaja en situaciones de desigualdad social. Asi parecen expre-
sarlo los siguientes testimonios de maestros:

Que més se puede esperar de un chico que llega al colegio sin desayunar, al que
le pegan en la casa, que tiene a su papa en la cércel [...], al menos estos nifios vie-
nen al colegio y no se quedan en la calle haciendo de las suyas.

De los nifios uno espera que en el futuro aprendan, al menos, un oficio, y de las
niflas que no se dejen embarazar tan jovenes”

Estas formas de reproduccién social —pasiva y activa- se encuentran en contravia
con los esfuerzos y acciones de muchas escuelas y maestros por generar en su tra-
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bajo cotidiano condiciones de inclusion, de no discriminacion, de auténtico respeto
de las diferencias. Se generan, como se ha sefialado arriba, en medio de la fuerte
presién externa que recibe la escuela por parte de otras instituciones sociales inte-
resadas, por ejemplo, en marcar diferencias entre sujetos productivos y no producti-
VOs, esto es, engranados al sistema mediante la condicién de seres econémicamente
activos o de consumidores potenciales.

Desde la contencién social, asi entendida, no se puede promover, por giemplo,
la participacién mds que de un modo puramente formal, mediante la eleccién de
VOCEros y representantes estudiantiles en comités en los cuales sus necesidades y
puntos de vista son siempre subval orados o estan, en todo caso, subordinados alos
intereses de los mayores o a la idea de “preservacion del orden institucional”. Bajo
este panorama es dificil despertar sensibilidad moral o desarrollar competencias
politicas en maestros y estudiantes. Un gran ausente en este tipo de ldgica es la
capacidad de deliberacion, tan importante en la deteccion de injusticias sociales y
en el emprendimiento de acciones de inclusién o de compensacién social. El si-
guiente didlogo ilustra, a nuestro entender, algunos de |os més comunes usos de los
procedimientos y mecanismos de contencion -que no de resolucién- de conflictos
en las escuelas.

- Profesora (Pr): sefiora coordinadora he tenido que recurrir a usted pues este es-
tudiante no quiere firmar en el Observador [registro de faltas disciplinarias] que

hizo fraude en el examen de matemaéticas.
- Coordinadora (Coor): bueno y, ¢porqué no firma?, asuma sus responsabilida-
des. [La observacion se dirige al estudiante, nétese que la coordinadora no le

pregunta por su version de lo acontecido].

- Estudiante (Es): porque yo no hice trampa.

- Pr: yo di instrucciones precisas sobre dénde debian ser dejados los apuntes y
cuadernos para empezar a contestar el examen, él los dej6é puestos en un sitio
sospechoso [en el pupitre de al lado] y el compaiierito que estaba mds atrds se
copid, ;eso es o no es fraude?

- Es: no, eso no es fraude yo no me copié, yo nunca me copio [dice, bastante
molesto].

- Coor: bueno aclaremos esto, justed dejo las cosas donde la profesora dijo que
no habia que dejarlas, si o no?

- Es: si, pero por el afan [prisa], yo no me queria copiar y no me copié.

- Pr: pero permiti6 que otro se copiara y eso también es fraude.

- Es: yo no me di cuenta, no firmo ningin Observador.

- Coor: bueno, creo que aunque no haya hecho fraude, propicié que otro hiciera
fraude, pues entonces la profesora escribe eso en el Observador, usted lo firma y
santo remedio.

[El nifio se queda dubitativo, entonces la profesora toma el observador y escribe
al tiempo que lee en voz alta]

- “No hice fraude en el examen de matematicas pero propicié que otro hiciera
fraude, esos son mis descargos”.

Tome firme [la coordinadora le acerca un esfero]
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Todos se quedan en silencio y esperando, el estudiante por fin dice:

No, no firmo, yo no hice trampa.

Coor: bien, entonces tendremos que llamar a su acudiente para que venga al co-
legio a ayudarnos a resolver este problemita, todo porque usted no quiere firmar
que un compaiiero suyo hizo fraude y que usted no, que usted sélo propicié que
el otro hiciera fraude.

[El nifio toma el lapicero, con lagrimas en los ojos, confundido e indignado y
firma].

En muchas instituciones donde existe alta conflictividad escolar a menudo se
produce un esquema de comunicacion de exclusion, €sto €s, con muy poca o nin-
guna consideracién por la perspectiva del otro y por sus auténticas necesidades. El
estudiante en este caso representa una amenaza y por ello “es necesario” disponer
y utilizar de manera defensiva de los mecanismos y procedimientos con los que
cuentan las instituciones educativas para resolver positivamente sus conflictos.

El Observador, que se supone hace las veces de instrumento de registro de las
acciones positivas y negativas que valdria la pena destacar de los estudiantes, a
fin de mantener informacién de primera mano sobre sus procesos de aprendizaje
y socializacién (véase mds adelante un uso pro-activo del mismo) se convierte en
un prontuario de faltas de menor a mayor gravedad. El propésito pedagdgico del
Observador queda supeditado -o reemplazado- por el disciplinario. Aqui la ins-
titucién educativa reproduce de manera irreflexiva la 1dgica del sistema judicial,
que, como se sabe, no estd diseflado para lo mismo que la escuela. Por supuesto,
que algunas de las funciones de una institucion social pueden ser adaptadas, usadas
y reproducidas por otras instituciones, pero la reproduccion de su estructura casi
siempre resulta en caricaturay ésta solamente pueden ser tenidas en cuenta de ma-
nera alegorica.

Es bastante usual que en la escuela se utilicen términos como conducto regular,
administracién de justicia, instancias de mediacién, otros, pero, es necesario hacer
conciencia de que se trata de un lenguaje prestado -del &mbito judicial- que bien
podria ser utilizado bajo la intencién de formar ciudadanos respetuosos de un orden
normativo y a la vez deliberativos, capaces de exigir el cumplimiento de sus dere-
chos y a la vez respetuosos de las formas de articulacion de identidad de los otros;
sin embargo, en la mayoria de los casos, este tipo de lenguaje —y los subsecuentes
mecanismosy procedimientos en que se materializan- operaen la escuela como un
sofisticado blindaje legaliforme para quienes toman decisiones sobre la eventual
continuidad o expulsién de algiin miembro de la comunidad educativa y como es-
trategia discursiva y practica cotidiana defensivas, en suma, como comunicacion
de exclusion.

Conservadurismo institucional, aceptacion del uso arbitrario del poder, manteni-
miento de hegemonias, naturalizacién de jerarquias sociales, ineficacia en la bus-
gueda de la autonomiaindividual y en la capacidad de deliberacion colectiva, todo
ello parece caracterizar a las escuelas de contencion social, pero, ;existe al menos
un modo justificable de entender esta estrategia institucional? La idea aqui es que
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si, y algunos de los hallazgos empiricos del estudio podrian apoyar esta respuesta,
veamos.

El didogo con directivos, docentes y estudiantes de la seccién primaria de una
de las escuelas que hospedaron esta investigacidn sobre convivencia escolar y com-
petencias ciudadanas permite entender la contencién social en términos de la pro-
teccidn y cuidado del otro; responsabilidad compartida y compasién o sentido de
humanidad. Ya se ha hecho mencién a las formas mds probleméticas de contencién
social, ahora se desea hacer hincapié en el concepto de salvaguarda, dado que éste
permite descentrar lamirada del asunto de la politica piblica en educaci6n -cober-
tura, inversion del Estado por nimero de estudiantes, eficacia, control institucional,
rendicién de cuentas- y enfocarla en el apoyo afectivo y en su impacto en la for-
macion de la subjetividad, tal y como quizés lo indica el siguiente testimonio de
un docente- directivo:

Ha habido muchos casos de nifios abusados sexualmente por sus familiares o
padrastros. Les ha sucedido, incluso, a los nifios més pequefios. Todas las veces no-
sotras hemos denunciado esos casos, les hemos hecho seguimiento, hemos actuado
de forma coordinada con las instituciones del Estado. Aqui tenemos comunicacién
permanente con el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, con la Defensoria
del pueblo, con la seccional de la Fiscalia. Tuvimos dos casos recientes, en uno, el
violador era un tio de una nifa de tercero [tercer grado] que lo pusieron preso. El
padrastro de otra nifia estuvo en la carcel hasta que la mama4 de la nifia se arrepin-
tié y retird la denuncia, porque decia que no sabia ahora quien los iba a mantener,
el tipo finalmente se fue y ahi estan, no se han muerto de hambre [...] Nosotras
estamos dispuestas a ir hasta las dltimas consecuencias con esto, los nifios estdn
primero, nos duele mucho que los maltraen de cualquier forma y nos hemos vuelto
expertas en detectar los casos de maltrato. Una empieza a ver a los nifios tristes,
calladitos, 0 a veces, todo lo contrario, muy agresivos y se da cuenta que a ese
nifio le puede estar pasando algo grave. La psic6loga del colegio nos ayuda mucho
en esa parte. Siempre hablamos con los nifios, es importante manejar todo esto en
privado, con mucho respeto por las personitas que se estan formando aqui, que
requieren nuestro apoyo [...] Algunos nifios por fuera de la escuela estdn comple-
tamente desamparados. Aqui no estamos solamente para ensefiarles a leer y escribir
0 para que aprendan lo que debe aprender un nifio en la escuela, estamos tratando
con seres humanos, si no una se dedicaria a otra cosa.

En estos casos y en condiciones menos extremas en las que se hace posible una
comunicacion deinclusion lacontencidn socia no estd mediada por un rol institucio-
nal que se asume de forma resignada, sino por el compromiso personal y profesional
de salvaguardar laintegridad del otro y su dignidad, compromiso gque se vive como
resistencia al rol, como posibilidad de despliegue de la subjetividad. De una subje-
tividad que se congtituye en e didlogo, en e acercamiento al otro, en su valoracion
y auténtico reconocimiento, en suma, en lo que logra desbordar € curriculo -como
se verd més adelante-. La salvaguarda implica tanto consideracién por el otro como
respeto a si mismo, a aquello que se hace, a lo que se es como persona.
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La problematica excepcion del presente

La vinculacién “causal” entre educar en ciudadania y la obtencién de determinado
perfil politico: “el ciudadano competente” supone la presencia de condiciones so-
ciales relativamente estables, mas que el aprendizaje de contenidos teéricos signifi-
cativos. Aqui, pocas veces se apela a una vinculacién con la historia (lo cual de por
si es sumamente problematico), pero igual se asume que los aprendizajes obtenidos
en dichas experiencias van a repercutir en un ejercicio pro-activo del ciudadano del
maifiana.

Una de las hipétesis que surgio en este estudio es que en la manera como se esta-
blece esta relacion causal (entre desarrollar competencias ciudadanasy obtener un
perfil de ciudadano deseable) hay un tiempo que se transparenta y ese tiempo es el
presente. Frente al pasado, incluso algunas veces se generan comprensiones mas
o menos acertadas de la génesis socio-histérica de la ciudadania, bien sea porque
se evidencian hechos o se enaltece el papel de los actores sociales y de las institu-
ciones del Estado, pero en suma, la dimension misma del pasado es relativamente
perceptible en la escuela. Tampoco se vela el futuro, dado que todos los proyectos
educativos terminan justificindose de cara a la idea de un mafiana deseable pro-
movido desde la politica oficial (que incluso podria ser la del mantenimiento del
estatus quo) o desde un curriculo libertario (que suele constituirse en apuestas de
sociedades mas justas e incluyentes). Es el presente el que no parece estar tan pre-
sente. Este se hace opaco, borroso, generandose tensiones dificiles de resolver en
el mundo escolar, casi al nivel de paradojas politicas en las que se inhibe aquello
que principalmente se promueve, esto es, la accién ciudadana.

La paradoja reside en que el tiempo de la escuela es el de la experiencia, es
decir, el tiempo del presente vivido, pero en el que todos los aprendizajes, 1os del
pasado remoto y los del pasado mas cercano, en suma, el legado cultural a que se
accede (conocimientos, costumbres, valores, formas de vida) son importantes casi
exclusivamente para el futuro. Esto se puede sintetizar en consignas que a su vez
se convierten en “ideologia”:

- Lo que aprendes en la escuela no tiene que servir para resolver tus problemas
prdcticos ahora, es en el futuro cuando valorards su verdadera importancia.

- Eso que conoces aqui te va a ser titil para la vida [Es como si la vida no estu-
viera en la escuela, como si la vida estuviera siempre en otra parte].

Lo importante reside siempre en lo que estd por venir. En la escuela el ejercicio
politico orientado a la toma de decisiones es mucho menos importante que el apren-
dizaje de contenidos tedricos sobre cdmo se debe participar, ante qué instancias y
qué maneras. La participacion, la deliberaciéon y eventualmente la impugnacion,
reforma y legitimacién de las normas (procesos de alta demanda por parte de los
estudiantes) son cosas que la escuela no esta dispuesta a adelantar con menores
de edad en sentido cronoldgico y en sentido filoséfico; razén por la cual no forma,
realmente, ciudadanos y la mayoria de sus esfuerzos se dirigen a la formacion para
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la ciudadania. Formar en ciudadania o formar en el ejercicio de la ciudadania, en
cambio, significaria establecer una relacion directa con el presente mismo, en los
siguientes términos:

- Te haces ciudadano cuando actdas como un ciudadano y conviertes en prctica coti-
diana una serie de valores civicos y responsabilidades politicas especificas, tangibles.
Mientras que formar para la ciudadania significa aplazar la experiencia del ejer-
cicio ciudadano y asumir una causalidad del tipo:

- Si ahora te damos las herramientas politicas adecuadas luego (quizas) sabras
utilizarlas para ser un ciudadano pleno.

- Accedesainformacion, conoces procedimientos y mecanismos paraque despuésies
un después bastante incierto] asumas las responsabilidades que aqui en la escue-
la no tienes por qué asumir y tal vez tampoco te convendria demasiado hacerlo.

Con el aplazamiento permanente de la accion politica en serio, 0 10 que pre-
ferimos denominar transparentar el presente, en muy buena medida se vacia de
sentido la experiencia de aprendizaje que se da en el presente mismo. Ese “aprendi-
zaje de la ciudadania” y de las herramientas para un ejercicio politico responsable
quizas no alcanza paravalorar lo que laescuela posibilita, por g emplo, en términos
de participacién. Como se mostrard a continuacion, las distintas esferas en las que
ésta se despliega en la escuela desborda, por mucho, el aura de artificialidad con el
que a menudo se suele velar este tipo de procesos.

Participar y decidir

El gercicio de laparticipacién politica en la escuela no se encuentra, precisamente,
exento de pugnas y resistencias. En ocasiones, tal y como sucede en la estructura
social mds amplia, participar y decidir resultan ser procesos extrafios entre si. Las
preguntas: ;Quienes participan? y (Como organizan su participacion?, suele per-
filar actores distintos a los que se pueden hallar en las respuestas a las preguntas
(quiénes deciden? y ;de qué manera? Sin embargo, simplemente decir que los
estudiantes participan en la escuela mediante las instancias de representaci 6n estu-
diantil y que los directivos toman las decisiones, la mayor de las veces, de manera
inconsulta, no aporta demasiado ala comprensién de los procesos de participacion
y de toma de decisiones. Participar y decidir encierran diversos significados, mu-
cho més alld de las précticas habituales en la escuela e incluso a pesar de algunas
de ellas. Los siguientes didlogos con estudiantes de distintos grados escolares,
referidos a la definicion de actividades para la semana cultural, ilustran apenas uno
de estos significados.

- Entrevistador (E): ustedes [los estudiantes] discutieron sobre algunas activida-
des que querian realizar

- Estudiante (Es): no, la profesora ya venia con sus ideas y nos dijo que hacer.
Hicimos una muestra de comidas tipicas.

- E: ;c6mo hicieron para organizarse?
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- Es: la profesora iba diciendo las tareas y cada uno decia en qué podia colaborar,
luego ibamos sacando nuevas ideas.

- E: jes muy dificil organizarse?

- Es: No, bueno, mas o menos.

- Es: Nosotros habiamos preparado una danza.

- E: ;Cémo escogieron a los bailarines? [El era uno de ellos]

- Es: Algunos querian, pero, como faltaban, la profesora escogi6 a los demads, es
que a muchos les da como pena.

- E: ;Cémo se organizaron?

- Es: Ensayamos la presentacion dos semanas, la profesora nos ayud6 mucho.

- E: ;Ustedes escogieron el baile?

- Es: no, fue la profesora.

A pesar de este esquema vertical en la definicion de lo que hay que hacer, tam-
bién, en las jornadas que se suponen libres del cumplimiento del horario escolar, en
las que se quiebran las rutinas de la escuela, quienes hacen la puesta en escena son
los estudiantes, ellos son quienes a medida que se disefian las actividades escolares
van aportando ideas y se van haciendo duefios de un espacio de expresion en el que
toman decisiones y modifican las propuestas iniciales. Qué tanto se estd dispuesto
a participar tiene que ver aqui con el nivel de motivacion que despiertaen elloslas
iniciativas que les son presentadas. Participar significa en este sentido involucrarse
y tomar los recaudos necesarios para que | as actividades planeadas con anticipacion
luzcan bien y generen satisfaccion entre los participantes.

Otra forma de participacién que podria denominarse “participacién contempla-
tiva” alude a la sensacion, en unos casos, o0 a la certeza, en otros, de ser tenido en
cuenta, lo cual como se verd, enlaza fuertemente la esfera emocional. Aqui partici-
par significa recibir un trato respetuoso, no ser ignorado, ser consultado, en suma,
obtener reconocimiento. Muchas veces esto se traduce en actos de resistencia pa-
siva, esto es, en la decision de no hacerse participe de determinadas iniciativas.
Aunque parezca paradéjico, participar significa también reivindicar el derecho a no
hacerlo y exigir reconocimiento en la aceptacién de auténticas convocatorias. Los
siguientes testimonios asi lo refrendan:

Los estudiantes participan, hacen sus propuestas y trabajos, con sus cosas son
muy juiciosos, y ahi lo que mas funciona, lo que mas me ha funcionado a mi es
hablar con el muchacho con mucho respeto, yo no soy afectiva en el sentido de
tocarlos, de abrazarlos, pero los trato con respeto y ellos valoran eso.

[...] Bueno, muchas cosas que eran importantes para ellos [para los estudiantes]
realmente no habian sido tenidas en cuenta, entonces los muchachos se reunieron,
se organizaron y dijimos “dejémoslos a ver que van a hacer” y lograron muchas
cosas a través del consejo de estudiantes, pero también uno observa que los chicos
que lograron esas cosas, o muchos de ellos, eran chicos que eran atacados [habi-
tualmente confrontados por situaciones disciplinarias] por nosotros mismos como
coordinadores de grado, que a veces los veiamos como amenaza y los chicos de-
cian: “pero es que yo no fui tomado en cuenta para tomar determinada decisién”,
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como ocurrid con el distintivo [sefia institucional que debia ser portada por los estu-
diantes en su uniforme], “yo no me lo coloco”, “estd bien, no se lo coloque”, y eso
me parecié a mi valioso, que un grupo de chicos haya dicho: “yo no me lo coloco
porque no fui tenido en cuenta, independientemente de que sea bonito o de que no
sea bonito y no lo voy a adquirir”, entonces fue cuando dijimos, “no, ellos estdn en
su sano derecho de decir que no fueron tenidos en cuenta y por tal razén no quieren
participar y no los podemos obligar”, porque de alguna manera los muchachos van

dejando el temor a la sancién y se manifiestan y lo hacen y eso hay que respetarlo.

Esta forma de participacion surge como respuesta a la amenaza a ser ignorado en
términos de aquello que se advierte, de lo cual se hace conciencia en la expresion:
“realmente no habian sido tomados en cuenta”. El no reconocimiento de las necesi-
dades e intereses del otro, la indiferencia y el cinismo niegan de tajo la posibilidad
de ser tenido en cuenta, de sentirse participe, de ser vinculado, de hacer parte de,
en suma, de articular un sentido identitario.

Por otra parte, ;qué tanto se participa en el aula de clase?, ;qué tanto se sienten
persuadidos | os estudiantes por |os propésitos cognitivos que los maestrosy el mun-
do escolar le ofrecen? y ;qué tanto éstos se contraponen o se complementan con las
ofertas de aprendizaje de otros contextos relacionales como la familia, la calle, la
ciudad, los medios de comunicacion, la Internet, otros?, da cuenta de un tercer sen-
tido de la participacion, el cual merece la pena designar como: agencialidad en los
procesos de aprendizaje. Aqui agencialidad significa hacerse y reconocerse como
sujeto activo y decisivo, especialmente en el &mbito académico cotidiano. Participar
es vincularse voluntariamente a desarrollo de las actividades de aula, es, cas a
tiempo, levantar la mano para preguntar cuando algiin contenido o procedimiento
no se comprende; expresar las dudas que la mediacién pedagdgica plantea; comen-
tar el resultado de sus propias indagaciones; concentrarse y prestar atencion a la
clase; cuestionar la autoridad cuando ésta no es legitima y contra-restar la tendencia
a convertir en verdades absolutas las cosas que se aprenden.

Pero aunque puedan establecerse consensos -relativos- sobre lo que significa la
agencialidad en los proceso de aprendizaje, de manera contra-factica (ideal, modé-
lica), a menudo, en la escuela, esta variante de la participacion se reduce a la pura
adscripcién a los propésitos definidos por parte de la figura de autoridad, de modo
tal que participar no resulta ser otra cosa que “colaborarle al maestro cuando éste
lo solicita”, ;de qué maneras?, ;a partir de la realizacién de qué tipo de acciones?,
son interrogantes que se resuelven mas en funcién de fines disciplinarios que cog-
nitivos. El espectro, sin embargo, es amplio y asi como existen escuelas y maestros
que acuden por necesidad del contexto (grupos grandes de estudiantes, condiciones
precarias de autocontrol, escaso apoyo institucional) o por su estilo profesional a
este tipo de reducciones, los hay, que incluso en ambientes de aprendizaje dificiles y
hostiles promueven formas aperturistas y complejas de agencialidad en los procesos
de aprendizaje.

En € caso arriba presentado, sobre la percepcidn que tienen tanto |os nifios como
las nifias sobre las modalidades y €l protagonismo en clase, se encuentra cOmo en
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las formas de agencialidad del conocimiento se despliegan elementos no sélo de
orden cognitivo sino también de tipo moral, conativo e ideolégico. Aqui las cos-
tumbres, los sentimientos, las creencias y los juicios previos de los involucrados
influyen tanto en la manera como se configura esta forma de participacién -agen-
cialidad-, como en su valoracién (que en el caso citado, expresa un criterio de dis-
tincién — discriminacién por género), aceptacion y reproduccion. Algo que cuanto
menos se reflexione mas se naturaliza.

Hasta ahora nos hemos referido a tres formas de participacién en la escuela, esto
es: involucrarse en actividades definidas por terceros; ser tenido en cuenta a partir
de la exigencia de reconocimiento y ser agente activo en proceso de aprendizaje.
Veamos ahora otra, quizas la mas problematica de todas, se trata del juego de la re-
presentacion-delegacion estudiantil. Incluso en muchas ocasiones, cuando se hace
alusién a procesos de participacion en la escuela se suele apelar inmediatamente a
esta modalidad, operando una especie de identificacion del tipo: participar = elegir
o ser elegido como vocero de otros. Y sin embargo, ésta resulta ser, la mayoria de
las veces, la menos eficaz y la més desprestigiada de todas. Menos eficaz, dado que
aunque la representacién es una forma de participacion agregada, aquella suele
hacer abstraccién de ésta, conteniéndola, remplazdndola o elimindndola sin que se
alcancen los fines formalmente enunciados. Mads desprestigiada, debido a la au-
sencia de legitimidad que supone la transferencia de propdsitos colectivos a figuras
solitarias -lo que sélo puede significar el abandono complaciente de todo sentido
de responsabilidad- y debido también alairrelevanciainstitucional que representan
las figuras anodinas que tienen voz pero nunca voto.

Aunque debamos cuidarnos de hacer sobre-generalizaciones, pues no faltan ex-
periencias en las que la representaci on-del egacion estudiantil es tomada en serio
por menores y mayores de edad en la escuela, |o més corriente es encontrarse con
la reproduccion local de vicios conforme a escenarios sociales mas amplios en los
que, de comun, se expresa un endeble espiritu democratico.

Participar se cifie a un momento especifico: la eleccion de representantes estu-
diantiles ante los 6rganos de decision en la escuela. Lo que suceda después es algo
de lo cud casi todos se pueden desentender, pues no se logra articular una cultura
institucional para el acompaiiamiento de las propuestas y el trabajo colectivo. EIl
resultado es relativamente facil de anticipar y en sintesis se expresa mediante un en-
cadenamiento del tipo: entusiasmo - ineficacia - incredulidad - desconfianza - desin-
terés - indiferencia. Los siguientes recursos dial6gicos y testimoniales asi lo ilustran:

- E: ¢Ustedes consideran que la representacion estudiantil ac en €l colegio es
efectiva?, es decir, (las necesidades que ustedes tienen son escuchadas y sus
propuestas tienen viabilidad?

- Esl: Pues aqui en el colegio no se ha sentido la participacién de los lideres en
los afios anteriores y vamos a ver este afio cdmo se desempefian y si pueden
cumplir las metas.

- E:;Porquécreeque antes nohan podidocumplirconsulaborcomorepresentantes?

- Esl: Porque ellos no tienen sus metas claras, ellos no se fijan en un objetivo,
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no lesinteresa, solo les interesa es postularse de personero y ya, si gana queda
y si no, pues no pasa nada.

- ES2: Pues, yo digo que no es tanto lo de las metas, yo creo que ellos seima-
ginan cosas que no pueden ser, como con lo de la emisora [propuesta de hacer
una emisora escolar] y eso ya se sabe que no se va a poder y otra cosa, que van
a poner otra tiendita ahi [Kiosco para la venta de alimentos] y eso tampoco se
vaapoder, 0 sea, Seimaginan cosas que no son posiblesen el colegio y sabien-
do eso los demds votan por ellos [...] son cosas que no tienen légica, porqué
van a votar por alguien que sabemos que no va a cumplir.

- E: ;austedes no les interesaria postularse para representante estudiantil?

- Es2: No, ¢para qué?

- E: ;{Qué tipo de iniciativas politicas adelantan ustedes en la escuela? o ;cono-
cen algunas iniciativas que los estudiantes llevan a cabo?

- Pr: Pues, ¢politica no es luego lo de la eleccién del personero?, eso pasé hace
poco, elegimos al representante del curso y a un suplente y se hizo democra-
ticamente. También elegimos al monitor “;Quién quiere ser monitor?”, ya
fueron varios los que alzaron la mano, pero entonces, habia ciertos limitantes,
para ser monitor deben tener un perfil: que sea académicamente bueno, que sea
puntual y que sea un modelo para seguir, entonces, ahi unos se desanimaron
porque querian ser monitores, pero debido al perfil no podian serlo.

Participacion y politica son conceptos que, en este contexto, sufren por igual una
dramaética reduccion de significado. En un estudio anterior ya habia advertido sobre
el mantenimiento de concepciones negativas entre docentes en formacién sobre la
politica y nociones relacionadas (Ruiz, 2000: 121 y s.s.). El sesgo de significado
consiste en considerar que la politica se mueve en € dmbito de los intereses de unos
pocos beneficiarios (los representantes) y en el ejercicio de acciones proselitistas se-
paradas de la idea de buisqueda del bien comun. Si el ejercicio politico en la escuela es
concebido como participacidn y la participacion se entiende como un juego de repre-
sentaci 6n-del egaci én, éste a su vez no puede Sino generar una especie de anticipacion
de promesas incumplidas, en un escenario en el cual nadie quiere realmente hacerse
participe o ser sujeto activo o involucrarse y ser tenido en cuenta. Lo extrafio seria que
se obtuvieran valoraciones positivas de estos conceptos y de su puesta en ejercicio.

Aunque la participacion en la escuela se despliega, en buena medida, en las mo-
dalidades descritas, no sobra hacer dos sefialamientos ulteriores: 1) estas moda-
lidades no se encuentran diferenciadas o separadas, por el contrario se tocan, se
imbrican y en la medida en que se las elude como objeto de reflexién y discusion, se
transparentan reproduciendo sus aspectos mas problemaéticos y 2) tales modalida-
des estan lejos de ser exclusivas del mundo escolar, de hecho la escuela muchas ve-
ces las asimila de otros érdenes sociales e institucionales. No se puede ignorar que
la escuela es también un espacio de trabajo e intercambio de muchas personas. En
ella se conjugan, al tiempo, intereses familiares, laborales con exigencias de Estado
(expresadas en la politica ptiblica en educacién) y con la dindmica del mercado.

Se explorara ahora otro escenario de la formacién ético-politica estrechamente
vinculado con el aprendizaje de saberes especificos y con un alto grado de articu-
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lacion pedagogica. Se trata del desarrollo de proyectos e iniciativas pedagégicos
trans-curriculares. Con todas sus restricciones y contradicciones, esta es, desde la
perspectiva constructivista de valores ciudadanos que guia este trabajo uno de los
mads potentes y efectivos instrumentos de formacién ciudadana con que cuenta la
escuela.

Las iniciativas trans-curriculares

Se entiende aqui por trans-curricular la afectacién y articulacion de todo el proceso
formativo mediante iniciativas o proyectos escolares. De este modo, el desarrollo
del plan de estudios, el ejercicio de la autoridad, las formas de disciplinamiento y la
dindmica relacional conforman juntos una especie de friso sobre el cual se constru-
ye y significa la cotidianidad en la escuela. Se trata de una moldura relativamente
maleable en la que las cosas que se hacen son tan importantes como la forma en
que se llevan a cabo. Se hace referencia aqui, especialmente, a los programas de
convivencia escolar, |os cuales suelen concretarse en estrategias de resolucion de
conflictos Y en iniciativas académicas integradas.

Hablar de convivenciaescolar es aludir a procesos socia es complejos en los que
distintos actores se relacionan entre si en un espacio comun, desplegando diversos
intereses y visiones de mundo. De este modo, convivir en la escuela significa vivir
con otros en un espacio-tiempo compartido, en consideracion de dichos intereses
y respeto de dichas visiones o formas de vida. Es posible, entonces, distinguir, de
modo general, los procesos de convivencia de los de coexistencia. En las situacio-
nes o experiencias en las que s6lo es posible pensar en subsistir en la escuela, la
dignificacién humana, la convivencia, es justamente lo que se encuentra ausente.

Laconvivenciaen laescuelaes una apuesta ética, una blsguedaincesante de reco-
nocimiento individual y colectivo, una necesidad permanente de consistencia y afecto
en las relaciones humanas, una idea regulativa sobre la cual se soporten acuerdos, se
expliciten disensos y se resuelvan pacificamente los conflictos. No existe un criterio
formal -social, econdmico, cultual o politico- que permita diferenciar las escuelas de
convivencia de las escuelas de coexistencia o subsistencia. Es la percepcion subjetiva
de los actores, su afectacion frente a la dindmica escolar y el grado de aceptacion de
dichas dindmicas en relacion con la escasez o inexistencia de condiciones de maltrato
y humillacién lo que define la calidad de la convivencia en la escuela.

En la escuela este tipo de procesos se configura segtn el talante -caracter e inte-
reses- de sus participantes y se va instituyendo de modo inercial. En ocasiones se
traduce en acciones, estrategias, o incluso proyectos de resolucién de conflictos, que
se van convirtiendo poco a poco en un referente importante de las acciones cotidianas
de docentes y estudiantes, y en el punto de apoyo a sus procesos de comunicacion.

- E: {Qué tipo de habilidades o competencias desarrollan los estudiantes en su
participacién en los programas de resolucion de conflictos.
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- Pr: Ellos aprenden a ser responsables y de todas formas son nifios, no dejan de
ser nifios, siguen molestando, siguen haciendo sus cosas, pero la responsabi-
lidad forma el cardcter [...] Ellos viven otra realidad y es que no estin mucho
tiempo con sus papitos, entonces, deben desenvolverse solos, solucionar los
problemas solos, no pueden esperar a que llegue lamama o el papa, sino que
ellostienen que mangjar solitoslas cosas, entonces si, indiscutiblemente eso se
debe continuar [programas de resolucion de conflictos].

“El nifio del helado”

En una de las ingtituciones participantes del estudio se pudo presenciar una situa-
cién propiadela cotidianidad escolar, ami juicio esclarecedora de la manera como
se generan formas de regulacion y autorregulacion entre los estudiantes apoyados
en el arbitraje de un maestro.

En el recreo se acercaron tres nifios (de doce afios de edad aproximadamente) al
coordinador de la escuela para comentarle que tenian un problema. El mas peque-
fio de ellos habia estado llorando, se le notaba en el rostro, los otros dos parecian
mas tranquilos.

El primero en hablar fue el nifio que habia llorado, acusaba a los otros dos de ha-
berle hecho caer su cono de helado. Al parecer iban corriendo y se tropezaron con
€l al pasar. El nifio del helado pedia que se le resolviera el problema. Dio su version
sin ser interrumpido. Inmediatamente después hablaron los otros dos nifios, uno de
ellos acept6 la responsabilidad, pero agregé que en el choque habia perdido medio
pastel y que por eso estaban a mano.

El coordinador escuché tranquilamente todos los descargos pero pronto la dis-
cusion se centrd en el asunto del pastel: “me tumbaron el cono y no me quieren
responder”, “es que €l también nos tumbd el pastel”, “;por qué tenemos que pa-
garle?”. El coordinador preguntd, entonces, “;ustedes estaban comiendo pastel y
corriendo al mismo tiempo?”. El nifio del helado los desmentia en pleno llanto,
los otros dos intentaron tranquilizarlo y le pidieron que no llorara. EI coordinador
les propuso que buscaran una solucion sefialando que no erajusto que el nifio del
helado se quedara sin comer nada en el descanso. La idea era que los otros dos
nifos reunieran el valor del helado y le dieran el dinero. La propuesta no los dejaba
satisfechos, pero ante la poca credibilidad que generaba la version del pastel y una
vez mas la inminencia de llanto, uno de los chicos persuadié a su compafiero sobre
lo que deberia hacer, “estd bien -dijo el nifio en un principio mas renuente- tocara
mafiana porque hoy yo no tengo plata”.

El nifio del helado plante6 sus dudas sobre el “pago diferido”, pero los otros
dos lo interrumpieron diciéndole “si, si le vamos a pagar, pero por favor no llore
mads por eso, fue un accidente”. Al dia siguiente, en el recreo, el nifio se nos acercé
(termindndose un helado) para confirmarnos que los otros chicos habian cumplido
con el acuerdo.
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Se trata como en la mayoria de los conflictos en la escuela de situaciones apa-
rentemente sencillas e incluso triviales si se las mira desde |a perspectiva racional
del adulto. Aqui una intervencion inadecuada del docente (impositiva, autoritaria
o por el contrario laxa e indiferente) s6lo podria generar consensos hipdcritas y
resentimientos. En este caso vale la pena destacar el hecho de que fueron los estu-
diantes quienes buscaron la orientacién del docente, menos habituados, quizés, a
intervenciones arbitrarias por parte de éste. En este caso, el maestro es invitado a
participar en la solucion del problemay se convierte en una especie de garante de
gue no todos los argumentos resultan igualmente validos, por gemplo, mentir para
eludir unaresponsabilidad no es algo que pueda aceptarse bajo ningn punto devis-
ta, pero tampoco algo con lo cual se tenga que exagerar para sentar un precedente.

Reemplazar la queja y la acusacién mutua por la expresion de opiniones y alter-
nativas no es algo a lo que se llegue con facilidad, sin embargo, resultan prioritarios
en el desarrollo de estrategias de resolucion de conflictos. Las discusiones guiadas
suelen dar espacio a la expresién de emociones, pero sobre todo, a la presentacién
de argumentos, a la definicién de compromisos y al cumplimiento de lo pactado.
Comprometerse con aguello que no se cree y asumir decisiones en las que no se
participa prefiguran una especie de ldgica de la obediencia y de ningtin modo exi-
gencias de cumplimiento. La exigencia de cumplimiento presupone fuertes vincu-
los intersubjetivos y decisiones auténomas. De este modo, si los estudiantes parti-
cipan en la definicién y significacién de las normas, podrdn valorar su importancia
y estardn mas comprometidos con su acatamiento (Ruiz y Chaux, 2005).

Sin embargo, la convivencia en muchos casos no es mis que un supuesto. FEl
trabajo de observacion realizado en las aulas y en algunos espacios informales de
las escuelas permite constatar como las relaciones entre los estudiantes y entre
éstos y sus maestros estan signadas por una gran dosis de represion y hostilidad.
Los rasgos personales, las diferencias entre los individuos y los grupos suele ser a
menudo el principal motivo de exclusién. La escuela no es una burbuja en la que
se puedan eliminar o reducir magicamente los conflictos de la sociedad mas amplia.
Las distintas formas de contencién social expuestos arriba operan al tiempo que las
estrategias mds creativas de resolucién de conflictos formando extrafios hibridos
gue evidencian contrasentidos, discordanciasy paradojas, especialmente entre los
propésitos formativos perseguidos y las mediaciones pedagdgicas utilizadas. Los
siguientes testimonios portan, de algin modo, esta hibridacion.

- Pr: Todas las acciones que se llevaron a cabo, cada una de las actividades que
hicimos, bajaron la agresividad en los estudiantes y les cambiaron las formas de
solucionar los problemas, por o menos ellos o del didlogo ya lo tienen interiori-
zado. El proyecto de mediadores, pues fue reconocido con un importante premio
pedagogico [premio Santillana], eso, pues, ayud6 mucho a posesionarlo a nivel ins-
titucional, porque a veces esas experiencias se vuelven muy individuales, su peso
recae solamente en un profesor o en dos y ellos son los que terminan respondiendo
por el programa, ademés porque en este colegio aungue la gente no obstaculiza,
tampoco es que ayude mucho.
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- Pr:Cuando se presenta un problema de convivenciaagui en el colegio -yo llevo
cinco afios trabajando en la jornada de la tarde, ahora estoy en la mafiana- de un
momento a otro llegan unas personas, hacen unos talleres y como que tratan de
solucionar el problema por alguna parte, pero ha sido como apagando incendios y
no hay esa continuidad que se necesita para que sientan tanto los estudiantes como
los maestros que aqui hay proyecto de convivencia consolidado. Los problemas
de convivencia se solucionan en Coordinacién, en la direccion de curso, con los
padres de familia y en casos extremos en la oficina de Orientacién. En afios pasa-
dos en Coordinacién, sobre todo, en la jornada de la mafiana, se hacia como una
especie de induccidn al padre y se le decia que el muchacho no estaba bien, que de
pronto éste no era su espacio y como que se le ayudaba a que se fuera del colegio,
no se echaba a nadie, pero se les ayudaba a que se fueran, entonces los papas fir-
maban los papeles y se iban. El afio pasado hubo casos en los que uno sentia que
lo iban arobar en el saldn de clases, uno andaba guardando sus cosas, no se podian
dejar unas tijeras fuera porque en cualquier momento pasaba un muchacho y se las
cogia. Y esos muchachos y esa sensacion se fueron del colegio. Cuando habian
casos especiales o dramaticos se bajaba donde €l rector y el rector se desesperaba
y todos se desesperaban y el muchacho finalmente se iba. Aqui no ha habido esa
idea de trabajar en prevencion con los muchachos que se portan mal. Recién ahora
las cosas estdn empezando a cambiar.

“l a niAa de la matera”

- E: Entiendo que el afio pasado tuvieron que manejar una situacién muy dificil con
una nifia del grado noveno, jquisieran hablar sobre ello?

- Prl: ella es una nifia muy inteligente y muy especial, en este momento ella hace
el servicio social en este mismo colegio. Ella se trasladé el afio pasado al colegio
Manuelita Sdenz [escuela publica de la misma zona en la que estd ubicada nuestra
escuela], pero ella quiere mucho esta escuela, entonces pidié hacer su servicio so-
cial agui y en este momento es la secretaria de la coordinadora, nos llevalas cartas
y otras cosas [hace las veces de correo interno].

- Pr2: Pero eso todavia genera conflicto, hay un grupo de décimo que conoce
su historia, que sabe que fue una nifia pesada, antipatica, estrato ocho [forma pe-
yorativa y exagerada de relevar la supuesta buena condicién socio-econémica de
la familia de la nifia] y pues con esas condiciones, obviamente, la nifia aqui no
funcionaba. Cuando ella me busca en el salén de décimo para darme una razén, a
mi, por ejemplo, me toca salirme y recibirla afuera, porque las nifias le hacen mala
cara. Esincémoda.

- Pr3: Ella llevaba aqui todo el bachillerato, desde grado sexto.

- Prl: Yo la tuve el afio pasado.

- E: ;qué fue lo que sucedi6?

- Prl: pues lo que pasa es que yo a esa nifa le tengo un afecto especial, me cae
muy bien y es muy amiguita mia y si, es una nifia que tiene un apoyo familiar fuer-
te, que tiene condiciones socio-econdmicas mejores que la mayoria de |os de aquii,
es bonita y se siente muy segura de eso. Pero a mi me da la impresion de que lo que
paso se debid alatipica pel eade género, de ciertaetapa en laquelas nifias se pelean
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por ganar territorio, aceptacion y por mostrarse ante las demds como mds fuerte y
mds popular entre los muchachos.

- E: jtenfa mds aceptacién entre los chicos que entre las chicas?

- Prl: Si, y nosotras la mujeres, y digo nosotras la mujeres, porque incluso des-
pués de los cuarenta seguimos asumiendo roles muy parecidos en cuanto alideraz-
g0, nos peleamos por la territorialidad. Bueno, entonces, ella comienza a pelearse
con las demads nifias y result6 una lider que no sabe hasta que punto puede llegar a
hacer dafio y a generarles lios a otras personas y, pues, ella estando en noveno se
va contra las de décimo, es decir, las vecinas, las nifias del otro curso. Y un dia ve
que el salén de los de décimo estad desocupado y lidera alos compafieritos para que
destruyan las cosas que habia alli. Ademads, los hombres le hacian mucho caso y le
obedecian. Por indicacion de ella, dafiaron las cosas, le echaron basura encima a
los pupitres, agarraron las matas, las arrancaron de las materas y regaron latierra
y uno de los muchachos, el més efusivo, se oriné encima de esa basura y pues, eso
fue muy agresivo. Pero ella es muy habil, es un personaje, porque cuando ve que
la cosa se le sale de las manos, ella dice que organicen todo, que pobrecitas las
aseadoras, que eso de hacer aseo es terrible y se hecha un discurso frente a eso y
entonces tratan de recoger 10 que a canzan, pero no alcanzan a arreglar y eso como
que confunde a los demds. De pronto ella la tenia mas clara. Las cosas se le habian
salido de las manos e intenta remediarlo, pero no alcanzaron y claro, finalmente,
ella no habia hecho nada, no fue quien tir6 las canecas, ni las matas, aunque mas
o menos los incité a hacerlo. Lo hicieron varios muchachos y dos muchachas que
eran las grandes amigas de ella.

- E: realmente, ;cudl era el problema que tenia con las de décimo?

- Prl: por el liderazgo con los muchachos, pero, sobre todo, porque cuando una
muchacha empieza a ser lider y ese tipo de cosas y los muchachos la apoyan, las
demds le dan el calificativo de “perra” y €so esen todos|os colegios, sele empieza
a colocar el letrero. Por ejemplo, ahora tengo una nifia a la que otra de décimo fue
y escribid fulanita de tal es una perra, entonces, nos tocé hacer la reflexién con ella
y hacerla limpiar los letreros que habia puesto en varias partes de la institucién.
Eso es, generalmente, una forma de decirle: “usted anda con los muchachos que yo
quiero o usted me quité el novio™.

- E: Bien, {qué sucedi6 con la chica de la que venimos hablando?

- Pr2: Inmediatamente hubo intervencion y se reflexiond con los de décimo sobre
el hecho de que ellos no podian responder de manera agresiva y realmente no hubo
respuesta por parte del grupo que fue agredido.

- Prl: yo estaba en ese momento trabgjando en el proyecto de convivenciay
resolucién de conflictos, nos llamaron y nos dijeron “;Qué hacemos?” Y, pues, se
hizo toda la reflexion, se llamé a los padres de los nifios involucrados y se les contd
lo sucedido. Para los padres fue terrible, se reunié a todo el salén, a todo el curso
y pues en parte fue un escarnio publico, porque para un padre que le digan ““su hijo
se orind aqui, jmire!, regd la basura, hizo esto y aquello”. Es fue muy doloroso.
Los papas facilmente optaron y dijeron: “yo me lo llevo, consigamele sefior rector
otro colegio donde pueda estar”’. Pienso que eso fue por dos razones, porque les
dio mucha pena, yo los vi muy apenados, muy avergonzados, y porque vieron que
la cosa habia sido realmente agresiva y violenta con los muchachos del otro curso y
que eso podia generar reacciones y por eso optaron por llevarselos.
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- E: ;se le ayudé a que se fueran?

- Pr2: en ese caso salieron dos estudiantes alos que se les consiguio otra institu-
ciény los demas quedaron con matriculacondicional y con un compromiso serio de
que si volvian a tener una actitud violenta con alguien se irfan del colegio.

- E: ¢y lanifia?

- Prl: si, ella se fue para al “Manuelita Sdenz” y pues alli no le fue bien al co-
mienzo. Ella me contaba que all4 en el Manuelita encontré un grupo que la hizo
sentir lo mismo que ella hacia sentir aqui a las otras y es que alld encontré un grupo
consolidado de amigas que la marginaron y que le dijeron: “usted nada que ver
aqui” y la dejaron sola. Se sinti6 muy sola y fuera de eso le mostraron que estaban
mejor econdmicamente que ella y creo que eso le sirvié en gran medida. Estuvo a
punto de retirarse de alla, pero finalmente no se retird y estd ahora contenta, porque
académicamente es muy buena.

- E: ¢también aellalaretiraron sus padres de este colegio por el mismo incidente
del que hemos estado hablando?

- Prl: La mama4 la retiré voluntariamente, ese mismo dia la mama dijo “yo me la
llevo”. Porque cuando estan los chicos con los padres de familia empiezan a sacar
otras cosas que se tienen guardadas y empezaron a contar de ella cosas que nosotros
no sabiamos, como por ejemplo, lo de la matera.

- E: {Qué fue lo de la matera?

- Prl: Ella, dias antes de lo que venimos contando estaba llamando como mucho
la atencion, estaba muy agresiva 'y un dia cogié una matera 'y se le ocurrio tirarla
por la escalera, si hubiera pasado abajo alguien en ese momento lo hubiese podido
lesionar. Le pareci6 simpatico y pens6 que eso iba a quedar en el anonimato y pues
ese dia los chicos lo sacaron.

- E: lo raro es que después de lo sucedido haya querido hacer el servicio social
aqui, /no creen?

- Prl: Si, pero ella quiere mucho a su colegio, ella es muy pila.

- E: ;tiene oportunidad de ingresar nuevamente aca?

- Pr1: Puesyo no se, pero creo que no, porque yaesta contentaen el otro colegio,
ya se adaptd. Estd contenta con las clases que le dictan y pues a ella le gusta la
danza y el teatro y all4 tiene esa opcion.

“FEl nifio del abrazo”

- E: Bien, si nos referimos a la manera como ustedes manejan los conflictos con los
chicos, bien sea mediante el uso concertado del Observador; el didlogo directo o
buscando un mediador [otro profesor o un estudiante] ; Qué han aprendido ustedes
con esas estrategias, que aprenden los chicos?

- Pr: Yo quisiera contarte una cosa que me parecié muy chistosa, pero muy linda 'y
muy significativa; sucedié con un chico que fue el primero al que le escribi algo en el
Observador. Es un nifio nuevo, llegé a este colegio en el segundo periodo, viene de
un colegio que él dice que es mucho mejor que éste y que alld ensefiaban muchisimas
Mas cosas y que agqui estamos como atrasadosy que los maestros no damoslo que é
espera, entonces, en clase yo les puse un trabajito, un escrito que tenian que hacer y
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él lo termina en dos segundos y lo presenta, yo le digo que le hace falta tal y tal cosa:
“terminalo y luego me lo entregas” y él me dice que no, que quiere que se lo califique
de una vez, le pregunto que si estd seguro porque le falta todo y él me dice que si
porque esta seguro de que estd bien. Yo lo reviso y pues le pongo “i” [insuficiente],
entonces él furioso agarra la hoja, la arruga y la arroja a la papelera y se sienta y
ya. No le digo nada y luego de haber recogido todos los trabajitos comienzo a dar la
explicacion y cuando estoy hablando él dice “ah, que tal”. Inicialmente casi me rio,
pero me dije a mi misma “no, no me puedo reir, porque seria irrespetuoso con los
otros muchachos, pero, qué hago ahi”’, era muy complicado porque era desarrollar la
clase y no dejarme provocar, pero también era chistoso. Finalmente, le dije, “mire
hermano si usted no quiere estar en la clase, sino le gusta, por qué no se sale, espera
afuera y hablamos” y me dice, “yo que me voy a salir, pues siqueme” y le dije: “yo
no lo voy a sacar, pero si no podemos hablar los dos, va tocar hablar con un adulto
que lo represente y en ese caso vaya trdigame a su directora de grupo, porgue con
usted no puedo hablar”. Efectivamente, €l se sale y busca a la directora de grupo, yo
hablo con ella y escribo en el Observador lo que pasé y €l estd furioso, entonces le
digo: “papito lea y si no estds de acuerdo, pues escribes lo que te parece y fresco”.
Ya estaba molesta porque era muy agresiva la cosa, pero no me dejé provocar. Final-
mente, a otro dia me buscaba y me buscabay yo estaba muy ocupaday ademés lo
quise dejar a un lado, como ponerle distancia. Cuando entro a clase estd todo el curso
en silencio, todos juiciosos y de pronto yo volteo a tablero a escribir algo, cuando
veo un letrero que dice: “Profe perdéneme, atentamente Jonathan”, pues claro, yo
miro a todo el curso y me da mucha risa y le digo: “no papi, yo no tengo nada que
perdonarte, pero muy lindo ese detalle”. Ademads tiene una expresion, tiene una cara
y unos ojos bellisimos.

- E: El le ofreci6 disculpas piblicamente.

-Pr: Y yo le digo: “pero asi no mas” y €l se para y me da un abracito y todo el curso
aplaude estilo pelicula, pero fue un ejercicio y una cosa muy bella. Yo trato de iden-
tificar en ellos a mis hijos, tengo tres hijos y entonces como que pienso en mis hijos,
que si mi hijo estuviera en esta circunstancia qué bacano serfa que alguien lo abrazara
y por eso lo abracé. Fue una experiencia muy significativa y muy bonita

Por otra parte, se denominan iniciativas pedagdgicas integradas un conjunto de
actividades organizadas de modo mas 0 menos sistematico, que docentes y estu-
diantes realizan mas ala del aula de clases 'y en algunas ocasiones, parcialmente
por fuera del &mbito escolar. Este tipo de actividades suelen contar con niveles
basicos de planeacién y evaluacion y con la opinién de los participantes. Como en
el caso delas estrategias de resolucion de conflictos que se presentaron antes, aqui
la convivencia se promueve de forma trans-curricular (en ningin caso, de modo
extracurricular). Realmente, en la escuela muy pocas cosas ocurren completamente
a margen del curriculo, si por ello se entiende un dispositivo académico, cultural,
politico, administrativo y pedagdgico basado en previsionesy regulaciones institu-
cionales desde las cuales se organizan los contenidos, tiempos, normas -explicitas
e implicitas-, actividades y resultados de las interacciones escolares.
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El curriculo escolar tiene una amplia capacidad de asimilacion de los aconteci-
mientos cotidianos, tanto de los consuetudinarios como de los novedosos e inéditos.
La escuela instituye una estructura curricular que hace las veces de corredor por donde
todos transitan de ida y vuelta, permanentemente, de la esfera disciplinar (académica)
a la disciplinaria (correctiva). Visto asi, se podria generar en el lector la sensacién de
que se trata de una disposiciéon omnicomprensiva, y lo seria si no fuera porque allende
al curriculo estd la subjetividad. Las creencias, los pensamientos, los sentimientos, los
gustos, las preferencias, buena parte de lo sagrado y lo profano que se articula en la
interaccion, se integra y se re-significa de manera individual. Y aunque lo que sucede
en la escuela pueda jugar un papel significativo en la formacién de la subjetividad,
no se trata de las Uinicas experiencias que cuentan y muchas veces ni siquiera de las
mads importantes. En suma, el curriculo es lo nuclear en el &mbito escolar aunque no
necesariamente lo sea el mundo de cada uno de sus actores. Su reino esta en lo que se
ensefia y un poco menos en lo que se aprende.

Lo trans-curricular es, entonces, aquello que toca, que afecta distintos dmbitos
de la ensefianza. Los proyectos de educacion ambiental; educacién vial; servicio
social; trabajo comunitario, asi como las salidas pedagégicas con propdsitos clara-
mente definidos; las jornadas de expresion artistica y cultural; la participacién en
foros locales y en general, los proyectos escolares que impliquen la coordinacién de
esfuerzos y la realizacién de acciones colectivas son ejemplos de lo que aqui se ha
denominado iniciativas pedagdgicas integradas, las cuales convertidas en objeto
de reflexion y discusion favorecen la convivencia escolar, y -tal y como se remarcé
en el acépite anterior-, constituyen un potente instrumento para el gjercicio de una
ciudadania activa en o desde la escuela.

- Pr: Cuando nosotros lideramos aca el proyecto del Foro Interinstitucional de
Politica Publica, lo hicimos de una manera bastante diferente a como se habia hecho
antes, no con ponencias rigurosas sino a través del didlogo, que los chicos dijeran lo
que querian que cambiara de la escuela “que nos gusta y que no nos gusta y cémo
vamos a hacer para cambiar lo que no nos gusta” [...] En esos casos no es un pro-
blema de solidaridad, sino un problema de trabajo en equipo, cuando tu tienes un
equipo de trabajo todo el mundo le mete el hombro sin decir que tiene que ser soli-
dario con otro, no es porque yo o tengo que ayudar o porgue lo tengo que soportar,
sino porque es parte de mi trabajo.

- Pr: Yo soy del area de ciencias naturales y hacemos salidas y los muchachos
se comportan, no tenemaos problemas de disciplina porque a ellos también les gus-
tan las actividades que hacemos cuando salimos de la escuela. En las salidas son
personas ejemplares. Yo llevo ocho afos haciendo salidas pedagdgicas a distintos
lugares de la ciudad: museos, parques, sitios de interés para ellos, casi doce salidas
por afio, porque se hace una por cada grado y nunca hemos tenido inconvenientes.

Estas actividades suelen integrar intereses, saberes, métodos, técnicasy discipli-
nas, casi siempre de manera ticita. Huelga decir que su sola existencia no garantiza,
ni mucho menos, la deliberacién y la participacion activa de los involucrados, esto
depende, realmente, del nivel de legitimidad que alcanzan los proyectos e iniciati-
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vas entre estudiantes y docentes, de la posibilidad de advertir y valorar el sentido
social y politico de sus intervenciones y del alcance que cada quien les atribuya.
Qué contiene una escuela tiene que ver con el contenido que sus actores estan dis-
puestos a reconocerle, con la manera como tal contenido dota de significado sus
experiencias cotidianas, sus formas de participacion, sus decisiones vitales, tiene
que ver con el apoyo que cada quien recibe y estd dispuesto a darle a los otros. Al
fin y al cabo no es igual el pescadito de oro producido en serie en una fabrica de
alhajas que aquel que uno imagina salido del taller de Melquiades.
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Normas y limites en la escuela
El valor de los sencillos pactos

YoLaNDA REYES
Jardin Infantil “Espantapéjaros”

En la primera infancia se crean los patrones de relacion con los otros, con el mundo,
con la vida. Lo que pensamos sobre nosotros por lo general tiene su historia en lo
que “pensaron de nosotros”. Nuestros miedos adultos, nuestros prejuicios, la disci-
plina, la manera como solucionamos los conflictos, el sentido que damos a palabras
como “amor’” o “amistad”, la forma como reaccionamos frente a las enfermedades
o nuestra relacién con las normas tienen ancestros en esas primeras experiencias
que quizds no recordamos pero que nos dejaron huellas psiquicas. Las pautas de
convivencia mds sencillas y profundas de la vida que se enuncian en frases breves
como aprender a esperar, compartir o no hacer pataleta cuando algo no nos gusta se
aprenden al lado de los padres y de los primeros maestros. Aprender a vivir juntos:
confiar en que alguien nos quiere o descubrir, como dice el dicho, que “amor con
amor se paga” son lecciones enraizadas en los primeros afios.

Esas frases tipicas como “cada cosa en su lugar” o “hay un tiempo para cada
cosa”, pueden determinar también nuestro estilo de aprendizaje. Por lo general
se piensa, para citar un ejemplo, que “clasificar,” en el jardin infantil, es agrupar
fichas por colores, formas o tamafios. Sin embargo, el pensamiento clasificatorio
tiene una estrecha relacién con el manejo del tiempo y del espacio: el antes, el du-
rante y el después; el tiempo para comer, para jugar y para dormir o los espacios
asignados para unas actividades culturales: por gemplo, comer en e comedor y
no frente al televisor, ayudan a organizar el pensamiento, a planear las acciones, a
organizar las secuencias temporales de un escrito o atener laideadelos pasosde un
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proceso. En el fondo, los ritmos de la cultura y los procesos de pensamiento tienen
una estrecha relacion con las normas y los limites.

A los nifios les ayuda, no solo en un sentido emocional o ético, sino también
desde el punto de vista cognitivo, contar con adultos —padres y maestros— que les
ponen limites, que no les tienen miedo y que confian en que ellos son seres educa-
bles, que no siempre tienen la razén. La educacion de ciudadanos auténomos es un
largo proceso que comienza en esa afirmacidn de principios, en ese “Yo solito”, que
los nifios enuncian, para afirmar su singularidad y sus capacidades, tan pronto como
conquistan el lenguaje. Confiar en que cada vez pueden hacer mas cosas por si mis-
mos, darles laaternativa de resolver problemasy crear un ambiente quelosinspire
continuamente a pensar y a intentar soluciones, sin resolverles todo, puede ser la
premisa bésica para que se construyan como sujetos de derecho desde el comienzo
delaviday para que aporten soluciones creativas a un mundo incierto en el que no
sabemos qué dilemas éticos y existenciales tendrdn que resolver.

Mi trabajo comienza con quienes tienen uno, dos, tres o cuatro afios de experien-
cia. ;Se imaginan lo que es tener s6lo dos afios de experiencia de la vida, en total?
Pdnganse en las botas del pequefio a que dejan por primeravez en el jardin: ¢cémo
sabe que sus padres volverdn a recogerlo, si jamds ha vivido esa experiencia? Qui-
z&s no basta con que regresen puntualmente el primer dia, sino que deberan repetir
la rutina, dfa tras dia, para que él confie en sus palabras, asi como antes, desde
recién nacido, fue aprendiendo, por la experiencia acumulada, repetida y ritmica,
que su madre, su padre o sus cuidadores acudirfan a sus llamados. Cuando él “mau-
llaba” de hambre, la madre aparecia y al darle de comer, le daba la sensacién de
saciedad: lo completaba. Y asi, cada vez que lloraba, ella volvia y lefa su llanto para
atender a sus carencias: hambre, frio, cambio de pafial, necesidad de compaiia...

Gracias a la renovacién del pacto de confianza, el nifio aprende a llamar y a ser
atendido, pero también, y paulatinamente, aprende a esperar —pues sabe que ven-
drén- y arepresentar la ausencia de la madre con una cobijita: con el olor, con las
palabras que ella pronuncia para decirle “ya voy”. Y asi, poquito a poco, los tiem-
pos se alternan y €l puede predecir un ritmo de vaivén: “ella o alguien vendrd para
cuidarme, puedo esperar, entre-tenerme”. De esta forma va descubriendo que otros
pueden cuidarlo y aprende a predecir la hora del reencuentro.

Entonces llega un punto de quiebre: los nifios salen del hogar para ingresar al
jardin, esa pequefia comunidad en la que se renueva el pacto inicial de la confianza
basica que se habia experimentado en el hogar y que es la génesis de la vida colec-
tiva: aprender avivir juntos con otros iguales, que demandan la misma atencién y
que son también el centro del mundo, es una tarea muy dificil. (Conviene recordar
gue, en este momento evolutivo, cada nifio es el centro de su propio cosmos: una
especie de “rey sol”). En ese microcosmos del Estado Social de Derecho que es
un jardin infantil, las normas se convierten en sinénimo de proteccién: regulan los
deseos, los impulsos y la necesidad urgente de ser atendido que tiene cada nifio.
Compartir los materiales, esperar turno, bajarse del columpio para dar oportunidad
a otros, hablar y no pegar, son sencillos enunciados de un pacto simbdlico que no
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s6lo protege a cada nifio de los otros, sino de si mismo: de su falta de control y de
su inexperiencia para medir las consecuencias de sus actos.

Se trata de un proceso complejo y paulatino, no idéntico para todos, que esta
relacionado con la maduracion fisiol6gica, emocional y cognitiva, que requiere de
aprendizaje y gercitacion y que se plantea como e transito desde la dependencia
hasta la autonomia. Sin embargo he aqui una aparente paradoja: para ser parte de
una comunidad, la tarea inicial mas importante es ser parte de “si mismo”. Esto sig-
nifica reconocer, en ese nuevo entorno del jardin, que cada nifio o cada nifia es un
ser particular, con un nombre, un género, una historia, una voz, unas caracteristicas,
unos gustos y unas necesidades que lo hacen Gnico e importante para su maestra
y dentro del grupo. Desarrollar su confianza y su autoestima y estrechar vinculos
afectivos es el punto de partida para la incorporacién de normas de cuidado y respe-
to, porque sélo se puede experimentar afecto y respeto por los demds, mediante la
experiencia de sentirse amado, respetado, cuidado, reconocido y valorado.

Esa primera situacion social, de formar parte de un grupo de pares, es un reto
no solo para el nifio sino también para el maestro, en tanto que implica una sensi-
bilidad especial para reconocer lo que hace de cada alumno suyo un ser tinico. En
la primera infancia, el precursor del “amar a los demdas” descansa en el “amarse a
si mismo™: ese si mismo que es la referencia para pensar/ sentir al otro. Se trata de
una etapa egoceéntrica: el juego paralelo nos demuestra que el mundo de cada nifio
gira alrededor de si mismo; todos estan juntos pero cada uno esta en lo suyo y por
eso, resultatan natural que si un rey sol quiere €l juguete que tiene el otro, sencilla-
mente se lo quita de cualquier forma. Es ahi cuando la maestra —la representante de
la norma y de la autoridad externa— regula y contiene el impulso del nifio. “Pidele
que te lo preste”, “pidele por favor” o “no le quites el juguete” o “cémo podemos
compartir estos juguetes” son “leyes” orales que su voz, su gesto y su intervencion
oportuna introducen en el mundo de los deseos individuales. Y asi, mediante la
repeticion y la experiencia grata de compartir y de jugar juntos, los nifios van apren-
diendo a incorporar esas voces y esas frases de la maestra y a hacer uso de ellas
en situaciones similares, mediante un proceso de ensayo y error, pues es sabido
que el mundo de los nifios estd lleno de transgresiones a la norma. Sin embargo, la
repeticion constante y la creacién de nuevas situaciones problematicas permiten ir
interiorizando paulatinamente esa voz externa para construir una voz interior: una
primera incorporacién de las normas para regular las relaciones cotidianas.

A medida que afianzan el lenguaje y conquistan ese territorio del “Hagamos de
cuenta”, que marca el inicio del juego simbdlico, los nifios descubren, por supuesto
con la continuidad de la compafiia adulta, que, entre tantos deseos, a vecesirrecon-
ciliables, se erige un Orden Otro: una graméticainvisible que regulalas relaciones,
incluso a costa de pequefias concesiones, en aras del bienestar particular y colecti-
vo. No es un proceso facil y lo ilustro con un ejemplo: cualquier nifio de dos afios
entiende que prestar los juguetes es una buena norma, cuando se trata de que su
amiga le preste el osito que trajo de su casa. El problema surge cuando la misma
norma ‘“‘se devuelve” y es él quien debe prestar el suyo. Esa nocién de que la norma
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se conjuga en todas las personas (yo, td, nosotros, ellos) resulta dificil de digerir.
Entonces el maestro, garante del orden social, invoca el pacto colectivo: “si quieres
que te presten, también debes prestar”. Asi, mediante la repeticién de experiencias,
los nifios descubren el carécter reversible de los pactos'y entienden paulatinamente
que los otros “también sienten”, hasta pactar sus propias reglas en los juegos y
construir sus propias normas: por ejemplo, para trabajar en un proyecto de aula.

Cualquier maestro puede dar fe de lo inquebrantables que son los pactos de los
niflos y de su estricto cédigo de honor que ya quisiéramos tener nosotros, los adul-
tos. Sin embargo, cualquiera sabe también que la eficacia de los pactos reposa en
ese equilibrio entre el mutuo beneficio: “yo doy y ti me das; no hago a otros lo que
no quiero que me hagan”, y la presencia de una autoridad que obliga a todos por
igual, que sanciona, de forma imparcial, las trasgresiones y que propone, carifiosa
y asertivamente, diversas maneras de disfrutar la convivencia, de aprender juntos
y de ponerse constantemente en |os zapatos de |os otros, para ayudar a desarrollar
sentimientos de empatia. Ese control externo, que al comienzo ejercen padres y
maestros, se incorpora a la propia conciencia, a medida que €l nifio crece: en eso
consiste volverse un ciudadano auténomo.

Las normas, esa gramaticainvisible de laque estamos sujetos, ayudan alos nifios
a construir puntos de referencia para saber quiénes son y quiénes son los otros, para
expresarse, participar en la vida comunitaria y también para comenzar a hacer pro-
puestas altruistas y conquistar su autonomia. Sin esas sencillas normas, los nifios
quedan a merced del mas fuerte, del mas popular o, lo que es peor, a merced de su
descontrol y sus pulsiones. Y ese circulo de nifios tiranos y nifios maltratados es
el escenario ideal para que llegue un iracundo padre o un maestro autoritario para
imponer alguna discutible, pasional o particular idea de orden. Cualquier parecido
con la “polis” en el nivel macro no es simple coincidencia. De ahi la necesidad de
comenzar desde el comienzo, cuando resulta tan sencillo cambiar ciertos paradig-
mas en los que nos educaron a nosotros.
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Aprender a vivir juntos:
Iimites y normas para nifos y nifias

MaARrITZA DiAz
Directora Centro de Expresion Artistica “Mafalda”, Jardin Infantil

Lanecesidad de vivir con otros, de relacionase, reconocersey pertenecer a col ecti-
vos, es parte de la naturaleza humana. La sociabilidad se experimenta desde antes
de nacer. Las voces de las madres, los sonidos, los olores, los colores, los sabores
y las formas del mundo, son referentes vitales para saber quién se es y en donde
se estd. Entre las miles y miles de nociones que se conforman durante la infancia,
la manera de vivir con otros tiene un papel trascendental. Crecer como individuos
singulares, al tiempo que se conforman relaciones con otros y se aprende a vivir
juntos, es parte vital de la existencia. Este proceso estd lleno de desafios y de di-
lemas que plantean la necesidad de armonizar |as necesidades personales con las
colectivas y, es alli donde los limites le dan forma a las relaciones y las normas
las regulan. Sin embargo, se trata de un complejo proceso que involucra a toda
la sociedad, se asienta en la filigrana de las instituciones y de la cultura, pero se
concreta en las personas.

Madres y padres de familia, cuidadores y educadores, se esfuerzan por hacer
que se conformen las normas y los limites en los nifios y las nifias, de tal manera
que ese “vivir juntos”, se lleve a cabo de manera constructiva para todos y sobre-
todo en paz. Sin embargo, entre el deseo de construir una convivencia armoénica y

u Xperi Vi ial, ificu u
lo que realmente se experimenta en la vida social, las dificultades que emergen son
muchas y profundas.
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Para conformar las nociones de limite y normas durante la infancia, frecuente-
mente se retoman los model os social es que dan cuenta de |as maneras consideradas
apropiadas de limites y normas. Los modelos se consignan en un discurso colecti-
vo del que se extraen las instrucciones para dar a los nifios y las nifias acerca de lo
aceptado o no. Pero, mis que un discurso existen multiples discursos acerca de lo
que se desea regule y limite las relaciones interpersonales e interculturales. De una
parte, existen lugares comunes en los discursos de convivencia. La honestidad, el
respeto y cuidado de si mismo, del otro, delo otro, los tiempos y espacios adecua-
dos para realizar diferentes acciones, la expresion de las ideas y sentimientos, son
algunos de los aspectos que se establecen como parte de “valores” y “principios
morales” que se busca anteponer en la crianza y en las intenciones educativas.
Paralelamente, principios como el de no desaprovechar oportunidades o generar
admiracién y reconocimiento por “ser listo/a”, también estdn presentes en los dis-
cursos y comportamientos compartidos.

Tanto los contenidos de las normas y los caminos para establecer los limites, que
se buscan educar en los nifios y las nifias plantean una variedad incalculable. Tal
vez |0 mas comun es que se sel eccionen algunos principios normativosy se busque
“impartirlos” por medio de instrucciones presentes en las situaciones cotidianas fa-
miliares, escolares o de otras dimensiones de vida publica. Este camino presupone
el deber del nifio y la nifia de obedecer o como se dice frecuentemente de “hacer
caso”. Esta via, regularmente va acompafiada de incentivos y castigos. Expresio-
nes como: “‘si no hace caso...”, son un recurso constante para someter y moldear el
comportamiento de las personas desde la infancia, creyendo que se educa en valo-
res y se hacen seres respetuosos de las normas. Regularmente el castigo se imparte
por “no haber hecho caso”, mas que por no cumplir la norma.

De manera menos contundente, pero muy seguramente S mejor intencionada, estan
los ejemplos que se buscan mostrar a los nifios y las nifias. Ser ejemplo de buen com-
portamiento y de acatar las normas, es entendida como la fuente mds contundente para
la buena educacion. Esta concepcion se basa en la idea que los nifios y las nifias apren-
den fundamentalmente por medio de la imitacién. Ellos y ellas son concebidos como
imitadores natos de lo que ven hacer o escuchan decir. Diferentes estudios han confir-
mado laimportancia de la observacidn y laimitacion en los procesos de aprendizgje y
algunos que van mds alla de ver al nifio y la nifia como si fuesen hechos de greda que
se moldea, escuchando, viendo y haciendo. Otros, dan cuenta de la necesidad de per-
tenencia, pero ademas resdltan € peso que tiene paralos nifiosy las nifias la necesidad
de hacerse visibles, de aceptacion y de sentirse amados. De esta manera la imitacion se
ubica como una retribucion que entablan los nifios y las nifias para “ganar” el recono-
cimiento adulto y asf sentirse amados. Es decir, que si bien registran constantemente y
con todos sus sentidos lo que otros hacen y dicen, no se trata meramente de una etapa
enlaqued nifio y lanifia calcan los sentimientos y las acciones de otros. Aquello que
le plantean |os sucesos |as rel aciones que se entretejen en ellas, cobraespecial peso en
lo que los nifios y las nifias deciden imitar.

Entre la observacion y las interacciones existe una tenue divisiéon. En ocasiones
lo que sucede aplica para otros, pero las interacciones que afectan a los nifios y las
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nifias pueden estar mediadas por tratamientos particulares. Esta diferencia recoge
fuertemente la concepcidn de infancia que se tenga. Si por ejemplo se cree que los
nifiosy las nifias no entienden o son compl etamente dependientes, |as relaciones de
respeto pueden tomar un significado en las relaciones entre adultos, pero otro en las
interacciones con los nifios y las nifias. Es entonces cuando un adulto reconoce en
otro adulto a un interlocutor, pero no realmente en un nifio o una nifia. Cuando le
responde sin prestar atencién a lo que le dice y termina imponiéndose por que “yo
digo y punto” o utiliza cualquier otro recurso, menos el crear un real didlogo.

Bajo el principio de obediencia o de imitacidn que se les exige a los nifios y las
niflas, muchas generaciones fueron “educadas” con manuales y catedras de com-
portamiento civico. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos, se ha hecho evidente
que las maneras de vivir juntos siguen teniendo enormes dificultades y lejos de ser
armonicas y sentadas sobre relaciones de una ética de lo humano, llegan a formas
de violencia insospechadas. Muchas costumbres centradas en un grupo de nifos y
nifias entre 3 y 5 afios, se caracterizan por “solo yo, yo primero, no me dejo, todo
vale, vean como soy de listo-no me cogen, yo si-tu no...” Ante algunatrasgresion,
los adultos comunmente indican a los nifios y las nifias que deben aprender a de-
fenderse. Muchas veces eso significa hacerle lo mismo al otro, pero més duro, para
neutralizarlo por medio de la fuerza. ;Qué se le ensefia y qué aprende realmente el
nifio y la nifia con esa afirmacién? Ademds de quedar ubicado entre la trasgresién y
la presién por defenderse que le indica el adulto, eventualmente también entiende
que es capaz de hacer lo que el otro, pero que su causa si es la justa. Es decir que
el fin justifica los medios y que si somete al otro, serd reconocido y valorado. Esta
distorsionada idea de “hacerse respetar”, ha estado presente desde la nifiez y en la
sociedad, generacion tras generacion.

Ensefianzas mds benévolas como “no le hagas a otros lo que no quieras que te
hagan”, sin duda plantean otro tipo de relacién consigo mismo y con el otro. Sin
embargo, serfa mucho mas enriquecedor decir “no le hagas a otros lo que a ellos
no les gusta que les hagan”. A alguien le pueden gustar las cosquillas y no por ello
puede obligar a otros a recibir cosquillas.

Mas alla, existe la posibilidad de aprender a definir cudles son los Iimites perso-
nales. A trazar aquella linea que no debe permitir que otros traspasen y a reconocer
la linea que no se debe traspasar en otros. A entender el por qué esa linea es nece-
saria'y de qué manera es vital paralaintegridad de cada persona, desde €l inicio
de la vida. De esta manera los nifios y las nifias pueden construir una nocién de
limites que se proyectan y se reconocen. La exploracién asistida con nifios y nifias
en el proyecto pedagdgico del Centro de Expresion Artistica Mafalda/Jardin Infan-
til Mafalda, nos ha mostrado como se puede aprender a decir “alto ahi” e incluso
“esto no es bueno para mi”. Hemos visto cémo las nifias y los nifios entienden con
claridad asombrosa, a partir de lainteraccion y laimitacion, a conectarse con una
fuerza interior que les permite poner su mano delante de quien los trasgrede y mi-
rarle a los ojos, para marcar un limite. Algunos muy pequefios que atin no pueden
expresar verbalmente ese “alto ahi”, lo hacen de manera contundente con el gesto.
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Idealmente se esperaria que existiera una sélida coherencia entre el discurso so-
cial (lo que se dice), el modelo (lo que se hace) y las interacciones que se entablan
con los nifios y las nifias, en relacién al menos con los limites y normas. Es sabido
que la relacion entre esos aspectos, estd llena de incoherencias. Lo que se le indica
alos nifios y nifias, 1o que se les muestra a través de la accion y la manera en que
se interacta con ellos puede no solo tener discrepancias, sino que puede guardar
contradicciones tajantes. Sin duda que ha de ser muy confuso e incluso angustiante
crecer y aprender asi. Fécilmente se ve que estas incongruencias no suceden solo
entre adultos y nifios, sino que estan presentes en todo tipo de relaciones y en esta
medida son parte de la cultura.

Por lo anterior, es necesario profundizar en los aspectos culturales que subyacen
en la manera en que nos relacionamos con los limites y las normas. Estrategias para
educar como es el caso de la propuesta de “cultura ciudadana”, expusieron aspectos
como la “cultura del atajo”, que se buscaron reorientar con la primera.

Hoy se reconoce laimportanciade investigar mas acerca de cuéles son las causas
de las incoherencias. Incoherencias que se convierten en bloqueos personales y
culturales que no realizan de manera armonica y respetuosa la necesidad humana
e impiden vivir juntos. Para transformar lo que deba ser transformado y construir
limites y normas sélidas, fundadas y aprendidas desde el sentido, se requiere sa-
ber mas acerca de la manera en que se reproducen esos blogueos en la crianza
y la educacién desde la primera infancia. Es fundamental entender: ;qué saberes
interactian con las experiencias, valores, comportamientos, principios, creencias,
costumbres y simbologias, que inciden en la manera en que nos relacionamos con
lasnormasy los limitesy, que establecen la manera de vivir juntos que ensefiamos
a nuestros nifios y nifias?
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Violencia en la escuela

3Qué constituye la institucionalidad
en un colegio?
Institucionalidad y convivencia

Francisco Canao

Colegio Unidad Pedagdgica

Vivir en comunidad representa un desafio enorme para los seres humanos. Por una
parte, no podemos subsistir sin los otros pero, por otra, |os otros son siempre el inicio
de un conflicto con nosotros mismos, con nuestros impulsos y deseos. Cuando el
conflicto se resuelve en formas de afecto, solidaridad, bisquedas complementarias
y cuidado mutuo la convivencia se torna en una fuente de riqueza y productividad
humana que se acerca a eso que llamamos la felicidad. Pero cuando el conflicto nos
contrapone, NoS impone restricciones, cuestiona aspectos centrales de nuestro ser, en-
tonces tiende a resolverse a través del silencio, la exclusion, la agresién o la violencia.

Esto sucede siempre que hay dos personas. Por momentos se puede pasar de la
convivencia a la exclusion, de la exclusion a la restauracion de los afectos.

El problema que se plantea en la educacion de nifios y jovenes es como proceder
para que aprendan desde la primera infancia a convivir en grandes comunidades de
nifios y jovenes, regidas por adultos que en muchos casos no fueron educados para
asumir estos retos de humanidad.

En un colegio se juntan de manera bastante aleatoria nifios y nifias de proce-
dencias diferentes, con historias diversas, de edades que van desde la primera in-
fancia hasta la adolescencia. Como comunidad humana, un colegio es una colec-
cion indescifrable de emociones en estado primario, dispuestas a saltar de manera
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imprevista: rabias, frustraciones, miedos, expectativas, deseos, impulsos, alegrias,
tristezas estan alli aflorando todo el tiempo sin que medie el control adquirido a lo
largo de los afios. En cualquier momento la agresividad normal de quien tiene que
aprender a enfrentar el mundo por su propia cuenta aflora a través de la palabra o
explota en el gesto, en el ataque que surge como defensa ante una amenaza, en el
silencio profundo que aisla. Entre nifios y jovenes una palabra, un rumor o un gesto
descalificador puede desencadenar una situacién de conflicto enorme.

Estas comunidades estén bajo la responsabilidad de unos cuantos adultos que no
siempre han sido preparados para acompafar a los nifios y jovenes en su proceso
de socializacién. Esos mismos adultos suelen parecerse mucho a quienes tienen
que educar en sus comportamientos afectivos y emocionales. Con frecuencia los
conflictos entre los maestros y directivos de una institucién educativa son mas hon-
dos y destructivos que los de los jévenes. Las inseguridades, los conflictos con la
autoridad, la divergencia de criterios, las rivalidades, |0s celos estan presentes todo
el tiempo. A esto se afladen las familias, sus relaciones internas, la proyeccion de
sus dificultades sobre los ambientes en los cuales se mueven sus hijos...

Ante este conjunto de factores emocionales que determinan en alto grado la po-
sibilidad de convivir en paz y construir una comunidad humana productiva surge
la necesidad de establecer unainstitucionalidad que ponga limites, que establezca
un marco de contencién, que defina de alguna manera un modo de estar juntos y
realizar un proyecto humano del cual ser parte.

Cuando se habla de institucionalidad en este contexto se hace referencia a un
conjunto de principios basicos, unos objetivos y propdsitos comunes, unas normas
que den orden a la vida y unos hébitos y costumbres que permitan la construccion
de una identidad individual y colectiva.

De manera formal la institucionalidad puede encontrarse en el PEI, que define los
principios y objetivos de cada colegio. En esos documentos suelen establecerse listados
de cosas, documentos, intencionalidades, curriculos, normas... El asunto es s la tota-
lidad de los miembros de la comunidad se identifican con esos enunciados, si los han
hecho propios, si han tenido participacién real en su formulacién y en sus significados.
En otras palabras si “‘son parte” de esa propuesta o solamente se ajustan para sobrevivir.

Un segundo elemento fundamental de la institucionalidad lo constituyen “las re-
glas del juego”, las normas que son esenciales para convivir. En la base de estas
normas hay asuntos fundamentales que permiten que los nifios y los jévenes las com-
prendan y estén dispuestos a cumplirlas y defenderlas: la norma, la ley que funda-
menta una cultura de la legalidad, debe ser clara, taxativa, universal (en el contexto de
la comunidad educativa) y debe responder a asuntos tan esenciales que su bondad no
pueda ser puesta en duda. Es claro que la proteccion de la vida y la integridad de cada
persona de la comunidad es fundamental: en consecuencia las normas que se orientan
a salvaguardar estos fines deben ser prioritarias. Si una comunidad educativa como
un colegio esta orientado a un fin particular que es la educacién de quienes alli asis-
ten y laposibilidad de que todos avancen en sus aprendizajesy € desarrollo de sus
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talentos, es también claro que ciertas normas que garanticen este derecho colectivo
tienen sentido y valor. Del mismo modo, un colegio tiene como fin asegurar la convi-
vencia entre todos los que hacen parte de él y, por tanto, debe haber unas normas que
salvaguarden esa convivencia. Cuando es claro que este conjunto bésico de reglas es
el fruto de una reflexion colectiva encaminada a la proteccion y seguridad de todos los
miembros de la comunidad, también es claro que la violacion de estas normas causa
dafio a la comunidad en su conjunto y, por tanto, debe haber acciones de reparacion
por parte de quienes han puesto en riesgo a todos.

Pero las reglas de la convivencia no se agotan en la normatividad fundamental, que se
inscribe en lo que se ha llamado “ética de la justicia”, en tanto que estas normas son el
referente basico para exigir el cumplimiento de unos derechos bésicos. Mds alla de estos
limites hay horizontes de afecto, posibilidades de acuerdos mutuos para el desarrollo de
proyectoseiniciativas, oportunidades de evitar situacionesincdmodas, espaciosparalos
asuntos particulares que deben resolverse entre personas, entre grupos, en ciertos mo-
mentos. Este amplio espectro de posibilidades en la relacién entre personas se inscribe en
la “ética del cuidado” y abre un amplio campo de posibilidades para aprender a concertar
mediante “acuerdos” que representan compromisos mutuos para vivir mejor. A través
de acuerdos se construyen vinculos afectivos, modelos de organizacién de actividades,
regulacion de los pequefios conflictos cotidianos. Estos acuerdos viven en quienes los
hacen y casi nunca requieren ser escritos porque parten de construccion de confianza.

Finalmente, hay un aspecto de la institucionalidad definido por lo que podria lla-
marse la “cultura institucional”, que se expresa en habitos y costumbres, en rituales,
signos y simbolos. Muchos de estos rasgos de la cultura institucional tienen un origen
absolutamente arbitrario, pero son asumidos por los miembros de lacomunidad como
parte de una identidad colectiva: el uniforme, las “prohibiciones”, las “obligaciones”...

En todas las instituciones educativas existen estos elementos. Lo importante es
tratar de indagar qué caracteristicas tienen. Es importante explorar si los miembros
de toda la comunidad se identifican con los mismos principios. Este es un punto
central. Si no hay un elemento de identidad en asuntos fundamentales, una convic-
cidn, una creencia, un mito... es claro que hay un vacio de institucionalidad.

Es necesario verificar si las normas contenidas en el manual de convivencia son
claras y responden a garantizar derechos esenciales para los miembros de la comu-
nidad o s ellos se parecen mas a un cédigo de policia, lleno de prescripciones ac-
cesorias, violatorias de derechos esenciales y plagado de sanciones y castigos que
no consideran la posibilidad de reparacién. Cuando las normas de proteccion de lo
fundamental se convierten en codigos de conducta y castigo, pueden contribuir a la
proliferacion de los conflictos y la exaltacion de la agresividad en vez de contribuir a
una sana convivencia.

También es objeto de observacion la capacidad institucional para la generacién
de acuerdos y pactos permanentes para la convivencia. Usualmente un colegio muy
prolijo en normas escritas es pobre en su capacidad de desarrollar acuerdos, con
todo el aprendizaje que ello implica.
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El ejercicio de la autoridad

Este es otro elemento central del andlisis, pues difiere mucho el ejercicio de la
autoridad cuando se sujeta a principios y normas que cuando se gjerce de manera
arbitraria. En el primer caso existen referentes “objetivos” que permiten el control
social de la autoridad, mientras en el segundo es evidente que cualquier confronta-
cién implica poner en tela de juicio a quien ejerce poder sobre otros.

Pertinencia de la reflexion

Cuando se pretende indagar mecanismos para asegurar una convivencia humanay la
construccion de una comunidad basada en el respeto, la solidaridad, el afecto, la regu-
lacion de los conflictos, la pedagogia de la generosidad, el perdén, la reconciliacion,
la reparacion de las faltas que dafian a otros, en el contexto de un colegio, es ineludi-
ble descifrar los elementos que definen una institucionalidad determinada.

( Cémo debe ser la institucionalidad de un colegio?

(Qué ocurre cuando se parece a la de una céarcel, un hospital o una fabrica?

(Se requiere una institucionalidad especifica para regular y aprender las emocio-
nes? ;Es la misma que la que regula las relaciones comerciales?

(Una institucionalidad donde prima el autoritarismo ayuda a la convivencia?
(Qué ocurre cuando hay grandes vacios de institucionalidad?

(Qué ocurre cuando no hay normas, no se comparten principios, propdsitos,
habitos, costumbres?

Estas son algunas de las preguntas que pueden conducir ala construccion de re-
ferentes e indicadores de institucionalidad apropiados para una comunidad educati-
va que asegure que los nifios y jovenes aprendan a convivir en torno a valores que
les preparen para su insercion en la sociedad adulta convirtiéndose en promotores
de cambio y justicia social.

Marco Institucional (PEI)
Etica de justicia
%
/ Y
/ Normas
o (Ley)
r—— “'\
!/’ )
Acuerdos I
.. costumbres .
Etica de Identidad
A N
Ejercicio de autoridad Participacion
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Me integro con mi ciudad:
Una propuesta de construccion de ciudadania
desde la primera infancia

CrLAUDIA PaTRICIA HUERTAS FERNANDEZ
EL1ZABETH MORENO BRICENO
Institucion Educativa Distrital Carlos Pizarro Leongomez

El planteamiento de la experiencia educativa y pedagdégica “Me Integro con la ciudad:
una propuesta de construccién de ciudadania desde la primera infancia”, vivenciada
en el Colegio Carlos Pizarro Leongomez (IED), surge por el deseo de reconocer en
los nifiosy nifias la necesidad de la interaccion con diversos espacios culturales que
les permitan fortalecer sus procesos formativos, les permitan ser participes activos
del desarrollo y crecimiento local, y les procure una concepcion de ser ciudadanos
desde los procesos de socializacién propios a sus etapas de desarrollo. La experiencia
reconoce la ciudad como un espacio cultural y colectivo que permite e apropiarse de
nuevas formas de relacién y orden social, formas de las cuales los nifios y nifias desde
su primera infancia deben formar parte; de igual manera la experiencia cobra impor-
tanciaa reconocer que ese espacio multicultural llamado ciudad cumple un papel
de relevancia frente a la formulacién de las diversas estrategias pedagdgicas y de
transformacién curricular que permitirfan la construccidn de conocimiento, saberes,
e interculturalidades de los nifios y nifias desde sus primeros niveles de formacion.
La experiencia por ello se articula bajo pardmetros de innovacién y transformacién
pedagdgica, partiendo de la premisa que la ciudad es un entorno educador abierto a
multiplesy diversas posibilidades de aprendizajes, de las cuales lainstitucion escolar
no puede ni debe estar ajena; por ello se implementa al interior de la institucién esco-
lar con fundamento pedagdgico la experiencia educativa orientada bajo los principios
de la ensefianza por redescubrimiento, caracterizada por la flexibilidad de pensamien-
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to, actitud interrogativa y tolerancia, todos estos pilares de la teoria de Aprendizaje
Significativo que orienta el modelo pedagdgico del ciclo base de la experiencia, for-
mando estudiantes comunicativos, curiosos y observadores.

Esta experiencia pedagégica ha permitido la interaccién de los educandos con
espacios formativos que permiten el dptimo desarrollo integral; no es solo una pro-
puesta de caricter lidico recreativo, lo que se pretende es aprovechar la potencia-
lidad Iidica de cada salida o encuentro cultural como recurso para la aprehension
e interaccién de saberes, generando un hilo conductor con el trabajo propio del
aula, lo cual indica que cada salida o encuentro ltdico y cultural adesarrollar esun
insumo que permite replantear los métodos y actividades enmarcadas dentro de la
estrategia pedagdgica planteada, fortalece de forma positiva el plan de estudios de
cada uno de los grados participes, es decir que | os escenarios escogidos para socia-
lizar con el grupo de estudiantes no son escogidos al azar, cada uno de éstos posee
una estrecha vinculacién con el plan de estudios y se convierte en un recurso peda-
gbgico fuera del aula escolar, que se relaciona estrechamente con los conocimientos
propios de cada grupo de educandos.

La preocupacion esencial de losy las docentes era brindar a los nifios y nifias
la posibilidad de interactuar en espacios de construccion ciudadana propios de la
localidad y la ciudad de la cual hacen parte, no solo como experiencia de caracter
Iidico recreativo; lo que se pretende por ende es que si bien es cierto la potencia-
lidad ludica de cada salida y encuentro cultural era esencial para la aprehensién de
conocimientosy saberes, se busca brindar anifiosy nifias laposibilidad de interac-
tuar con el concepto de ciudadania desde su primera infancia y hacerlo de manera
significativa, acorde con sus niveles de desarrollo cognitivo, emocional y fisico, y
que esta interaccion ciudadana enriquezca y fortalezca la experiencia educativa im-
plementada como marco de referencia para el desarrollo curricular de los diversos
ciclos y niveles participes.

Se pretende entonces que esta experiencia pedagdgica se constituya en un espa-
cio construido por y para la infancia, teniendo en cuenta sus intereses y necesida-
des, un espacio en €l que se interactia con otras personas en 'y con un entorno que
se transforma; un espacio que se ocupa, que se usa y que es definido por medio del
simbolo y de la cultura.

Es por ello que la experiencia implementada permite que ese sujeto nifio y nifia
interactUe con sus multiples entornos, establezca una relacion directa con ellos,
evidencie de qué forma y bajo qué condiciones le permiten fortalecer sus procesos
formativos inherentes a sus procesos de desarrollo formal y como éstos le ayudan a
formar parte activa de su construccion de ciudadano local y global, e impulsar esas
salidas como agentes fortalecedores del proceso integral de nifios y nifias a partir de
sus dimensiones de desarrollo.

Ademas permite que los y las docentes formulen estrategias pedagdgicas que

admitan una reconceptualizacion de sus practicas formativas y el advenimiento de
nuevas formas de construccién de saberes y conocimientos, todos estos factores
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enmarcados dentro de planes de accion pedagdgica, con el objetivo claro de generar
en los estudiantes y maestros participes apertura hacia nuevos modelos mentales
frente al acceso y aprehension de conocimientos

La experiencia ha permitido que la institucién educativa establezca relaciones
con entidades de caracter gubernamental y no gubernamental que apoyan este tipo
de aprendizajes, potencializando estos espacios formativos, permitiendo la interac-
cion de los sujetos nifio y nifia a muy bajos costos, y beneficiando con diversos
apoyos a la institucién escolar; dentro de estos podemos mencionar el apoyo de la
Corporacion Diadel Nifio, AVIANCA, Fundacion Nuevos Horizontes, Eduparques,
Cine Colombia, Productos Ramo, Gaseosas Postobon entre otros.

Como referente metodoldgico la experiencia se fundamenta desde el modelo pe-
dagodgico que respalda los procesos formativos propios de la institucion escolar, el
modelo constructivista con enfoque de aprendizaje significativo y con la estrategia
pedagdgica denominada por redescubrimiento, por esto la disposicion de activida
des que propone la experiencia se vinculan con las estrategias didacticas empleadas
por cada docente participe; desde esta perspectiva se han generado fases de trabajo
gue se actualizan desde el momento en que se plantean y abordan los planes de es-
tudio de la comunidad participe de la experiencia. Estas fases son: descriptiva y ex-
ploratoria; interpretativa y de construccién de sentido; de objetivacién conceptual,
retencién y transferencia de aprendizajes, y produccion de respuestas y muestra de
resultados.

En el abordaje de estas cuatro fases los y las docentes desde lo planteado en sus
planes curriculares consideran los escenarios de la ciudad que permiten fortalecer
las propuestas pedagdgicas propias de cada nivel y perfilan la técnica y actividad
pedagogica bajo la cual daran cumplimiento a los objetivos centrales de la expe-
riencia; posterior a esto se socializa la metodologia con los padres de familia de los
educandos, se eshozan los escenarios avisitar y se colectivizan las pautas de trabgjo
que orientan la experiencia, lo que permite crear una unidad de trabajo pedagdgico
a nivel institucional.

Este tipo de metodologia permite sustentar un enfoque cualitativo interpretativo
que admite que los actores de la experiencia emitan sus propias concepciones, las
interioricen y gjerzan valor acorde con |os procesos meta cognitivos propios de sus
edades y niveles de desarrollo, 1o cual garantiza el cumplimiento de los objetivos
basicos de la experiencia, ya que los nifios y nifias elaboran e internalizan saberes,
haciendo referencia no solo a procesos conceptuales, sino también a habilidades,
destrezas, experiencias.

Esta modalidad de trabajo permite que los estudiantes construyan conocimiento
guiados por los docentes, siendo capaces de buscar respuesta a sus propios interro-
gantesy argumentando sus conocimientos de una maneraraciona y 16gica, logran-
do convertirse en ciudadanos activos desde su primera infancia; es a partir de un
plan curricular planteado por el grupo de docentes y un sinnlmero de escenarios
locales que los y las estudiantes por medio de la interaccion socia y real de los
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mismos reciben, procesan, organizan y replantean la informacién propia de sus
entornos, permitiendo que los nifios y nifias se conviertan en agentes activos de su
propia formacién y constitucion ciudadana.

Con referencia a las técnicas y actividades implementadas se enfatiza en las de
carécter ladico, recreativo y académicas, con acciones como: didogos, dramati-
zaciones, visitas (salidas-paseos), danzas, caminatas, exposiciones entre otras; el
enfoque conceptual de cada una de estas actividades se realiza bajo un formato de
ficha de valoracion, ademas de forma bimestral se realiza un cierre referido a la so-
cializacion de los conocimientos abordados por |os estudiantes que da cuentade los
diversos escenarios culturales y recreativos que se visitaron en el correspondiente
periodo académico, dejando entrever como dicha interaccién permite consolidar la
propuesta de construccion de ciudadania a partir de lainteraccion de los estudiantes
con su ciudad.

Como la experiencia debe estar enmarcada dentro de los planes de transforma-
cion curricular propuestos por la Institucion Educativa se plantean unos objetivos
claros frente al accionar pedagégico de la misma, dentro de estos es necesario
resatar:

Construccién del concepto de ciudadania desde la Primera infancia por medio
delainteraccion socid y cultural de nifios y nifias con los diversos escenarios

que ofrece la ciudad.

Transformacién de estrategias pedagdgicas gracias a la interaccién con escena-
rios locales que fortalecen la aprehension y significacién del conocimiento.
Implementacion de la ensefianza por redescubrimiento, como estrategia de
aprendizaje de nifos y nifias bajo la interaccién con diversos escenarios locales.
Reconocimiento de la ciudad como escenario educativo que fortalece los planes
curriculares de lainstitucion escolar y permite evidenciar aportes que mejoran
los procesos de ensefianza aprendizaje.

Estos objetivos se abordan de forma integral y continua dentro de todo el proceso
educativo y son los pilares esenciales garantes de la implementacién positivade la
experiencia educativa.

Para 2011 la experiencia se ha ampliado y actualmente beneficia no solo a estu-
diantes, docentes y padres del primer ciclo — como ocurri6é en 2010-, sino que ha
tenido acogida en € segundo ciclo y un nivel del tercer ciclo en los dos jornadas
de trabgjo ingtitucional, lo cual garantiza la continuidad del trabagjo pedagdgico
sustento de la experiencia.
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Centros estudiantiles de
promocion de convivencia

LinpA URUENA MARINO Y MARIO AUGUSTO GARCIA
Colegio Distrital SierraMorena

Los Centros Estudiantiles de Promocion de Convivencia son espacios pedagdgi-
cos en los que tanto estudiantes (que se forman como Promotores/as Estudiantiles
de Convivencia) como docentes (profesores/as con la disposicién pedagdgica de
ensefiar a pensar la convivenciay gque asumen el rol de Docentes Asesores-as del
Centro) protagonizan el manejo alternativo de la convivencia, como quiera que
desde su posicion como Promotores-as generan las acciones pertinentes paraim-
pulsar un clima institucional agradable. Ademads, al intervenir el conflicto escolar
de manera formativa, buscan restablecer las relaciones personales que han sido
fracturadas o que estan en riesgo de quebrarse por las contiendas que se presentan
en la comunidad escolar (entre estudiantes, docentes, personal no docente, padres
de familia, comunidad cercana al colegio).

Por lo anterior, los Centros son espacios donde se desarrolla una labor pedagé-
gica orientada hacia el aprovechamiento del conflicto como una oportunidad para
aprender de si mismo(a) y del(a) otro(a), y que busca potencializar los atributos
personales de los(as) Promotores/as Estudiantiles de Convivencia para vincularse
con la comunidad desde modos de ser que impulsen la buena convivencia. De tal
manera, los Centros Estudiantiles pretenden contribuir para que el ambiente en €l
colegio sea arménico y agradable para todos(as) sus miembros, mediante la puesta
en practica de mecanismos para la solucién pacifica de los conflictos y facilitando
procesos de alfabetizacién emocional y social.

107



Serie Investigacion IDEP

Esta propuesta nacié en e |IED Sierra Morena, en 2005, como un centro de con-
ciliacion escolar en el que losy las estudiantes eran quienes mediante este meca-
nismo ayudaban a sus compafieros(as) a resolver sus conflictos. En el 2007 con la
necesidad de que en la resolucidn del conflicto se restablezca la confianza y se re-
pongan emocional y psicolégicamente de las adversidades del conflicto, se empez6
a trabajar el manejo emocional del conflicto y la capacidad de perdonar al otro. En
2008, el proyecto se extendid a todas las sedes y jornadas de la institucion y en el
2010 se transformd en Centro Estudiantil de Promocion de Convivencia, al integrar
nuevos mecanismos (mediacién, negociacion, buenos oficios) y hacer una mayor
conscienciadel papel de estudiantes y docentes como agentes de cambio del clima
institucional en el colegio.

En 2011, la SED esta apoyando lamultiplicacion del proyecto aotros colegios de
laciudad, razon por lacual, los docentes que dimos vida e impul samos la propuesta
en el IED Sierra Morena: Linda Uruefia y Mario Garcia, fuimos comisionados con
dicho fin por ser los lideres de la experiencia y quienes la hemos disefiado para que
sea lo que es hoy.

Las Instituciones Educativas Distritales donde se ha desarrollado esta propues-
ta son: Cundinamarca, Estrella del Sur, Antonio Garcia, Confederacién Brisas del
Diamante, Atanasio Girardot, Marco Fidel Suérez, Colegio Integrado de Fontibon,
Robert Kennedy y Usaquén. En ellos, los Centros han prosperado gracias al decidi-
do apoyo que nos han brindado las directivas de las instituciones, los y las docentes
y sobre todo, gracias a la enorme dedicacion y compromiso por parte delasy los
promotores(as) estudiantiles de convivencia. Actualmente, hay alrededor de 410
promotores y promotoras estudiantiles de convivencia y 40 docentes de conviven-
cia en estos colegios.

Gracias a su trayectoria, € proyecto participd en la Feria Pedagdgica Local de
Ciudad Bolivar en el ano 2009. Durante el afio 2010, fue referenciado en diversos
medios de comunicacién (City TV — 9 de abril de 2010, El Tiempo — 11 de abril de
2010, Canal Capital — 15 de abril de 2010) como ejemplo en la ciudad de promocién
de una convivencia saludable. Por otra parte, el grupo de promotores y promotoras
estudiantiles de convivencia fue seleccionado por su compromiso para participar en
las Expediciones Pedagdgicas al Mar Pacifico en el primer semestre de ese mismo
afo. En el segundo semestre de este afio participamos en el Encuentro de saberes
y experiencias por la convivencia escolar de la SED. Este afio, fuimos reconocidos
con el Premio a la Investigacién e Innovacion Educativa del IDEP.

;Por qué es importante un Centro Estudiantil
de Promocién de Convivencia?

La vivencia diaria en la escuela conlleva a estar continuamente en contacto con

otras personas, lo que hace necesario el aprender a convivir con la diversidad que
ella integra. Diariamente, al interior de la escuela, se presentan casos de agresividad
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y violencia tanto verbal como fisica. De igual manera, el conflicto armado latente
en nuestro paisy la desigualdad econémicay social generan un ambiente violento
que resuena en las instituciones educativas.

Por otra parte, los procesos migratorios (voluntarios e involuntarios) que han
caracterizado a nuestro pais en las tltimas décadas como consecuencia del conflicto
armado y los problemas econémicos, hacen que en nuestra ciudad convivan perso-
nas de diferentes culturas, intereses, problemas, necesidades, deseos y formas de
afrontar los conflictos. En este sentido, la escuela puede emerger como un espacio
en el que se generen otras maneras de solucionar las desavenencias pacificamente.

El conflicto es propio de la convivencia humana, pero de nuestra voluntad de-
pende que aprendamos a encauzarlo para que genere armonia, nuevos aprendizajes
y confianza en nosotros(as) mismos(as) y en quienes nos rodean. Es asi, como el
Centro Estudiantil de Promocién de Convivencia del IED Sierra Morena, desde
2005 ha buscado que las partes en contienda resuelvan ellas mismas sus diferen-
cias a través de diferentes mecanismos y recursos. El Centro busca, por medio de
mecanismos como la negociacion, la mediacién y los buenos oficios, intervenir
los conflictos para que los miembros de la comunidad educativa consideren otras
alternativas de discusidn antes que permitir que el conflicto quede irresuelto y/o se
multiplique. En este sentido, su propdsito central es el de generar una cultura del
entendimiento en las ingtituciones educativas que contemple la resolucion ater-
nativa de conflictos como una costumbre al abordarlos, minimizando la funcién
sancionatoria que se impone a las situaciones de conflicto escolar, y maximizando
la funcién formativa que se puede obtener a partir de estas situaciones. En suma,
procurar €l buen entendimiento entre los miembros de |as comunidades educativas
y proyectar nuevas maneras de convivir y asumir al(a) otro(a).

;Como funciona el Centro?

El Centro Estudiantil de Promocién de Convivencia hace parte del desarrollo curri-
cular de la institucién educativa. Para su guia, es necesaria la participacion de los
y las Docentes de Convivencia quienes asesoran las précticas promovidas desde
el Centro y ante todo se empoderan del conflicto escolar para resolverlo pacifica-
mente con acuerdos y sin sanciones. Ademds, es esencial el papel que desempefia
el o la estudiante que al calificarse y apropiarse del conflicto escolar se convierte
en Promotor(a) Estudiantil de Convivencia, cuya misién es prevenir, manejar y
resolver los conflictos que se presenten en el &mbito escolar.

También resulta necesaria la adecuacion de un espacio del colegio para que fun-
cione como oficina del Centro y asi se constituya en referente de solucién alter-
nativa de conflictos para la comunidad educativa. Y por dltimo, efectuar todas la
actividades propias con las que el Centro procurara que la comunidad educativa
Se reconozca, respete y acepte desde su darse cuenta intimo, y un darse cuenta de
los demds para aprender a ponerse en el lugar del otro(a) y respetar al otro(a) en
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convivencia. En consecuencia, los cuatro elementos constitutivos del Centro Estu-
diantil de Promocién de Convivencia son: los y las Promotores(as) Estudiantiles
de Convivencia, los y las Docentes Asesores del Centro, la Oficina del Centro, y la
Ejecucion de las Actividades del Centro.

En el Colegio Sierra Morena, el Centro ha venido desarrollando sus actividades
desde el afio 2005. Actualmente, en las instituciones educativas donde se esta mul-
tiplicando el proceso se han llevado a cabo las siguientes fases para la gestacion del
Centro:

Primera fase: contacto. Anunciar alacomunidad educativa la propuesta para mo-
tivar a los(as) docentes y estudiantes a que participen en el proceso formativo y co-
nozcan la razén de ser del Centro que se fundara. De igual manera, convencer a las
Directivas del plantel en cabeza del Rector, de la viabilidad formativa y la necesidad
comunitaria de ingtitucionalizar un mangjo aternativo de la convivencia escolar a
través de la constitucidn del Centro Estudiantil de Promocion de Convivencia.

Segunda fase: Formacion. En primer lugar, se rediza de manera interna la ins-
cripcion de los estudiantes interesados en vincularse a Centro para ser promotores
y promotoras de convivencia. Luego, se realiza conjuntamente con los docentes de
convivencia, la seleccién de los estudiantes que participardn en el proceso formativo.

A continuacidn, se realiza la formacién que contempla los mecanismos alternati-
vos de solucién de conflictos apropiados para los propdsitos que se persiguen en el
Centro; y como han de hacerse las actividades de intervencion, fomento y reflexion
grupal de convivencia escolar. De igual manera, las calidades que requiere el/la
promotor(a) de convivencia y la manera de afrontar los conflictos. Finalmente, se
hacen sugerencias para el funcionamiento operativo del Centro Estudiantil de Pro-
mocién de Convivencia.

Tercera fase: Seleccion. Una vez finalizado el proceso formativo y teniendo en
cuenta el desempefio, interés, compromiso e idoneidad de losy las estudiantes par-
ticipantes, se seleccionan aquellos(as) que van a formar parte del equipo de Promo-
tores y Promotoras Estudiantiles de Convivencia del Colegio.

Cuarta fase: adecuacion del Centro de Promocion Estudiantil de Convivencia.
Para que el Centro entre en funcionamiento, es necesario contar con algunos recursos
indispensables, como un espacio fisico suficientemente reservado en el que se puedan
realizar los encuentros del Equipo de Promocion de Convivenciay poner en préctica
los diferentes mecanismos para la resolucién de los conflictos de forma privada. De
igual manera, un mobiliario que facilite los encuentros, como una mesa circular y
varias sillas, un archivador, papeleria necesaria (actas para los mecanismos y forma-
tos como las citaciones, solicitudes, constancias y registro), implementos de oficina
y computador con acceso a red. Asi mismo, se llevan a cabo las acciones prudentes
para coordinar con larespectiva Coordinacion de Convivenciay el Comité de Convi-
vencia del Colegio las acciones que empalman el trabajo que se hace desde el Centro
Estudiantil de Promocién de Convivencia con dicha instancia.
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Es prudente el porte de un distintivo paraque losy las promotores/as de convi-
vencia sean facilmente localizables. En el caso de los y las promotores de convi-
vencia de Sierra Morena, ellos y ellas portan un chaleco de color verde, actualmen-
te, la SED nos proporciond chalecos de color azul.

Quinta fase: Graduacioén y Fundacion de los Centros de Promocién de Convi-
vencia. Con el fin de certificar el proceso formativo, se realiza una ceremonia de
graduacién para promocionar la gestacion del Centro Estudiantil de Promocién
de Convivencia, acto que tiene dos intencionalidades: publicitar las funciones y
servicios que presta el Centro a resto de la comunidad educativa, y que losy las
estudiantes que se constituyeron en Promotores Estudiantiles de Convivencia se
empoderen de su rol al ser certificados(as).

Sexta fase: Puesta en funcionamiento y Realizacion de las Intervenciones. Las
intervenciones que los y las Promotores Estudiantiles de Convivencia realizan a
los Conflictos y situaciones convivenciales vividas por la comunidad educativa
(estudiantes, docentes, directivos docentes, administrativos, personal de apoyo)
serealizan en las siguientes etapas:

ldentificacion del conflicto escolar. En ella, el/la Promotor(a) Estudiantil de
Convivencia se forma una percepcion contextualizada y emocional del conflicto, a
través de mapeo que hace por medio de terceros, y sobre todo a través de la inda-
gacion directa que sobre el conflicto hace directamente a las partes involucradas.

Preparacion de la intervencion. Se fijan con claridad los hechos del conflicto
o la situacién convivencial a intervenir; se definen las pretensiones (intereses y
necesidades) de cada una de las partes; se delimita el tipo de comunicacién, poder
y relacion de las partes; se observa el grado de distanciamiento existente y el im-
pacto en el grupo o la comunidad préxima. Fruto de la consulta a los(as) docentes
asesores del Centro y/o alas partes se determinael tipo de intervencion: empleo de
mecanismos de solucién de conflictos o actividades de reflexion.

Intervencion del conflicto. En donde sean las partes del conflicto quienes asu-
men el protagonismo en la busqueda de arreglos que permitan restablecer la con-
fianza entre ellas, todo lo anterior con la intermediacién y guia de cualquiera de
los(as) Promotores (as) Estudiantiles de Convivencia, por medio de alguno de los
mecanismos empleados por ellos (as) (Conciliacién, Mediacién, Negociacion,
Buenos Oficios) o de las Actividades de Reflexion. Siempre resaltando la funcién
formativa de tales intervenciones: que la comunidad educativa se reconozca, res-
pete y acepte desde su darse cuenta intimo, y un darse cuenta de los demds para
aprender a ponerse en el lugar del otro(a) y a respetarle.

Cierre de la intervencién. Aqui, el/la Promotor(a) Estudiantil de Convivencia
refrenda el acuerdo al que llegaron las partes, si tal acuerdo cumple con los requi-
sitos que lo hacen viable (equitativo, objetivo, legitimo satisfactorio, legal e inde-
pendiente). Levanta un Acta de arreglo si fue exitoso el encuentro o una Constan-
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cia si por el contrario éste fracasé. Tanto la Constancia como el Acta son inscritas
en el Registro de Intervenciones.

Seguimiento de las intervenciones. Cualquiera de los(as) Promotores(as) Estudian-
tiles de Convivenciarealizara seguimiento alasintervencionesy/o acuerdos logrados
hasta que perciba el restablecimiento de la confianza o el tipo de relacién que guarda-
ban las partes (Segun el caso y las pretensiones expuestas por las partes).

Séptima fase: Seguimiento. Con una periodicidad determinada, los(as) docentes
formadores(as) del proceso realizamos visitas para dar las orientaciones pertinentes
que permitan el buen transito de la gestidn realizada por el Centro.

Octava fase: Trabajo en red. Para el intercambio de experiencias y la readecuacion
de los mecanismos empleados por los Centros Estudiantiles de Promocién de Convi-
vencia, se proyecta, conformar una red que se mantenga en constante comunicacion
con los colegios que permitan multiplicar la experiencia en su institucion, y que realice
encuentros periddicos que procuren reflexionar acerca de su quehacer y del conflicto
escolar. Esta fase se encuentra actualmente en estructuracion y puesta en marcha.

;Qué actividades se desarrollan en el Centro?

Las siguientes son las actividades que se han desarrollado en el Centro Estudian-
til de Promocién de Convivencia de Sierra Morena, y en las demas instituciones
donde se estd gestando el proyecto. En éste ultimo caso, no todas se han realizado
debido a que el proceso estd iniciando. Por otra parte, debido a que el proyecto se
expandi6 inicialmente a todas las sedes del IED Sierra Morena, y ahora a otros co-
legios, hay otros(as) docentes aparte de nosotros(as) que a partir de nuestra orienta-
cién y formacion, ahora estan asesorando la propuesta en sus sedes e instituciones,
y que han desarrollado junto a sus estudiantes algunas actividades diferentes a las
sefialadas a continuacion, fruto del proceso en sus propios Centros.

Cursos de Formacion de Promotores y Promotoras de Convivencia: En €llos se
busca potencializar las capacidades humanas que tienen los y las estudiantes que
participan en el curso y que les permita calificarse como Promotores(as) Estudianti-
les de Convivencia Escolar. Tales potencialidades son: Imparcialidad, Objetividad,
Independencia, Respeto, Respetabilidad, Equidad, Prudencia.

También se busca que los y las estudiantes se familiaricen con la puesta en practica
de los mecanismos de solucién de conflictos (Conciliacion, Mediacién, Negociacion y
Buenos Oficios) y Actividades de intervencion y reflexién de la Convivencia Escolar
(Circulos de Reflexion, Talleres o Juegos de manejoemocional y respetoaladiferencia).

Este curso esimplementado por losy las Promotores Estudiantiles de Convivencia

con mayor experiencia, en el caso de Sierra Morena, bajo la guia, acompafiamiento y
asesoria de los Docentes Asesores del Centro y nosotros(as) (Linda Uruefia y Mario
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Garcia). En el caso de los demds colegios, el curso ha sido implementado por Linda
Uruefia y Mario Garcia, quienes hemos contado con el acompafiamiento de las Pro-
motoras de Convivencia de Sierra Morena en tres de los cursos realizados.

Actividades de Publicidad del Centro Estudiantil de Promocién de Convivencia:
con €l apoyo de los grupos de Danzasy MuUsicadel Colegio se realizan actividades
artisticas que promocionan las intervenciones del Centro; se realizan muestras tea-
trales de situaciones simuladas de conflictos y su debida resolucién a través de los
mecanismos de resolucion de conflictos; con auxilio de la emisora escolar de pro-
mueve la asistencia al Centro y se incentiva la reflexién en torno a la convivencia;
se intervienen los salones para publicitar de forma expositiva el Centro.

Maratones de Convivencia: En €ellas se intervienen los salones del Colegio con
el animo de generar reflexividad sobre la Convivencia Escolar, y detectar los poten-
ciales conflictos para ser intervenidos.

Ejercicios de Manejo Emocional del Conflicto: Cuya intencion es gestar habili-
dades sociales, relacionadas con los sentimientosy alternativas alaagresion para el
manejo de soluciones conflictivas, para generar empatia, el manejo de la afectivi-
dad, entender la diferencia, enfrentar el enfado, ampliar o adquirir la capacidad de
perdonar, y desarrollo de la comunicacién asertiva.

Audiencia de Conciliacion: en ella, con el acompafiamiento permanente del(a)
Promotor(a) Estudiantil de Convivencia se realiza una audiencia privada en la que
las partes del conflicto asumen el protagonismo en la bisqueda de arreglos que per-
mitan solucionar la situacién y restablecer la confianza entre ellas.

Audiencia de Mediacion: esunaaudienciaprivadaenlaquelas partesbuscan e arre-
glo del conflicto. La intervencion del(a) Promotor(a) Estudiantil de convivencia sélo va
hasta la definicién de los hechos y posteriormente brinda unas recomendaciones para
que las partes por si mismas definan lo més conveniente para solucionar su contienda.
El/la Promotor/a de Convivencia, si lo considera viable, refrenda el acuerdo.

Negociacion: Es un arreglo directo que las partes del conflicto realizan y sélo
pretende dejar constancia por escrito refrendado por el/la Promotor(a) Estudiantil
de Convivencia si lo llegan a considerar necesario.

Buenos Oficios: Pretende en cualquier momento de la vida escolar que el/la
Promotor(a) Estudiantil de Convivencia y/o el/la Docente Asesor(a) identifiquen
los conflictos o las potenciales contiendas de la comunidad educativa, para que,
con prudencia, intervengan para aproximar a las partes en procura de su solucién o
prevencion del problema.

Circulos de Reflexion: Buscan intervenir grupos con situaciones dificiles de con-
vivencia para descubrir sus miradas sobre si mismos, los otros y el grupo. Y desde
esto, emprender una serie de preguntas reflexivas que los/as lleven a la toma de
conciencia y a la posibilidad de potenciar sus relaciones de una mejor forma.
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Las experiencias del Centro Estudiantil de Promocioén de Convivencia se eva-
|Gan permanentemente por €l mismo colectivo de promotores y promotoras estu-
diantiles de convivencia y docentes asesores(as). Periédicamente, por el comité de
convivencia de la institucién, el Consejo Directivo y los(as) coordinadores(as) de
convivencia. Cabe resaltar que ambas evaluaciones tienen un carécter formativo
que pretende mejorar las acciones realizadas desde el Centro con miras a potenciar
los atributos y calidades de todos quienes lo conformamos. Al interior del Centro
se toman las decisiones de manera consensuada y se practica una cultura de la au-
toevaluacién sustentada en una constante reflexion acerca del hacer cotidiano del
Centro y de la prevencion de los problemas de convivencia.

De esta manera, se ha generado un espacio diferente al de las aulas, en el que
estudiantes de diferentes cursos y edades pueden compartir su interés por contri-
buir a que el ambiente en el colegio sea més agradable para todos y todas, con
docentes que comparten su mismo interés y en el que no median notas, sanciones
o imposiciones, en el que las decisiones se toman en conjunto y las cosas se hacen
por gusto y por compromiso. Asi, hemos contribuido en el desarrollo de una forma-
cién més alla de los contenidos académicos, centrada en la formacién de personas
y cuidadanos-as a través de la interaccién entre seres humanos, tanto estudiantes,
como docentes 0 miembros de la comunidad educativa, en un proceso de retroali-
mentacién mutua.
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El cuerpo en la escuela

Cuerpos que incomodan jovenes que inquietan

CLAUDIA XIMENA HERRERA BELTRAN

Universidad Pedagdgica Nacional

En esta ocasién quiero hablar de los adolescentes y los jovenes entre los 11 o 12
afios y los 19 o 20 afios que discurren por nuestras escuelas. En ese sentido mostra-
ré el campo de tensiones y relaciones en el que se juegan dichas categorias: joven,
escuela, ciudadania y convivencia en la Bogota de hoy. Quiero sefialar algunas
precauciones metodol 6gicas de mi intervencién: primera, entiendo la palabra jo-
ven como una categoria variable que se presta a manipulaciones, construccion
social y lucha generacional y de clase, aqui intervienen, por ejemplo, las relaciones
entre la edad social y la edad bioldgica, la pertenencia a un grupo especifico, etc.
Lo que muestra que entender al joven como grupo social homogéneo en intereses
y necesidades, y ademas vinculado a una edad bioldgica, es cuestionable frente a
una realidad que nos desborda.

El joven en su acepcién es mas una convencion social para referirse a una po-
blacién particular que no queremos ver en su diferencia; es mas un momento en
la vida anterior al trabajo, afirmacién también en tension puesto que trabajar dejé
de ser un asunto posible en una edad determinada. Es importante sefialar también,
gue la categoria joven es entendida mas en relacién con el proceso de escolariza-
cioén de que fue objeto especialmente entre la poblacién acomodada. Como sefiala
Bourdieu, esta misma promesa entre las clases populares infla las aspiraciones que
no siempre se alcanzan; histéricamente el desempleo de los jévenes ha sido una
preocupacion social real, en 1880 ya se hablaba de ello.
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Las manifestaciones violentas y de dificil contencidén que parecen haber aumen-
tado en la sociedad y especialmente en la escuela segln las encuestas y los estu-
dios, dinamiza a la sociedad sobre esa poblacién. Hacerla visible, para atenderla,
pero también para controlarla, serd la politica que de estas dltimas décadas. A los
jovenes en la segunda mitad del siglo XX, y en particular en la décadas de los
sesenta, los setenta y los ochenta, se les hace objeto de una significacién singular.
Algunas fuerzas sociales como el movimiento de mayo del 68, el movimiento de
liberacion femenina, asi como la visualizacion de la violencia juvenil en los afios
ochenta en Colombia, fueron expresiones occidentales que se vivieron también en
el pais y que hicieron que las politicas sociales nacionales y locales, asi como las
organi zaciones no gubernamentales, se interesaran por estrategias que atendieran a
la juventud y ayudaran a disminuir estas acciones juveniles.

Esa emergencia de la juventud como categoria de estudio y poblacion sujeta a
intervencién ha disparado las acciones sobre estos sujetos desde multiples orga-
nismos, cambiando las pricticas y legislando sobre ellas. Aunada a esta aparicion
del joven, las luchas sociales por la reivindicacion de los derechos, la igualdad y el
género han acompafiado estas politicas piblicas desde saberes como la salud y la
economia. Asimismo, desde la compleja relacién entre el poder moral de la iglesia
catdlica quien a pesar del derecho a la libertad de cultos proferida en la constitucién
de 1991, muestra hoy su hegemonia y su influencia sobre el poder civil que intenta
pensar a la poblacién de manera distinta.

Segunda, entiendo el cuerpo como la materializacion del sujeto, y 1o mas con-
creto que tenemos (Veiga, 1997:30), el sujeto disuelto en el cuerpo, de alli que sea
impensable un sujeto sin cuerpo o un cuerpo sin sujeto. La relacién entre cuerpo e
historia desde la genealogia es permanente, de mutua transformacién. Un cuerpo
como €l lugar delavisibilidad, de lainscripcion de los acontecimientos, totalmente
impregnado de historia, pero que a su vez, arruinado por ella (Foucault, 1992). Afir-
macion que interroga lo que sucede en la escuela cuando se pretende que los jove-
nes abandonen sus précticas situandose a margen de sus deseos, de sus pulsiones,
de su actividad. Cuerpos disciplinados, sujetos normalizados. En este sentido las
précticas corporales seran dispositivos y tecnologias del yo, a decir de Foucault,
de las que hace uso la pedagogia para disciplinar a los sujetos y gubernamentalizar
a las poblaciones. De ahi que yo asuma el cuerpo como una construccion social
histéricamente cambiante y que llegue a €l interrogdndome acerca de cémo es que
nos hemos constituido como sujetos, qué pricticas lo han atravesado de sujetos a su
vez congtituidos en o que son, y cOmo esas précticas corporaesy esas disciplinas
convertidas en tecnologias, o practicas sobre nosotros mismos, son aprendidas y
perfeccionadas desde la escuela.

Si en la escuela el cuerpo de los sujetos ha sido atravesado por unas précticas
discursivas-enunciables y no discursivas-visibles, que se han hecho dispositivos
manifestdindose como préicticas corporales desde diversas disciplinas, ciencias y
saberes sociales que han actuado como tecnologfas pedagdgicas y disciplinarias,
al decir de Saldarriaga (2003), también ha sido funcién de esta institucion aislar
a los sujetos, fragmentandolos dentro de ellos mismos y separdndolos de los otros
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mediante ladisciplinay el dispositivo de lamirada, que se anuncia atentay perma-
nente sobre el sujeto. De esta manera, queda el sujeto bajo vigilancia, una que se
mueve entre obedecer y producir bajo € supuesto de una libertad cada vez mayor
(Blanchot, 1993).

Tercera, ;de qué escuela estamos hablando?, ;de una escuela impuesta durante la
Colonia?, ;de una escuela que se hizo necesaria a finales del siglo XIX? (Alvarez,
1995), (de la escuela que en la primera mitad del siglo XX favoreci6 el ingreso de
los saberes cientificos y del progreso en la perspectiva de convertir al pais en una
nacién moderna y visible para el mundo? (Sdenz, Saldarriaga, Ospina, 1997), ;o de
la escuela de finales del siglo XX como dispositivo para lograr el desarrollo prin-
cipalmente econémico del pais, una escuela expansiva por excelencia? (Martinez,
2004).

Histéricamente, las sociedades han respondido a un ideal de escuela en la idea
de servirle a los intereses nacionales. A comienzos del siglo XX, circulaba la ten-
dencia a considerarla como “sirvienta de todo servicio”, pues se crefa que todo
correspondia ala escuela, ella era responsable de ensefiarl o todo, de sortearlo todo,
sus funciones eran multiples y como tal se le pedia cuentas. De modo similar, se la
ha pensado como una institucién que debe educar a los sujetos de manera que se
integren socialmente, asimismo, como un lugar de produccion de saber y como €l
lugar en que la cultura se reafirma y se recrea constantemente.

Sin embargo, en su condicion de institucion social, la escuela ha estado en per-
manentemente tension, pues se la ha considerado incapaz de cumplir el fin social al
gue esté destinada, por |o que necesita de direccion, de vigilanciay encauzamiento
desde afuera, desde saberes superiores al suyo pertenecientes a sujetos que desde la
distanciay el conocimiento propio deciden como regir los destinos de una institu-
cién inmadura que al parecer nunca crecerd. Aqui, el maestro, sujeto del no-saber,
debe ser guiado sin posibilidad de pensarse su propio oficio, y menos de decidir y
participar como poseedor de un saber pedagdgico, que le es propio en ese gjercicio
de educar. No dejo de pensar, junto a Sdenz, Saldarriaga y Ospina (669), que “la
desconfianza en el pueblo dada la incapacidad de regir su propio destino”, rejilla
de apropiacion por la que a parecer lo moderno Ilegd a Colombia en la primera
mitad del siglo XX, permanece en el imaginario social y funciona desde practicas
discursivas diversas en el presente. Ademas, se le anuncia proclive a desaparecer,
gracias a las tecnologias del siglo XX, radio, cine, television (Alvarez, 2003) e In-
ternet, que amenazan con asumir los fines educativos y sociales que la escuela ha
prometido cumplir.

Respecto alo anterior, concibo |aescuelacomo acontecimiento y dispositivo del
gobierno econdémico de la poblacién (Alvarez, 2003). Reguladora y productora, a
la vez anatomo-politica y biopolitica de la poblacién joven. Asi, las relaciones y
tensiones entre el joven y la institucion escolar, se ven expresadas en las practicas
corporales que acontecen a diario, de alli que me centre en ellas para los andlisis. La
escolarizacién entendida como “el punto cumbre de condensacién de la educacion
en tanto fendmeno tipico de la modernidad... en este sentido serd considerada la
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Unica via a la civilizacién” (Pineau, 1996). La escuela pretende formar en la autono-
mia aun reconociendo que las relaciones se privilegian desde la heteronomdia.

Cuarta, la ciudadania perteneciente o relativaala ciudad o alos ciudadanos, en re-
ferencia a la ciudad antigua que era el espacio mds importante en Grecia y Roma, que
acoge al habitante libre de las ciudades antiguas. Y que en la actualidad es considera
como miembro activo de un Estado de Derecho y por lo tanto, titular de derechos
politicos sometidos a sus leyes. De acuerdo con lo anterior, educar para la ciudadania
resultaun reto social importante puesto que la educaci én debera ser impartida pensan-
do en la escuela relacionada con la ciudad y la sociedad. Esta tltima interrogada hoy
desde las desigualdades sociales inocultables que ponen en crisis dichos fines.

Quinta, la convivencia o accién de convivir que se juega un lugar ahora visible
si se piensa la escuela como un lugar para favorecer la democracia participativa en
el marco de un estado de derecho y en un modelo de democracia liberal. En este
sentido, la participacion en la construccion de las regulaciones en el interior de la
institucion escolar se desea producida por todala comunidad y volcada en disposi-
tivos como los manuales de convivenciay proyectos institucionales, aunque en la
realidad otra cosa es la que acontece. La tension central antes de ser entre los dere-
chos de los jévenes como sujetos de derecho y los deberes como estudiantes que ad-
quieren al ingresar a la escuela, tendrian que plantearse en el conjunto de derechos
necesarios para convivir en los que la voz de todos fuese escuchada.

En este marco, me ocuparé de pensar, en voz ata, agunas de las relaciones-
tensiones entre el joven, las practicas corporales y la escuela. Y lo haré transitando
entre la estética, la sexualidad y la educacioén fisica en la perspectiva de entender de
qué modo estas practicas participan en la formacién ciudadana y lo hacen a partir
de relaciones de convivencia.

Nuevas estéticas: cuerpos marcados, cuerpos vestidos

iQuiénes son esos locos bajitos que se han vuelto unos desconocidos! Le canta Joan
Manuel Serrat a los nifios, a los hijos que crecen a nuestro lado, nuestros hijos, los
hijos de los otros, que se nos parecen, que tenemos que educar por su bien, pero
que un dia crecen y se van y en ese proceso entre la infancia y la adolescencia o la
juventud dejan de ser esos locos bajitos para convertirse en adol escentes o jévenes
desconocidos que nos producen asombro, dolor y miedo. Miedo principalmente
porque cambian fisicamente, se silencian, se tornan hurafios y generalmente hacen,
dicen, se visten y se comportan en total oposicién a aquello que les inculcamos.
Como si no fuese suficiente el desconcierto de la familia, la escuela que los ha visto
vivir la infancia acogiéndolos y modeldndolos, ahora que se tornan en adolescentes
y jovenes, se extraia su transformacién y se entra en panico.

Tanto los unos como los otros, padres y maestros, encuentran en el adolescente
y el joven al enemigo en el que nunca podran confiar, el joven se vuelve un riesgo,
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en este sentido urge vigilarlo, ocuparlo, silenciarlo, cuanto menos sepamos de €,
mejor. Que los cuerpos no se rocen, no se encuentren. En palabras de Carlos Skliar
“hoy las diferentes generaciones se miran con desconfianza, casi no se hablan, casi
no se reconocen, se temen y ya no se buscan los unos a los otros. Se ha vuelto de-
masiado habitual crecer en medio de la desolacion, la desidia, el destierro™.

Esas nuevas précticas seran las que circulen en la escuela, se impone €l distan-
ciamiento entre los sujetos, impidiendo que sus cuerpos se acerquen, se toquen. De
otro lado, resultan insoportables los olores exuberantes que emanan de sus cuerpos
en desarrollo, asi su sudor, su deseo que estalla en la piel nos incomoda hasta mas
no poder. Si, piel, tacto que habla del otro, una piel limite de aquello que los jévenes
apenas comprenden: el cuerpo en el que habitan, que les ha sido dado; por el que
son leidos, reconocidos y rechazados. Piel cuerpo que permite por lo pronto asirse a
lo tnico real de s mismo. De alli que hagan del cuerpo, de su piel, de su apariencia,
de su vestido, el lugar de la marca, de la huella, marcarse para ser reconocido, di-
ferenciado y puesto fuera de la multitud. Este nuevo cuerpo marcado se constituye
en una fortaleza desde la cual enfrentar al mundo, es decir al otro. Ese otro también
extrafio que es el adulto: el padre y el maestro.

Resulta paradéjico entonces que algunos de los enfrentamientos mas encarniza-
dos con ellos tengan que ver con su estética, con su busqueda de identidad; la estéti-
ca corporal se convierte en el lugar de la oposicién, de la rifia, de la lucha. Marcarse
el cuerpo mediante tatuajesy piercing, cortarse el cabello o dejarselo largo, pintar-
lo, maquillarse el rostro, vestirse estrafalariamente y de modo provocativo, son ac-
tos mediante |os cuales |os adolescentes y |0s jévenes se buscan, se encuentrany se
sitdan frente al mundo, cuerpo-espacio de lucha con el adulto y con el mundo. No
bastan entonces las leyes a su favor, escritas, poco o nada conocidas, en las que el
derecho al desarrollo de la libre personalidad se obvia, incluso teniendo delante de
si tutelas que sientan jurisprudencia en aquello que no puede imponérsele al joven
en la escuela. Parece existir y pervivir una autoridad demencialmente ciega que se
empefia en acallar su expresion.

Estos actos del joven resultan ser una apuesta por su lugar en el mundo, afir-
macidn necesariamente publica. Y es este acto el que abomina la escuela, ella no
estd contra la afirmacién con la construccion de la identidad, estd en contra de que
ella sea publica, la desea antes que nada para la intimidad, en el espacio privado
del joven. A él, en cambio, lo asiste una férrea voluntad en favor de romper con el
adulto, de cometer un acto de choque, de disidencia ptblica de aquello que de él
se espera. El joven cobra sentido tanto en el ejercicio de independencia, fuerza de
voluntad, como en el control sobre s{ mismo. Todos hemos sido jévenes, pero si no
existian estas pricticas ;cudles usdbamos, de qué manera nos marcamos y por qué
lo hemos olvidado?

Las marcas corporales de losjévenes son alavez juego y simbolo que embellece
el ser que hasta ese momento no se queria ni se apreciaba. Las marcas que se hacen
los jévenes son apuestas por una afirmacién de si mismos en la confrontacién con
la familia y la escuela. Es como si el joven se dijese: si no puedo cambiar lo que
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soy y al final tendré tanto de mis padres, pues me la juego a hacer de mi cuerpo algo
unicamente mio. En ese ejercicio, el joven busca hacerse tinico. Sin embargo, ha-
bria que sospechar acerca de qué tanto esas marcas corporales, signos de identidad,
responden a su escogenciay no a un asunto de moday de consumo que nos asiste
en el presente. Pero ese es otro asunto del que no me ocuparé hoy.

En esa busqueda por laidentidad mediante las marcas corporales, les suceden a
chicas y chicos cosas distintas: la mujer tiene un cuerpo que la define para lo mejor
y lo peor, que regulay tensiona su constitucion: la moral religiosa sefialandole los
l[imites, el mercado y la publicidad, €l ideal de belleza, mostrandole las posibilida-
des, y a la vez los peligros, todos diciéndole qué hacer, qué ser, como ser joven.
El hombre, en cambio, es ante todo su cuerpo. Lo que vivird y sufrird, en tanto se
espera que encarne su condicién de macho en toda regla. Estas circunstancias, entre
otras, hacen dificil crecer para los dos, alli las marcas son una de las salidas, las
heridas producidas en secreto sobre su cuerpo y también las enfermedades como la
bulimia, la anorexia etc., resultan ser los golpes contra si mismo y contra el otro en
un afin por no sucumbir. De algtin modo el dolor, la sangre y la herida posibilitan
al joven volver a la calma. El cuerpo, en palabras de David Le Breton, resulta ser
el espacio transicional que permite distinguir de manera radical el exterior y el in-
terior. Es un péndulo usado como objeto transicional para soportar la aridez de las
circunstancias.

En este punto no puedo dejar de afirmar lo poco que sabemos de los jovenes,
c6mo nos negamos a ver lo que son, funcionando como sujetos de la maquinaria
escolar desde los presupuestos, desde el deber ser del joven, una invencién que hace
tiempo es de otro modo.

Pero, (puede la escuela hacer otra cosa? Una institucion creada para el control
de la poblacién, para civilizar, parainstruir y también para educar y desarrollar y
que hoy vive una crisis en el ejercicio de la autoridad, el disciplinamiento, la for-
macion y el control. Asistimos, como lo mostré Foucault en sus tltimos cursos, al
gobierno de la poblacién juvenil expresada desde unos dispositivos de seguridad
que se imponen en la escuela, pues, aunque la institucion escolar luche por mante-
ner las relaciones heterénomas que la han caracterizado, se la juega en formar para
la autonomia en contextos de abolir lo privado, de desigualdad social acogiendo a
muchos nifios que no son nifios, pues desde muy temprana edad han trabajado y
experimentado el dolor y la carencia. En este sentido los deberes de los adolescentes
y jovenes en la escuel a se ven tensionados desde | as condiciones sociales precarias,
desde los derechos humanos que se han visibilizado y pugnan por imponerse en me-
dio de lo que parece ser un espacio hasta ahora de violencia y conflicto. La apuesta
por laconvivenciaescolar aparece en el marco de las relaciones desbordadas que en
un momento de la historia cercana de la escolarizacién se hizo evidente y dispar6
los dispositivos de seguridad sobre esta poblacion. Alli, en este marco, aparece el
manual de convivencia que desafortunadamente antes que darle la palabra al otro
vuelve a ser un mecanismo de imposicién de reglas y deberes por cumplir. Un cam-
po de luchas, pues una cosa son los derechos desde la condicion de sujeto y otra los
deberes en la posicion de alumno o estudiante. Los dos tienen lugar en la escuela,
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pero no de modo opuesto. Discurren simultdneamente en los discursos que atravie-
san y se producen desde el saber y el poder.

Sexualidades juveniles: en una izada de bandera al ritmo de un reggaetén, lo
intimo se hace publico, un deseo que nos resulta obsceno

En laizada de bandera de una escuela distrital, un grupo de adolescentes baila
el video de un reggaetén que sonroja a muchos, ;qué hacer, como acallar, cémo
encauzar el deseo del joven que brota incesantemente? Ese entrelazamiento, sus to-
queteos, sus besos, sus golpes ponen en evidencia el deseo del joven que se expresa
incontenible. Dicha regulacién que responde a una economia politica de la pobla-
cién, en este caso sobre los jovenes, se ejerce también sobre su sexualidad. Pretendo
reflexionar mostrando algunas de las fuerzas que intervienen y visibilizan de modo
singular la problemética de la sexualidad en los jévenes que asisten a la escuela.

La construccion de sujetos a través de practicas de escolarizacion se ve interro-
gado y afectado en tanto la sociedad y la familia dejan de cumplir su cometido a la
hora de educar a la nifiez y la juventud. Las condiciones sociales que se expresan en
la dificultad de proveer por parte del Estado y de los padres, los elementos minimos
para el desarrollo de las nuevas generaciones (alimento, salud, vivienda, afecto,
acompaflamiento) se traspasan sin mds a la escuela y en particular a los maestros
quienes, se dice, deben educar en todos |os érdenes, del que no se escapa la educa-
cién sexual. Llama la atencién no porque no sea un aspecto inherente a la educacién
de los sujetos, sino porque se espera que en la ausencia de una educacion, cuyo
compromiso deba ser compartido, éste se realice totalmente en el aula. Lugar al que
el maestro estd asignado, adscrito y confinado, cuya posibilidad de moverse y de
pensarse es cada vez mas restringida.

Dichas préacticas de subjetivacion, requieren en la escuela al maestro, quien co-
nocedor de las transformaciones por las que pasa el nifio-alumno cuando ingresa al
colegioy que tiempo después se convierte en el joven-alumno, participa, acompafia
y con su experiencia educa. Si acordamos que ésta es una premisa fundamental ;de
qué maestro estamos hablando? Del maestro imaginado ideal o del maestro que
existe en nuestro presente. Un maestro que antes que serlo es sujeto con necesi-
dades, deseos y proyectos, instalado ademés en un presente particular y que en su
calidad de sujeto-maestro le corresponde un estatuto que lo define, lo contiene, lo
compromete. Pero ;qué tanto de esto es consciente la sociedad?, ;qué tanto favore-
ce este ejercicio la politica educativa y la instituciéon? Y ;por qué pensar ademds de
la familia en el maestro cuando hablamos de educacién sexual?

Porque es también desde sus modos de ver, expresados en sus discursos, en sus
gestos, que se posibilita una educacién sexual. Juicios y afirmaciones sexistas, ma-
chistas, de contencién de los deseos y placeres como regla de vida, la culpa, el
estigmay el tabl en torno al cuerpo, las sanciones y laimposibilidad de establecer
un didlogo abierto, distinto y profundo de la sexualidad humana, que no centre su
atencion en el acto sexual y la reproduccién y que permita reflexionar, pensar y
construir con los otros nuevas formas en donde la responsabilidad de los sujetos
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consigo mismos y con los otros con quienes se relacionan pase por el afecto y el
cuidado. En donde sea posible pensar la sexualidad desde el placer y el encuentro
de sujetos en igualdad de condiciones, con limites claros para una convivencia en
el respeto y no desde un gjercicio de poder desmedido que produce descontral,
sufrimiento y culpa.

(Coémo se relacionan el alumno joven y el maestro? Mediante pricticas cor-
porales escolares de saber y de poder que posibilitan el encuentro o la distancia.
Las dificultades que existen en el maestro adulto para comunicarse tienen que ver
necesariamente con larelacion del maestro consigo mismo, del lugar queledaasu
corporalidad, un asunto histérico y cultural. Tensién que se pone permanentemente
en juego en las relaciones de autonomia con los colegas y en las relaciones de he-
teronomia con los alumnos.

Si bien la sexualidad en la escuela es vivida por sujetos sin distincién, no es un
asunto exclusivo del maestro y antes que sefialar que €l es el responsable de la edu-
cacion sexual de los nifios y jovenes y por ende la institucion escolar, considero que
es una responsabilidad social compartida. Educar en la sexualidad no se limita a
pensar a través de una catedra, pues ya en los afios 90 se puso a funcionar y fracasg.
Se trata de entender que la educacién de la sexualidad responde a una forma de ser
del pensamiento construido socialmente e histéricamente desde fuerzas diversas,
que visibilizan y ponen a funcionar dispositivos de verdad, en los que modos dis-
tintos a esos designados, se expresan como enfermedad, perversion, pecado en la
idea de proscribirlos y erradicarlos.

Los sujetos de la ingtitucion escolar, jovenes y maestros van a la escuela em-
bestidos de sexualidad, condicién de la que no es posible sustraerse. Pero es en la
familia y en la escuela, como institucién social por excelencia, el lugar en donde se
construye, se reconstruye y se vive la sexualidad. De alli 1a importancia del didlogo,
del acercamiento, de laclaridad en lasrelacionesy en los limites que se establecen
entre esas nuevas generaciones y 1os maestros, en los modos de individuacion y
socializacién que la escuela, en cada clase, ponen a funcionar, entre las tensiones
de lo publico y lo privado que interfieren, modifican o controlan, estas dindmicas
intersubjetivas. Asimismo, ese deber ser del sujeto, que cada momento histérico
pretende construir, lanza a dispositivo escolar a una construccion de un sujeto, la
mayoria de las veces al margen de él mismo. Hablo de las pricticas de subjetiva-
cién al margen de los sujetos, de lo que son, de lo que los ha constituido y de su
propia participacion en esa construccion.

Pero, ;como se lee la sexualidad en la escuela, que se dice de ella, qué se proscri-
bey de qué maneralos sujetos se ven atravesados por esta disparidad de discursos-
practicas? ;Cudl es el efecto de la escolarizacidn sobre estas tensiones?

Por un lado un discurso moral sobre la sexualidad que quiere desconocer la igual-
dad de los sujetos, contener desde laidea de |o pecaminoso las précticas sociaes
que se plantean a favor del aborto, pero también a la planificacién sexual y que
pretenden mantener la sexualidad como tabu confinada al vinculo matrimonial. Por
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el otro lado, el discurso del sexo rey, al decir de Foucault, que invita, que promueve,
que dnima a la sexualidad entendida como consumo, el cuerpo objeto, el deseo sin
contencién de una sexualidad que ante todo pretende la satisfaccion individual y que
poco o nada piensa al otro. Pero también el discurso social-econdémico por un lado,
en un esfuerzo por desplazar la fuerza libidinal de los jovenes hacia el trabajo y por
la otra, que hace reflexionar sobre la dificultad de la maternidad temprana cuando no
Se poseen recursos propios ni capacidad de trabaj o por parte de las madres, especial -
mente para atender las necesidades del hijo. Discurso y fuerza corren el riesgo, entre
otras, primero, de negar el deseo del sujeto ala maternidad en laidea de obstaculo
para la realizacién personal, y segundo, de mantener las desigualdades entre hom-
bres y mujeres haciendo de estas dltimas las tnicas responsables de la sexualidad, el
embarazo y la crianza de los hijos. Y también el discurso de la salud, inscrito en eso
que hemos llamado biopolitica y que consiste en cuidar la vida en cuanto productora
de bienes materiales, politica de sanidad en la defensa de la salud de la poblacién,
un cuerpo para el trabajo en donde la economia del deseo se perfila como necesaria
y en donde se persigue a la enfermedad en la idea de erradicarla. La enfermedad
como lo inmoral, como lo anormal. Se convierte la salud en su forma de prevencion
y seguridad en el poder moral por excelencia en nuestro tiempo.

El embarazo adolescente desde estas fuerzas, por ejemplo, toma valor como en-
fermedad social que ha disparado todos los dispositivos. Y no me expreso a favor
del embarazo adolescente, me parece que poner sobre la mesa en este panel estas
reflexiones ofrece la posibilidad de hacer un ejercicio de sospecha que pasa por
preguntarse por eso que parece natural y normal observando con atencion cuales
son las condiciones sociaes que jalonan ciertos dispositivos, en este caso sobre la
juventud, y en especial sobre las jovenes embarazadas, como una enfermedad social
de la que hay que curarse.

Sintoma socia diran algunos de la condicion tercermundista 'y de subdesarrollo
de unanacién como lanuestraen laidea de legitimar laintervencién en las politicas
nacionales y distritales en torno a este flagelo. Se trata més bien, de preguntarse, qué
es lo que hace posible la emergencia del embarazo como acontecimiento, ello nos
permitird entender qué fuerzas intervienen, para generar desde alli unas transforma-
ciones que favorezcan la vida de los jovenes en su derecho al ejercicio del desarrollo
libre de la personalidad. Tarea dificil.

Quiero, para finalizar este segundo apartado, dejar planteadas algunas preguntas:
(Coémo hacer surgir quizds de la nada la racionalidad en la juventud cuando lo que
existe es el deseo? ;De qué manera la educacién puede dotar de elementos a los j6-
venes para alcanzar un equilibrio entre su deseo y la racionalidad que permita tomar
decisiones con respecto a embarazarse o no? ;De qué manera se puede educar en la
idea de que la sexualidad en toda su magnitud es fuente de placer y también de afecto?
(Coémo erradicar de la cultura y de los sujetos la idea de la culpa por su propia sexua-
lidad en la defensa por la libertad de eleccién y en el derecho a la intimidad? ; Cémo
educar jovenes conscientes y responsables de su propia sexualidad, del embarazo, de
la procreacion, de la relacion sexual y que no sea un asunto exclusivamente femenino?
(Coémo hacer para que el cuidado en las relaciones con los otros no remita al miedo,
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al sufrimiento que ocasionaria el encuentro sexual o el embarazo? ;Como favorecer
desde la escuela la posibilidad del ejercicio de una sexualidad responsable por parte
delosjévenes, sindgjarselaal discurso quereconocea instinto como ladnicamanera
de vivir la sexualidad y que como instinto animal debe ser satisfecho, no asi en las
mujeres? ;Como educar en la sexualidad a la nifiez y la juventud en la tolerancia de
todas las formas de ser sujeto, con la singularidad de sus intereses sexuales si la cul-
tura, la sociedad y la escuela reproducen y favorecen un mundo en donde solo existen
hombres y mujeres preferiblemente fuertes, vigorosos, eficientes, mesomorficos, sa-
nos y bellos? (Barbero, 1994).

Cuerpos dociles, jovenes (tiles:
fines a los que contribuye la educacion fisica escolar

La tdltima pregunta me permite entrar a reflexionar por los fines, las concepciones
y las estrategias que circulan en torno al saber de la educacidn fisica escolar que es
mi tercer y Gltimo interés.

Considerar la educacién fisica como saber pedagdégico, supone incluir en sus fun-
damentos el conjunto de conocimientos con estatuto tedrico y practico que conforma
un dominio de saber institucionalizado el cual configura la prictica de la ensefianza
y la adecuacion de la educacion en una sociedad en el que seincluye el pasado y €
presente: lo cotidiano de la ensefianza, del maestro y de la escuela (Zuluaga, 1987:
193). Por lo anterior resulta ser un saber profundamente distinto de los conocimientos
que se pueden encontrar en los libros cientificos, las teorfas filoséficas, las justifica-
ciones religiosas, pero es el que hace posible en un momento dado, la apariciéon de
una teoria, de una opinién, de una practica (Vellour, 1973) que circula por los méas
variados registros de poder y de saber. El andlisis pedagdgico de la disciplina de la
educacién fisica involucra necesariamente el estudio histérico de lo que han sido sus
transformaciones epistemoldgicas, pues aunque el saber no necesariamente da paso
a una ciencia o a una disciplina, es claro que éstas tltimas no surgen por fuera del
campo del saber en el que estin inscritas (Martinez, 1980).

La educacion fisica aparece en el seno de las précticas corporales que la naciente
institucion escolar realiza con los nifios y jovenes en el siglo XIX. Este nuevo saber
tendra como primer objetivo, descansar la mente del excesivo esfuerzo escolar, al
que se le sumaran también, fines higiénicos, morales y militares. A finales de ese
siglo, la educacion fisica tiene entre sus medios los ejercicios analiticos de la gim-
nasia, los juegos y los deportes, sin embargo, estos Ultimos seran un privilegio de
las clases altas de las sociedades europeas que pretendieron establecer diferencias
entre su ejercitacion fisica y las de las clases populares. Es a comienzos del siglo
XX con la promulgacién de los Juegos Olimpicos cuando los deportes cobran fuer-
za ya que participar suponia acercarse a los ideales de |os estados nacionales que
movian al mundo occidental y que Colombia buscaba afanosamente alcanzar.

Asi, la ensefianza de los deportes, de la gimnasia y de los juegos bajo fines higié-
nicos, médicos, morales y patridticos alcanzaron la mitad del siglo. Al tiempo que
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los juegos y los deportes actuaban como medios de la educacién fisica, el desarro-
llo de la ciencia deportiva y de la constitucion del deporte como fendémeno social,
hacfa entrar en conflicto a la educacion fisica en cuanto veia desbordarse del es-
pacio escolar las actividades que por mucho tiempo le habian quitado legitimidad
a su existencia. Esta crisis ideoldgica, pedagdgica y prictica surgié también de la
fuerza impositiva de la actividad deportiva que pretendia especializar a los nifios y
jovenes en sus técnicas deportivas bajo fines competitivos alienantes. Los deportes
que reemplazaron a las actividades recreativas fueron perfectos para alcanzar los
fines anotados a lo largo de esta reflexion. El deporte se hizo natural y necesario,
surgiendo como un nuevo control, una nueva practica homogeneizadora que inva-
de y enrarece por largo tiempo a la educacion fisica, pues sus fines y fundamentos
pierden los contornos que los delimitan.

La polémica largamente suscitada llegard a considerar al deporte como un hecho
social que no necesita de la educacion fisica para existir, un hecho social que se
hard también un especticulo del que resulta muy dificil sustraerse. Esa claridad
permite pensar al deporte como un medio de la educacién fisica para alcanzar
sus fines, sin embargo, se interrogardn sobre el sentido de la competencia, del
rendimiento, es decir, ;qué es lo social que el deporte favorece?, ;qué valores
construye? Pareciera que el deporte le sirve perfectamente a esa construccién del
cuerpo especiaizado de estas nuevas sociedades, en la medida en que es también
un corpus de reglas especificas (Barbero, 1994).

Como una primera conclusion en este Ultimo apartado vale decir que el deporte
serd para nuestra cultura una herramienta importantisima a la hora de controlar a
|as poblaciones juveniles, generalmente pobres, mediante el encauzamiento de sus
impulsos, de susinstintos, discursos validados a comienzos del siglo XX por peda-
gogos y politicos. Estas actividades deportivas fueron reemplazando a las activida-
des festivas, descontroladas y crueles, por una diversidén mas civilizada, previsible,
reglada, localizable y jerarquizada. Esta nueva dindmica de la competicién implicd
la nocién de rendimiento, productividad y eficiencia, la relacién medios-fines, la
organizacion y distribucion de actividades individuales y colectivas, la puesta en
accion delaracionalidad instrumental, apoyada en el model o mecanicistadonde la
actividad/productividad de cada persona, ubicada en el lugar que le corresponde,
es uniforme y puede ser supervisada y sustituida por otra que realice la misma
funcién de un modo mds productivo. Asi, la educacion fisica se ha movido entre
el ideal fisico deportivo y modelos diddcticos positivistas que buscan principal-
mente el aprendizaje motor o métodos psicol égicos que pretenden la adquisicién
de conductas a través del perfeccionamiento de la dupla ensefianza-aprendizaje,
como si el joven-cuerpo fuera un laboratorio, en el que se llevan a cabo una serie
de experimentos a los que no afectan las variables externas.

De otra parte, es necesario considerar que el joven como ser humano es suscepti-
ble de ser educado, en este sentido, e propdsito de laeducacion es e de estimular y
desarrollar el propio ser, de alli que sea posible afirmar que la educacién fisica con-
tribuye al desarrollo personal de los jovenes. Asi como la educacién histéricamente
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se ha preocupado por la adquisicién de conductas en el dominio del conocimiento, la
educacion fisica como disciplina educativa ha hecho de la adquisicién y ejecucion de
conductas su sentido, memorizacion, razonamiento, resolucién de problemas.

Para comprender lo educativo de la educacion fisica hay que explicar que cabe en
la “transmisién y adquisicién del conocimiento”, hay que hablar de un conocimien-
to no verbal, de un conocimiento de accién fisica. El pensar incluye toda actividad
intencional humana, incluyendo la accidn fisica que le aporta un conocimiento de la
ejecucion de dicha accidn, lo que nos permite afirmar que “la accion fisica intencional
estd impregnada de pensamientos; ambos, concepcién y accidn, existen por natura-
leza y estos dos elementos son indisociables” (Ross, 1987: 2002). La accién fisica
es constructora de conceptos a partir del conocimiento propio, es un conocimiento
que se adquiere a partir de la experiencia que da la ejecucién y que se inicia con la
demostracion del profesor. Todo este proceso implica pensar, de lo que se desprende
que todo pensamiento necesita de la accidn para expresarse. Esta relacion evidencia
un entrelazamiento del pensamiento y de la accion. En este sentido, la educacion fi-
sica se preocupa de saber cdmo hacer esa destreza, por lo que la accién fisica resulta
ser un tipo de conocimiento préctico que se adquiere durante el aprendizaje de las
habilidades manifestdndose durante la ejecucién. La accién intencional es el punto de
encuentro entre el conocimiento practico y teorico, es la capacidad de conocimiento
del movimiento y es también la capacidad de ser consciente en todo momento de la
accion fisica para hacer razonamientos, anélisis y modificaciones si ello es necesario.
Este tipo de conocimiento especializado, no verbal, pero conceptual, constituye un
tipo de inteligencia que debe adquirir y desarrollar todo ser humano. Misién més
importante de la educacién fisica (Ibid.: 14-27).

Pero, ;qué politicas hay tras este empefio por la especializacién y la maestria? Esa
instrumentalizacién, desconoce las condiciones variables y transformadoras en que
viven los individuos socialmente y que a su vez configuran, asumiendo una mirada
ahistérica en tiempo siempre futuro, de la idea de hombre como cuerpo-maquina que
debe producir cada vez con mayor eficacia, eficiencia y efectividad. Esta primera
dimensidn nos hace necesariamente pensar la disciplina de la educacién fisica como
una tecnologia educativa, que pasa de una sociedad disciplinadora, sobre e cuerpo
individual, a una sociedad normalizadora, ahora sobre un cuerpo social, por medio de
la ejercitacion corporal con miras a alcanzar el maximo de utilidad por el méximo de
docilidad, donde los profesores actuamos como técnicos disciplinarios y normaliza-
dores, desplazando la educacién fisica de una anatomia politica, a una biopolitica y
mads atn hacia un dispositivo de seguridad.

Para el segundo caso en el que la educacion fisica juega un papel tan importante en
la interaccién social de los jévenes desde unas précticas corporales claramente defini-
das e implementadas en el espacio escolar, y més recientemente en espaci os denomi-
nados extraescolares, es imposible no mirar hacia el campo cultural que le enmarca.
A lo largo de su historia se ha hecho evidente una diferenciacion de los fines y los
métodos de esta disciplina entre las diferentes clases sociales, asi como su ausencia
0 su presenciaen el @mbito escolar rural o urbano, aungue su compromiso educativo
haya estado inscrito en los ideales de igualdad y justicia social que hoy se persiguen.
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Esto favorece el mantenimiento de las diferencias mediante précticas corporales que
han reproducido las relaciones de poder y dominacién.

El cuerpo se ha constituido en el acontecimiento sobre el cual el poder se ejer-
ce, por ello el privilegio sobre cualidades fisicas como la fuerza, la resistencia y la
agilidad; cualidades que permiten observar el modo en que cada individuo ejerce
dominio y control sobre su propio cuerpo. El privilegio de la organizacién jerarquica
y valorativa que se da en las clases de educacion fisica tiene que ver con la capacidad
o incapacidad fisica, de alli que dividamos a los jévenes en habiles y torpes, a los pri-
meros nos dedicamos, a los segundos los condenamos a vivir en el nivel inferior de la
capacidad motriz, aportando un elemento més a la discriminacién de la sociedad.

Construimos al sujeto y lo segregamos desde la dupla habilidad/eficiencia; sin em-
bargo, esta es una prictica que comienza en las instituciones formadoras de maestros,
desde la seleccién para el ingreso, hasta la clasificacion en las practicas académicas
gue terminan sefidlando a los débiles y a las mujeres por su supuesta incapacidad
fisica determinada por patrones motrices masculinos exclusivamente y desde el ren-
dimiento fisico en términos de eficiencia y productividad, lo que obliga a preguntarse
por el cuerpo, por su utilidad, por su sentido.

Puntualizando, las maneras de intervenir lo corporal estdn estrechamente rela-
cionadas con la comprensién del hombre desde la dualidad cuerpo-alma, cuerpo-
espiritu, cuerpo-mente, ideas que social e histéricamente han preocupado; una de
ellas es la idea del cuerpo como mdaquina, la cual ha sido asumida como natural,
olvidando que corresponde a la legitimacioén de una perspectiva estrechamente re-
lacionada con el contexto en el que se da. Esta miquina para ser eficiente depende
del funcionamiento de todos sus componentes y de su armonica integracion, lo que
[leva a congtituir un modelo de cuerpo que sera directamente proporciona a su es-
tado de salud, visible desde una estética particular que se ird imponiendo. Esta idea
del cuerpo dividido en mil piezas objeto e instrumento de trabagjo sera intervenido
y rearmado desde la anatomia y la fisiologia, ciencias desde donde se podrd afirmar
que ese modelo corresponde a un cuerpo preferiblemente mesomorfico, convertido
en el modelo corporal de mayor éxito hoy. Asi, aunque se plantee que es imposible
pensar € cuerpo separado de la mente, las précticas discursivas, € lengugje, trazan
y mantienen las fronteras nombrando sus partes y proponiendo pricticas para su
mejoramiento en forma independiente, ddndole existencia e importancia a unos me-
canismos propios de evaluacion.

Estas précticas mantienen al profesor de educacién fisica sumergido en una
instrumentalizacién del cuerpo, aisldndolo de los contextos sociales en que ese
ser-cuerpo se mueve, se relaciona y se construye-deconstruye permanentemente.
Esta perspectivacomo lo sefial 6 Foucault, atendiaal interés de a canzar lamayor
productividad desde unatotal docilidad, técnicas disciplinariasy normalizadoras
implementadas desde el siglo XVIII y que en el siglo XX se volvieron hacia una
biopolitica que centrd su preocupacién en el control de las enfermedades, posi-
bilitando el hacer vivir bien en el tiempo productivo de la vida y dejar morir al
final de la vida por incapacidad fisica producida solo por la vejez.
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Todas estas ideas las vemos circular en la escuela, potenciadas desde un ideal
de joven cuya forma fisica incidird en sus aprendizajes: en su buena forma y en su
estética. Su cuerpo debe tornarse activo y eficiente para aprender rdpido. De este
modo se va configurando un modelo de normalidad motriz hacia el cual se tiende,
descalificando lo que no se le parezca, como anormal e inaceptable, quedando el
profesor atrapado en esas mismas categorias que construye. Tras este modelo de
cuerpo formado y eficiente, subyace una ideologia que se expresa desde multiples
discursos en torno al cuerpo, desde el deporte y la publicidad, todos ellos fuera
del contexto del saber de la educacion fisica, contribuyendo a la homogeneizacién
de un modelo corporal y por ello al rechazo de esas otras realidades que subsisten
como mayorias entre una poblacién cada vez méas numerosa que se ve constrefiida
aasumir un modelo imposible de alcanzar por las condiciones antropol dgicas, cul-
turales diversas y distintas al modelo impuesto.

El otro aspecto que configura esta episteme resulta ser la salud, preocupacién gran-
de delas sociedades, posterior alalimpiezaindividual y que comprometeratotal men-
te la ejercitacion fisica en esa salud corporal tan deseada. La enfermedad como algo
inherente a la vida de lo que poco o nada se tenia conocimiento, se vuelve susceptible
de control, pero sobre todo de algjamiento desde la prevencion mediante la préctica
del ejercicio fisico en forma constante. Para comprender la relacién entre salud y
actividad fisica es necesario conocer cémo, quién, desde cudndo y de qué manera, se
definen los usos y cuidados del cuerpo y la injerencia que tiene la educacion fisica
en esa eleccién. Histéricamente, la educacion fisica ha construido su piso tedrico
sobre referentes cientificos, especialmente desde la medicina, dedicados a explicar la
estructura y funcionamiento del cuerpo/maquina, su anatomia y su fisiologfa. Desde
tiempo atrés, los médicos han dado las directrices de las actividades corporales en la
escuela y fuera de ella, privilegiando las campafias de higiene, los exdmenes fisicos y
el ejercicio continuo y moderado como garantia de un mejor vivir, relacién que hoy
de modos distintos parece permanecer. Sin embargo, esta idea de salud, ese deber
ser de la salud se ha naturalizado, asi, la buena salud y la competicién se imponen.
Todas éstas son posiciones ideoldgicas que configuran una particular forma de pensar
el cuerpo, la enfermedad y el ejercicio. La salud es leida entonces desde la apariencia
fisica, que daré cuenta del calibre moral de quien la posee asi como de su capacidad
para superar pruebas de rendimiento y habilidad motriz al margen de las condiciones
sociales y emocionales de los jévenes en la escuela.

Como lo hemos dicho antes, a la idea de eficiencia del cuerpo miquina y su meso-
morfismo, se le suma la imagen de un cuerpo esbelto, fuerte, dgil y con formas cla-
ramente delimitadas: musculado en los jévenes y firme y con curvas en las chicas,
agregéandol e esaidea de buena salud, obteniendo como resultado un modelo corporal
homogéneo e inalcanzable, un modelo corporal que la educacién fisica favorece y
difunde como el mejor. Sin embargo, serd un modelo fuertemente diferenciador e
inequitativo entre los géneros, desde unas practicas corporales que la educacion fisi-
ca impone en la escuela, actividades en su gran mayoria con un fuerte componente
masculino que descalifica de entrada aquellas caracteristicas motrices distintas a este
patrén. Esta discriminacion contribuye a validar las diferenciaciones hechas en dis-
tintos momentos histéricos por moralistas, médicos, curas, pedagogos, politicos y
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académicos que atienden a concepciones sociales de ser mujer y de ser hombre y
que ponen en evidencia la debilidad del cuerpo femenino frente al poderio del cuerpo
masculino, generalizando dicha condicion a todos los aspectos personales y sociales.

Estas afirmaciones finales ponen en tensién las practicas corporales escolares
regladas desde el saber de la educacion fisica en la escuela. Una hilera de jévenes
sentados observando a los compafieros realizar las préacticas generalmente depor-
tivas que se ponen a funcionar en las clases, todos o la mayoria con una excusa
médica que justifica su inactividad. Otra vez el rigor de una préctica que antes que
convocar, distancia, diferencia para sefialar, en tanto no se cumple, con el modelo
de joven que se espera reforzar en la escuela. Estas tres preocupaciones acerca de
las cuales he considerado en este tiempo con ustedes, invitan a seguir reflexionan-
do sobre la convivenciay la ciudadania a partir de las précticas corporales que se
ponen a funcionar en la escuela con los jovenes y que resultan como he querido
mostrar, de gran complejidad.
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Cuerpo y erotismo en la escuela:
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Lapregunta sobre el cuerpo en la escuelaremite aun interés por la dimension esté-
tica de la vida escolar. Cuando se aborda la escuela desde la lente de aquello que all
le pasa a los cuerpos, se estd dando relevancia al aspecto estético de la experiencia
de los sujetos en dicho escenario. Es decir, el cuerpo nos remite a una posibilidad
sensible, a lo que se vivencia con los sentidos y que configura percepciones y apre-
ciaciones del gusto y la belleza: belleza carnal pero también belleza del existir. Y tal
experiencia acontece en el dia a dia de las interacciones entre los distintos sujetos
de la comunidad educativa.

Desde esta perspectiva, me propongo plantear en esta ponenciaal gunastensiones
gue se evidencian en torno ala corporalidad viable en la escuela contemporanea.
Mi lugar de enunciacion es el de un investigador externo a la escuela, asunto nada
futil puesto que una de las quejas mas reiteradas de los y las docentes es el lugar
de exterioridad desde donde se analiza la escuela y se producen teorias sobre la
educacion.

Sin embargo, considero que si bien no hago parte de la escuela, para nada estoy
“exento” de ella. A riesgo de sonar “poco riguroso”, me permitiré narrar algunos de
mis vinculos biograficos con dicha institucion. Ademas de realizar estudios especifi-
cos sobre larelacion jovenesy escuela en Bogotd, comparto vivienda con dos docen-
tes que a diario traen a casa las alegrias y sin sabores de su desempefio profesional.
Conversamos frecuentemente sobre sus problemas con los estudiantes, su situacion
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laboral, la dificultad para involucrar a las madres y padres en el proceso educativo
de sus hijos, etc. Pero ademas, vivo detrds de un colegio distrital que es justo en el
que yo me gradué como bachiller. Me despierto en las mafianas con el retumbo de un
megédfono que regafia escolares, les increpa sobre el uso del uniforme, les convoca
a la formacion, la puntualidad y el horario. La escuela se me cuela en el desayuno y
también en la cena, hace parte como tema y como sonido de mi vida particular.

Una premisade partida es que la escuelainterviene |os cuerpos como parte de su
funcién de produccién de determinados sujetos. Desde una perspectiva foucaultia-
na, la escuela ha sido considerada como una de las instituciones que el proyecto ci-
vilizatorio moderno configurd con miras a la formacién del sujeto correspondiente.
Por tanto, la escuela no s6lo cumple una funcién de re-produccién de la cultura y
sus acervos de saber, sino que ademas se constituye en un dispositivo disciplinario
gue controla de manera minuciosa y constante la docilidad y utilidad del cuerpo
(Foucault, 2008). Por ejemplo, distribuye los cuerpos en la institucién (que es un
espacio separado del resto de la sociedad), controla la actividad estableciendo rit-
mos, horarios, ciclos, rangos, determina roles y funciones diferenciadas, etc.

Queda entonces claro que la escuela contemporanea no solo tiene el encargo de
educar a nifios, nifias y jovenes, sino que ademés los contiene durante buena parte
del dia. ;Qué harfamos si el sistema escolar “devolviera” totalmente la educacién
de las nuevas generaciones a otras instituciones socializadoras como por giemplo la
familia? Sin embargo, a esta perspectiva disciplinaria de la escuela habria que agre-
gar la permanente posibilidad de resistencia y creacién de quienes la habitan. En
consecuencia, ladocilidad y €l disciplinamiento que ali se gjercen sobre el cuerpo
lidian permanentemente con la singularidad de variadas afecciones que intentan
fluir en otros sentidos. El cuerpo es entonces un asunto en permanente tension.

En términos del sujeto que se aspira a producir, la sociedad hace actualmente
distintos encargos a la escuela. Se espera que forme un sujeto de conocimiento, por
lo que el curriculo se orienta desde distintas disciplinas que la modernidad de Oc-
cidente considera imprescindibles: historia, geografia, matemdticas, idiomas, etc.
Pero ademas hay otro encargo mds reciente: la escuela debe formar un sujeto de
ciudadania, capaz de actuar dentro de las I6gicas de la democracia participativa,
con competencias de convivencia en lo urbano, con rasgos incorporados de “civi-
lidad”. En consecuencia, ademds del curriculo con materias formales circulan gran
cantidad de proyectos que van desde la formacién en ecologia hasta la dimensién
de género, por mencionar algunos ejemplos.

Los encargos de produccién de un sujeto de conocimiento y de ciudadania pri-
vilegian ciertos tipos de experiencia en la vida escolar. Pero cuando se incorpora
la inquietud por el cuerpo, la experiencia estética convoca otro aspecto del sujeto:
su dimensién deseante. Entonces cabe la interrogacién por el sujeto de deseo que
circula y vivencia la escuela.

Del deseo meinteresaen particular laindagacion por € erotismo viableen laes-
cuela, erotismo que envuelve a cuerpo delosy lasjévenes, pero también al gremio

136



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

docente. Si bien en Colombia han existido catedras de Comportamiento y salud, y
posteriormente de Educacion sexual, €l eros no necesariamente se “currriculariza”,
lo que no obvia la intencién presente en la escuela por regularlo, de manera que
propicie unos sentidos y formas de la experiencia erética de sus estudiantes. Sabe-
res, practicas pedagoégicasy dispositivos de subjetivacion operan en la vida escolar
promoviendo unas experiencias del erotismo, al tiempo que censuran, reprimen y
hacen invisibles otras. La pregunta amplia es entonces ;como se busca el control
del sujeto erdtico en la cotidianidad de la escuela?

Cuerpo y erotismo en la escuela: Discursos y tensiones

El erotismo es una de las nociones por las que nos estamos preguntando en una
investigacion que a la fecha realizamos desde el Instituto para la Investigacion
Educativay el Desarrollo Pedagdgico IDEP en instituciones educativas distritales
IED, en los ciclos IV y V, correspondientes a 8°, 9°, 10° y 11° grados. Mediante
técnicas cualitativas estamos indagando €l asunto del cuerpoy el erotismo desde la
perspectiva de los y las jévenes estudiantes.

Al respecto quiero centrarme en algunos hallazgos preliminares. Especificamen-
te abordaré el tema de los distintos discursos que es posible identificar en las narra-
tivas de los y las jovenes escolarizados. Se trata de evidenciar “vestigios” de unos
discursos que circulan en las concepciones que relatan su cuerpo y sus experiencias
eréticas. La idea es que los discursos “institucionales y legitimos” que atraviesan
la escuela van més ala de regular el curriculo y permean la subjetividad de los 'y
las estudiantes.

Los discursos que versan sobre la experiencia corporal suelen tener pretensiones
delegitimidad y de verdad, con lo que sus premisas buscan articularse ala produc-
cién de un determinado sujeto. Tales discursos convergen en la escuela y se tradu-
cen en pricticas que regulan el cuerpo y el erotismo. De nuevo aqui la precision
sobre la resistencia es muy pertinente, pues los sentidos que dichos discursos plan-
tean no son recibidos ni en su totalidad ni pasivamente. Los sujetos los desarticulan,
mezclan, controvierten algunos aspectos a la vez que asumen otros, re-significan e
incorporan elementos.

En lo que va de la investigacién mencionada es posible identificar tres discursos
presentes en los relatos de jovenes escolarizados. Uno es el que llamaré discurso
del amor romdntico; otro, el proveniente de la salud sexual y reproductiva y un
tercero es el que ubico como discurso de las industrias masmedidticas y del entre-
tenimiento.

Proponer el amor como un discurso implica asumir que una de las experiencias
emotivas mds impactantes para la especie humana tiene raices culturales. Sin pre-
tender volver objetiva esa enorme y variada vivencia que denominamos amor, se
trata de destacar que tiene formas bastante pautadas por cada cultura. Asi, la rela-
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cién amor y Occidente (De Rougemont, 2001) estaria signada actualmente por for-
mas de cortejo y concrecion del vinculo que heredamos de la Europa que coloniz6
Latinoamérica. Una especie de construccién mitica de un ideal “roméntico” amo-
roso en que el acceso carna de la pargja ocurre tras un largo cortejo de caballeros
aprincesas, que ademas se unen en matrimonio religioso, pareciera estar en labase
de un modelo de vinculo que subordina el sexo a la dimension afectiva.

Este “discurso del amor romdntico” transita en los relatos de los y las jévenes de
colegios bogotanos evidenciando un fuerte componente religioso, particularmente
catélico. Cual caballeros feudales y princesas atrapadas en sus torres, la prohibicion
sobre las précticas sexuales pesa si se realizan por fuera de un vinculo amoroso. En
tanto idealizacion, el sexo se debe hacer “por amor” mis que “por placer” y prefe-
rencialmente en un vinculo de noviazgo que conduzca hacia el matrimonio.

Si bien, explicitamente no aparecen referencias al pecado, las relaciones sexuales
involucran ciertas pruebas y sanciones para el erotismo de los sujetos. El placer ex-
perimentado en tales précticas corporales se interpreta como fuente de peligro para
el sujeto: “las ganas” pueden llevar a un o una joven a “cometer errores”, el placer
obnubila su juicio, vence limites y diques morales, hace de ellos y ellas victimas
del exceso en sus pasiones. Es algo asi como una nueva version del pecado de la
lujuria, pues de fondo la idea es que el placer del cuerpo afecta las virtudes ya no
del alma, pero si del sujeto, por lo cual hay que luchar constantemente contra la
tentacion carnal.

En consecuencia, el sexo en estos jévenes constituye una experiencia muy desea-
da, sobre la que se especulay bromea bastante, al tiempo que se reprime y regula
notoriamente segiin cada género. Entendido como un “instinto natural”, que se pre-
sentaria méas fuertemente en los hombres, el sexo se concibe como una necesidad
para ellos. Por el contrario, las mujeres son representadas como mds interesadas en
el afecto, por lo que su acceso al sexo requiere de notorias pruebas en ese aspecto
por parte de sus compafieros. Como resultado, la mediacién entre hombres y muje-
res es conflictiva puesto que tendrian de entrada intereses bastante opuestos: en el
sexo, ellos buscarian preferencialmente el placer, mientras que en ellas primaria la
confirmacién del amor. Asi, la dindmica amorosa implica para los hombres el reto
de lograr el acceso coital, asi sea simulando el discurso que €ellas esperan, mientras
gue paralas mujeres deviene en gjercicios de pudor, en los que su interés por el pla-
cer no debe ser evidente bajo pena de ser catalogadas peyorativamente. Una joven
que expresa goce erdtico en el sexo o que se relaciona con varios hombres es de
inmediato rotulada como “perra”, no sélo por sus pares hombres, sino en particular
por sus propias compaifieras. En contraste, ser “perro”, si bien indica una cierta in-
capacidad de compromiso vinculante en el hombre, confirma socialmente su viril
masculinidad.

Entonces, es posible pensar que €l discurso del amor romantico, en que la pareja
mondgama y heteronormativa se constituye en el ideal de una sexualidad marital y
con fines reproductivos, transita en las concepciones que sobre su propio erotismo
narran estos jovenes. Prohibicién y pecado regulan diferencialmente la sexualidad
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de hombres y mujeres contempordneos que si bien relatan su erotismo desde estas
concepciones, que podrian calificarse como “medievales”, las permean y mezclan
con nociones provenientes de otros discursos que veremos a continuacion.

Contrario a la perspectiva religiosa que alimenta el amor romantico, la salud
sexual y reproductiva se sustenta en sus pretensiones cientificas. En consecuencia,
no hace énfasis en el erotismo como fuente de pecado y prohibicién, sino que més
bien alerta sobre el riesgo supuesto en las relaciones sexuales y sobre el dafio que
para el cuerpo implican. Asi, el gran problema del sexo no es ya el placer asociado,
sino la enfermedad que puede acarrear. Dicha diferencia es importante puesto que
se traduce en dispositivos pedagdgicos que se concentran en la prevencion de dos
grandes “dafios” para la salud juvenil: las infecciones de transmisién sexual ITS (en
particular el VIH/Sida) y el embarazo “precoz” y “no deseado”.

Si el amor romantico configura un ideal de sexualidad vivenciada en una pareja
gue se presupone legitima en tanto su deseo carna se subordine a un vinculo amo-
roso heterosexual, la salud sexual y reproductiva constituye un discurso biopolitico
que propende a un cuerpo saludable e higiénico que regule su propia reproduccion.
Pero sobre todo hay una diferencia cualitativa importante, se propone la sexualidad
como un derecho del sujeto, abriendo para los y las jovenes una posibilidad de ex-
presion erdtica no reprimida. Sin embargo, el que no se haga énfasis en la represion
no significa que no haya regulacidn, el fin es ahora un joven que goce de su sexua-
lidad, pero narrdndose responsable de “las consecuencias” de la misma.

Un tercer discurso que se anuncia en los relatos juveniles sobre cuerpo y erotis-
mo es el proveniente de los medios de comunicacion y las industrias del entreteni-
miento. La religion y la ciencia han dado paso al mercado, que no duda en utilizar
el deseo y la sexualidad. Mientras que los otros dos discursos mencionados se fo-
calizan en la prohibicién y el riesgo, el mercado propone una experiencia erdtica
signada por el placer, que se traduce en una representacion de la sexualidad como
experiencia esencialmente hedonista. El sexo no es aqui una fuente de castigo ni se
vincula con el dafio y la enfermedad, sino que se representa como una experiencia
hiper-estimulante que por lo tanto se debe repetir exponencialmente. El pudor y la
higiene dan paso a un cuerpo signado por ideales de belleza que se consumen en
tanto configuran un estatus para los sujetos.

Laimportancia de evidenciar rastros de estos discursos en las narrativas delosy
las jévenes es que permite comprender el efecto biopolitico que tienen esos saberes
especializados en la subjetividad de aquellas poblaciones que buscan afectar. Ha-
blar del cuerpo delosy las jévenes es entonces discutir los distintos ideal es de su-
jeto que coexisten en la escuela y que cotidianamente entran en tensién. El erotismo
juvenil no es entonces una creacioén “pura” y “auténoma’ de unos y unas jovenes
que con frecuencia queremos imaginar “liberales” y transgresores. Por el contrario,
lo que estamos encontrando son subjetividades que a modo de collage configuran
sus posibilidades eréticas con fragmentos de los distintos discursos dominantes, ha-
ciendo énfasis particulares segin la propia singularidad. Por ejemplo, en la escuela
contempordnea encontramos mujeres que valoran su virginidad como “‘el bien mas
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preciado” para su feminidad, tal cual lo pudieron haber entendido su abuelas. Pero
al mismo tiempo ellas se interesan en vinculos amorosos mds flexibles que la pare-
jamondgama. Los llamados “amigos con derechos” son un modelo en que hombres
y mujeres se permiten experiencias afectivas y eréticas bajo el explicito acuerdo de
no comprometerse como novios. Si bien ellas enfrentan el rotulo de “perras”, se
“arriesgan” a estos vinculos desde la idea que también tienen sobre su sexualidad
como un derecho. La experiencia erdtica aparece entonces ambigua y es fuente de
no pocas tensiones subjetivas.

El punto es que la configuracion del cuerpo y el erotismo de estos jovenes y
jovencitas se alimenta de distintas fuentes discursivas con el resultado de unas ten-
siones que encarnan en la experiencia propia. He sefialado el asunto diferencial de
la regulacién del placer segin el sujeto sea hombre o mujer, entonces, la inequidad
en la construccion de género €suna de las tensiones més evidentes en las interac-
cionesjuveniles dentro de laescuela, inequidad que sin embargo pareceincreparlas
mads explicitamente a ellas: algunos aspectos de la 16gica heteronormativa son per-
cibidos como imposiciones arbitrarias, por ejemplo los roles que confinaban a la
mujer a una subjetividad pasiva, débil y subordinada al hombre.

Otratension evidente tiene que ver con |os cuerpos que indican unas subjetivida-
des diferentes a aquello que circula como norma. En esto entran algo asi como unos
cuerpos anomalos ya sea por sus medidas y formas, por su etnia, por la orientacién
sexual. Ser catalogado como “el bajito del colegio”, “la jirafa”, “la gorda”, “la te-
tona”, “el culén”, “el invalido”, “negro”, “marica” acarrea no sélo estigmatizacion,
sino frecuentemente violencia. La prescripcion de la subjetividad moderna es hete-
ronormativa, algo que entre los y las jovenes opera como idea de que lo normal es
que el sexo se corresponda invariablemente con los rasgos de género y con la orien-
tacion sexual. Asi, un hombre debe ser masculino y heterosexual, mientras que
una mujer debe parecer femenina y tener gusto sexual y afectivo por los hombres.
Quienes ponen en duda tales correspondencias entran en la categorfa de lo “anor-
mal”. Entonces, si bien la mayoria alude a los gay y lesbianas como personas con
derechos que “no tienen la culpa de haber nacido asi”, cuando superan el registro
del discurso politicamente correcto se refieren con expresiones tales como “un beso
entre dos hombres da asco”, “de todos modos entre dos hombres es méds raro que

9

entre dos mujeres”, “que sean como quieran, pero que conmigo que no se metan”.

Ademas de la heteronormatividad también operan otros registros de “lo normal”.
El cuerpo maés valorado es el blanco, rubio, alto, delgado y proclive a consumo en
alguna franja. El cuerpo negro es investido de creencias sobre su potencia sexual
y su armonia ritmica; lo indigena aparece como referencia de los libros o como
culturas lejanas a la vida urbana; los desplazados son emparentados con la delin-
cuencia. En fin, un circuito sutil de exclusiones y prejuicios circula en medio de
afirmaciones de tolerancia que se recitan una y otra vez sin que impliquen procesos
de reflexividad en los sujetos.
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El cuerpo del docente. Breves reflexiones

Para acceder a los jévenes, los investigadores nos aproximamos a los docentes, y
sus inquietudes también emergen para nuestro interés. Si bien la investigacion se
concentra en la indagacién del cuerpo de los y las jévenes, el cuerpo de los hombres
y mujeres que gercen la docencia también esta atravesado por |os discursos men-
cionados y también entra en tensiones respecto de la propia subjetividad y de los
sentidos que debe indicar para la formacion de los estudiantes.

La subjetividad docente se configura igualmente en la légica institucional de la
escuela. El docente no sélo exige horarios, filas, cuerpos sedentarios y con rasgos
binarios de género, sino que su propio cuerpo se torna un poco asi. Por ejemplo, él o
ella también madrugan hacia las 6:30 de la mafana para iniciar con cualquier clima
la jornada. Estdn sometidos a unas cargas laborales que con frecuencia implican un
rendimiento extremo no sélo por la jornada, sino por el nimero de cursos en los que
debe dar clase a diario (nos encontramos con profesore(a)s que atienden hasta 20
clases por semana con un promedio de 35 estudiantes diferentes en cada una).

La tension por la carga laboral se junta con la percepcion de una préctica profe-
sional que de unaparte se orientaalacontencion de los cuerpos en la escuela: “Que
no se muevan, que no se salgan del salén, que traigan el uniforme adecuado, que no
griten, que no respondan mal, que hay que separarlos para que no peleen; la mayor
parte de mi tiempo se me va en eso” afirma un profesor en una entrevista piloto. De
otra parte, la practica docente se enfoca en el curriculo, el cumplimiento de temas
y objetivos que con frecuencia no parecen interesar a los jévenes. Con estas dos
funciones, los tiempos para reunién son absorbidos por las tareas administrativas
y de gestion que deben cumplir, con lo que la reflexion sobre la practica misma es
minima.

Como resultado, los y las docentes revindican el sentido vocacional de su profe-
sion, pero interpelan e sentido mismo de su labor en términos del sujeto que pre-
tenden formar para la sociedad. Inmersos en el hacer, el sentido dltimo del proyecto
educativo en que estin suele pasar a un segundo plano.

Para finalizar, cabe la pregunta por las diferencias que hay dependiendo de si la
escuela es publica o privada y segun la clase social a la que pertenece. De nuevo un
docente del distrito declara:

“Tengo la impresion de que nosotros damos educacién masiva, con competencias
para un sector popular que va a trabajar de obreros. Muy diferente de lo que pasa en
los colegios privados de élite, en donde no se trabaja tanto por competencias ni con
cursos de 40, sino que lo que se llevan son proyectos, casi como en la universidad,
en una educacion que si puede ser singular para atender a cada uno de los 10 0 12
estudiantes por curso, una educacién que de fondo los prepara para dirigir”.
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Los artefactos del conocimiento

NiNA CABRA

|[ESCO, Universidad Central

Me dijo que su libro se llamaba el Libro de Arena, porque
ni el libro ni la arena tienen ni principio ni fin.
JorGE Luis BORGES.

El libro es un artefacto sorprendente, apertura a otros mundos, a otras vidas. Pareciera
extraflo iniciar una ponencia sobre la tecnologia hablando del libro y de esta sugestiva
figura de Borges: El libro de arena. No ver dos veces la misma pégina, nos lleva a la
idea del rio en el que no nos baiamos dos veces. Movilidad y transformacidn son la
clave de estas imagenes con las que espero evocar el poder del libro como artefacto
de conocimiento. Es a través del libro que quiero proponer la manera en que esta po-
nencia abra la pregunta por la tecnologia, en particular, en relacién con las manifesta-
ciones materiales del conocimiento. La idea de la que quiero partir es que cada tipo de
artefacto, cada manifestacién material del conocimiento, tiene su particular encanto y
su propia potencia. El libro resulta tan encantador como el computador, aunque am-
bos impliquen distintos modos de conocer. A partir del encanto de la imagen del libro
de arena quiero introducir la pregunta por las tecnologias en la escuela. Mas alla del
problema de los aparatos estd el asunto de los artefactos, de los que podemos hacer y
conocer con un cierto objeto. El libro de arena nos invita a conectar, a pensar en otros
artefactos que enriquezcan nuestra perspectiva del conocimiento y de la educacién. El
libro de arena podria ser un artefacto bisagra o puente entre el libro y el computador o
las pantallas digitales. Porque tal vez si pensamos en los artefactos podriamos recuperar
asuntos claves del acto mismo de conocer y por lo tanto, de las alternativas para educar.
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La relacién conocimiento—cuerpo—tecnologia se hace urgente en el escenario
educativo contemporaneo en tanto que la escuela es el espacio destinado por la
modernidad parala construccién de conocimiento y, en gran medida, parala cons-
titucién de los sujetos. En relacion con este tema, encontramos que en nuestro pais
se han hecho diversos intentos de introduccién de la tecnologia en la vida escolar,
sin que esto implique la configuracién de un vinculo significativo con los modos de
construccion y apropiacion del conocimiento en nuestras instituciones educativas.
Al respecto, una reflexion critica de la relacién tecnologia-educacién, nos lleva a
pensar que

“si la escuela no se encuentra a tono con los cambios culturales y tecnolégicos
delaépoca, no sblo ella se vuel ve cada vez més obsoleta como principal institu-
cion de acceso ala modernidad, sino que ademas |os grupos poblacionales que
ven en aquellasu principal medio de insercion en ésta, perderian la oportunidad

de hacerlo y quedarian atin mds excluidos de la misma” (Rueda y Quintana,
2007:74).

En lo que tiene que ver con € lugar de latecnologia en la construccién y apropia-
¢ién de conocimiento en nuestro pais, no encontramos apuestas creativas ni orientadas
al desarrollo y ruptura de las brechas sociales y econdmicas, generadoras de desigual-
dad e inequidad. “Lo que hoy se hace en muchas de las instituciones escolares como
educacion en tecnologia se caracteriza por ser un apéndice de las clases de ciencias o
el adiestramiento en algunas disciplinas técnicas, incluidas las clases de informatica,
(Rueda y Quintana, 2007: 65). En este sentido, la escuela puede convertirse en una
amenaza de preservacion y reforzamiento de la exclusion y la subordinacién, més que
una posibilidad de transformacién social y epistemoldgica.

Adicionalmente, cabe sefalar que dada la innegable potencia transformadora de
las manifestaciones materiales del conocimiento en la sociedad contemporinea,
y en atencién a las metamorfosis antropoldgicas agenciadas por nuestra relacion
con las tecnologias (comprendidas en su acepcién mas amplias como formas de
hacer las cosas), hemos de reconocer la urgencia de comprender los modos y tipos
de conocimiento que se producen a partir de estas practicas. En este sentido, cabe
la pregunta por las posibilidades que la tecnologia, como préctica de alto impac-
to entre nifios, nifias y jovenes de diversos estratos y condiciones sociales, puede
abrir en el escenario escolar. Esta pregunta se hace un imperativo ético, en tanto
gue para la mayoria de nifios, nifias y jovenes de nuestra sociedad |a escuela es el
unico escenario de acceso a las innovaciones tecnoldgicas contemporaneas. “En
definitiva, nuestra apuesta es hacer evidente y explicito que las tecnologias hacen
parte de nuestras vidas, de la cultura, transformandose y transformandonos, por lo
tanto, la accion pedagdgica no puede estar ausente de estas reflexiones” (Rueda y
Quintana, 2007: 221).

En medio de estas reflexiones quisiera introducir algunas preguntas y giros re-

lacionados con la relacién que tenemos desde la escuela con las diversas formas
tecnoldgicas de la sociedad en la que vivimos. Hace un tiempo tuve la oportunidad

144



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

de dirigir la evaluacién de un proyecto de apropiacién de las TIC a nivel nacional,
orientado por el Ministerio de Educacion. En gran parte, se verific la tendencia
segun la cual, los docentes, en su mayoria, muestran un alto nivel de desconfianza
y rechazo por la tecnologia digital como fuente de conocimiento. Los docentes
confian en el libro como artefacto cultural de construcciéon de conocimiento, pues
fueron formados por varias generaciones de maestros que a su vez, se acercaron al
conocimiento por medio de la tecnologia del libro. Todo esto enmarcado en una
tradicidon que ademds muestra una profunda tendencia racionalista y positivista del
conocimiento; se ha reproducido entonces una actitud conflictiva en la escuela en
torno a las TIC o tecnologias digitales contemporaneas.

Por otro lado, existe abundante bibliografia que muestra cdmo nifios, nifias y
jovenes exponen una alta tendencia al interés y apropiacién de las llamadas TIC y
cémo las generaciones jovenes de estudiantes logran formas diversas de construc-
cién de conocimiento a través de la tecnologia. El planteamiento de esta ponencia
es que més alla de las disposiciones etarias y aparentemente naturalizadas de ni-
flos, nifias y jévenes hacia las TIC lo que ocurre en relacidn con estas formas tecno-
l6gicas contemporaneas en la escuela implica un problema mucho mas profundo:
el trastoque de las relaciones existentes entre las formas de hacer, ser y conocer, a
partir de las mutaciones de las maquinas y las herramientas.

Las transformaciones en la cultura material del conocimiento, en las formas y
objetos a partir de los cudles se organiza 'y dispone la construccién y circulacion
del conocimiento, implica una pregunta de fondo por la condicién humana que
hace uso de esas tecnologias o modos de hacer las cosas. Asimismo, es impor-
tante resaltar que el conflicto que se vive en la escuela, con respecto a las TIC y
sus diversas aplicaciones (los videojuegos, las redes sociales, los dispositivos de
comunicacién movil y de almacenamiento de musica y video, etc.), nos estdn mos-
trando preguntas necesarias, como por ejemplo, ¢qué tipo de sujetos son aquéllos
gue conciben, apropian y producen conocimiento a partir del libro y su légica de
escritura?, ;cudles son aquellas formas de subjetividad generadas a partir de las
relaciones con las TIC? y ;qué modos de conocer se producen alli? Otra pregunta
aln més interesante y sugestiva es ¢qué podemos aprender y comprender de quié-
nes somos a través de esas formas materiales del conocimiento? Finalmente, creo
que la pregunta de fondo es ;cémo disponemos las diversas formas materiales del
conocimiento en la escuela contemporanea?

Creo que estas preguntas, en mi caso, parten de una consideracion inicial: toda
expresion de la cultura material del conocimiento (el dbaco, el libro, el computa-
dor, el videojuego, etc.) tienen sus particulares claves de acceso, codigos de uso y
l6gicas de organizacion del conocimiento. Adicionalmente, es crucial sefialar que
las diversas formas de la subjetividad se afectan de maneras distintas por cada una
de estas formas materiales del conocimiento. Esto quiere decir que en cada gene-
racion o grupo de uso de un cierto artefacto del conocimiento existen individuos
mads diestros o habiles en la apropiacién de un cierto cédigo. Asi por ejemplo,
en una misma generacién hay individuos mas cercanos a la légica de la escritura
propia del libro y hay otros mds cercanos o diestros en la légica del dbaco o de la
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oralidad. Lo cual no quiere decir que los menos hébiles no logren a través de diver-
sos métodos (la repeticion, la reflexion sobre los codigos, el anélisis, etc.) dominar
cualquier artefacto del conocimiento. Este planteamiento implica también que entre
una generacion y otra existe la misma posibilidad de aprender y dominar artefactos
de conocimiento distintos de los que han sido usuales y familiares en los momentos
cruciales de formacién y acercamiento al conocimiento. Esto significa que asi como
el computador ofrece claves de acceso y modos de apropiacién a cualquier adulto,
el libro también abre formas de apropiacion y acceso a nifios, nifias y jovenes.

Al respecto, considero que la tesis que propone Richard Sennett en su libro El
artesano ofrece una posibilidad muy sugestiva para la reflexion. Este autor nos
plantea una idea muy interesante en lo que atafie a la relacién del hacer y el conocer,
aludiendo al hecho de una larga tradicién filoséfica ha desdefiado el hacer, a favor
del conocer y del pensar, como si fueran momentos separados y jerarquizados en el
que el hacer siempre resulta subordinado al conocer y el pensar. Sennett sugiere la
figura del artesano como el lugar bisagra en el que el hacer, el conocer y el pensar
se articulan y se enriquecen mutuamente. Sennett plantea que “artesania designa un
impulso humano duradero y bésico, el deseo de realizar bien una tarea, sin mas”
(Sennett, 2009: 20), impulso que se asocia ademads al deseo de conocer. Adicional-
mente, Sennett plantea las potencialidades de la relacién cabeza—mano que impli-
can los artefactos del conocimiento, afirmando que “todo buen artesano mantiene
un didlogo entre unas précticas concretas y el pensamiento; este didlogo evoluciona
hasta convertirse en hébitos, los que establecen a su vez un ritmo entre la solucién
y el descubrimiento de problemas” (Sennett, 2009: 21).

Ahora bien, Sennett sefiala otro argumento, que él mismo califica de polémico,
segun el cual “todas las habilidades, incluso las mds abstractas, empiezan como
practicas corporales” (Sennett, 2009: 22). Este argumento nos pone en el camino de
comprender y asumir que en cualquier forma de construccién de conocimiento, el
origen esel cuerpoy, me permito afiadir aestaargumento, que en este origen del co-
nocimiento también se encuentra la relacion que este cuerpo logra con los artefactos
o expresiones materiales de las que dispone a la hora de conocer. Ahora bien, en
este punto, se hace necesaria una breve reflexion sobre lo que estamos entendiendo
por conocimiento.

Esta pregunta conlleva una enorme dificultad y nos centra en la discusion filoso-
fica més élgida de la modernidad y de los proyectos epistemoldgicos emergentes en
la modernidad tardia o liquida, ademas de que nos confronta con las formas en que
asumimos y producimos el conocimiento en contextos como América Latina. Estas
rupturas de los paradigmas y modos de conocer, acarrean transformaciones profun-
das que alteran las formas de hacer y ser de un colectivo en contextos particulares,
“nos enfrentamos asi a otro cambio mucho mas radical, consistente en los nuevos
modos de produccién de conocimiento, y mds especificamente, a la nueva relacién
entre lo sensible y lo inteligible” (Martin-Barbero, 2007: 215). Asi, la aproximacién
a la pregunta por el conocimiento nos lleva a una reflexion sobre las relaciones entre
lo sensible y lo inteligible en un contexto particular.
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Al preguntarnos por las diversas maneras de asumir y producir el conocimiento,
encontramos diversas perspectivas que confluyen en nuestros contextos latinoame-
ricanos. De un lado, encontramos la perspectiva racionalista que da piso y origen
al aparato cientifico y filosé6fico de la Modernidad, que parte de la consideracion y
validacién de una Razén hegemonica y absoluta, que desconoce y niega cualquier
otra forma de conocer y comprender el mundo. Esta perspectiva nos ha llevado
a concebir que el conocimiento es un asunto exclusivo de la razén y de sus posi-
bilidades de abstraccion, dejando de lado otras fuentes posibles de conocimiento
como los sentidos o la experiencia. Esta manera de asumir el conocimiento ha sido
cuestionada a lo largo de la Modernidad y aunque sigue siendo hegeménica, sobre
todo en el aparato educativo, ha sido objeto de profundas y fuertes criticas.

La critica tiene que ver con la confrontacién y refutacién de los reduccionismos,
entre otros argumentos, que tienden a estandarizar y unificar las formas de pensar
y conocer y, en consecuencia, las formas de comprender, significar y habitar el
mundo. En el mismo orden de ideas, la escuela de Frankfurt cuestiona el hecho de
que “pensar, en el sentido de la ilustracidn, es producir un orden cientifico unitario
y deducir el conocimiento de los hechos de principios, entendidos ya sea como
axiomas determinados arbitrariamente, como ideas innatas o como abstracciones
supremas” (Adorno, Horkheimer: 129).

En relacién con este punto, se desconocen las determinaciones materiales e his-
téricas de la produccién de conocimiento, esto es los artefactos o manifestaciones
de la cultura material de conocimiento propias de cada colectivo, inscritas en un
contexto histérico, creando el ideal de objetividad y neutralidad como condicio-
nes caracteristicas de la produccién de conocimiento. Por otro lado, la perspectiva
positiva del conocimiento implica, segtn la 6ptica de la escuela de Frankfurt, una
negacion de larealidad de quien conoce y unavalidacion de las verdades genera-
das a partir de la abstraccion y del método cientifico como forma legitima de co-
nocer. Asimismo, esta concepcion de la verdad y del conocimiento conlleva, segtin
la perspectiva critica de Frankfurt, un interés descriptivo asociado a la légica de
los fines y los usos propia del utilitarismo promulgado por diversas vertientes del
positivismo cientifico. Esta tendencia conlleva lo que Marcuse ha denominado e/
modelo de pensamiento y conducta unidimensional, que tiende a homogenizar la
produccién de la subjetividad y a rechazar cualquier posibilidad de apertura o de
cambio de dicho modelo.

“Esta tendencia se puede relacionar con el desarrollo del método cientifico:
operacionalismo en las ciencias fisicas, behaviorismo en las ciencias sociales. La
caracteristica comun es un empirismo total en el tratamiento de los conceptos; su
significado esta restringido a la representacion de operaciones y conductas particu-
lares” (Marcuse, 1993: 42).

Asi, el conocimiento queda instalado en la posicion de la servidumbre en tan-
to se constituye como instrumento para fortalecer el sistema y para garantizar la
eficacia en la administracién de la vida, restindole todo su poder transgresor y
creador de nuevas y distintas alternativas de ser y de vivir. El conocimiento queda
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entoncesinscrito en un marco politico y econdmico muy preciso que determina sus
formas de produccién, circulacién y apropiacién en una sociedad que avanza hacia
el modelo capitalista. Es en relacién con este punto, donde surge otra de las criticas
mads significativas al modelo ilustrado y positivo del conocimiento, pues el modo
ilustrado de conocer através de su validacion delasideasy abstracciones propugna
por un desinterés, por los artefactos del conocimiento, por el otro y por el mundo,
que termina traduciéndose en una actitud de dominacién y explotacion que reduce
a la naturaleza y al otro a medios para el logro de fines que pueden ser prescindibles
en caso de ser necesario. Por el contrario, tanto para Nietzsche y Marx como para
la Escuela de Frankfurt y sus movimientos subsecuentes, el conocimiento tiene un
interés y una potencia emancipatoria y transformadora de la realidad y de la condi-
ciéon misma de quien conoce, he aqui uno de sus principales valores y posibilidades.
Adicionalmente, el conocimiento se configura como una relacion intersubjetiva en
la que se dinamizan diversas formas del saber y que implica una red compleja de
relaciones con el mundo y con la otredad.

Paralas perspectivas criticasy emancipatorias, el conocimiento no se puede con-
cebir como un dato absoluto que puede ser develado o discernido por la razén pura.
Nuestra buisqueda es mds cercana a perspectivas para las que “el conocimiento no
estd vinculado a una aparatosa btisqueda de lo verdadero; tampoco, a dejar de pa-
decer; por el contrario, estd vinculado a la necesidad de convertirse en causa de las
propias afecciones, aumentar la potencia de existir y, simultineamente, aumentar la
potencia de pensar” (Zuleta, 2007: 51).

Esta perspectiva del conocimiento nos pone en otra linea de trabgjo ya que el
conocer no se logra a través de una meditacion juiciosa y metédica sobre un ob-
jeto ni tampoco se consigue a partir de la descripcion o explicacidon de una cierta
realidad. Las perspectivas mas racionalistas y modernas conciben el conocimiento
como una acumulacién de verdades claras y distintas en relacién con el mundo.
Por otro lado, encontramos miradas que validan la experiencia y la participacién
del mundo como rasgo fundamental del conocimiento. En este sentido, se oponen
tradiciones filosdficas como la cartesiana y la kantiana a perspectivas como la de
Nietzsche y Spinoza.

Estas divergencias no se limitan a una distancia epistemol égica, sino gque nos
conminan a pensar y asumir formas profundamente distintas del ser, el hacer y el
conocer.

“En contraste con aquello que se puede colegir de lo que ensefa Descartes, para
Spinoza no nos hacemos sabios o libres en razén de que nos esforcemos en la
meditacion juiciosa sobre o verdadero, sino porque, a través de una interven-
cion especifica sobre nuestras afecciones, nos es posible obrar y, en virtud de lo
mismo, pensar’” (Zuleta, 2007: 43).

En este orden de ideas, el conocimiento inaugura la formacion del sujeto cri-
tico a través del movimiento reflexivo que lleva del conocimiento del mundo al
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pensamiento y comprension de si mismo a través de una mirada que cuestiona 'y
re-significa el saber mismo, el mundo y el orden establecido y la propia constitucion
del sujeto que conoce.

En este sentido, conocer implica situar la experiencia de produccién de cono-
cimiento en un lugar y un momento particular, articulada y organizada a partir de
ciertos artefactos y manifestaciones de la cultura material del conocimiento. “Y el
colocarse en el momento no pasa por un simple acto de inferencia, pues requiere
que el sujeto construya su conocimiento desde las interrogantes, que sepa formular
desde el momento histérico en que estd inserto” (Zemelman, 2005: 9). Asi, asumir
y reconocer la dimensién histérica del conocimiento implica que se construya para
comprender larealidad en sus complejas dimensiones, y para comprender el sujeto
que construye conocimiento.

Asfi pues, la formacién del sujeto critico implica una posibilidad de alteracion de
los mapas de conocimiento y de los cursos vitales, que se asumen como una cons-
truccioén dindmica e histdrica, asociada a relaciones de poder y a acciones politicas
claramente establecidas. En este punto cabe sefialar que la subjetividad se piensa
como un proceso de continua produccién y transformacién de los sujetos y que la
condicion activa del sujeto pedagdgico va mas ala de sus posibilidades de accion
en relacioén con el conocimiento, pues implica la re-constitucion de si mismo. Asi,
“la idea de autoconstitucién de la subjetividad participa de la nocién de voluntad
Nietzscheana” (Zuleta, 2010: 69). Lo que abre las posibilidades de la multiplicidad
y la diferencia. En este orden de ideas, la constitucién de la subjetividad se puede
pensar descentrada y diversa y con la potencia de transformarse a si misma y al
contexto en el que se inscribe a partir del uso y apropiacién de ciertos artefactos y
manifestaciones de la cultura material del conocimiento.

Desde esta Optica, la formacion de nifios, ninas y jévenes, asi como de sus docentes,
implica esta afectacion de la subjetividad y la construccién de sujetos activos, criticos
y creativos con la capacidad de articular sus propios saberes, saberes construidos en
el proceso de formacion y las condiciones de sus contextos de cara a la posibilidad
de construir conocimiento y abrir posibilidades ante las problematicas abordadas. En
este sentido, las y los docentes se configuran también como sujetos participes en la
experiencia de la formacion, las practicas pedagogicas de la escuela contemporanea
deberian orientarse a formas de relacion y comunicacién que rompan con las estruc-
turas verticales propias de model os transmisionistas de la educacion para que logren
articular y poner en didlogo los distintos artefactos del conocimiento que circulan en
nuestras sociedades (el libro, el computador, la oralidad, etc.).

Paralaescuelaesto implicalaposibilidad de articular lamultiplicidad y la diver-
sidad en las formas de pensamiento, en los modos de conocimiento y en las relacio-
nes sociales. Este principio de la diversidad y la multiplicidad nos llevan a pensar
en el encuentro en la diferencia. Entonces, se hace necesario reconocer que “la
comunicacién es multiple, intertextual, pero al mismo tiempo la heteroglosia es la
expresion de las contradicciones, las diferencias y la posibilidad de generar nuevos
lenguajes y nuevas formas de ser” (Rueda, 2004:74).
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De este modo se articula la pregunta por los lenguajes, en tanto formas de ex-
presion de las formas de ser y pensar como lugares de comunicacion y conexién de
diversos artefactos de conocimiento. Asi pues, las tensiones propias de la diversi-
dad y del encuentro de diversos lenguajes enriquecen los procesos de formacion,
abriendo un contacto con la condicién contradictoria y multiple de las préacticas
mismas de produccién y apropiacién de conocimiento en tanto didlogos y polifo-
nias, encuentros con voces diversas y diferentes.

Ademais, el asunto de los lenguajes pone de manifiesto la pregunta por las diver-
sas tecnologias de comunicacion e informacion en tanto regimenes de sensibilidad
y racionalidad. Desde esta perspectiva, surgen elementos clave en la formacién
como por ejemplo el lugar de la escritura y de las formas de racionalidad a las que
ésta responde, al igual que la pregunta por la aparicién de otras formas de producir
y expresar el conocimiento.

Es asi como la intertextualidad y la diversidad de lenguajes se configura como
un problema clave de la educacion contemporanea en tanto alude directamente
alapluralidad y diversidad de modos de representar y concebir el mundo y ala
posibilidad de descentrar |os regimenes de racionalidad en los que se inscriben las
diversas formas de conocimiento que convergen en la escuela de hoy. Por otro lado,
la pregunta por los lenguajes también nos acerca al asunto mismo de la creativi-
dad y ala posibilidad de generar verdades y saberes comunicablesy con sentido y
significacion dentro de los multiples y diversos sujetos en formacién (incluidos los
docentes), expresados como una Otredad plural y compleja.

La exploracion de las TIC como artefactos de conocimiento desborda los limites
de la instruccién o de la formacién en el uso y manipulacién de los medios y las tec-
nologias. La pregunta por la cultura material del conocimiento propia de nifios, nifias
y jévenes contemporaneos se constituye en este marco de transiciones y metamorfo-
sis epistemoldgicas en una préctica ética, con un profundo compromiso politico. En
el contexto de América Latina, la posibilidad de comprender y apropiar criticamente
las TIC implica la responsabilidad y el compromiso de asumir la urgencia de un cam-
bio social, la necesidad de reconocer nuestras potencias de conocimiento y accion.
No setratade degjar de lado lalégicaracionalista o |as posibilidades de conocimiento
del libro ni de rechazar las del computador, las redes o los videojuegos, el asunto es
pensar las potenciasy dternativas de composicidn, de conjugacion creativa que den
salidas a las problemadticas propias de nuestros contextos.

“Se requiere, entonces, impulsar desde diversas instancias educativas de la so-
ciedad [...] novedosas formas de reflexividad que permitan a los sujetos desa-
rrollar unavoluntad de conocer, que verdaderamente tenga consecuencias sobre
su conducta y modalidades activas de cambio propio correlativas con transfor-
maciones en el mundo y en la accién con los otros” (Cubides, 2007: 123).

Porque, retomando el argumento de Sennett, si toda posibilidad del hacer, inclui-
das las mas abstractas, inicia con una habilidad corporal, la relacién con cualquier
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artefacto del conocimiento (libro, computador o 4baco) suponen un modo peculiar
y significativo del conocer y del hacer. Estas aperturas y metamorfosis pueden
movilizar mundos distintos, asi como diversas formas de la subjetividad. Asi pues,
la conexién del libro con la red social o de la escritura con el videojuego pueden
lograr experiencias y posibilidades de conocimientos nuevos y ricos tanto entre
docentes como en sus estudiantes.

En esta medida, “el reto por supuesto para la educacion y para la pedagogia es
transitar por campos interdisciplinares junto con la antropologia, la sociologia, la
psicologia social, para intentar comprender ese “otro” de la educacién que se trans-
forma, crea, deconstruye, experimenta como otro que ya no es posible determinar,
ni en su naturaleza, ni en sus experiencias” (Rueda, 2004:73). Adicionalmente,
este reto nos convocaaarriesgar el transito por otras tecnol ogias del conocimiento,
por otras |6gicas y sensibilidades, sobre todo por aguellas que nos resultan gjenas
y desconocidas.

Reconocer la importancia y la potencia cognitiva de los artefactos propios de las
TIC, supone una reconsideracién profunda de lo que es y aporta el conocimiento
en la vida de docentes y estudiantes. Adicionalmente, esta reflexién implica una
valoracion del cuerpo y de sus diversas relaciones con la construccion y la apro-
piacién del conocimiento. No s6lo como lugar de la sensibilidad y la expresion,
sino también como origen y lugar del conocimiento: nuestros dedos que escriben,
nuestro cerebro que combina y articula informacién y sensaciones, nuestra piel
que nos permite conocer, comprender y habitar el mundo y la Otredad, nuestras
visceras que nos nutren y nos avisan del peligro.

Larelacién con las méguinas comunicativas y cognitivas contemporaneas guar-
da sorpresasy enormes posibilidades paralasy |os maestros que siempre estamos
preguntandonos y anhelando respuestas o nuevas preguntas. Porque es importante
pensar quelasy |os adultos también somos nativos digitales, aungque tenemos otros
tiempos y otros modos de relacion con este entorno que nos ha ido rodeando y eng-
lobando. Es urgente que como maestros y maestras activemos nuestra relacién con
estos entornos digitales y virtuales para re-significarlos, para enriquecerlos con los
saberes que traemos de los libros, de la oralidad, de laracionalidad, de los saberes
locales y de nuestras sensibilidades.

Es importante asumir que las tecnologias contemporaneas nos demandan ma-
yor reflexién y capacidad de riesgo, aunque al comienzo nos cuesten trabajo o no
comprendamos sus cddigos tan rgpidamente, aungque podamos parecer inseguros
o incluso ignorantes. Porque no podemos olvidar que aunque hayamos sido nati-
VOs escriturales, ninguno de nosotros nacio escribiendo y asi como aprendimos a
escribir, con esfuerzo, titubeos y garabatos, aprendemos también a navegar, ‘vide-
ojugar’, chatear y muchas otras formas de conectar y conocer. Asi, en la dedicacion
propia del artesano, movidos por ese impulso propio de la humanidad de hacer
algo bien sin mas, lograremos ser diestros y maestros en territorios que antes nos
parecian negados.
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Abhora bien, en lo que toca al problema de la subjetividad y de las afectaciones
que se producen en los sujetos a partir de sus relaciones con las TIC es claro que
no podemos abordarlo por fuera de las preguntas por el saber, el poder y la politica.
Asi, en este punto podemos enlazar elementos esbozados en |os puntos anteriores,
para enfrentar la pregunta por la subjetividad en la formacién de nifios, nifias y j6-
venes contempordneos. En primera instancia es importante resaltar el hecho de que
el estudiante, pensado como un sujeto critico en formacién, confronta las pricticas
pedagégicas y las nociones de conocimiento tradicionales. Pero sobre todo, el su-
jeto critico nos enfrenta al hecho de que el estudiante participaria activamente en
la deconstruccién y transformacién de si mismo. Estas transformaciones subjetivas
implican una separacién y re encuentro con el mundo que habitan los sujetos en
formacion y la vivencia de la extrafieza como principio de educacion.

“En este sentido, el reto es tanto pedagdgico como politico. Pedagdgico, porque
asumir ese nuevo estatuto del saber implica generar practicas pedagdgicas que re-
signifiquen y actualicen, en primer lugar, postulados de la pedagogia que abogan
por reconocer que €l sujeto pedagdgico es un sujeto activo, que posee saberes cons-
truidos a partir de sus experiencias cotidianas y que tiene un infinito potencial crea-
tivo; en segundo lugar, que consideren al conjunto de saberes como algo dindmico
y en permanente renovacion; y finalmente, que consideren que la construccién y
produccidn de saberes es un proceso tanto individual como colectivo™ (Valderrama,
2004: 19).

En este punto cabe sefidlar que la subjetividad se piensa como un proceso de
continua produccién y transformacién de los sujetos y que la condicién activa del
sujeto pedagdgico va més all4 de sus posibilidades de accién en relacion con el
conocimiento, pues implica la re-constitucion de si mismo. Asi, “la idea de auto-
constitucion de la subjetividad participa de la nocién de voluntad Nietzscheana”
(Zuleta, 2010: 69), lo que abre las posibilidades de la multiplicidad y la diferencia.
En este orden de ideas, la constitucion de la subjetividad, se puede pensar descen-
trada y diversa y con la potencia de transformarse a si misma y al contexto en el
que se inscribe.

En este orden de ideas es fundamental pensar-nos y reconcer-nos como suje-
tos del conocimiento en constante formacién y transformacion. Tanto estudiantes
como docentes, estamos en constantes procesos de rupturas y transformaciones, de
construccion y resginificacion del conocimiento, en medio de una compleja red de
saberes y espacios de relacién y socializacion.

Y en medio de esta densa marafa de transformaciones y conexiones entre diver-
sos momentos y artefactos de conocimiento se abre una alternativa que conjuga el
cuerpo, los artefactos de conocimiento y el placer, esto es el juego o la constitucion
de espacios lidicos en los que las experiencias y formas de conocer tocan de ma-
nera significativa los procesos de constitucion de la subjetividad. “En el espacio
IGdico los cuerpos se encuentran desde un espacio-tiempo situado que se acercay
se degjaen @ didogo de presencias vinculantes que posibilitan la generacion del
“espacio transicional” en el que se desarrolla la capacidad simbdlica como funcién
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del pensamiento.” (Esnaola, 2006: 42). Esta posibilidad nos llama a recuperar la di-
mension lidica como potencia para articularnos con las manifestaciones materiales
del conocimiento en la sociedad contemporinea y con las formas de subjetividad
que le son propias. En el juego y en los espacios lidicos podemos encontrar posibi-
lidades de acercamiento y conexidn con nifios, nifias y jovenes, ademds podemos,
en nuestro lugar de docentes, explorar dimensiones creativas e innovadoras del
pensamiento y del conocimiento. Porque, finalmente, el goce del conocimiento no
tendria por qué ser una condicién destinada Gnicamente a nifios y nifias en su for-
macién inicial. La invitacién de esta ponencia es a redescubrir el placer del conoci-
miento, tanto para docentes como para estudiantes, y a la posibilidad de recuperar
la capacidad de asombro y de exploracion de lo desconocido como potencia de la
educacion.

Considero, que larevaloracion del juego y de los espacios lUdicos como aterna-
tivas de formacién de jévenes y docentes, nos abre puntos de encuentro y posibili-
dades de superar nuestros temores y reservas frente a las manifestaciones materiales
del conacimiento propias de las sociedades contemporanea porque el llamado es a
asumir | as tecnol ogias contemporaneas del conocimiento desde una perspectivacri-
tica que nos permita comprenderlas y ponerlas a servicio de la construccion de so-
ciedades mas equitativas y con mayores oportunidades para todos y todas. A través
de mis experiencias de investigacion y formacion he encontrado que por medio del
juego, podemos superar nuestros prejuicios sobre nosotros Mismaos como usuarios
de las TIC y podemos permitirnos el riesgo necesario de equivocarnos hasta que
acancemos un nivel de maestriaen el uso de estas maquinas que tienen potenciales
y riquezas aun por ser pensadas desde las instancias educativas.

En este punto encontramos que €l juego no se reduce a la accién o a los obje-
tos y simbolos aplicados en el juego. La irrupcién de una fuerza que moviliza y
transforma, tanto al juego como al jugador, se presenta como un lugar clave para
comprender la relacién o la potencia del juego como modo de conocer. Segun los
planteamientos revisados hasta aqui, la fuerza del juego puede movilizar, transfor-
mar la composicién del colectivo, abrir brechas y umbrales hacia nuevas realidades,
elevar las potencias y habilidades de los jugadores y, sobre todo, poner en juego
otras fuerzas creativas. En este orden de ideas, el juego se configura como una po-
sibilidad de conocimiento y de educacién en tanto que moviliza una serie compleja
de signos, cuerpos y artefactos de conocimiento, abre umbrales de significacion,
establece puentes o lugares de intercambio de sentido entre el interior y el exterior,
tanto de los individuos como de los sistemas de realidad. Ademas, en el juego po-
demos redescubrir las potencias de laimaginacion, el placer y laalegriade conocer,
y sobre todo, la alegria de ensenar.

153



Serie Investigacion IDEP

Bibliografia

Cubides, H., Guerrero, P. (2008). “Reflexividad en la investigacion cualitativa: na-
rrar, visualizar y dialogar”. En Némadas N°. 29.

Esnaola, G. (2006). Claves culturales en la construccion del conocimiento. ;Qué
enserian los videojuegos? Buenos Aires: Alfagrama Ediciones.

Martin-Barbero, J. (1998). “Modernidades y destiempos latinoamericanos”. En:
Nomadas N°. 8.

Rueda, R. (2004). “Tecnocultura y sujeto cyborg: esbozos de una tecnopolitica
educativa”. En: Nomadas N°. 21.

Sennett, R. (2009). El artesano. Barcelona: Editorial Anagrama.

Valderrama, C. (2004). “Medios de comunicacién y globalizacién: tensiones de la
politica, las identidades y la educacién”. En: Némadas N°. 21.

Zemelman, H. (2005) Voluntad de conocer. El sujeto y su pensamiento en el para-
digma critico. Barcelona: Anthropos.

Zuleta, M.: Cubides, H. y Escobar, M. R. (2007). ; Uno solo o varios mundos? Di-

ferencia, subjetividad y conocimientos en las ciencias sociales contempordneas.
Bogota: Siglos del Hombre Editores, Universidad Central-IESCO.

154



Comunicacién y nuevas tecnologias en la escuela

Ciudadania, convivencia, diversidad cultural:
por una escuela critica y exigente frente a
los medios de comunicacién y frente a si misma

FaBio LorEz DE LA RocHE
Universidad Nacional de Colombia

En un pais como Colombia donde la indiferencia y el miedo, muchas veces asocia-
do a la presencia de multiples violencias, son dos de los inhibidores principales de
la participacién de las personas en las decisiones que afectan la vida colectiva, la
escuela debe orientarse a pensar y trabajar sobre esos dos factores que dificultan en
nuestro caso la consolidacion de formas y espacios de participacion ciudadana, y en
general, de una cultura politica democratica.

La indiferencia tiene que empezar a explorarse en algunos de sus probables fac-
tores causales. El individualismo, muchas veces agresivo de los colombianos, liga-
do a la precaria construccién de experiencias comunitarias y de trabajo colectivo y
a la fragilidad del tejido asociativo de nuestra sociedad, seguramente tiene algo que
ver con el fendmeno.

El miedo, ligado a las mdltiples violencias que nos afectan a los colombianos, tam-
bién explica en muchos casos la actitud de indiferencia, pues en muchas ocasiones,
aunque no siempre ni necesariamente, puede producir pardlisis participativay replie-
gue individualista como mecanismo para garantizar la seguridad personal o familiar.
Creo por ello, que en Colombia hay que trabajar desde el Estado y la sociedad, en
la escuela, la ciudad, el campo, las empresas, la vida familiar y en las relaciones de
pareja para reducir el peso y los efectos intimidatorios de las violencias.

155



Serie Investigacion IDEP

La escuela como lugar de socializacién en el reconocimiento de la diversidad y
del disenso, en la conciencia de lo publico y de la negociacién pacifica de intereses
y conflictos

Aungue este primer subtitulo puede sonar a utopia irrealizable en Colombiay
puede también leerse como “pedirle demasiado a la escuela”, intento resumir en él
algunos de los retos y las tareas centrales que podria plantearse hoy en ella.

Junto a una educacién para el reconocimiento de la diversidad (de identidades
personales, grupales, sexuales, religiosas, lingiiisticas, generacionales, de género,
politicas, étnicas, estéticas y de estilos y formas de vida), la escuela debe trabajar
en el reconocimiento de la facultad y la capacidad de disentir y de expresar el di-
senso. Poder expresar este dltimo tanto como el desacuerdo sin que necesariamente
deba ello traducirse en el deterioro de la amistad o el retiro de los afectos por parte
de aquel con cuyas opiniones el otro no estd de acuerdo. Amistades, amores, rela-
ciones laborales y familiares con derecho a disentir sin que ello suponga deterioro
del afecto, del tejido social o de las buenas relaciones interpersonales.

En una época como la actual en donde la brecha generacional se agudiza por las
diferencias de distintos grupos etireos y generacionales en el uso competente de los
variados dispositivos de las tecnologias de informacién y comunicacién, y en don-
de las nuevas generaciones, sus adolescentes y nifios, aparecen frente a los adultos
como los més diestros y familiarizados usuarios de las TIC, se hace tal vez mas
necesario que antes, desarrollar formas colaborativas, participativas y horizontales
de docencia. Esta nueva situacion tecno cultural estd obligando también en muchos
casos, aunque no siempre, a redefinir las viejas formas de la autoridad del maestro
a favor de modalidades més horizontales, menos jerdrquicas y mas dialdgicas y
colaborativas.

Si bien el recurso de algunos maestros ante estos retos tecno culturales puede
ser el de reforzar las formas tradicionales y jerdrquicas de la autoridad profesoral,
me parece que este nuevo contexto histérico-cultural es también una buena opor-
tunidad para democratizar la institucion escolar y |as relaciones entre docentes y
estudiantes, pararepensar de maneraimaginativay colaborativael didlogo interge-
neracional. No creo que tengan que desaparecer el papel orientador del maestro, sus
funciones de transmisor de la experiencia y la memoria ni tampoco su papel como
conector de distintas vivencias generacionales de produccion de sentido acerca de
la vida, la cultura, la politica o la accién social. Sin embargo, esas importantes
funciones histéricas y sociales que han jugado en el pasado los buenos maestros
pueden seguir cumpliéndose de manera competente sdlo a condicion de una ata
conciencia del cambio de época al que asistimos, de los retos de transformacién
personal y de apertura a lo nuevo y desconocido que tal situacién nos plantea.

La escuela, y sobre todo la piblica (aunque de esa tarea no se puede eximir
tampoco la escuela privada que esta llamada a desempefiar rambién funciones pu-
blicas), debe jugar un papel clave en la definicién de un claro sentido de lo publico,
en su propia construccion como proyecto institucional educativo, politico y cultu-
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ral. En un pais donde la construccién de lo publico como el bien comin o como
expresion del interés colectivo ha sido histéricamente obstruido y escamoteado por
préacticas de apropiacion clientelista de | as entidades publico-estatales, y en las Ulti-
mas décadas por politicas y discursos neoliberales que han desvalorizado lo puiblico
y las empresas y entidades publico-estatal es asociandolas de manera casi natural y
ontoldgica a corrupcién y despilfarro, convirtiéndolas en coto de caza del capital
financiero, se requiere un esfuerzo politico, cultural, discursivo, argumentativo y
comunicativo amplio para revertir esas practicas de desvalorizacién ssimbdlica de
lo publico a favor de un discurso y unas pricticas comprometidas con un manejo
responsable, eficiente y socialmente rentable de las entidades publicas que satisfaga
adecuadamente necesidades basicas y fundamentales de la poblacion.

Laescuelapublica, pero también launiversidad publica, que deben convivir asu
interior con la riqueza y la diversidad, y también con las carencias, frustraciones y
violencias resultantes de la exclusién econdmica y social, de las desigualdades y la
pobreza, tienen ante si el reto de brindar una educacion de alta calidad para de esa
manera tratar de disminuir las diferencias de capital cultural y educativo existentes
en nuestra sociedad. La propuesta educativa y politica debe asumir también en
su disefio las estadisticas, la cuantificacién y el conocimiento de las dimensiones
cualitativas de la inequidad social y la pobreza, de la exclusién y las violencias ur-
banas, de los contextos socio-demogréficos en donde se ubican las instituciones es-
colares, con sus conflictos, exclusiones y violencias, pero también con sus valores,
identidades locales, solidaridades, formas de integracidn y de participacién social.
La escuela publica debe también replantearse no solamente en esas dimensiones
éticasy politicas delo publico, sino también en sus dimensiones estéticas: pensarse
en espacios amplios, confortables, gratos, bien mantenidos, en relacién arménica
con la naturaleza. Invito a reflexionar seriamente a los maestros acerca de este reto
de construccion de la escuela y la universidad publica.

La critica de representaciones mediaticas y
practicas comunicativas expresivas de injusticia cultural

Un espacio importante y necesario que la escuela debe desarrollar en una época
como la actual, marcada por |la creciente importancia en la vida social de los me-
dios de comunicacion, es el del andlisis critico de los medios de comunicacion y de
sus diferentes propuestas informativas y de interpretacion de distintos fenémenos
y sucesos de la vida social. Los medios de comunicacién producen o reproducen,
muchas veces inconscientemente, estereotipos y visiones sexistas o discriminato-
rias de distintos grupos sociales y minorias culturales.

Nancy Fraser analizalanocion de ciudadania en sus dimensiones culturalesy so-
cio-economicas en su libro lustitia Interrupta y se refiere a las “Injusticias Cultura-
les”, ligadas a patrones sociales de representacion, interpretacién y comunicacion.
Ella ha subrayado cémo, tanto la injusticia socio-econémica como la injusticia cul-
tural “estdn arraigadas en procesos y practicas que sistemdticamente ponen a unos
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grupos de personas en desventaja frente a otros” (Fraser, 1997: 23). Ha anotado
también que si bien para las injusticias distributivas la alternativa esta en politicas
econdmicas y sociales redistributivas, “la solucién para la injusticia cultural [...] es
algtin tipo de cambio cultural o simbdlico” (24).

Es muy frecuente encontrar en los medios de comunicacién, y por supuesto mu-
cho més frecuente en las propias expresiones de miembros de la sociedad, ejem-
plos de tratamiento discursivo discriminatorio u ofensivo frente a ciertos grupos
sociales y culturales (los afros, los indigenas, los homosexuales, los discapacitados,
por ejemplo). La critica cultural y de medios de comunicacién puede y debe jugar
un papel de control ciudadano sobre tal tipo de representaciones medidticas. A ve-
ces esas injusticias culturales se expresan muy sutilmente o se encuentran tan incor-
poradas a representaciones discursivas y culturales dominantes que no siempre los
miembros de las audiencias las perciben. Es tal vez el caso de esta historia hallada
en un reconocido semanario de opinién colombiano describiendo las supuestas ra-
zones del éxito diplomdtico de Carolina Barco, canciller colombiana de aquellos
anos, en su relacion con el Secretario de Estado norteamericano Collin Powell:

“Carolina Barco funciond. Es formal, estudiosa, responsable, inteligente, con
el mérito adicional de haber logrado superar una timidez congénita y una falta de
facilidad de expresién que raya en la sequedad total. Las buenas lenguas dicen que
tiene embobado a Collin Powell, y no creo que haya nada mas util para Colombia
que unas excelentes comunicaciones de la Ministra de Relaciones colombiana con
su homélogo de Estados Unidos. La clave es sencilla: Powell prefiere entenderse
con estamujer atractivay llenade clase que con cualquier canciller gordito y negri-
to de alguna reptblica centroamericana” (Rueda, M., 2003).

Es importante subrayar también cémo en algunos casos, |0s propios medios rea-
lizan campafias para prevenir algunas de esas injusticias derivadas de “la estructu-
ra cultural-valorativa”. Quiero subrayar en este punto que el papel de los analistas
y criticos de medios debe ser no sélo cuestionar deficiencias, sexismos, racismos,
errores o excesos, sino también valorar y destacar los aspectos positivos del trabajo
periodistico asi como sus cubrimientos meritorios y destacables de la realidad no-
ticiosa. En el primer semestre del 2011, el telenoticiero Noticias Caracol del canal
de television del mismo nombre, preocupado por los asesinatos de homosexuales y
travestis en algunas regiones del pais (en particular en el departamento del Valle),
promovié entre sus televidentes una campafia orientada al respeto alaviday ala
integridad fisica de quienes tienen preferencias sexuales distintas de las hetero-
sexuales dominantes. Frente a otro tema, el de las victimas del conflicto armado co-
lombiano, el mismo informativo promovid y emitié durante el mismo periodo una
serie de cronicas televisivas sobre | as victimas de lamasacre de Bojay4, mostrando
en unade ellas, como en el caso de las viviendas construidas para los sobrevivien-
tes indigenas y afrocolombianos, no se tuvieron en cuenta para nada por parte de
los funcionarios gubernamentales, las especificidades culturales y formas de vida
y vivienda de las comunidades beneficiadas. Al ser entrevistado un funcionario
estatal por el tele informativo, y al ser contrastadas sus declaraciones de que el
gobierno ha cumplido y se les ha entregado a las victimas todo lo que necesitaban,
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con las afirmaciones de los indigenas y afrocolombianos beneficiados, al televidente
le qued¢ claro que las viviendas fueron hechas de acuerdo con un modelo que no se
correspondia con las formas de vida de esos grupos étnico-culturales. Resulta claro
entonces que los medios de comunicacion pueden jugar un papel promotor de esas
conversaciones y reconocimientos interculturales, o de obstaculizacion o indiferen-
cia ante los mismos.

Los colombianos gue este afio celebramos |os primeros veinte anos de la Cons-
titucion de 1991 y de su indudable apuesta por € reconocimiento de la diversi-
dad cultural de nuestra sociedad, pensamos que mas alla de esas consagraciones
constitucionales necesitamos traducir ese espiritu progresista de la carta de 1991
en didlogos y reconocimientos interculturales efectivos que contribuyan a un mejor
conocimiento de nuestras identidades sociales y culturalesy ala superacion de mu-
chos prejuicios anclados en el desconocimiento del otro y en arraigadas relaciones
de irrespeto cultural.

Calidad de la informacion, diversidad de
fuentes, opiniones y versiones y ciudadania comunicativa

Creo que hay otro aspecto que incide en la participacion, el cual tenemos que pensar
también, el de la calidad y los niveles de informacién que las distintas personas y
|os distintos grupos de la sociedad colombiana reciben o construyen sobre los prin-
cipales problemas nacionales, regionales, locales y globales que los afectan. La in-
formacién sobre la realidad nacional, latinoamericana e internacional que recibimos
|os colombianos, por 1o menos desde |os medios masivos convencionales, es a me-
nudo muy pobre y esquemadtica en cuanto a la informacién estrictamente noticiosa,
pero también en cuanto a la diversidad de opiniones y percepciones de los hechos,
problemas y procesos que nos afectan. También es una informacién poco compleja
y muy poco critica. Un tema como el de las experiencias politicas neodesarrollistas
0 posneoliberales vividas en los Ultimos afios por paises como Venezuel a, Ecuador,
Argentina, Paraguay, Bolivia, Uruguay y las maneras como a los colombianos se
nos informa sobre esos procesos politicos y sociales vividos por sus sociedades,
puede servir de ejemplo para ver cudn precaria y fragmentaria es hoy la informacién
que recibimos sobre los paises hermanos de Sudamérica, sobre su historia y sus es-
pecificidades politicas y culturales nacionales. A menudo en Colombia, la informa-
cién hegemonica, sesgada notoriamente por estrechos intereses y miradas politicas,
reduce esas experiencias a supuestas variantes nacionales del chavismo. En muchas
ocasiones, como sucede con Cuba o Uruguay, simplemente los colombianos (al me-
nos desde la television abierta) no recibimos ninguna informacién como tampoco
imégenes de esas sociedades.

Temas nacionales claves como el problema del sistema de salud prepagada que
en muchos sentidos constituye hoy una afrenta a la dignidad de los colombianos y
una mercantilizacion de un servicio publico que debiera ser sagrado y garantizado
por el Estado, no se promueven por parte de los grandes medios como temas de
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sistemdtica (y no s6lo ocasional) discusion ciudadana, seguramente porque esos
grandes oligopolios tienen también intereses directos o indirectos en e sistema
privado prepagado de salud. El profundo descontento de los médicos y los usuarios
del sistema que produjo a finales del segundo gobierno Uribe (2006-10) el intento
del Ministerio de la Proteccion Social de introducir una legislacién punitiva contra
los médicos que recetaran medicinas'y procedimientos que no estuvieran establ eci-
dosen el Plan Obligatorio de Salud POS, asi como las denuncias de corrupcién por
sobrecostos en las medicinas pagadas por el Estado a proveedores privados através
del FOSYGA, se queda a nivel de los grandes medios en un mero registro infor-
mativo. En este caso, a diferencia de otras ocasiones donde los medios y sectores
del periodismo emprenden camparias orientadas a incidir en los comportamientos
ciudadanos frente a determinados hechos y situaciones, el periodismo corporativo
de los grandes medios se limita al papel de informador neutral. La sociedad, por su
lado, atrapadaen susmiedosy en laprecariedad de su tejido asociativo y ciudadano,
terminaresignandose, y los mediosy los periodistas, presos de las redes del poder
corporativo, de sus intereses y de sus ambigiiedades politicas, terminan fagocitando
el descontento ciudadano, permitiendo su extincidén progresiva, sin potenciarlo y
sin una intermediacidn politica capaz de dar paso a la expresién y a la organizacion
de los ciudadanos para formular politicas alternativas frente a las instituciones y sus
practicas y decisiones abusivas.

Otro tema que muestra la parcialidad politica, las deficiencias ciudadanas del
periodismo corporativo hegemonico, la ausencia actual en el sistema de medios
de una diversidad de voces, de miradas y opiniones sobre |0s asuntos nacionales,
asi como la falta de una reporteria atenta y cuidadosa de la vida universitaria, es el
cubrimiento por los grandes medios de las movilizaciones estudiantiles en contra
de la reforma de la Ley 30 de educacién superior durante el mes de octubre de
2011. No hay una exploracién a fondo de un tema estructural cuyo cubrimiento
noticioso, dada la complejidad del tema, no puede limitarse solo a cubrimiento
de las marchas de protesta de los estudiantes, sino que requiere adicionalmente de
un trabajo de periodismo investigativo que indague por cifras y presupuestos de la
educacion pablicay que consulte unaampliadiversidad de actoresinvolucrados en
el tema: Ministra de Educacion y funcionarios del ministerio, pero también rectores
universitarios, estudiantes lideres del movimiento, profesores, decanos y directores
de unidades académicas, dirigentes sindicales universitarios, padres de familia y
ciudadanos interesados en el tema de la educacion publica, etc.

Sin intencién de hacer un juicio y generalizar sobre la base de una sola emisién
noticiosa de uno o dos informativos televisivos, queremos analizar qué pasé el
miércoles 12 de octubre de 2011 en los noticieros de las 7:00 de la noche, en los
canales RCN y Caracol en cuanto a la informacién acerca de la movilizacién nacio-
nal que se produjo ese dia contra la reforma de la Ley 30 de Educacién Superior.
La noticia acerca de la movilizacién universitaria nacional se cruzé esa noche con
el tema de la aprobacién del Tratado de Libre Comercio con Colombia en el con-
greso norteamericano. En “Noticias RCN”, el noticiero abre con el tema del TLC
como noticia de mayor interés. A las 7:18, luego de varios minutos de informacién
sobre la expectativa de la inminente aprobacién del TLC, inicia la noticia sobre la

160



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

movilizacién estudiantil, lacual esinterrumpida unos segundos después, alas 7:19,
por el extra, directamente desde el senado de los Estados Unidos donde se acaba
de producir la votacién aprobatoria del TLC con Colombia. A las 7:20, siguiendo
un guion previamente establecido dentro de la preproduccion de lanoticia, entra el
presidente Santos para expresar su beneplacito por la aprobacién del TLC y afirma
que estamos entrando en “una nueva era en que los Estados Unidos y Colombia
vamos a ser dos paises iguales”. Luego de la singular y algo ingenua declaracién
del Presidente, se entrevista a las 7:28 al exministro de comercio Jorge Humberto
Botero; a las 7:32 se presentan las reacciones del embajador colombiano en Esta-
dos Unidos Gabriel Silva Lujan; a las 7:35 se emite una nota previamente disefiada
sobre los desarrollos legales que exigird el TLC en los préximos meses antes de su
entrada en vigencia, seguida hasta el minuto 51 cuando se retoma la informacion
sobre lamovilizacion universitaria, por entrevistas a Luis Carlos Villegas, director
de la Asociacion Nacional de Industriales ANDI, a Javier Diaz, presidente de la
Asociacion Nacional de Exportadores Analdex, a Rafael Herndndez, de Fedearroz,
quien expresa los temores del sector avicola y arrocero frente al TLC, y finalmente,
a Ministro de Comercio quien reacciona desde Corea del Sur, donde se encuentra
de visita.

En “Noticias Caracol” son presentadas en calidad de reacciones a la noticia de
la aprobacion del TLC, entrevistas con el presidente de la Asociacién Colombiana
de Pequefios Industriales ACOPI, el sindicalista Julio Roberto Gémez y el defensor
de Derechos Humanos, José Miguel Vivanco. Luego de una nota que recopila toda
la historia de esfuerzos de los gobiernos colombianos para lograr la aprobacién del
TLC con Estados Unidos, a las 7:43 “Noticias Caracol” inicia la emisién de la in-
formacion sobre las marchas universitarias, cuyo titulo siguiendo el guién tradicio-
nal y las rutinas informativas del periodismo que Teun Van Dijk (1996) ha denomi-
nado el “paradigma del traumatismo”, destaca en la ciudad de Cali “Un muerto y un
herido por explosién en marcha” y que “En Bogota un estudiante y cuatro policias
resultaron heridos”. Si bien, tanto en Noticias RCN como en Noticias Caracol, se
mostré el desarrollo de la masiva movilizacion universitaria nacional en diversas
ciudades, pero el eje de la informacion terminan siendo los disturbios y los hechos
de violencia, especialmente los ataques de los grupos de encapuchados contra los
policias parapetados con sus escudos frente al Palacio de Justicia en la Plaza de
Bolivar de Bogota.

Luego de seis minutos de informacién sobre las marchas, a las 7:49 “Noticias
Caracol” pasa a otra noticia relacionada con la acusacién por la Fiscalia al exminis-
tro de Agricultura Andrés Felipe Arias. “Noticias RCN” retoma a las 7:51 el tema
de las marchas, centrandose de manera similar a como lo hace “Noticias Caracol”,
preferencialmente en los disturbios y hechos violentos. Reproduciendo imagenes
de estudiantes universitarias que protestan contra la reforma de la Ley 30, exhi-
biendo sus pechos desnudos, “Noticias RCN” pone un velo sobre las imagenes, a
diferencia de Noticias Caracol que las presenta en su efectiva desnudez. A las 7:54,
“Noticias RCN” pasa a otra noticia, sobre el hundimiento del proyecto que prohibe
el aborto en casos especiales.
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Como conclusion del analisis de esta emision de las 7:00 de la noche de los
dos noticieros, podriamos decir que era clara la apuesta por la noticia del TLC
como una noticia de mayor importancia, desde la perspectiva de los productores
y directores de los noticieros de television privados. La organizacién de todo un
dispositivo previo orientado a cubrir la noticia acerca de la aprobacién del TLC
contrasta con la ausencia de un esfuerzo similar de preproduccién de la noticia
para el cubrimiento de la movilizacion nacional universitaria de protesta contra la
reforma de la Ley 30 de Educacion Superior y de defensa de la educacion publica
universitaria. La representacion televisiva de la movilizacién universitaria nacional
no s6lo no indagé a profundidad por las razones de la movilizacién ni presentd un
amplio espectro de reacciones a la noticia, como si lo hizo con el tema del TLC,
sino que ademds omitid, seguramente no por mala fe o desde una intencién delibe-
rada, sino quizéas por descuido en la reporteria de la movilizacién en la capita, la
muy amplia participacion de estudiantes de | as universidades privadas que ya antes
de la entrada de las marchas de las universidades publicas a la Plaza de Bolivar,
habfan llenado el recinto de esta plaza: estudiantes de la Universidad Externado, la
Escuela Colombiana de Ingenieria, la Universidad de América, la Universidad de
los Andes, la Universidad Jorge Tadeo Lozano, la Universidad Javeriana, la Uni-
versidad Santo Tomds, la Universidad de la Salle y la Universidad de la Sabana.

Un tema clave como es el de la defensa del cardcter piblico del subsistema
publico de educacion superior en el pais, de las garantias para su financiacién a
mediano y largo plazo, de las funciones sociales redistributivas y de aquellas otras
asociadas a su papel en la produccién de saber cientifico y a la elaboracién de un
pensamiento critico sobre la realidad nacional, no merece de parte del periodismo
nacional una reporteria seria y concienzuda. El ejemplo presentado del caso de la
informacion sobre las jornadas de protesta del miércoles 12 de octubre de 2011
deja ver también el predominio de ciertos intereses clasistas en el privilegio infor-
mativo del tema del TLC, asi como en las voces consultadas en las reacciones a la
noticia. El tratamiento de los dos temas deja ver la urgente necesidad de introducir
nuevas voces y nuevas sensibilidades politicas y sociales en el sistema de informa-
cién concentrado hegemonico a través de politicas antimonopdlicas que posibiliten
ademaés el ingreso alas instancias de emision de nuevos actores sociales, politicos,
culturales y comunitarios.
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A modo de conclusion

Los colombianos tenemos que trabajar desde distintos frentes institucionales y so-
ciales por unarevalorizacion de lo publico y de lainstitucionalidad publico-estatal,
devaluada por el clientelismo y por la practica y el discurso neoliberal. A la es-
cuela publica le compete no solo estimular la discusion sobre lo publico y sobre
la equidad social, sino también trabajar desde su propio disefio institucional en la
construccién de si mismacomo un espacio de generacion de concienciaen torno de
lo publico como el interés general y el bien comun. Simultineamente debe también
trabajar por una cultura de respeto al disenso, por €l reconocimiento y el respeto de
las diferencias y por la negociacién pacifica y argumentada de distintos intereses y
conflictos.

Tenemos que propender, desde la critica a los medios de comunicacién y tam-
bién desde la producciéon de medios, a hacer visibles los grupos sociales y cultu-
rales minoritarios velados o estigmatizados. Criticar las representaciones ligadas a
visiones discriminatorias de otros grupos socialesy subculturasy mostrar laamplia
diversidad de estéticas sociales presentes en nuestra sociedad.

Estamos en mora de hacer estudios desde las escuelas de comunicacién social
y de periodismo, asi como desde los institutos de investigacion sobre comunica
cion y medios, que analicen las campafias que |os medios emprenden con cierta
regularidad frente a algunos problemas y fenémenos. Un andlisis sistemdtico de
esas iniciativas podria ayudar a comprender la contribucion, la no contribucion, o
los modos de contribucién o de no contribucion, por parte de los medios de comu-
nicacion, a la consolidacion de actitudes y pautas de participacion ciudadana, de
vinculacion creativa de los colombianos a la solucién de sus problemas, injusticias
y conflictos.

En esa direccidn, la escuela esta llamada también a construir y socializar entre
sus profesores, directivos y estudiantes elementos conceptuales y metodolégicos
parauna criticaalos medios de comunicacion y €l periodismo capaz de develar no
sblo sus desaciertos, sesgos y equivocaciones, sino también sus contribuciones al
reconocimiento de la diversidad, a los debates sobre lainequidad y las violencias
y a la formacién de ciudadanos comprometidos con la transformacién democrética
de las relaciones sociales.
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Arte y creatividad en la escuela

Apuntes para una reflexion sobre
arte y creatividad en la escuela

TaTiANA ROMERO REY
Save the Children, Canada

La discusién sobre arte y creatividad en la escuela se ha venido aplazando en las distin-
tas agendas que impulsan el mejoramiento de la calidad y la pertinencia de la educacion.
Es un tema invisible y casi marginal en el territorio de la escuela, aunque explicito en
los lengugjes de las jovenes generaciones &vidas de cambio y de busqueda de nuevas
formas de expresion y de comunicacion. Tampoco ha estado presente en las agendas
internacionales sobre calidad educativa de las tltimas décadas. Las prioridades edu-
cativas para los paises en desarrollo se definen a partir de las olas de compromiso que
establecen los gobiernos para acanzar metas globales que permitan la erradicacion de
la pobreza en el mundo. Sin embargo, el papel del arte y la creatividad como aspectos
claves para el desarrollo humano integral, podria decirse que estan fuera de las priorida-
des internacionales de lucha contra la pobreza y la exclusion.

Este articulo busca hacer una reflexién de por qué el arte se ha venido extinguien-
do del territorio de la escuela y esta casi ausente de las agendas internacionales. Es
pertinente y necesario hablar de la creatividad que permite el arte en la educacion
o larazén y el sentido del arte en el contexto educativo. Plantear algunas ideas de
c6mo hacer para rescatarlo como alternativa ante la inminencia de encontrar salidas
al conflicto, ante la necesidad de minimizar la intolerancia de las sociedades que
hacen la guerra, para establecer nuevos mecanismos que permitan aprender a vivir
juntos. Algunos ejemplos de experiencias exitosas sobre el uso del arte y de la crea-
tividad en la escuela ampliaran la reflexién sobre su sentido.
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La educacion artistica y su extincion
en el territorio de la escuela

La educacion del siglo XX estaba marcada por curriculos disciplinares que invi-
taban a los estudiantes a pasar por las distintas dreas del conocimiento. Las areas
“bésicas” como las matemdticas, las ciencias naturales y sociales y el lenguaje pri-
maban (adn lo siguen haciendo) y daban sentido a la formalidad de la escuela cuyo
fin primordial era la transmisién de conocimiento y de contenidos de aprendizaje.
No obstante, habia ademas clases de dibujo, artes plasticas y musica especialmente,
como parte del curriculo obligatorio. En musica se ensefiaba solfeo, teoria y canto,
y en dibujo, perspectiva, manejo del color, proporcién y técnica. Otras actividades
como las artes manuales y en ocasiones el teatro completaban la formacién de las
jovenes generaciones. La actividad fisica se subsanaba con las clases de gimnasia y
deporte y, en algunos casos, la danza (especialmente las danzas folcldricas) irrum-
pia en la escuela como complemento a la disciplina corporal.

Las corales, los grupos musicales, los concursos de cuento y poesia, los festiva-
les de teatro estudiantil, hacian parte de la vida escolar e invitaban a hacer vibrar
alos estudiantes, a crear complicidades y encuentros de pares desde 0s retos de
lo que implicaba montar una pieza teatral, entonar un canto o producir un texto
literario. Los periddicos estudiantiles también preponderaban en la cultura escolar.
Eran tiempos donde el mundo artistico y la creatividad del universo sensible se
volcaba en la escuela como disciplinas, pero también como medio para alimentar
la cotidianidad de las instituciones educativas y para hacerlas agradables para todos
sus miembros. Los maestros tenian un rol importante para propiciar estos espacios.
Maestros, pagados para la tarea de educar y no para administrar el tiempo escolar,
eran formados en escuelas normales de alta calidad y no a través de cursos de corta
duracién con pocos fundamentos pedagdgicos y escasa formacion ética frente a la
profesion.

Llegan tiempos de crisis econdémicas que implican recortes presupuestales en
todos los campos. El sistema educativo no esta exento de ello. Por tanto, aparece
el discurso de los aprendizajes basicos, |a necesidad de priorizar los contenidos de
aprendizaje, el recorte del tiempo escolar y la necesidad de una educacién parala
productividad. Por lo tanto, las disciplinas artisticas o las 4reas “blandas” del cono-
cimiento, al no poseer argumentos contundentes sobre su sentido, fueron faciles de
eliminar de los planes curriculares o se relegaron hasta quedar casi extinguidas de
la formacion de las jovenes generaciones. Ser maestro se convirtié en un quehacer
que cualquier profesional o no profesional podia asumir y el sentido de la profesion
docente y su quehacer pedagdgico se hizo pragmatico ante la necesidad de ir a
transmitir contenidos de aprendizaje fundamentalmente. Nuevamente la inequidad
aparece y quienes tuvieron la posibilidad de pagar cursos y actividades extra esco-
lares accedieron al disfrute y al valor formativo de las disciplinas artisticas.

La fuerza de los medios de comunicacién en la segunda mitad del siglo XX y
posteriormente el advenimiento y popularizacién de la tecnologia a finales de la
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primera década del siglo XXI abrié nuevos derroteros a la educacion y sin duda
establecio otras prioridades, llevando alas disciplinas artisticas a ser alin mas mar-
ginales de la vida escolar. La magia de la television, la radio, el computador y
|as nuevas tecnol ogias establ ecieron otros lenguajes visuales, pictoricos, auditivos,
perceptivos y los nifios del siglo XXI nacieron con un nuevo ‘ship’ incorporado en
sus cerebros. ;Como pensar el arte, cuyo principal instrumento es la articulacion
entre cuerpo-mente-pensami ento-sentimiento, cuando con la tecnologia e Internet,
€l cuerpo propio se proyecta en otros cuerposinertes que aveces podria decirse que
tienen més vida que los propios de los humanos? ;Qué hacer cuando los cables,
audifonos, teléfonos, iPods, iPhones, se vuelven parte de la corporalidad, del senti-
miento, de la necesidad humana?

La ausencia de reflexion sobre el arte y su potencial de
desarrollo creador en las agendas educativas internacionales

En 1990 nace el movimiento “Educacion para todos” en Jontiem-Tailandia y conti-
nda vigente hasta que se evalden sus resultados en el 2015. Ha sido un movimiento
consensuado por el planeta que ha buscado trazar los derroteros para la educacién
en el nuevo milenio. Jontiem enfatizé en las necesidades basicas del aprendizaje
(la universalizacion del acceso a la educacién y el fomento de la equidad, la priori-
zacién en el aprendizaje, laampliacion de los mediosy el alcance de la educacion
basica, el mejoramiento de los ambientes para el aprendizaje y el fortalecimiento
de la concertacidn de acciones).

Diez afos después, en Dakar-Senegal, la primera evaluacién de “Educacion para
Todos”, arrojé que, si bien se habia venido avanzando en muchos paises, seguia
siendo inaceptable que en el 2000 hubiera todavia mas de 113 millones de nifios
sin acceso a la ensefianza primaria y 880 millones de adultos analfabetos, que ade-
mas, la discriminacién entre los géneros siguiera imperando en los sistemas de
educacién y que la calidad del aprendizaje, y la adquisicién de valores humanos y
de competencias distaran tanto de las aspiraciones y necesidades de |os individuos
y las sociedades. Igualmente, que se siguiera negando a muchos jovenes y adultos
€l acceso alastécnicasy conocimientos necesarios para encontrar empleo remune-
rado y participar plenamente en la sociedad. Establecié que si no se avanza rapida-
mente hacia la educacién para todos, no se lograran los objetivos de reduccién de
la pobreza, adoptados en €l plano nacional einternacional, y se acentuaran alin mas
las desigualdades entre paises y dentro de la misma sociedad.

Teniendo como base este balance arrollador, se revisaron los compromisos y se
acordé alcanzar hacia el 2015 las siguientes metas:

(i) extender y mejorar la proteccion y educacion integrales de la primera in-
fancia, especialmente para los nifios mas vulnerables y desfavorecidos;

(i) velar por que todos los niflos, y sobre todo las nifias, los que se encuentran en
situaciones dificiles y los que pertenecen a minorias étnicas, tengan acceso y
terminen la ensefianza primaria gratuita y obligatoria de buena calidad;
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(ii1) velar por que sean atendidas las necesidades de aprendizaje de todos los
jovenesy adultos mediante un acceso equitativo a un aprendizaje adecua
do y a programas de preparacion para el trabajo;

(iv) aumentar el ndmero de adultos alfabetizados en un 50%, en particular tra-
tdndose de mujeres, y facilitar a todos los adultos un acceso equitativo a la
educacidn bésica y la educacién permanente;

(v) suprimir las disparidades entre los géneros en la ensefianza primaria y se-
cundaria al afio 2005y lograr antes del afio 2015 laigualdad entre los gé-
neros en relacién con la educacion, en particular garantizando a las nifas
un acceso pleno y equitativo a una educacion basica de buena calidad, asi
como un buen rendimiento;

(vi) mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los
parametros mas elevados, para conseguir resultados de aprendizaje reco-
nocidos y mensurables, especialmente en lectura, escritura, matematicasy
competencias pricticas esenciales.

Adicionalmente, como pretexto de la llegada del siglo XXI, la Asamblea General
de las Naciones Unidas acordé aunar esfuerzos entre los gobiernos, la coopera-
cion internacional, las organizaciones de la sociedad civil y el sector privado en
el contexto de una alianza mundial para el desarrollo de los llamados Objetivos de
Desarrollo del Milenio y se fijaron plazos de progreso en relacion con la reduccion
de la pobreza econémica, el hambre, la enfermedad, la falta de vivienda adecuada
v la exclusion — Al paso que se promoviera la igualdad entre los sexos, la salud, la
educacion y la sostenibilidad ambiental. Fueron metas que invitaron al consenso
ya que estaban focalizadas en los inadmisibles que todavia circundan en nuestros
pueblos, como la pobreza, la inequidad, la mortalidad infantil y materna, la discri-
minacién de género y la falta de acceso a la educacién primaria universal y gratuita
para la nifiez, entre otros. ;Cudl podria ser pues el papel de la educacion ante la
contundencia de estas prioridades? ;Qué tipo de educacién deberd impartirse en la
escuela para contribuir a la erradicacién de estos males de la sociedad?

El mundo de la educacion se volco entonces en € trabgjo arededor de palabras
“clave” asociadas con sus propias finalidades: la relevancia, la pertinencia, la eficien-
cia y eficacia de los sistemas educativos. El desarrollo integral de la personalidad
humana sigui6 siendo una de las finalidades que se le asignan a la educacién en todos
los instrumentos de carécter internacional y en las legisaciones de los paises de las
distintas regiones del mundo. No obstante, la educacién se hizo relevante si estaba
orientadaapromover e desarrollo de competencias basi cas necesarias para parti cipar
en dreas especificas de la vida humana, afrontando asf los desaffos de la sociedad ac-
tual y desarrollando el proyecto de vida de las generaciones del nuevo milenio.

La seleccion de los aprendizajes mds relevantes adquirié especial significacion
en la actual sociedad del conocimiento, donde los contenidos se han venido dupli-
cando a gran velocidad y muchos perdieron vigencia rdpidamente. La sobrecarga
de los curriculos hizo necesario decidir cudles eran los aprendizajes més relevantes
que habrian de formar parte en la educacién escolar. Esta seleccion se hizo conside-
rando de qué manera contribufan a alcanzar los fines de la educacién contempord-
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nea, buscando un equilibrio entre las exigencias derivadas de las demandas sociales
y las exigencias del mundo productivo. Las artes aqui no clasificaron.

Por su parte, la pertinencia de la educacion aludié a la necesidad de que ésta
fuera significativa para personas de distintos estratos sociales y culturas; y con
diferentes capacidades e intereses, de forma que pudieran apropiarse de los conte-
nidos de la cultura mundial y local, y construirse como sujetos, desarrollando su
autonomia, autogobierno y su propia identidad. Para que hubiera pertinencia, la
educacién tenia que ser flexible y adaptarse a las necesidades y caracteristicas de
los estudiantes y de los diversos contextos sociales y culturales. Esto exigia transi-
tar desde una pedagogia de la homogeneidad hacia una pedagogia de la diversidad,
aprovechédndola como una oportunidad para enriquecer los procesos de ensefianza
y aprendizaje, y optimizar el desarrollo personal y social. Aunque, estos aspectos
llamen a consensos, la homogenizacién ha seguido predominando ante la falta de
creatividad para encontrar las claves para formar a los maestros en los nuevos retos
y para abrir las puertas de las escuelas hacia una educacién para la vida y no sola-
mente una educacion para la productividad.

De otro lado, el desarrollo de un curriculo relevante y significativo para toda la
poblacién enfrentd una serie de dilemas que debieron considerarse como equilibrios
a alcanzar: entre lo mundial y lo local, o entre lo universal y lo singular; es decir, con-
vertirse en ciudadano del mundo y participar activamente en la comunidad de origen;
entre las necesidades del mercado del trabajo y las del desarrollo personal; entre lo
comin y lo diverso; y entre lo disciplinar y la integracién de contenidos.

La eficacia y eficiencia se convirtieron en atributos basicos de la educacion de
calidad y representarian las preocupaciones centrales de la accién publica en el
terreno de la educacion. Fue preciso identificar en qué medida era eficaz en el
logro de aspectos que se traducian en términos concretos en el derecho a una edu-
cacion de calidad para toda la poblacion. Era necesario analizar en qué medida la
operacidn publica era eficiente, respetando el derecho ciudadano a que su esfuerzo
material fuera adecuadamente reconocido y retribuido. La eficiencia era un impe-
rativo economicistay alavez una obligacion derivada del respeto ala condicion y
derechos ciudadanos de todas las personas.

Entonces, ¢cudl podria ser el papel del arte ante la contundencia de estas priori-
dades?, ;cémo abordar el lugar de las disciplinas artisticas frente a estos inaplaza-
bles del planeta? ;Para qué sirve el arte en un mundo que busca la productividad y
la erradicacion de la pobreza?

La educacion de la creatividad
y la productividad a través del arte

El debate sobre el desarrollo integral de la primera infancia en el mundo encontrd

argumentos claves que hicieron que los decidores de las politicas educativas en el
mundo se fijaran en la importancia de los primeros afios de vida para el desarrollo
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humano. Hablaron los economistas, los expertos en neurociencias, los psicélogos,
los politicos y asi empezaron a haber consensos sobre la importancia de invertir en la
primera infancia. Dos argumentos claves para lograr una conciencia colectiva sobre
la primera infancia fueron, los de la neurociencia y la economia, logrando asi llamar
laatencion delos gobiernosy de las agencias multilaterales, bilateralesy de coopera
cién internacional. Tomadas estas lecciones, hemos llamado a las mismas disciplinas
para que hablen un poco del papel del arte en el desarrollo integral de la persona.

Estudios en los Estados Unidos y Canad4 han encontrado que el cerebro cambia
fisicamente cuando el individuo aprende y que el cambio es mas amplio y de gran
alcance cuando la emocién hace parte del aprendizaje. Las sustancias quimicas de
la emocién (adrenalina, serotonina y dopamina) actian por la modificacién de la si-
napsis y esta modificacion de la sinapsis es la raiz misma del aprendizaje. Cambiar
conexiones en el cerebro es aprender. En algunos casos, tales cambios no se produ-
cen en todas las sustancias quimicas a menos que la emocién y las estructuras del
cerebro estén involucradas. Una idea importante, sostenida por los investigadores,
es que la emocion desencadena las artes y que las artes desarrollan la emocién en
los individuos. Esto podria ser parte de la respuesta a la pregunta ;qué es el arte?
L os artistas crean cosas que involucran emocionalmente a otros y por supuesto, la
creacion de si mismo estd incluida. El artista siente emocion, la expresa y la trasmi-
te. El arte entonces, cambia el cerebro del creador y del consumidor porque toca las
emociones, transforma las estructuras cerebrales y aprende cosas nuevas.

Otra cosa que cambia la sinapsis en el cerebro, dicen los cientificos, es la prac-
tica. Aprendemos las cosas que mds repetimos. Pero repetimos las cosas que nos
preocupan. Por lo tanto, gozar de las artes y repetirlas una y otra vez, es una inten-
sidad de esfuerzo y concentracién muy saludable para el aprendizaje. Esto también
cambia el cerebro. Emocidn y préctica hacen parte de la construccién y del dominio
de la creatividad y deriva libertad y autonomia. La emocién y la practica generan
motivacion, inspiracion y concentracion, que no son otra cosa que los fundamentos
de las disciplinas artisticas en el desarrollo humano. Los nifios, nifias y jévenes
mds motivados son aquellos cuyo crecimiento personal y social ha estado fundado
por el gusto, el placer de aprender (las emociones), la concentracién para desa-
rrollar la actividad de aprendizaje. Estas cualidades son desarrolladas por el arte.

Una fuerte educacion artistica promueve las habilidades que los nifios, nifias y
jovenes necesitan para tener éxito. La exposicion a la educacion artistica promueve
el aprendizaje auto dirigido, mejora la asistencia a la escuela y agudiza las habili-
dades criticas y creativas. De hecho, varios estudios recientes han concluido que la
creatividad y lainnovacion utilizada en el proceso artistico podria ser muy valorada
por los empleadores en los paises desarrollados en los préximos afios en la medida
que estan buscando cambios para transformar la economia global.

En cuanto a la educacion para la productividad (formacién para el trabajo) la ul-
tima década ha sido preponderante, ante los problemas de calidad y relevancia que
han llevado a altos niveles de desercion de los jévenes de los sistemas educativos.
Los paises industrializados han identificado tres categorias de prioridades educati-
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vas en sus jovenes trabajadores: (i) conocimientos bdsicos que incluyen habilidades
como la lectura, la escritura, las matemdticas y la expresion oral; (ii) habilidades
para la vida (life skills), que incluyen el pensamiento creativo, la capacidad para
resolver problemasy tomar decisiones, la capacidad de razonar y de imaginar, y €l
saber aprender y (iii) cualidades personales tales como la responsabilidad, la capa-
cidad de trabajar en equipo, la honestidad, el sentido de autoestima e integridad, y
la capacidad de autogestion.

Dado que la cultura postmoderna globalizada y tecnoldgica ha venido consti-
tuyendo el mundo del trabajo, basado en la prestacién de servicios, exige de sus
trabajadores flexibilidad, creatividad, capacidad de formular buenas preguntas y de
encontrar las respuestas adecuadas a ellas y capacidad de trabgjar tanto individual
como colectivamente, imaginar nuevas realidades, confiar en las propias ideas y
encontrar rdpidas soluciones a los problemas.

En ese contexto el andlisis que se hace es que la escuela formal se ha venido con-
centrando en proveer conocimientos basicos fundamentalmente, con bajos resulta-
dos. Adicionalmente, los aprendizajes se han basado en los contenidos y no tienen
en cuenta que los estudiantes entiendan los procesos para llegar a aprender. En este
sentido, los expertos dicen que las reformas educativas deben estar centradas en
el desarrollo de nuevas habilidades y actitudes para preparar a los estudiantes del
siglo XXI, que respondan ante las demandas productivas de la nueva era.

Paraddjicamente el sector productivo empieza a observar en Norteamérica alas
escuelas secundarias especializadas en artes como espacios que estin formando
alos jovenes, que en comparacion con otras escuelas secundarias tienen tasas de
retencioén muy altas, mejores resultados en |as pruebas de Estado, bajo ausentismo
y la mayoria de jévenes siguen desarrollando procesos de formacién después de
graduados. Dicen las investigaciones sobre este tipo de escuelas, que han logrado
involucrar alos estudiantes desde la capitalizacion delapasion y €l deseo de apren-
der. Los estudiantes de estas instituciones quieren ir a la escuela y permanecer en
ella. Quieren aprender lo que los adultos tienen que ensefiar. Los altos niveles de
motivacion son sorprendentes.

Las escuelas de arte, dicen los estudiosos, por su entrenamiento intensivo y ri-
guroso en las disciplinas artisticas, que lejos de ser poco practico y €elitista, prepara
a los estudiantes para la vida y el trabajo, son escuelas publicas financiadas por
el Estado, que muestran estandares més atos, en comparacion con otras escue-
las publicas. Vale la pena anotar que la mayoria de estudiantes no necesariamente
continda su formacién profesional como artistas. Sin embargo, hay evidencia de
que siguen distintas carreras que estdn en los terrenos de las ciencias exactas, las
ciencias naturales y también las ciencias sociales. Algunos, por supuesto, también
contindian su vocacién como artistas. Se dice que estas escuelas forman en los “hé-
bitos de la mente y el corazén™ que son los que se necesitan para sobrevivir en la
sociedad postmoderna, sin importar la carrera o el oficio que vayan a elegir. El en-
trenamiento intensivo en artes en la escuela aumenta | os niveles de motivacion, de
organizacion, la capacidad de trabajar individualmente y en equipo, la flexibilidad,
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lainteligencia, el espiritu critico, laaperturaal analisis delos problemas del mundo
y la busqueda de alternativas de solucién.

En didlogo con algunos profesores de la escuela publica secundaria “Etobicoke”
especializada en artes en la ciudad de Toronto en Canad4, manifiestan que los es-
tudiantes desarrollan habilidades y capacidades para integrar muchos aspectos de
si mismos y traducirlos en la accién. Aprenden haciendo desde la pasién utilizando
mente, cuerpo y espiritu. Asumen riesgos y los enfrentan, tienen coraje y voluntad
para superar el riesgo. Los errores que cometen se vuelven retos para mejorar, pues
el error es la indicacién donde deben trabajar més. No hay castigos, la autoevalua-
cién es uno de los principios del auto-aprendizaje y los errores y fracasos se cana-
lizan como correctivos y como herramientas de ensefianza.

Los estudiantes de artes tienen altos ideales y luchan por la excelencia, admi-
rando y emulando a sus maestros. Esta vision positiva y respetuosa de los adultos
ayuda a los jévenes a crecer y a construir su propio mundo adulto.

jAprender a vivir juntos!

Uno de los textos mds bellos y bien estructurados sobre desafios de la educacion
para el siglo XXI fue el que produjo una comisién constituida por la Unesco, deno-
minada Comisién Internacional sobre la Educacion parael Siglo XX, liderada por
Jaques Delors. Bajo el titulo de La Educacion Encierra un Tesoro, determin0 que
los cuatro pilares de la educacién requeridos para afrontar los desafios del nuevo
milenio eran: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir
juntos, aprender a vivir con los demds. Toda reforma educativa deberia por lo tanto,
fundamentarse y desarrollarse para el logro de estos principios.

Para finalizar este articulo me voy a detener en aprender a vivir juntos, Principio
de la educacién para la convivencia y la ciudadania, tema principal del evento que
nos convoca. §Qué significa aprender a vivir juntos en un pais donde la intolerancia
y el respeto por la vida del otro se han venido extinguiendo? Sin querer hacer una
apologiadel pais donde vivo actualmente, quiero poner como gemplo los principios
que rigen aprender a vivir con otros en un pais no violento como Canad4. Manejan
el principio de la confianza y del creer en el otro como parte de la idiosincrasia de su
gente. Esto sorprende cuando se viene de Colombia donde el principio es completa-
mente opuesto. En tu casa te ensefian a no confiar y a desarrollar el sexto sentido o
lamalicia indigena como medida de proteccion. En Canada se ensefia a confiar en el
otro como principio y a creer en la palabra del otro. Es, por tanto, inadmisible para
ellos que haya guerras. Creen que los conflictos se resuelven en procesos de negocia-
cién, didlogo pacifico y concertacion. jPor qué estas diferencias? Por supuesto que
todas las sociedades en € mundo tienen problemas de diversaindol e, pero lasociedad
canadiense es un ejemplo fundado desde la diversidad y la multiculturalidad. Ha lo-
grado que sus habitantes, provenientes de todos los paises del mundo, hayan apren-
dido a vivir juntos, basdndose en el respeto por las etnias, las culturas, las diferencias
entre unos y otros.
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En el terreno educativo, esto se refleja en una experiencia significativa desa-
rrollada por el Real Conservatorio de Toronto, Aprendiendo a través de las Artes
(Learning through the Arts). Es un programa riguroso con un plan de estudios es-
tructurado que incide en la vida diaria del aula. El programa incorpora el desarrollo
profesional continuo de los docentes, el desarrollo profesional de los artistas, la
redaccion de planes de clase, € desarrollo curricular, la implementacién de cla-
ses y la evaluacién continua. LTTA ofrece planes de clase para todas las materias
académicas. El programa consiste en establecer relaciones de largo plazo entre los
profesores especialmente entrenados por artistas/educadores que se desempefian
como agentes de cambio dentro de las escuelas, promoviendo colaboracién, asu-
miendo riesgos y aprendizaje continuo de docentes y estudiantes al mismo tiempo.
Ejemplos de planes de clase son el aprendizaje de la historia a través del teatro,
la multiplicacion a través de la composicion musical, matematicas y geometria a
través de las artes visuales, ciencias sociaes através del cuento, ciencias sociales
a través de la escritura creativa, ciencias naturales a través de la danza, historia a
través del video y la fotografia documental, lengua y literatura a través de la percu-
sidn, entre otros. Es un programa novedoso que nace en el seno de una institucién
dedicada a las artes pero que se inserta en la vida escolar con el fin de encontrar
mecanismos de innovacién pedagdgica y transformaciones en la manera de ense-
fiar y de aprender. La convivencia interdisciplinar hace que estudiantes, profesores
y artistas creen una complicidad que trasciende el territorio de lo formal y genera
cambios en la vida escolar. El programa genera un interés significativo en las fa-
milias y las atrae hacia las instituciones con el interés de explorar mds sobre lo que
estd pasando en la educacién de sus hijos. Es un ejemplo del didlogo interdisci-
plinar que se inserta en la comunidad educativa y genera cohesién y necesidad de
perdurabilidad.

Otros ejemplos son los que desarrolla Save the Children, la organizacion donde
trabajo, que ha tocado un tema candente en el mundo contemporaneo, ;/qué tipo
de educacion para los nifios, nifias y jovenes afectados por los conflictos armados
en el mundo? Save the Children naci6 en 1924, a comienzos del siglo pasado, para
atender a los huérfanos de la primera guerra mundial. Su fundadora, la britanica
Eglantynne Jebb, comenzé el movimiento mundial ayudando a los hijos de los
“enemigos” proveyendo alimentacién y cuidado a sus huérfanos. Este hecho fue
controversial en la Inglaterra de ese entonces. Surgi6 la pregunta por qué ayudar al
enemigo. Incluso creé resquemor. La sefiora Jebb argument6 que la infancia debe
ser protegida sin establecer diferencia alguna, los nifios y nifas deben ser salva-
guardados por encima de las tensiones del mundo adulto.

Fue Eglantynne Jebb quien escribié por primera vez una declaracion por los
derechos de la infancia, que inspiré posteriormente a las Naciones Unidas para
redactar la Convencion Internacional de los Derechos de los Nifios. Siguiendo
los presupuestos de su fundadora, SC ha venido trabajando en distintas dreas que
implican garantizar el bienestar de la infancia en el mundo. En 2005, lanz6 una
campana novedosa denominada Reescribamos el Futuro que se focalizé en garan-
tizar educacién como alternativa para los nifios y nifias afectados por la guerra 'y en
situacion de alta vulnerabilidad por los conflictos armados. Es asi como la organi-

173



Serie Investigacion IDEP

zacion ha transitado y ha hecho alianzas en distintos paises para encontrar metodo-
logias, procesosy propuestas que integren la construccion de lapaz, laconvivencia
pacifica, las escuelas como “territorios de paz” porque alli estin las jévenes gene-
raciones y es en las escuelas donde se gestan los cambios hacia el futuro.

Ejemplos de Reescribamos el Futuro hay muchos. La Magia de la Lectura en
Guatemala, donde una de las comunidades més violentas de una de sus provincias
se retine alrededor de la escuela y encuentra en la lectura de textos de la literatura
infantil y juvenil un lugar de cohesién social; la escuela de musica de Jacmel en
Haiti, donde grupos de nifios y jévenes desertores de las escuelas formales y a ries-
go de entrar en bandas criminales van a estudiar misicay encuentran en el apren-
dizaje de un instrumento musical y en la participacion en la orquesta sinfénica una
alternativa que les presenta retos, que prefieren a la toma de las armas. En Narifio,
através del proyecto Aprendiendo Crecemos, también parte de Reescribamos el
Futuro, la campafia de cambio de armas por l4pices de colores, los talleres de for-
macién de maestros y padres de familia sobre pautas de crianza positiva, el trabajo
en las escuelas sobre lectura creativa como Expresion Viva del aprendizaje del
lenguaje, €l apoyo alaconstruccion de curriculo pertinente usando los valores cul-
turales y la lengua Awapit de las comunidades indigenas Awa. En Angola, el trabajo
con profesores para desarrollar programas de aprendizaje acelerado para garantizar
que los nifios y jovenes afectados por el conflicto vuelvan a la escuela y finalicen su
educacion. Las escuelas como zonas de paz en Nepal para promover la idea que el
derecho de los nifios a la educacién debe ser respetado y que las escuelas deben ser
lugares no violentos, ausentes de miedo y ansiedad. El gobierno nepalés toma este
model o como politica publica parala construccion de unanuevavision de la escue-
la protegida y apta para desarrollar el aprendizaje basado en procesos de paz.

Epilogo

Hablar de arte y creatividad en la escuela es sentar |as bases de una educacion para
la convivencia que hace que el conocimiento y el deseo por aprender se haga inclu-
sivo. En el arte se encuentran claves para la convivencia pacifica y en el desarrollo
de la creatividad que genera la expresion artistica se construyen los principios de la
ciudadania, lainclusién, la blsqueda de alternativas alos problemas en un dialogo
constructivo, potente e innovador. Las politicas piblicas del nuevo milenio debe-
rian fomentar transformaciones fundamentales en el territorio de la escuela con
nuevas metodologias que utilizando €l arte y la creatividad, generar innovacion,
cambio para la convivencia y la productividad en los sistemas educativos.
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Experiencias de maestros

Fiesta y cultura en una comunidad educativa

CARMENZA NOVOA
Colegio Alfonso Lopez Pumarejo

Contextualizacion

El colegio Alfonso Lopez Pumarejo es una institucién educativa oficial ubicada al
suroccidente de Bogotd en la localidad de Kennedy. Las sedes A y B del colegio es-
tén ubicadas en sectores donde la drogadiccion, el vandalismo, la violencia barrial
e intrafamiliar estdn presentes.

En nuestra institucién se presentan algunos casos de enfrentamiento entre los es-
tudiantes, bajo nivel de tolerancia, falta de respeto a los mayores, poca motivacién
hacia el estudio (lo académico), pereza generalizada, sienten la monotonia diaria,
aunque no es en la mayorfa de los casos. Si permitimos que sigan avanzando estos
sentimientos nos puede llevar a generar conflictos mayores.

La localidad 8" de Kennedy, la més grande de Bogota, en la que su poblacion es
un poco mayor de un millén de habitantes, encontramos 40 colegios distritales con
jornadas mafiana, tarde y en algunos casos universidad en la noche. Los estudiantes
se estén dejando Ilevar por malos gjemplos, en los que gana el que mas se destaque
por su agresividad, creando pandillas para delinquir.

Al conocer este panorama 'y darnos cuenta de que nuestra educacion debe ser
integral al formar individuos capaces para nuestra sociedad, que la sana conviven-
ciales permite vivir un mundo mejor, que €l respeto y la tolerancia deben reinar
en nuestra comunidad, localidad y ciudad, las profesoras Sandra Castellanos de
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Pre-escolar y Carmenza Novoa de Basica Primaria, conocieron la existencia del
entonces “Carnaval de nifias y nifios de Bogotd”. Atendiendo a la invitacién del
historiador Marcos Gonzélez, que coincidio con la iniciativa de dichas profesoras
para la implementacién de nuevas actividades extra escolares y asi brindarles a sus
estudiantes nuevas posibilidades de aprendizaje (danza, musica y teatro), desembo-
camos en un boom cultural denominado comparsa.

El proyecto del carnaval en e colegio surgié por la inquietud y necesidad de
brindar a los estudiantes oportunidades de la utilizacién asertiva del tiempo libre,
para alejarlos de conductas delictivas y drogadiccidn, brinddndoles espacios y he-
rramientas de expresion y elementos con los cuales puedan construir un sentido
ético y estético que les permita apreciar y valorar las manifestaciones artisticas que
identifican a los colombianos como ciudadanos del mundo.

También se invitaron a los padres de familia para que en su compaifiia se organi-
zara el grupo de logistica de una manera activa, en € que ellos pudieran participar
acompafiando a sus hijos en los ensayos, las presentaciones; demostrando su amor,
cooperacion, apoyo, comprension, tolerancia y cuidado no sélo de sus hijos, sino de
todo el grupo. Al tener la compaiiia y servicio de ellos, los estudiantes sienten mas
apego al proyecto, pues en los padres ven reflejados los suyos, o los que no tienen
los ven como si ellos lo fueran. Es muy interesante esta experiencia, pues algunos
de estos padres se animaron a hacer parte de otro grupo de comparsa para los adul-
tos, de esta manera no sélo descubrian sus talentos culturales, sino que disfrutaban
del acompafiamiento del elenco en general. De esta manera construimos espacios
en los que todos pudimos, compartir y tolerar, creando una sana convivencia.

Este panorama local y familiar es lo que motivé la propuesta y desarrollo del
proyecto “Carnaval de la alegria Alfonsina” como una estrategia para ofrecer a los
estudiantes y padres de familia espacios artisticos para la utilizacién ludica y pro-
ductiva del tiempo libre. Cabe aclarar que dicho proyecto nace de la iniciativa del
carnaval de Bogota.

3Qué es el Carnaval de la Alegria Alfonsina?

Desde el 2007, motivadas por los cursos sobre cultura festiva patrocinados por la
Secretaria de Educacion, las profesoras Sandra y Carmenza crean el Carnaval de la
Alegria Alfonsina, el cual es articulado al proyecto de cuidado y proteccién animal,
visibilizado a través de la comparsa infantil integrada por estudiantes del primer
ciclo, preescolar, primero y segundo, que no podian hacer parte del proceso inicial
por su corta edad y dificultad para desplazarse en largas distancias.

En este carnaval participa toda la comunidad educativa: estudiantes de los dife-
rentes ciclos, formando cada uno su comparsa, ex alumnos que se vinculan a las
comparsas de los mayores, lo mismo que los padres de familia, docentes y direc-
tivos. Se invitan a las comparsas o grupos de danzas de otros colegios distritales y
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fundaciones culturales de la localidad y a los que llevan procesos en otras localida-
des. Es un dia de fiesta en la que todos disfrutamos de esta convivencia y trueque
cultural, pues después nosotros vamos a los otros colegios o comunidades que nos
invitan.

Este carnaval va en su quinto afio y cada uno |os vestuarios y propuestas musi-
cales son diferentes. El objetivo es llamar la atencién de los demds estudiantes para
que integren los diferentes grupos, la comunidad para que tomen sentido de perte-
nencia por nuestro proyecto, haciéndolo més visible y sélido.

Unamanerade construir espacios de convivencia es conociendo nuestro entorno:
el proyecto de Carnaval nos ha permitido conocer diferentes fiestas y carnavales en
la localidad, nuestra ciudad y pafs a través de nuestra apuesta cultural. Es asi como
hemos tenido la oportunidad de participar en:

Localidad de Kennedly:

Cumpleafios de Kennedy; Carnaval un derecho a la vida; Semana de la Juventud;
Fiesta del adulto mayor; Festival de la libre expresion; Caravana de la alegria; Clau-
sura campeonatos deportivos; Carnaval de la Chucua; Marcha por la paz; Carnaval
alfonsino. En la mayoria de las anteriores fiestas participamos todos los afios desde
que se cred el proyecto. Demostrando la alegria y compromiso en todas nuestras
fiestas. Esta localidad es una de las m4s ricas culturalmente por la calidad de sus
artistas y de las fundaciones culturales.

Localidades de Engativd, San Cristébal, Chapinero, Teusaquillo, Candelaria,
Ciudad Bolivar. Fiestas de Carnaval con los colegios distritales de la zona:

Presentaciones: Caminata de Solidaridad por Colombia; Plaza de los Artesanos;
Plazoleta de la Gran Estacion; Secretaria de Educacién; Canal Capital en su pro-
grama Franja Metro; Canal City tv; Tele amiga. En estos espacios se demuestra la
calidad del proyecto y e sentido de pertenencia por nuestro colegio sintiéndonos
muy orgullosos de compartir nuestra experiencia.

Nacional:

Carnaval de Nifios y Nifias en Barranquilla; Carnavalito de Nifios en Pasto; Des-
file de Cali Viejo (comparsas) en Cali; Festival Folclérico en San Pedro de Neiva;
Mitosy Leyendas en Medellin y Carnaval del Perddn con comunidades Indigenas
Inga-Kamentza en Putumayo.

Estas fiestas y carnavales a nivel nacional nos ha dado una experiencia maravi-
llosa en la que hemos podido conocer y apreciar nuestra riqueza cultural y territo-
rial, pues se evidencian las diferentes costumbres, manera de hablar, de vestir, de
bailar y a la vez nos permite hacer parte de ellos en sus celebraciones, tejiendo
una red en la que todos estamos apoyando nuestro amor por la fiesta, ademads, es
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donde se ponen en prictica todos los valores que se infunden en nuestra comunidad
educativa, en donde todos debemos compartir por varios dias |as comidas, dormida,
diversion, etc.

Con estas presentaciones, nos ven como dignos representantes de la capital del
pais, a nuestro paso gritan “jBogota... Bogota...viva Bogot4! Porque el trabajo y
proyectos de comparsa del interior son diferentes a los demds, nosotros tenemos
en las comparsas danza, musica y teatro; nuestra puesta en escena siempre lleva un
mensaje. La mdsica es original para cada proyecto y nuestros estudiantes son los
mismos musicos, contamos con todo el elenco y no dependemos sino de nosotros
mismos.

A partir de todas las experiencias vividas a lo largo de este tiempo y con la grata
sorpresa de haber hecho realidad un suefio, surge ahora una responsabilidad y com-
promiso con la comunidad, pues grandes pasos se han dado con el desarrollo de este
proyecto. Asimismo, se nota un cambio sustancial que circunda el proceso. Padres
participativos, ex alumnos deseosos de seguir integrando las comparsas y una co-
munidad agradecida por el resultado obtenido con sus hijos, amigos y conocidos,
ya no como una salida a la violencia, sSino como un proyecto de vida, un proyecto
de cultura

Lo que ha permitido el proceso

- Conocer y profundizar en la cultura festiva.

- Participar y aprender en algunas de las més conocidas fiestas del pais.

- Laidentificacion y desarrollo de potencialidades artisticas en los estudiantes que
participan en el proceso. El colegio cuenta con varias comparsas:

- Ciclo 1° Fiesta de los Animalitos.

- Ciclo 2°y 3°y Ciclo 4° y 5°, lo mismo que con ex alumnos y padres de familia.

- Brindar a los estudiantes que hacen parte del proceso una mejor calidad de vida
en la que se puedan proyectar segin sus talentos.

- Compartir nuestra experiencia en la cultura festiva con los demds colegios y fun-
daciones.

- Motivar a otras Instituciones educativas a hacer parte de esta Red cultural, to-
mando como ejemplo nuestro proyecto.

- Ampliar los conocimientos en cultura festiva de estudiantes, padres de familia y
docentes a través de intercambios culturales.

- Dar a conocer nuestro proyecto a nivel nacional e internacional.

- Conocer vivencialmente la diversidad cultural del pafs.

- Reconocer las fiestas como una manifestacion viva de las costumbres, mitos,
tradiciones y de la cosmovision de cada una de las regiones.

- Reforzar en los estudiantes valores como el respeto, la tolerancia, la puntualidad,
responsabilidad y el trabajo en equipo.
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Propuestas

- Compartir nuestra experiencia en cultura festiva con los demds colegios y funda-
ciones, logrando una difusién mas amplia y asi generar nuevas manifestaciones
culturales.

- Motivar a otras instituciones educativas a hacer parte de esta Red cultural, to-
mando como ejemplo los proyectos ya existentes.

- Ampliar los conocimientos en cultura festiva de estudiantes, padres y docentes a
través de intercambios culturales.

- Apoyo mas significativo en cada localidad por parte del gobierno distrital.

- Crear un archivo de todas las experiencias culturales, pues en Colombia existen
muchas fiestas, pero no estan organizadas.

- Dejar nuestras memorias de una manera real para que les sirva a las futuras gene-
raciones como apoyo a sus investigaciones y sobre todo para no permitir que se
acabe nuestro legado cultural.

Conclusiones

Incluso hoy, después de casi 8 afios, constantemente nos preguntamos: jcontribui-
mMOs con proyectos como este a mejorar €l nivel de convivencia en la comunidad
educativa? ;Estamos prestando un servicio que ayude a la comunidad? ;Le puede
servir a los nifios esté clase de educacion en un futuro no muy lejano? ;La comu-
nidad cree y apoya nuestro proyecto como un aspecto positivo para ellos mismos?
¢Con esta clase de actividades cambiamos comportamientos y realidades de la co-
munidad para mejorar su convivencia?

Todas estas preguntas las podemos responder con los resultados de un proyecto
ideado, creado y ejecutado por una comunidad en la que se ponen de manifiesto
valores tan importantes como € respeto, la tolerancia, € compromiso y € amor en
todo lo que se hace. Podemos demostrar que con proyectos culturales y artisticos en
donde el centro es la fiesta se logra tener ambientes propicios en que no es aceptada la
violencia, sino por el contrario se crean lazos de afecto y familiaridad en la que todos
podemos compartir y convivir en paz. Por todo lo anterior podemos concluir en que:

Se ha integrado toda la comunidad educativa, en la que hay participacién de to-

das|as personas que quieran ser parte del proyecto sin distincién alguna, solamente
con el deseo de aportar su talento y deseo por una buena y sana convivencia.

El proyecto se ha fortalecido por las diferentes presentaciones en Bogota y fies-
tas importantes de Colombia.
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La consolidacién de un grupo formado por padres de familia que apoyan del pro-
yecto de forma desinteresada, garantiza el éxito en cada una de las presentaciones.

La experiencia de intercambio cultural y presentacion de nuestras comparsas en
las diferentes ciudades de Colombia enriquece su conocimiento, permitiéndoles
diferenciar las culturas al compartir la fiesta y alegria.

El descubrimiento de nuevos talentos.

Este no es un proyecto que hacemos para compararnos con otros, son ejercicios
para reconocernos en otros; la identidad es un proceso que se construye a través de
multiples formas de inclusién e identificacion con los demas.

Es un trabajo cuya expectativa es la promocién humana y la transformacién so-
cial a través del lenguaje del arte, la tradicién y la cultura.

El proyecto se beneficia gracias a las manifestaciones artisticas, a la asociacién
estratégica con organizaciones culturales, las cuales fortalecen y complementan el
trabajo realizado por los profesores de educacién artistica del colegio.

De la experiencia que me ha dejado este proyecto con las presentaciones, con los
seminarios, talleres en cultura festiva, surge la nueva Fundacién cultural por amor
MC, dirigida a nifios especiales.
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Vivencias diarias y el conocimiento popular
(Apuesta del area artistica
para los grados 9,10 y 11)

ELKIN ROMERO

Colegio Distrital San Pablo Bosa

Laconcepcion tradicional de la ensefianza dentro de |a escuela busca la generacion
de unos conocimientos memoristicos y mecanizados, se ignoran y minimizan por
completo los conocimientos populares y las vivencias de call e que posee cada suje-
to producto de su dia a dia. La ensefianza del arte dentro de la escuela no se escapa
a estos parametros, por € contrario, esta considerada como |la ensefianza de unas
técnicas o medios enfocados al trabajo manual, ignorando la importancia y posibili-
dades que brinda en el desarrollo de la personalidad del joveny € nifio, ya que por
medio de ésta se potencia su creatividad, el trabajo colectivo y el apropiamiento de
su espacio, proponiendo la creacién de un pensamiento critico y transformador de
la realidad, siendo una alternativa de expresion y solucién a las problematicas que
aquejan a la poblacién escolar y su contexto (drogadiccién, violencia, suicidios,
desercion escolar, etc.).

A partir de la experiencia docente y el acercamiento con el arte y la educacién
artistica me he dado cuenta de las verdaderas dimensiones de éste como estrategia
pedagdgica, medio de expresion, fomento de la creatividad y libre expresion que
han sido subutilizadas o simplemente ignoradas en la mayoria de escuelas y cole-
gios publicos. En estos centros de educacion donde la mayoria de poblacion es de
estratos socioeconémicos bajos, la educacion artistica tiene una funcién primordial
en el desarrollo de estrategias que permitan una conciencia critica que desembogue
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en el apropiarse del entorno, las costumbres y las posibilidades transformadoras
propias de cada individuo.

Esta propuesta busca poner en evidencia larea importancia de la clase de artes
dentro del aula de clases y como ésta puede ser mediadora entre un conocimien-
to académico centrado en lo mecanico y memoristico y un conocimiento popular
basado en las vivencias de calle de cada individuo, rescatando el valor de este Ul-
timo dentro del ambito de la educacion basicay secundaria como detonante en la
construccién de un conocimiento critico y activo por parte del estudiante frente a
su contexto social, cultural y politico. Esto queda condensado en un programa aca-
démico paralaensefianza de | as artes plasticas dirigido principalmente alos grados
9°,10°y 11°, que tiene como eje central el conocimiento popular o vivencias de ca-
lle. Esta propuesta lejos de querer convertirse en un lineamiento estdndar de cémo
realizar el programa, busca ser una guia que requiere del direccionamiento 'y apoyo
del docente, teniendo en cuenta las particularidades de cada entorno e individuo.

Como decia Piaget:

“El principal objetivo de la educacién es crear hombres que sean capaces de
proponer desde su conocimiento, no solamente de repetir lo que han hecho otras
generaciones; hombres que sean creativos, inventivos y descubridores. El se-
gundo objetivo de la educacion es formar mentes que puedan criticar, que pue-
dan verificar y no aceptar todo lo que se les ofrezca” (Piaget, 1993:73).

Indudablemente, |a educacion artistica en la etapa escolar debe procurar un de-
sarrollo de las capacidades creativas y criticas propias de cada individuo donde se
deje de lado la concepcion simplista de la clase de artes dirigida a adiestramiento
en unas técnicas o0 espacios para la realizacion de manualidades planeadas paso a
paso por el maestro. Contrario a esto, el espacio del arte se debe pensar como un
medio en el cual el estudiante pueda expresar sus sentires y pensamientos de una
forma consciente y critica, induciendo la capacidad de descubrir y buscar respues-
tas, rescatando los sentidos, que juegan un papel fundamental en la construccién de
un conocimiento integral. Asi, “cuanto mayores sean las oportunidades para desa-
rrollar la sensibilidad y mayor la capacidad de agudizar todos los sentidos, mayor
sera también la oportunidad de aprender” (Lowenfeld y Brittain, 1973:102). Pues,
se ha ignorado a los sentidos en cuanto a su relevancia en el proceso de aprendiza-
je, limitdndolos solamente a una funcidn utilitaria y mecdnica para el desarrollo de
una tarea o la consignacién de informacién especifica, “permanecer en la escuela
depende del dominio o la memorizacién de ciertos fragmentos de informacion, que
ya conoce el maestro” (102).

Debemos entender |a educacion artistica como un proceso en el que lgjos de gene-
rar creatividad en €l estudiante, |0 que se busca es trabgjar con €, orientarlo, ya que
como lo afirman Lowenfeld y Brittain, la capacidad creadora es innata a todos los in-
dividuos. La siguiente cita lo confirma: “todos los nifios nacen creativos, la necesidad
de explorar, de investigar, de descubrir lo que hay al otro lado de la pantalla” (108).
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El papel del educador en €l arte es saber guiar esta creatividad, lograr minimizar
las restricciones que la sociedad y el medio ofrecen a este fin, valorando la curio-
sidad y la exploracién por el descubrimiento de nuevas formas y significados. Lo
ideal es no dejarla perder en el camino del conocimiento memoristico y exacto,
de las respuestas convergentes planteadas por la educacion tradicional, donde no
se encuentra espacio para €l pensamiento independiente y creador, potenciando
la castracion temprana de la creatividad e imaginacion bombardeadas por varios
frentes: la sociedad, los medios de comunicacién, la escuela, etc., pues son quienes
venden unos modelos de vida y pensamiento ya establecidos, generando la idea
que aquellos que se atreven a cuestionar o pensar diferente se encuentran fuera de
una esfera social aceptada.

En la actualidad, lo que preocupa en cuanto a la formacién del estudiante es po-
tenciar o moldear unas habilidades estandarizadas para todos los individuos que per-
mitan su desarrollo “Gtil” dentro de la sociedad, estar capacitado para un trabajo
mecanicoy servil, sin esperar ningunarecompensaintel ectua o espiritual, rebgjando
al ser humano y a sus capacidades creadoras, intelectuales, espirituales, etc. al nivel
de un ente con no mis consciencia que la del consumo y “elevando el consumismo a

las alturas de la filosofia cartesiana compro luego existo” (Mclaren, 2001:134).

El papel del maestro, principamente el de artes es el de encontrar por medio
de ellas, los medios de escape, dando por sentado que las artes no son un simple
método en busca de un mejor desarrollo motriz, sino, por el contrario, herramien-
tas fundamentales en la construccién de un pensamiento consciente, enfocado en
lo social, lo creativo, lo critico en el cual el joven se eduque para vivir y existir
conscientemente, y no para funcionar en el irracional esquema de la homogeniza-
cién y enajenacién humana a la que estamos sometidos, lo que se debe buscar es el
valor de lo divergente con muchas salidas a un mismo cuestionamiento. “El valor
de la pregunta divergente es que requiere gque €l estudiante observe el problema
desde muchos puntos de vista y participe, en forma imaginativa, al responder la
pregunta’ (286).

Es en este punto donde lo aprendido en clase debe erigirse, no como un fin de
la expresion artistica, sino como un medio cautivador que invite a la investigacion
y a la concepcidn de nuevas ideas, ampliando el horizonte de experiencias de los
estudiantes y dando la oportunidad de producir variados resultados. Asi pues, la
clase de artes no debe estar centrada en el aprendizaje mecénico y repetitivo de
una técnica. Muy a menudo encontramos las carpetas de los trabajos de arte de
los estudiantes, incluso desde edades muy tempranas, cargadas de planchas de
colores y formas geométricas donde el aporte del nifio no va mas alld del juicio
y paciencia para realizar la labor, cayendo asi en la accién por la accién. Se hace
entonces necesario acompaiiarla por la reflexion, darle al joven o nifio, més alld de
un cémo, un por qué y para qué. Un cémo desde su individualidad y experiencia
puede aportar al desarrollo de estrategias para la utilizacion de la informacién téc-
nica, escogiendo los modos alternativos de respuesta. Asi lo refiere Jerome Brun-
ner: “solo si se percibe y se comprende la naturaleza y el sentido de lo que se esta
haciendo, se pueden escoger las alternativas que se consideran més adecuadas”
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(116). Donde la utilizacién de una técnica artistica siempre tenga una motivacion,
un fin y una intencionalidad clara para el estudiante, tal y como lo afirman Low-
enfeld y Brittain: “Noes la técnica lo que se expresa, sino los sentimientos
y emociones. Concentrar la atencién solamente en los materiales que se usa o en el
desarrollo de técnicas especiales en la expresion artistica, significa ignorar el hecho
fundamental de que el arte surge del ser humano y no de las técnicas” (108).

Dentro de aquello que se debe contener o desarrollar en € estudiante una pro-
puesta de educacion artistica converge en términos como: creatividad, libre expre-
sién, desarrollo de la percepcién, pensamiento critico, pensamiento divergente y
otros postulados que deberian ser pilares en el aula de artes. Muchos de estos enca-
bezados presentan significaciones muy ambiguas debido al manoseo y mala utiliza-
cién que de los mismos se hace constantemente, como por ejemplo, el interpretar la
libre expresién como hacer lo que el estudiante desee, sin motivacién ni intencio-
nalidad; en el “dibujo libre” se debe entonces hacer una reflexién consciente de lo
gue cada uno de estos términos implica paraasi poder realizar unaimplementacion
real dentro del aula de clases.
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Masica, convivencia y ciudadania

HeNrRY WILSON LEON CALDERON
Colegio Distrital Manuela Ayala de Gaitén

Masica y sociedad

Lamusicapuede ser melodia, ritmo y armonia combinados 0 Arte de combinar los
sonidos de la voz humana o de los instrumentos, o de unosy otros a la vez, de suerte
que produzcan deleite, conmoviendo la sensibilidad, ya sea alegre, ya tristemente,
como lo define el diccionario de la Real Academia Espafiola. Por tanto, estd vincu-
lada alarelacion de los sujetos con |os sonidos que se producen, de |os instrumen-
tos sonoros que se utilizan, de las combinaciones sonoras gque se establecen, pero
también de las condiciones sensoriales, emocionales, de tiempo y de lugar en las
que esa sonoridad llega a la persona. Una misma melodia tiene efectos diferentes si
se escucha como fondo en un comercial de radio o televisién o cuando es la tinica
compaifiera en una noche de verano o si llega estruendosamente a través del equipo
de sonido de alguno de los vecinos. En cualquiera de estos casos hay un concepto
socialmente aceptado de lo que es musica.

Sin embargo, este concepto social ha venido cambiando. Se puede decir que
recupera su estado original porque el sonido es parte del paisgje, es connatural a
cualquiera de las formas de organizacién social. Murray Schafer lo ha denominado
Nuevo Paisgje Sonoro, es la nueva orquesta: el universo sénico... cualquier cosa
que suene (Schafer, 1998: 14). En ese sentido, la musica es parte vital en la his-
toria del hombre. Es el hombre mismo y su cuerpo: con él podemos dar palmas,
taconear... silbar, chistar, castafiear con los dedos... y sobre todo, cantar (Torres,
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Gallego, Alvarez. 1991:12). La miisica y la sonoridad en la sociedad cumplen di-
ferentes funciones religiosas, politicas, militares y son reflejo de como se piensa
sonoramente una comunidad en un momento y condiciones determinadas. De ello
da cuenta la historia de la musica y mds recientemente las investigaciones en etno-
musicologia que se apartan de la mirada hegemodnica de occidente, amplidndose a
casi todas las comunidades y grupos humanos del mundo.

Entre las funciones que cumple la misica en los grupos humanos estan los ritua-
les sagrados y religiosos, asi como las pricticas sociales profanas. De esta diferen-
cia da cuenta principalmente la historia de la misica en occidente. En el imaginario
social, bajo el concepto de la estética, ha estado vinculada a los més nobles ideales
de las sociedades, a formas y maneras de ser y de estar, en unas condiciones deter-
minadas para asegurar la reproduccion cultural, politica, social y bioldgica; misica
parala paz, masica parala convivencia, musica paralavida, musica para el amor,
etc. Pero ;qué pasa cuando la musica se aparta de estos nobles ideales?

Algunas précticas sociales asociadas con la musica no necesariamente respon-
den a esos delicados y sublimes principios porgque esconden otras maneras de ser
utilizadas. La mudsica subliminal, por ejemplo, se ajusta tanto para curar, muisico-
terapia, como para inducir al consumo; en este tltimo caso la publicidad y la pro-
duccién comercial se valen de ella para estimular al consumidor. Los empresarios,
conocedores de esta practica, montan complejas redes comerciales alrededor de
la miisica cuyas ganancias son multimillonarias (Alvarez, 2010: 53). Subliminal
se refiere a aquellos mensajes que, aunque no son captados conscientemente, se
supone inciden en nuestros pensamientos, emociones o conductas (Moix, 1997: 1).
El efecto en las pricticas inducidas y dependientes del consumo, sigue siendo tema
de debate. Parafraseando el dicho sobre las brujas, se puede dudar de su efectividad
en el cambio inconsciente del comportamiento, pero de que hay efectos, los hay.
En esta misma linea se ubican los medios masivos de comunicacion, tanto laradio
como la television recurren a efectos sonoros para causar impacto con las noticias.
No es una casualidad el hecho de que los medios masivos de comunicacién depen-
dan también delapublicidad: estdn tan intimamente ligados a la publicidad que sin
ellos, ésta no podria existir (Alvarez, 2010: 69).

Otro de los aspectos que vincula la musica con las précticas sociaes se relaciona
con las formas de dominacion tanto de género como de pensamiento. En el primero
de los casos se encuentra la correspondencia que hay entre la musica y las mujeres.
Lo que se ha difundido como una préctica que representa lo roméantico de una rela-
cidn, suscitando en ellas una serie de emociones y de respuestas de afecto, en tanto
estrategias de reproduccion socid y bioldgica, a la vez encarna una maniobra muy
bien disefiada de dominacién. Lo que inicia como una exaltacién a la mujer: no hay
mujer mas querida... para mi es la preferida siempre la llevo en mi corazén. Al mis-
mo tiempo encierra una forma de subyugacién donde predomina la figura del hombre
sobred delamujer: ella es juiciosa y muy carifiosa conmigo siempre lo ha sido ast...
dice que a mi me ayuda y que me quiere hasta el morir. Para la investigadora Paloma
Mufioz, esta es la manera como se gjerce € poder mediante el condicionamiento de
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la mujer al hombre en los componentes econdmico, religioso y politico: Poder que
en todas sus formas recibe el apoyo cultural mediante un sistema de control que lo
hace perdurar (Munoz, 2005:364). Si bien esta investigacion se centra en las musi-
cas denominadas populares de la region cundi-boyacense, otro tanto ocurre en otras
manifestaciones musicales; para mencionar unos ejemplos: el vallenato, donde hay
pocas mujeres cantantes o en la musica de chirimia, tanto del pacifico norte como de
las comunidades de paeces y guambianos, la configuracion de los grupos es casi que
exclusivamente masculina y fundamentalmente instrumental.

No es s6lo un asunto de relacién del hombre hacia la mujer, sino de cémo la mu-
jer asume su condicion, reforzando el imaginario de no pensante, por Ser emotivay
llena de sentimientos; por tanto sus respuestas y reacciones estin vinculadas no a la
reflexidn, sino a la inflexién (modulacién) de las emociones y el auto reduccionismo,
producto de las expresiones de afecto, como se evidencia en este texto cantado por
Shakira en 1998: Este amor ya no entiende de consejos, ni razones / se alimenta de
pretextos /'y le faltan pantalones / este amor no me permite / estar en pie... Bruta, cie-
ga, sordomuda, / torpe, traste y testaruda / es todo lo que he sido / por ti me he con-
vertido / en una cosa que no hace / otra cosa mds que amarte. Reiterando esta misma
condicion de mujer “bruta, ciega”, en el texto de la cancién La loba de 2010: Llevo
conmigo un radar especial para localizar solteros / Si acaso me meto en aprietos /
también llevo el niimero de los bomberos / ni tipos muy lindos ni divos / ni nifios ricos
Yo sé lo que quiero / pasarla muy bien y portarme muy mal / en los brazos de algiin
caballero. Canciones de éxito que circulan y se promocionan como el simbolo de la
actualidad musical en los medios masivosy que son parte del repertorio cotidiano de
los nifios y las nifias desde los cinco o seis afios.

De esta manera, a través de los medios, se pasa a la dominacién del pensamiento.
Para los nifios y los jévenes, atin con la anuencia de la escuela, la familia y los me-
dios, la manera de sentirse identificado con atributos de juventud y actualidad como
la individualidad, libertad y rebeldia (sé lo que tu quieras) se representa, ademas
del vestido y los accesorios corporales (pircing, tatuajes) en la musica. Llegando a
configurarse guetos que se pelean (fisica y simbdlicamente) por tener un lugar en el
espacio urbano y en el mundo sonoro: reguetoneros, punkeros, metaleros, rockeros,
raperos, entre otros. El sélo hecho de mencionar bambuco, cumbia, joropo implica
exponerse a la rechifla y a ser tratado como atrasado y retardatario. Una forma de
sentir verglienza de si mismos, un estereotipo construido a través de la historia pa-
trocinada por los dominantes quienes se han aplicado sistematicamente a subvalorar
el mundo cultural del dominado hasta hacerlo sentir como un “pobrecito”, como la
“victima” incapaz de hacerse cargo de su propio destino, siempre necesitado de
soluciones asistencialistas; en fin un minusvdlido mental y psico-motriz, intelectual-
mente hablando (Contreras, 2004:101). Una forma de poder aplicado a través de los
medios, de las escuelas, de las universidades, donde se validan unas tnicas formas de
conocimiento: las eurocentristas y norteamericanas. Una colonizacién muy efectiva
porque se ha hecho de manera constante y permanente, un espectro de la colonialidad
que abarca también la relacion saber / conocimiento, lo que se puede denominar
como colonialidad del saber (Gonzalez, 2011: 36).
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En todo caso se puede precisar que el proceso de subjetivacion es inherente a la
misica, valido en la construccion del sujeto individual y el sujeto social. La misica
brinda al sujeto herramientas a través de las cuales representarse y a su vez recono-
cerse en las cosas (tangibles e intangibles) que produce el contexto social y cultural
en un momento determinado: la miisica no es sélo expresion del hombre, sino re-
presentacion del hombre también. Ofrece una imagen del hombre (Lang, 1952: 3).
Cada generacion produce unas maneras de ser y de estar en el mundo. Cada una de
estas maneras sobre viene a las ya establecidas, son tensiones que abren camino a
nuevas formas de ver y sentir el mundo. La musica por tanto, se incluye entre estas
maneras de ser y de estar. Es una de las tantas respuestas que se encuentran a la
pregunta sobre la identidad ;quiénes soy?, pero también ;quiénes somos? En tanto
sujeto individual y sujeto social (Frith, 1987).

La aceptacion de unas formas de representacion, conlleva el rechazo de otras.
Como se menciond en los guetos creados alrededor de algunos tipos de musica. En
las précticas sociales es la comunidad la que define el espectro musical y sonoro
que la constituye y representa, es, ademds consecuente con su lenguaje, formas de
pensar, de sentir, de escuchar, de ver:

“una cultura tiene un determinado rasgo idiomatico, lingiiistico, musical, fami-
liar, etc., porque corresponde a su organizacion, de manera que el hecho de que
exista una musica en la costa no se explica porque la hayan importado de tal o cual
parte; al contrario, es la sociedad, la cultura la que explica por qué pudo haber im-
portado esa y no otra” (Zuleta, 1978: 8).

Por tanto, lamusicatiene un arraigo més alla del gusto o de latradicién, es una
forma de reconocer y de reconocerse, tanto como de pensarse sonoramente el sujeto
social y el sujeto colectivo.

Un aspecto menos tratado es el de la musica y la violencia. En las comunidades
marginales, la musica es utilizada para exorcizar condiciones de exclusion. Los
grupos de rap y hip hop dan cuenta de ello en los textos utilizados, algo que es
frecuente en las comunidades acorraladas por la pobreza. La musica es construida
desde las vivencias y las experiencias, es manifestacion sonora de la agresion, de la
muerte o del deseo de vengar los ataques. Esto lo aprovechan musicos y empresa-
rios para sacar partido de ello. Un uso de la musica y el sonido atin mds impactante,
es el que se hace en la guerra. Durante afios se ha experimentado los efectos que
tiene la acustica como instrumento de tortura (Irak, Abu grahib, Guantdnamo) o de
distraccién del enemigo para realizar acciones de ataque (Panam4, Perti) e incluso
se han inventado armas como lo sefiala Suzanne Cusik en el articulo La miisica
como tortura / la miisica como arma. Un tema realmente nuevo en el 4mbito que
describe someramente hasta donde llegan las tacticas de poder y dominacion, las
repercusiones sociales estdn por debatirse a la luz publica.

Considerar estos aspectos, desde los cuales abordar € tema de la musica, es

necesario, toda vez que desde diferentes lugares se relata la construccién de ciuda-
dania y por supuesto de la convivencia. Cada aspecto se interrelaciona con los otros
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y a su vez funciona de manera propia. El ejercicio de la ciudadania, musicalmente
hablando, integra distintas formas de convivencia, del mismo modo que las distin-
tas formas de convivencia son la demostracion del ejercicio de la ciudadania.

Infancia, ciudadania y convivencia

Laciudadania eslaconsecuenciadelacondicion politicadel sujeto colectivo, cons-
truida a partir de un orden socia e institucional, regido por normasy principios a
través de los cuales se busca garantizar la participacion en la definicién del propio
destino social e individual (Ruiz, 2007). En su mayoria, las definiciones tienen los
mismos componentes: costumbres, valores éticos y morales, formas de interaccion,
pero principalmente la relacién que se establece con los derechos y por supues-
to con los deberes. Esta serie de atributos permite el ejercicio de la ciudadania
y regula las actuaciones en un amplio espectro de consideraciones contrapuestas:
bueno—malo; correcto—incorrecto; adecuado— inadecuado, siempre guardando rela-
Cidn con el conjunto de principios, normas, valores que [los] orientan (Quintero,

Ruiz, 2004:43).

El ejercicio de la ciudadania se hace en un lugar, el aqui, y en un momento de-
terminado, €l ahora. Cada momento y cada espacio en el que los sujetos generan
précticas individuales y colectivas es una oportunidad para instaurarse como ciu-
dadano. La ciudadania se aprende, y se aprende desde la nifiez. Desde que se nace
se empieza a cultivar laimportancia de vivir en comunidad, es un aprendizaje que
Nno termina, continiia toda la vida (MEN, 2006:149). Las practicas ciudadanas y de
ciudadania se constituyen, entonces, a partir de la convivencia.

La convivencia, a menos como concepto, nace en Latinoamérica, como lo re-
fiere Mockus. Con él se busca generalizar el ideal de una vida en comiin entre
grupos cultural, social o politicamente muy diversos (Mockus, 2002: 23). La con-
vivencia se asocia con otros términos, igualmente importantes, para que ese ideal
se sostenga como expectativa social, politica y cultural, son ellos, principalmente:
tolerancia, respeto, diferencia, diversidad, identidad e identidades, inclusién, acuer-
do y compromiso social. Cada uno de estos términos busca, de manera implicita,
una armonia en las interacciones, una disminucién de la violencia a partir de los
diferentes aspectos que ellos enmarcan; son, por tanto, equivalencias con las que se
puede relacionar y hasta llegar a definir lo que es la convivencia en determinadas
circunstancias.

La ciudadania y la convivencia, cultivadas desde la infancia, instauran las bases
de lo que, poco a poco, constituye un ciudadano de derechos y de deberes. Ello
requiere entender lo que significa la infancia: para la UNICEEF se refiere al estado
y la condicion de la vida de un niiio menor de dieciocho afios: a la calidad de esos
afios, disfrute, pervivencia, educacion, proteccion, vinculacion a una comunidad
(2005). Esta perspectiva encierra las maneras de convivir a partir de los suefios, las
expectativas del querer ser y las posibilidades que establece el entorno y la realidad
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para lograrlos. Cada suefio es un sujeto, un proyecto alrededor del cual gira el pro-
yecto principal, cual es el de crear y contar con las condicionesy las disposiciones
que tiene cada quien de luchar hasta, en la medida de lo posible, hacerlo realidad.
Es asi como “el proyecto consiste en favorecer la coexistencia de muchos proyec-
tos” (Mockus, 2002: 32). En este proceso la familia y la escuela juegan un papel
imprescindible.

El derecho-deber a vivir y disfrutar la infancia

Nuestros nifios y nifias estdn perdiendo su derecho de vivir la infancia, de construir
y forjar suefos. Cierto dia, mientras acompafiaba a mi hija a la escuela de patinaje,
dos nifias del mismo club deportivo estaban sentadas en la acera del parque con un
celular cantando una cancién que sonaba en la emisora. Al escuchar el texto que
cantaban, pregunté la edad a las nifias (siete y nueve afios) y a mi hija (doce afios)
el nombre del tema. Una vez llegué al apartamento lo busqué en Internet para dar
crédito a lo que habia escuchado cantar a estas nifias. Lastimosamente era cierto:

Y en la noche / Ni yo saldré a buscarla /

Y en la noche / Ni yo quiero encontrarla

Y en la noche / hacer el amor otra vez / en mi cama / tal vez

Y preguntarle su nombre.

Excuse me Miss / como se llama usted

Pregunta mi cama extrafidndote / Que la voltees patas arriba,

Como la noche en que me conocias.

Mmm que lo hicimos al piso y tu sudor me ha dejado un hechizo,
Yeah, tras esas cuatro paredes, Mercedes fue que yo caf en tus redes.

Me surgieron preguntas respecto a cudl es nuestra responsabilidad como adultos
frente al consumo de la musica en los medios. Es de suponer que estas nifias sen-
tirdn verglienza si se les pide que canten una cancion mas cercana a lo que podria
corresponder a esta edad, donde jueguen con las historias, con las palabras, con los
suefios. La respuesta ante una peticién como esa es inimaginable, pero se puede
deducir a partir de la conviccién con la que entonaban la cancién. Una muestra
fehaciente de hasta donde puede llegar la colonizacién arrasadora de los medios y
del conocimiento. Reducen a las personas a la condicién que he dado por llamar
consumismos, consumidores sumisos, pasivos, acriticos.

Teniendo en cuenta esta realidad pretendo sacar provecho al término prosumidor,
introducido al &mbito en lenguaje especializado y luego cotidiano por Alvin Toffler,
un acrénimo de la unidad consumidor—productor que, como lo sugieren Marshall
McLuhan y Barrington Nevitt, en su libro Take Today en 1972 (Wikipedia), Seria€l
resultado del avance de la tecnologia electrénica. Se trata, entonces, de contraponer
alacondicion de consumismo la capacidad del prosumidor a través de la experien-
cia sonora (musica) y de disfrute del ser, del saber y del hacer en el aula. Patroci-
nando, desde la préctica misma, la incorporacion de algunos principios basicos y
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necesarios para €l gjercicio de la ciudadania: |a corresponsabilidad en la préactica
del derecho—deber; el desarrollo y afirmacién de la(s) identidad(es); respeto a la
diferencia y a la divergencia; compromiso individual y social; convivencia a partir
de los suefios y las expectativas.

En cuentos y en cantos

Como sucede con los textos de las canciones presentadas y sus efectos sublimi-
nales, cualquier proceso de ensefianza y de aprendizaje que se lleve a cabo esta
mediado por el lenguaje. Es a través de él que se aprende y se aprehende sobre la
realidad y el mundo delas cosas, paraello |os sujetos cuentan con unos dispositivos
naturales que permiten la adquisicién del lenguaje (corporal, oral, escrito, grifico),
alavez que conduce a desarrollo de la capacidad de comprender pararelacionarse
con un mundo y una realidad propios, en un contexto espacio—temporal determina-
do (Vigostky, Chomsky, Brunner, Rossi, Gardner, Luria).

La experiencia que presento, tuvo en un principio la aplicacién del lenguaje
corporal en la clase de danzas, utilizando el principio vigotskiano de la palabra
como unidad de significado (Colegio San José Norte, 1998-2002), posteriormente
se convirtié en un ejercicio de produccién de narrativa sonora, textual, corporal
y visual con los estudiantes del colegio Reptblica de Guatemala (2003-2010) y
actualmente, de narrativas dramaturgicas en €l colegio Manuela Ayala de Gaitan
(2011). En todas estas practicas de aula la musica ha jugado un papel fundamental,
especificamente en el colegio Republica de Guatemala, donde tuvo su aplicacion y
era predominante.

Al inicio de la experiencia fue necesario prolongar lo que se venia trabajando
con los estudiantes en la clase de misica en afios anteriores para entender las ex-
pectativas, su factibilidad y alcance. Las canciones favoritas eran las que en su mo-
mento estaban de moda: Mayonesa ella me bate como haciendo mayonesa, todo
lo que habia tomado se me subié pronto a la cabeza... no sé ni como me llamo,
ni donde vivo ni me interesa; y una cancién cantada por una nifia (Melody, 2001)
El baile del gorila, tema que fue éxito en estos afos: Soy una rumbera, rumbera
salvaje, bailo a mi manera, como los primates, soy una rumbera, voy cortando el
aire, y si me dan cuerda, ya no hay quien me pare. De otro lado, la participacion
en eventos escolares estaba restringida a un nimero reducido de estudiantes (entre
40y 50), el equivalente a los que mejor cantan o tocan algin instrumento, es decir,
el 5% del total de estudiantes del colegio, aproximadamente. Con esto surgen las
preguntas orientadoras: ¢De qué manera se pueden generar productos musicales
que satisfagan las necesidades expresivas de los estudiantes acordes a su nivel de
desarrollo? Y ;Cémo se puede incrementar la participacion de los estudiantes en
las actividades escolares cuidando el nivel de calidad de las muestras?

Para adelantar la experiencia y configurar el proceso se trabajo sobre tres aspec-
tos:1) la escucha, como cimiento de la comunicacién; 2) El desarrollo de la percep-
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ciéon como Dispositivo Basico de Aprendizaje; 3) La produccién de textos, como
estrategia para el desarrollo del lenguaje y la interaccion con diferentes lenguajes
artisticos. Asimismo, se recurrié a una metodologia tridrquica (sensibilizacion-fun-
damentacion; lenguaje-pensamiento; proyeccién-prospeccion (Ledn; 2004) propia
de la educacién artistica, a partir de la cual se plantea la secuencia didé4ctica. Se
entiende la secuencia como una serie de series y esta compuesta por la palabrain-
ventada, el principio basico del relato, la construccidn de significado, la produccién
de sentido y la transferencia a diferentes sistemas de representacién. Como instru-
mentos de mediacidn didactica estan: la pregunta, la tarea y el juego.

Se procura que en cada clase se fracture la cotidianidad y se problematicen per-
manentemente las actividades para situar la capacidad de escucha, fortalecer la
percepcidn y estimular las posibilidades de produccién a partir de lo comin de lo
particular (prosumidor). De esta manera, se han llegado a producir cuentos, cancio-
nes, juegos, videos y radio—dramatizados. Para ilustrar el ejercicio de produccién se
presenta la cancion El castillo Hujlacopya, €laborada con |os estudiantes de cuarto
(2009) y quinto (2010).

El ejercicio comienza con la invencién de palabras. Para ello se recurre a lo que
Schaffer (1998) recuerda son las vocales para los eruditos rabinicos “el alma delas
palabras”. Se utiliza, igualmente, el principio de incertidumbre, de orden, desorden
y reordenamiento de la teoria del caos. Para ello se pide, aleatoriamente, a distin-
tos estudiante que mencionen alguna vocal, armando series de dos, tres o cuatro
vocales, las cuales se escriben con un color determinado, dejando espacio paralas
consonantes. Se procede de la misma manera con las consonantes, individuales o
por combinaciones (br, ts, gl...) y se escriben con otro color. Paralelo a cada serie
de palabras escritas se colocan otras que coincidan sonoramente con las palabras
inventadas de acuerdo al nimero de silabas y la acentuacién (preferiblemente pala-
bras graves para facilitar la lectura). La serie de palabras que se trabajaron (2009) y
que dieron origen alacancion El Castillo Hujlacopya Son:

Sibge fiado clutri mofne
sevewixo  hujlacopya Ilichabemu tafiedori
cebra nubes tia mico
llamarada  enfermero celadora camiseta

Con estas palabras se hacen diferentes juegos de lectura, previo aseguramiento
de la pronunciacién y diccién de las palabras inventadas: lectura mental, se hace
un ritmo base (pulso o con un instrumento arménico) mientras se va siguiendo el
texto, se para el ritmo aleatoriamente en una palabra y se pregunta: ;En qué palabra
quedamos?, se procura que todos los estudiantes respondan y sélo después de que
todos han dicho el lugar en el que se detuvieron en la lectura se da la respuesta para
que cada uno evalde el ritmo de lectura que llevaba. Juegos de lectura en voz alta:
se mantiene la base ritmica y se hace lectura de las palabras en diferentes direccio-
nes, de derecha a izquierda y viceversa, comenzando en cualquier fila, de arriba
hacia abajo o por la parte superior izquierda, de abajo hacia arriba, comenzando por
la parte inferior derecha. Si se tiene en cuenta que cada una de las series de palabras
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se escriben con un color diferente, también se elaboran series a partir de los colores
(rojo, verde, negro, azul / negro, verde, rojo, azul). Luego se arma una secuencia
(serie de series) con todo lo trabajado incorporando movimientos y sonoridades con
el cuerpo: ponerse de pie, dar palmadas, zapatear, dar vueltas en el puesto, etc.

Una vez hecha esta parte se pide a los estudiantes que inventen cuentos utilizan-
do todas las palabras trabajadas. Se leen las historias inventadas, escuchando con
cuidado lo que va sucediendo, con el fin de motivar a los otros estudiantes a pre-
guntar, recomendar y analizar situaciones determinadas presentes en la narracion.
Esta parte es muy importante porque el escuchar, preguntar, responder, interpretar,
significar, permite encontrar lo comun de las diferentes historias, con ello se elabo-
ra una sinopsis que abra expectativas para la creacion de la cancién. La siguiente
fue la que se propuso para la cancién El Castillo Hujlacopya:

Es la historia de dos personajes que van en busca de un castillo, escondido en
un bosque extrafio. Sin embargo algo inesperado pasa cuando va a terminar la his-
toria.

Siguiendo las posibilidades encontradas en | as distintas narraciones se procede a
crear la cancidn, los nifios y nifias ayudan con palabras, frases, sugieren giros a la
historia, entre otras. El texto completo de la cancién es el siguiente:

Unavez en un bosgue muy 0scuro
una cebra con su amigo Tafiedori
se fueron a buscar el castillo Hujlakopya.

De repente aparecio ese mico celador,

estudiante de la escuel a,

tan moderno que tenfa un robot que lo atendia.

Se vestia con camiseta y calzon artificial.

Al pasar por hujlakopya Sevewixo, Clutri y Mofne
Nado, fiado se refan, se refan sin parar.

Y qué dicen de su tia, tan chismosa y tan metida;
celadora muy creida porque hermoso se cafa.

Cebra y Tafiedori con su risa fiado, fiado
como nubes se totearon ya que casi he acabado.

Este escrito, muy escrito, llamarada lo escribid.
Enfer mer o bien chiflado; tras de inflado fue chiviado;
y este cuento tan pinchado sin pensarlo termind.

No se incluyeron las palabras llichabemu y galilei, algo que generalmente no
ocurre. Se crea la melodia, procurando que tenga un acercamiento a los ritmos co-
lombianos. De esta manera, se hace lo del refrdn: se matan dos péjaros con una pie-
dra. Con la melodia se trabaja el texto haciendo el mismo juego de lectura mental,
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excepto que esta vez la base es ritmo y armonia de acuerdo a la cadencia que corres-
ponda con la melodia. Asimismo, se escriben las frases por colores, se cantan unos
colores, se hacen otros mentalmente, se incorporan movimiento y sonidos con el
cuerpo, etc. Esta rutina permite agudizar la escucha, pues permite trabajar directa-
mente sobre las dificultades tonales, melddicas o ritmicas que tenga la cancidn para
lograr una nivel de emisién sonora (melddica, ritmica y de vocalizacién y emision
adecuada). Se hacen grabaciones de video y audio, se estimulan los comentarios y
las opiniones para mejorar |os productos, esto porque todos tienen igual responsa-
bilidad en el resultado final (participacién con responsabilidad social). Finalmente,
se procede a elaborar libros con el texto, radio dramatizados, a producir relatos
visuales con dibujos y videos. Los nifios se sienten reconocidos e identificados en
el resultado final, una palabra, una letra, un color, un movimiento puede ser la re-
presentacion de un sujeto en un momento determinado.

La produccién completa, por ejemplo de El Castillo Hujlacopya, tardd dos afios
lectivos, por las caracteristicas organizativas de los colegios, dado que se deben
matizar las clases, son gerciciosy trabajos complementarios, surgidos de las nece-
sidades (musicales, de lenguaje artistico, técnicas, de produccién) que el proceso
va develando. No todos los trabajos se completan, no todas las series de palabras
terminan exitosamente con al menos una cancién, no siempre se logra mantener la
expectativa por largo tiempo ni siempre todos los estudiantes estdn dispuestos a lle-
gar hasta el final. El hecho de que el proceso sea abierto y en espiral permite hacer
replanteamientos sin perder la esencia del proceso. Por fortuna, las frustraciones
son mds la excepcién que la regla, en un alto porcentaje se llega a buen término.

A manera de conclusiéon

La responsabilidad de la formacién ciudadana para la convivencia, en los aspec-
tos culturales y artisticos, también depende de la responsabilidad de los adultos.
Asi como existen restricciones y cuidados en algunos consumos que resultan con-
traproducentes para los nifios, por que atentan contra el buen desarrollo fisico y
mental, asimismo deben existir filtros y acciones encaminadas a cuidar el consumo
musical y sonoro. Una de las estrategias de que se vale el productor es inducir al
consumo de sus productos sin importar quién sea el consumidor y los efectos que
tengan sobre él, siendo los nifios los méds vulnerables a sus efectos.

La misica es vista como producto social y forma de conocimiento porque es la
representacion de como se piensay se interpreta una comunidad en un momento
determinado, también debe ser objeto de investigacion permanente en la escuela,
incluso desde los mismos estudiantes. De esta manera, se procura formar audien-
cias criticas, que vayan mds alld del consumo pasivo y sumiso (consumismos). La
escuela no puede ser un remedo de lo que hacen los medios masivos de comunica-
cion, especialmente la radio. Las emisoras escolares deben ser una alternativa y una
oportunidad para difundir otras miradas y formas de lenguaje musical, a partir de
las experiencias educativas que se generen al interior del aula. Es decir, llegar a ser
consumidores de sus propios productos sonoros y musicales (prosumidores).
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La experiencia prosumidora (en cuentos y en cantos), desarrollada con los es-
tudiantes de primaria, permite comprobar que es posible reconocer y reconocerse
desde lo que se esta en capacidad de producir para consumir musicalmente y de
comprender las posibilidades que se tiene como sujeto cultural para aportar en la
construccion colectiva de estos productos.

El trabajo en equipo, la constancia, el sostener un propdsito, mantener una ex-
pectativa, ir descubriendo las oportunidades que surgen durante el proceso, a partir
de las dificultades y los aportes individuales y colectivos son una analogia de lo que
implica el ejercicio de la ciudadania y la convivencia, la relacién derecho—deber
y las implicaciones que tiene el trabajo en equipo para la produccién de conoci-
miento, construccién de comunidad y el afianzamiento de la identidad individual
y social.

El trabajo en equipo arededor de propuestas comunes, permite igualmente
entrenarse en el ejercicio de dos elementos fundamentales de la democracia: la
participacion y el respeto por la diferencia. La participacion implica escuchar, ser
escuchado, reconocer el valor que tiene el acierto y el error, reconociendo que en-
tre ellos hay una cantidad de matices que deben ser tenidos en cuenta para tomar
decisiones oportunas, pertinentes y que vayan en beneficio colectivo, atin a costa
del beneficio personal. De esta manera, es tan vdlido acertar como equivocarse.
Acertar permite orientar |os resultados y una equivocacion anticipa situaciones que
de no ser tenidas en cuenta pueden, mas adelante, conducir a decisiones que [leguen
a resultar desfavorables, en el sentido de entorpecer, atrasar el proceso e impedir
alcanzar los resultados.
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Equidad, diversidad y escuela

La inclusion: una forma polisémica de
equidad-inequidad

Marco RAUL MEJiA J.
Programa Ondas, Planeta Paz, Expedicién Pedagdgica Nacional

La emergencia del tema de inclusién en los dltimos 20 afios ha ido en forma para-
lela relacionado con el desarrollo de los derechos, a la vez que ha ido forzando una
legislacion que muestra muy rdpidamente desde la Constitucion de 1991 hasta los
Ultimos decretos del 2009 y del 2010, no s6lo la manera como van a ser atendidos
estos grupos, sino ante todo, la presencia de distintas concepciones en cada uno
de los decretos y de las leyes. Esto permite ver como es un tema no acabado de
construir y que debe ser pensado para articular procesos de atencién educativa en
la sociedad.

En ese sentido, en esta ponencia en un primer momento trataré de relacionar de
qué manera ese nuevo mundo que emerge ha ido produciendo una reconfiguracion
permanente y a grandes velocidades del discurso sobre la inclusion, mezclando a
su vez en €l los elementos de la diferencia y los fundamentos de la identidad. Por
ello, en nuestro pais, la legislacion ha ido construyendo unas concepciones que han
generado desde una mirada clinica, pasando por la educacion especial, un discurso
de integracion, y por dltimo, uno de inclusién gque intenta pensar esas multiples
formas de exclusién que se dan desde la escuela.

En el segundo momento intentaré mostrar como el discurso de la exclusién y la

inclusién deben ser tratado como una lectura del poder sobre ciertos fendmenos y
procesos especificos de algunos autores en nuestro contexto y nuestra realidad. En
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ese sentido, es como un encontrar formas que reducen la inclusién a fenémenos
de discapacidad fisica o mental, lo cual en muchos casos obvia el tratamiento de
lo diferente, reduciéndolo a una diversidad que banaliza el potencial politico de la
diferencia. En esta perspectiva es importante auscultar los imaginarios sociales del
poder y la manera como através de discursos por momento aparentemente inclusi-
vos, lo que se estd fundamentando son los nuevos tipos de exclusion, en cuanto esa
asimilacién de la diferencia a la diversidad permitird anularlos y redimensionar la
manera como ésta es pensada.

Por dltimo, intentaré plantear unas tesis en coherencia con lo presentado bajo las
cuales intento sostener que seguir pensando la escuela para estas situaciones exige
que las propuestas no estén trabajadas desde las teorias del déficit que han movido
al curriculo, sino requiere una accién mds profunda que sea capaz de tocar la pe-
dagogiay las relaciones sociales escolares, para avanzar en la constitucion de una
realidad que tiene hoy otras bases epistemoldgicas que problematizan no a quien
es incluido, sino que hace visible lo limitado que ha sido el proyecto escolar de la
modernidad construido sobre las bases de la homogeneizacion.

En este sentido, estas paginas son borradores de un tema en construccion tanto
socialmente como para el autor de estas lineas, en cuanto intento trabajar 1os proce-
sos que se han abordado desde las pedagogias criticas, campo en el cual se mueve,
para intentar entender estos nuevos fendmenos.

Una legislacion con miiltiples caras

Uno de los asuntos centrales que ha ocupado a la educacion en estos tltimos vein-
ticinco afios es la manera como intenta dar respuesta a multiples fendmenos que
han generado procesos de cambio y transformacién de la sociedad y a otros que
han emergido fruto de estos desarrollos y que han permitido visibilizar situaciones
que se presentan en la sociedad, pero que no habian sido tramitadas a través de sus
formas institucionales.

En el primer sentido, todo un nuevo momento civilizatorio, centrado sobre el co-
nocimiento, la tecnologia, la informacion, la comunicacion, los nuevos lenguajes y
la investigacion, el cual rompe las separaciones entre la escuela formal, no formal e
informal, en cuanto las transformaciones culturales son de més largo aliento, con un
trabajo inmaterial que se convierte en reorganizador de la sociedad; un tercer len-
guaje, el digital, que ahora acompaiiaria los procesos orales y escritos produciendo
formas secundarias y terciarias de éstos; un mundo que ha multiplicado la informa-
cion convirtiéndolaen un el emento central alasociedad actual y engarzando enella
toda unaindustria cultural de masas que reestructura las mediaciones a lavez que
genera nuevas subjetividades.

La educacidn ha intentado darle respuesta a estos cambios, tanto que ha realiza-
do en estos Ultimos veinticinco afios, 153 nuevas leyes de educacion que intentan
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darle respuesta a esos procesos, a la vez que reformula cada una de las instituciona-
lidades que habia creado. Esto ha generado un escenario en el que surge la preocu-
pacion por las necesidades bésicas de aprendizaje (NBA) y alli, ligadas a éstas, en
lo que pudiéramos llamar la emergencia de sectores invisibilizados durante mucho
tiempo, lo que se ha denominado necesidades especiales de educacién (NEE).

Es en el marco de este proceso que la problematica de la inclusién va tomando
forma y de diferentes maneras hace emerger una problemética que estaba invisi-
bilizada por muchos, no s6lo por quienes construian las politicas, sino por quienes
desarrollaban précticas ligadas a la atencion de estos grupos que necesitaban eso
que se llamaba educacién especial.

La institucionalidad colombiana busca respuestas

Pudiéramos plantear que la problematica es reciente en nuestra realidad y muy es-
guemati camente pudiéramos rastrear cOmo la constitucién colombiana, ademas de
garantizar en el articulo 68 el derecho a la educacién y en su articulo 13 la necesidad
de atencion a toda la poblacion, fija claramente en el articulo 46 de la ley general
de educacion 115, la necesidad de integracion para algunos grupos especiales. Ello
es reglamentado a través del decreto 2082 de 1996, en €l cual se establece la aten-
cién educativa y los apoyos especiales para esta poblacion. La idea de integracién
adquiere unaorganizacion en laley apartir dela361 de 1997, estableciendo alli los
primeros mecanismos de integracion, especialmente en el articulo 8°.

En esta primera parte de la legisacién, se puede ver una atencidn que intenta
salir de un modelo clinico que era el que habia acompafiado antes de 1990 a toda la
atencion para estos grupos, colocando el énfasis fundamentalmente en la discapaci-
dad y estableciendo sistemas en los cuales se creaban las escuelas denominadas “de
educacién especial”. Ese paso entre el modelo clinico y un comienzo de atencién
educativa que se da atraves de esta Ultima, buscaba mejorar la vida de quienes su-
fren discapacidades y en ese sentido planteaba que debian ser agrupados para cons-
tituir unos grupos comunes que a compartir sus caracteristicas les dabalaigualdad
al ser integrados por su déficit.

El giro se comienza a producir con estas leyes, especialmente en el siglo XXI,
particularmente la Resolucién 2565 de 2003, que ya fija unos pardmetros para pres-
tar el servicio de las NEE en unidades de atencién integral. Ello comenzaba a pen-
sar la educacién y la manera como ésta, especialmente en su formacién de escuela,
debia adecuarse para estos grupos. Este tercer modelo, el de la integracién, preten-
dia unificar la educacién ordinaria y la especial a todos los estudiantes, buscando
gue lainclusién se diera atodo e grupo de edad, no sdlo a quienes contaban con
estas particulares caracteristicas. En ese sentido, el concepto clave que se manejaba
era satisfacer las necesidades de aprendizaje y para ello se estableci6 el aula de

apoyo.
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El debate sobre esta segregacién que significaba todavia el aula de apoyo y las
deliberaciones de muchos grupos y personas interesadas en la problematica, llegd
aplantear el decreto 366 de 2009, en el cual la organizacion del servicio de apoyo
pedagégico se hace a través de la integracion social y la inclusién en el sistema
regular de educacion. En ese sentido, es la participacion en las aulas de todos los
pertenecientes a ese grupo de edad sin diferencias, buscando para ello remover las
précticas excluyentes. Como vemos, en 20 afios la legislaciéon nuestra ha pasado
por cuatro modelos que en alguna medida significan lugares conceptuales total-
mente diferentes.

Si miramos con detenimiento lo que ha sido este camino, se hace necesario reco-
nocer que la discusion estd abierta y en ese sentido nos encontramos no sélo frente
a précticas diferentes de atencidn, sino frente a concepciones que tocan de manera
integral con los entendimientos que tenemos sobre la sociedad y las dindmicas que
se deben establecer en ella para enfrentar los procesos de segregacion y exclusion.

Exclusiéon-inclusion: una forma de designar el poder

Uno de los elementos mas significativos de todo este proceso ha sido ver como la
escuela habla de diferencia a partir de un discurso de normalidad y homogeneidad
y ello implica construir una base comuan de tipo psicoldgica, pedagégicay étnica,
lo cual le permite constituir una media estadistica en donde traza la normalidad. Por
eso, el déficit es tratado como algo que le falta a alguien y que amenaza la media, a
lavez que perturba el ambiente con el cual se constituye la base del aprendizaje de
quienes han sido denominados como ‘“normales”.

Una manera como el debate ha ido mostrando este tratamiento en la escuela es
que la diferencia étnica y religiosa es reducida a la unidad de ella, tanto, que no se
hace visible. Como nunca los trat6 en el momento en que a la escuela se le pidié
volverse de educacién especial, encuentra a un docente que no esta preparado para
tratar la diferencia y sus saberes. El ve entonces a estos nuevos actores como unos
ilustres desconocidos, ya que la integracion desde la mirada interna de la escuela
va a presuponer que las diferencias tienen espacio siempre y cuando quepan dentro
del curriculo escolar.

Por eso tenemos que hacernos una primera pregunta de fondo: ;Est4 preparada
la escuela para la integraciéon? Y debemos decirnos que la inclusion se hizo por via
de la diversidad. Ya alli estdn las razas/etnias diferentes, los géneros, las religio-
nes, los grupos de opcién sexual diferente y por eso debiamos plantear la pregunta
de otra manera, y es, ;puede seguir siendo la escuela homogénea para atender a
grupos heterogéneos? Y debemos decir que cuando llega ese tipo de deficiencia
que intenta ser integrada, lo que hace es profundizar el cuestionamiento sobre esa
escuela homogénea. Por eso, permitanme aventurar una tesis fuerte: camuflados en
las identidades de lo deficiente, la escuela homogénea silencia las otras diferencias
que no hace presentes en el proceso educativo. Por eso, una persona con deficiencia
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y con talentos especiales puede ser diferente, entendido en el sentido de romper la
normalidad y crear la diversidad.

Por eso también pudiéramos afirmar que no basta tener una deficiencia para ser
diferente, ya que esto estd significado en una simbolizacion determinada por la
manera como |os otros me miran, como me subjetivan'y como mejuego en lasrela-
ciones sociales, es decir, me hace ser de una u otra manera. Por ello, intentar tener
sentadas juntas a una persona con deficiencia junto a alguien catalogada(o) como
normal, termina produciendo otra exclusion, ya que estd colocando a los profesores
frente a discursos que reducen las personas con deficiencias a la anormalidad.

Por ello, romper con representaciones de ser especial, de ser diferente, de portar
una necesidad educativa especial implicaromper con |os prejuicios constituidos en
los imaginarios de poder. Ese giro implica que tenemos que mirarlo como sujeto
que posee multiples identidades, pero para nosotros significa pensar también que la
escuela se ha fragmentado del lugar clasico y que ese sujeto llega a establecer unas
nuevas relaciones sociales.

Inclusion y exclusion, realidades de redes de poder

Cuando hablamos de que educativamente hay que plantear la atencion a estos gru-
pos, no estamos necesariamente frente a situaciones correctivas o nuevos enten-
dimientos psicolégicos o nuevas practicas de compensacion escolar. No. Estamos
frente a nuevas formas de la pedagogia y otras que tienen que enfrentar desde refe-
rencias distintas a las que se vienen sefialando, |os relacionamientos en la escuela
sin exclusion y que sea capaz de trabajar los asuntos de la exclusion, de la diver-
sidad y de la identidad de una manera diferente. Esto abre el camino para hablar
plenamente de geopedagogias, en €l sentido de que éstas deben ser construidas para
darle lugar a estas nuevas realidades emergentes, no porque no existieran, sino por-
que estaban invisibilizadas como problematicas escolares.

En esta perspectiva, inclusion y exclusidn, ellas dos no son productos de causa-
efecto la una de la otra. Son realidades de una red de poder y s6lo problematizando
este dualismo tan binario, lugar tan atractivo para Occidente que a través de ellos
ha mantenido el control y el poder, significa tener la capacidad de cuestionar la
manera como la aparente inclusion escolar y sus caracteristicas o que producen es
una nueva manera de exclusion.

Cuando construimos la inclusién como si fuera el acto fisico en el espacio de la
escuela, esto no es garantia de estar integrado a las relaciones sociales que ali se
constituyen. Cuando se busca integrar a un sujeto que tiene dificultades de apren-
dizaje se le genera inmediatamente la sensacién de que estd en el lugar equivoca
do, de que ese no es su espacio, de que no deberia estar alli. Por eso, criticamente
atrevdmonos a decir que este es el lado perverso de la democratizacion del acceso,
ya que no garantiza las condiciones para que los diferentes permanezcan en ella en-
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riqueciendo esa escuela desde sus particularidades que dan forma a otras maneras
de la multiculturalidad.

Si somos consecuentes, tenemos que plantear que la crisis de la escuela va a
requerir otro curriculo para construir cotidianay colectivamente nuevas acciones,
construidas a partir de un campo de tensiones generados por [0s nuevos actores
presentes en ella, ya que todos van a poder hablar desde su lugar y es ahi cuando
emerge la otra escuela, pensada desde las diferencias. Por ello, hay que ir mas alla
de la novedad de la integracion. All{ el curriculo se convierte en lucha de compren-
siones sobre bases epistemoldgicamente incluyentes.

Este pensar en la inclusion por via de la diferencia, pensar en un tratamiento de la
diferencia, redimensiondndola, significa convertirla en un campo politico en el cual
sea entendida como una experiencia cultural y comunitaria con practicas sociales
diferentes. En ese sentido, la escuela lo que hace es una negociacién cultural y un
didogo de saberes permanente, interminable, para poder validar la riqueza de esas
diferencias. Por ello debemos afirmar que ésta es una condicién necesaria para traba-
jar laidea de inclusion en la escuela.

Por eso, podemos decir que la diferencia construye también la posibilidad de resis-
tencia a politicas excluyentes, a précticas clasificatorias, jerarquizadas y discrimina-
torias. Asi, la diferencia como sinénimo de diversidad se convierte en la construccion
de una diferencia que se opone a la igualdad como fundamento de lo humano y
emerge desde la diferencia una diversidad que al igualar lo humano construye social
y culturalmente esa diversidad. Podemos afirmar que nos encontramos frente a una
inclusion que hace poco visible la diversidad y la identidad de quienes estan siendo
incluidos. La diversidad, vista como se esta haciendo en nuestro sistema escolar,
aparece como una marca visible en e cuerpo, que castra, reduce, quita el potencia
arrasador de lo diferente.

La reduccion de la diferencia a la diversidad tiene también un sentido politico,
porque banaliza el potencial politico de la diferencia como fuerza para romper con
lo instituido. Por ello, las politicas estan interesadas en reducir lo diferente a la di-
versidad, yaque ello le vaapermitir no comprometerse con € cambio politico en las
formas de ver y constituir la subjetividad y mantenerla controlada. Por ello, dice que
se compromete a incluir la diversidad en el mismo espacio fisico, pero en el fondo
lo que estd haciendo es promover una inclusién por lo bajo, sin la responsabilidad
efectiva de la riqueza y la potencia que esto significa. Por eso, es posible afirmar que
no basta con la integracién.

Si reconocemos la fuerza de la identidad, que da la diferencia, nos aparece ahora
que esa diferencia es la que otorga la individuacién a estos actores, ya que van a tener
que ser vistos desde sus condiciones. En ese sentido, lo que nos afirma lo que no son.
Por eso, se sale de la ambivalencia, ése integrado habla del que no es y alli emerge
como “no soy”. Es ahi donde, en la traduccién y conversién de la diferencia en iden-
tidad estd la posibilidad de terminar con la perturbacion del orden.
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Podemos afirmar que diferencia, diversidad e identidad deben pensarse como ele-
mentos diferentes pero complementarios, en cuanto el proyecto que se viene mane-
jando es la produccién de exclusion del capitalismo de este tiempo, es la afirmacion
de la existencia de un afuera que ahora tiene que ser recuperado mediante dispositivos
de exclusion. Hacer este otro ejercicio significa redimensionar la esfera de lo politico
y lo piblico, reconocer la produccién histérica del poder y del saber y la necesidad
de construir resistencias a politicas excluyentes, homogeneizadoras, clasificatorias
y jerarquizadoras, que si lo hacemos a fondo terminamos cuestionando esta escuela
como estd hecha.

Como vemos, con las reflexiones anteriores, se hace necesario ir mas alla de los
ejercicios de inclusién para negar la exclusion, y si lo hacemos dandole campo a
pensar la diferencia, la diversidad y la identidad, nos encontramos que estos grupos,
lo que estan pidiendo a gritos es la transformacion de las formas escolares de la mo-
dernidad, pues traen consigo los gérmenes de esa nueva escuela.

Esto significa comprender la escuela como espacio de construccioén politico de
diferencias, por lo tanto no puede seguir siendo reducida a conceptos de diversidad
e identidad que presentan un curriculo a cual lo diverso debe entregar su identidad
para adaptarse en el sistema que lo estd incluyendo. Esto va a requerir espacios per-
manentes y renovados de estudios, discusion y produccion de conocimientos que
permita reconocer estas subjetividades emergentes, visibilizadas por los nuevos dis-
positivos de inclusién que el capitalismo de estos tiempos intenta hacer para ellos.

Tesis para seguir pensando la problematica

En coherencia con lo que he venido esbozando, permitanme cerrar esta interven-
cion planteando unos asuntos que se nos vuelven centrales al repensar como todas
las necesidades educativas especiales, lainclusion, |legaanuestra sociedad, anues-
tra educacion y a nuestras escuelas.

La escuela representd en su origen el fundamento de la democracia, el ensefiar
todo atodos de Comeniusy laescuelalnica, laica, gratuitay obligatoria parece que
en estos tiempos no pudierarealizar suideal sin pensar los asuntos de laintegracion
y la inclusién. Pero en ese intento, ella misma queda cuestionada ya que se produce
una resignificacion sobre si misma, que replantea su centralidad en el curriculo tni-
co y la escuela homogénea que fue el fundamento de la igualdad del pasado, obli-
géndonos a construir de otra manera los discursos de la igualdad en este tiempo.

No podemos seguir pensando la inclusién desde las deficiencias o desde la dis-
capacidad. Su méxima potencia se establece cuando le damos un lugar a la dife-
rencia de raza/etnia, de género, religiosa, étnica, de amplias opciones sexuales, ya
que como aparecen camufladas en la aparente identidad individual, se silencian las
otras diferencias, pues entran en el discurso de la anormalidad. Esto significa rom-
per con discursos y practicas que reducen los déficits a anormalidad, asi como con
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las representaciones de especial nos muestran la manera como esos prejuicios han
sido construidos histérica y socialmente.

Pensar la inclusion desde y por la diferencia significa comprenderla como un
campo politico, en cuanto es la posibilidad de construir las resistencias desde las
practicas educativas a las politicas excluyentes, a las practicas clasificatorias, a los
sistemas internos de homogeneizacion construida desde una jerarquizacion y para
realizarlo se hace necesario comprender la escuela y la institucién educativa como
un espacio publico de construccién de politicas de diferencias. Por ello, no se puede
solucionar con adaptaciones curriculares para trabajar la inclusion.

Esta situacion planteada implica la construccion de las pedagogias, no para la
integracién y la homogeneizacion, en la cual estuvieron fundadas muchas de las
pedagogias de la modernidad y abre el espacio alaluz de estas nuevas realidades
para la construccién de las geopedagogias que encuentran en este territorio de la
inclusion, la exclusion, la diferencia, la identidad, la necesidad de un ejercicio poli-
tico de ella, que permitavisibilizar otras bases epistemol 6gicas a las que la somete
la existencia de lo multiple y lo diverso.

Las relaciones de inclusidén-exclusion no pueden seguir siendo pensadas como
acciones en la esfera de lo individual y lo personal ni consecuencias mecénicas
de decisiones del poder bajo formas de legislacién. Son realidades que cuestionan
los instrumentos de poder con los cuales se ha constituido la sociedad moderna y
en especial sus instituciones del saber. Es decir, la discusiéon por la inclusion, la
exclusion y la equidad son discusiones sobre el poder, sus formas practicas de rea-
lizacion, sus dispositivos, sus epistemologiasy en Ultimas, por la manera como su
funcionamiento le permite mantener el control y la dominacidn, atin bajo las formas
mds amables de politicas de integracion.
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Derechos humanos, escuela y pedagogia

La escuela de derechos humanos:
un aporte para construir convivencia ciudadanay
una nueva cultura politica

Luts GUILLERMO GUERRERO G.; DAIRO SANCHEZ M. Y ENYEL RODRIGUEZ G.
Centro de Investigacién y Educacion Popular, CINEP / Programa por la Paz

En esta ponencia compartimos algunas reflexiones construidas en el marco del pro-
ceso pedagdgico de la Escuela de Derechos Humanos del CINEP Programa por la
Paz. Esta escuela es un equipo que se propone contribuir a la promocién, anélisis
y apropiacién critico-reflexiva de la Educacion en Derechos Humanos (EDH) con
diferentes agentes sociales. Esta tarea la hemos desarrollado a partir de tres estra-
tegias de trabajo. En primer lugar generamos procesos de formacién en Derechos
Humanos (DD-HH) orientados a transformar criticamente la cultura politica. En
segundo lugar, acompafiamos procesos de integracién curricular de los derechos
humanos, desde la perspectiva de maestros y maestras en ejercicio y, por dltimo,
aportamos a seguimiento, la incidencia 'y la discusion de politicas educativas en
materia de DDHH en Colombia.

Esta ponencia esta estructurada en tres momentos: en primer lugar abordaremos
el contexto actual de la situacién de DDHH integrales a partir del andlisis propuesto
en 2010 por el Comité de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales de Naciones
Unidas con el animo de identificar el horizonte en el cual y frente al cual se ubica
la EDH en Colombia. En segundo lugar, presentaremos algunas consideraciones
relacionadas con el Plan Nacional de Educacién en DDHH (PLANEDH) y, por
ultimo, compartiremos una serie de retos que pensamos pueden aportar a debate
sobre la EDH en el pais.
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Contexto actual de los derechos humanos politicos, econémicos, sociales, cultu-
rales y ambientales (Dhesca) en Colombia

El Comité de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales de la ONU, que exa-
mind el V informe periédico del Estado colombiano en mayo de 2010 en Ginebra
(Suiza), aprobd las siguientes observaciones finales de las cuales presentamos a con-
tinuacion un resumen selectivo:

El Comité celebra que el Estado colombiano haya ratificado el Estatuto de Roma
de la Corte Penal Internacional, el Protocolo facultativo de la Convencioén sobre la
eliminacion de todas las formas de discriminacién contra la mujer y el Protocolo fa-
cultativo de la Convencién sobre los Derechos del Nifio y la participacion de los nifios
en los conflictos armados. Y ve favorable la aprobacion de Leyes y Sentencias de la
Corte constitucional sobre la efectiva participacion de la mujer en niveles decisorios
y la igualdad de oportunidades, asi como la tipificacién del delito a la violacién de
la libertad de trabajo. A su vez, el Comité sefiala como principales preocupaciones y
factores que obstaculizan la realizacion de los DHESCA los siguientes:

Alarma, por el prolongado conflicto armado interno en Colombia y las consecuen-
cias que ello tiene sobre la sociedad. Lamenta la falta de informacién suficientemen-
te detallada (indicadores actualizados, veraces, comparados) sobre el cumplimiento
de las obligaciones del Estado con la poblacién civil en las zonas afectadas por el
conflicto armado interno. Pide para el préximo informe periédico una informacién
detallada del cumplimiento de sus obligaciones respecto a todos los DHESCA de la
poblacién civil afectada por el conflicto armado interno.

Observa con profunda inquietud que la produccion y el tréfico de drogas persiste
en Colombia, ya que a pesar de los esfuerzos realizados para erradicar la produccién
ilicita de coca, el pais sigue siendo un importante procesador y exportador de cocaina.
Es atin alarmante la violencia resultante del narcotréfico; el desplazamiento interno en
gran escala; la corrupcién generalizada; las consecuencias negativas de las medidas
de lucha contra los estupefacientes, como las repercusiones por fumigaciones aéreas,
con sus efectos adversos para la salud y la incidencia en la seguridad alimentaria y
en la economia de las familias que viven en el campo. A esto se agrega el gravisimo
problema de que las ganancias de esta economia ilicita financian a todas las partes del
conflicto armado interno en el pafis.

Preocupan profundamente los asesinatos, amenazas y diversas violencias contra
los sindicalistas. A pesar de la puesta en practica del Programa Nacional de Protec-
cién y de la creacidn de la Subunidad de Derechos Humanos en la Fiscalia General de
la Nacidn, sélo se han investigado, esclarecido y sentenciado un nimero reducido de
los actos de violencia cometidos contra los sindicalistas.

Intranquiliza que se hagan megaproyectos de infraestructura y mineria sin el con-
sentimiento libre, previo e informado de las comunidades indigenas y afrocolombia-
nas afectadas en el pafs y que las autoridades no hayan facilitado informacién precisa
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sobre el alcance y el impacto de megaproyectos mineros en varios casos. Se reco-
mienda que se adopte una ley que establezca claramente el derecho al consentimiento
libre, previo e informado, de conformidad con el Convenio N° 169 OIT, asi como las
decisiones pertinentes de la Corte Constitucional de Colombia.

Es inquietante que la politica de fomento de los productos agricolas de exporta-
cién, como los agrocombustibles, esté cada dia creciendo y que la economia cam-
pesina esté decreciendo. Esta situacién priva a los campesinos de la posibilidad de
cultivar sus tierras. En Colombia crece la concentraciéon de la tierra y su desigual
distribucion (3,8% de duefios tienen el 41% de la tierra). No ha existido una reforma
agraria estructural e integral ni politicas publicas de desarrollo rura organizadas y
con futuro para los campesinos.

Preocupa que los acuerdos comerciales bilaterales y multilaterales firmados por
el Estado afecten el disfrute de los DHESCA, en particular de los marginados: pue-
blos indigenas, afrocolombianos y campesinos. Que el TLC con EE.UU. contenga
disposiciones sobre la propiedad intelectua que causen € aza de los precios en los
medicamentos e incidan negativamente sobre los derechos a la salud para personas
de bajos ingresos.

Impresiona que el nivel de desempleo en Colombia siga siendo elevado (13-14%),
en particular en las zonas rurales, entre jovenes, mujeres, afrocolombianos e indige-
nas. Preocupa que la creaciéon de empleo sea especialmente en el sector informal (el
60%), con sus efectos negativos por su baja calidad y en acceso a la seguridad social.

De manera estructural, dificulta la realizacion de derechos, las grandes desigualda-
des en la distribucién de los ingresos en Colombia, en un contexto donde la pobreza
de la poblacién es del 46% y la extrema pobreza llega a un 17,8%. Preocupa que en
las zonas rurales la pobreza extrema sea el doble de la media nacional (32,6%). A
esto se afiade la incongruencia e injusticia de que € sistema tributario sea regresivo
y agresivo contra la mayoria y favorable con los grupos de personas que perciben los
ingresos mas elevados.

Es alarmante que los nifios y nifias sigan siendo victimas del reclutamiento forzado
por parte de los grupos armados ilegales. Recurren a campaifias en las escuelas y co-
munidades lejanas y excluidas. Los nifios y nifias son quienes en un elevado nimero
pierden la vida durante los hechos bélicos. Es alarmante el elevado ntimero de nifio(a)
s que siguen siendo victimas de explotacion sexual, en particular nifio(a)s empobreci-
dos y marginados (desplazados internos y los que viven en la pobreza).

Intranquiliza que alrededor del 20% de los nifios y las nifias nacidas en el pais (en
zonas remotas y entre indigenas, afros y desplazados) no hayan sido registrados civil-
mente. Esta situacién dificulta el acceso a la proteccién y la garantia de sus derechos.
Ademas, es inaudito que en un pais tradicionalmente productor de alimentosy con
una alta diversidad existan cerca de cuatro millones de personas, en especial nifios,
nifias y mujeres desplazadas forzadas, con un alto indice de malnutricion.
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Es preocupante que € acceso a la ensefianza gratuita y obligatoria no esté total-
mente garantizado. Las familias siguen pagando, en funcién de sus ingresos, por los
servicios educativos que reciben (informes sobre exdmenes, los carnés, los certifica-
dos y el uso de equipos). Existe atin una alta tasa de analfabetismo (ronda el 10%) en-
tre los jovenes y adultos en Colombia, particularmente marginados en zonas rurales.

El incumplimiento de los derechos enunciados tienen un factor determinante en
su base: la segregacion cultural y social que viven en el pais la mayor parte de la
poblacién campesina, afro descendiente, indigena y las comunidades desplazadas
del campo que llegaron a las ciudades desde hace mas de 30 afios.

Es inaudito que el 4° pais productor mundial de agua no tenga acceso universal
al agua potable y al saneamiento y que en algunas zonas como el Chocé el 90% de
la poblacién carezca de agua potable. A esto se afiade el déficit cuantitativo y cua-
litativo de vivienda en Colombia y el consecuente hacinamiento en las principales
ciudades del pais. Es parte de la estrategia del Estado los desalojos forzosos y la
defensa de la propiedad privada a ultranza sin politicas pablicas que solucionen el
problema a las familias afectadas.

Finamente, el Comité alienta a Estado colombiano a reanudar el proceso de
elaboracién del Plan Nacional de Accién en Derechos Humanos y Derecho Inter-
nacional Humanitario, en consulta con los diferentes sectores sociales. Igualmente
pide que presente su sexto informe periédico a mds tardar el 30 de junio de 2015.

LecturacriticadelPlanNacionaldeEducacionenDDHH(PLANEDH)

1. El papel del PLANEDH para la educacion en DDHH en Colombia

Hay que decir que frente a la preocupante situacion expuesta, la EDH est4 llama-
da a cumplir un importante papel de transformacién social, a través de diferentes
procesos formativos que pueden contribuir, como lo sefiala el PLANEDH, a la for-
macion de sujetos de derechos, la construccion del Estado Social de Derecho y la
generacion de una cultura de DDHH en el pais. Bien vistas las cosas, estos procesos
pueden favorecer creativamente a que la situacién generalizada de vulneracion de
derechos integrales no se asuma de manera natural y se genere una movilizacién
social en torno a su realizacion efectiva. En este sentido, consideramos que es car-
dinal aportar ala discusién del PLANEDH para contribuir desde el ambito educa-
tivo a la profundizacion de la democracia en Colombia.

Hablar de EDH implicadar € debate sobre |as paliticas que desde lasingtituciones
estatales asumen la responsabilidad de garantizar su puesta en practica. Es por esta ra-
zOn gque queremosaportar algunosinsumos paraeste debatey contribuir alaconsolida-
cién de unapoliticapublicaque no solo serealice desdelasinstituciones, sino también
desde las organizaciones sociales que luchan por la reivindicacién de sus derechos.
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El Estado colombiano, reconociendo las diferentes recomendaciones hechas por
Naciones Unidas y respondiendo a las obligaciones pactadas a través de diferentes
convenios internacionales, como se expuso en la primera parte de esta ponencia,
ha generado un proceso de formulacién de politica publica de educacién en DDHH
mediante el PLANEDH. En la construccién de dicho plan han participado equipos
del Ministerio de Educacién Nacional, la Defensoria del Pueblo, la Vicepresidencia
de la Republica que han contado con el apoyo de la Oficina del Alto Comisionado
de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos en Colombia (OACNUDH) y
del Programa de Derechos Humanos de USAID MSD Colombia.

En el marco normativo que se ha tenido en cuenta para el PLANEDH es impor-
tante resaltar el reconocimiento y definicién de un Estado Social de Derecho que
“se consolida cuando actia en la realizacion de valores y actitudes fundados en la
dignidad humana, la solidaridad, la justicia, la libertad, la equidad, la diversidad, la
vida y la democracia” (2008: 74). Asimismo, dicho marco normativo referencia la
Constitucion Politica, en especial 10 mencionado en su articulo 67, que describe que
la educacién formard al colombiano en el respeto de los derechos humanos, la paz
y la democracia. Igualmente se mencionan diferentes declaraciones internacionales
entre las que se destacan los estdndares internacionales del Derecho Internacional
de Derechos Humanos DIDH y del Derecho Internacional Humanitario DIH.

El PLANEDH se propone intervenir en los dmbitos de la educacién formal, no
formal e informal a través de una politica publica de educacién en y para los derechos
humanos entendida como “el conjunto de iniciativas, decisiones y acciones del Esta-
do para asumir las situaciones socia mente probleméticas de quebrantamiento de los
DDHH vy de infracciones al derecho internacional humanitario (DIH) que requieren
resolucién con la finalidad de cualificar el comportamiento de los actores individua-
les o colectivos para modificar tal situacién en el &mbito educativo y sociocultural”
(2008: 50). El PLANEDH plantea que “educar en derechos humanos tendrd como
fin la formacidn de sujetos auténomos y libres, capaces de construir conocimiento y
realizar acciones de transformacion desde su propia historia. Asi como promover una
cultura de los derechos humanos basada en relaciones equitativas e incluyentes y que
involucre el disefio de ambientes y relaciones educativas democréticas. (2008: 80).

Ahora bien, sin lugar a dudas compartimos y animamos a que dicha iniciativa
sigaen curso y se concrete, pero creemos que para su implementacion esimportan-

te contemplar algunos topicos de discusion que presentamos a continuacion y que
esperamos sean de ayuda para su compresion critica.

Topicos de discusion alrededor del PLANEDH

Contextualizacién del PLANEDH a las realidades de nuestro pars

Construir una EDH exige partir y dar respuesta al contexto en el que pretende
tener vida. La contextualizacién debe ser entonces el primer paso para disefiar e
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implementar una politica acorde a las necesidades de la poblacién. Este desafio
lo reconoce el mismo PLANEDH cuando expresa que “dado que durante la for-
mulacién del PLANEDH no se realizé un diagnéstico en el sentido estricto del
término [y aunque] se transité por el sendero de aportar elementos sustanciales para
una mirada comprensiva de la problemética general [queda pendiente] adelantar un
diagnéstico a profundidad sobre la educacion en derechos humanos en Colombia
en un futuro cercano” (2008: 48).

En esa misma via, se hace necesario que dentro de las problemadticas que se evi-
dencian en el anélisis del plan se posicionen las luchas que por la reivindicacién
de los derechos individuales y colectivos se vienen dando en medio del conflicto
armado en nuestro pais. Debate que deberia estar sobre la mesa si se pretende hacer
una EDH pertinente alas demandas de las organizaciones y poblaciones que pade-
cen la violacion de los DDHH.

Participacion en la implementacién de la politica
publica de educacién en DDHH

El segundo escenario de discusion es la participacion real de la sociedad civil y de
|as organi zaciones social es en laimplementaci 6n delapolitica publica de educaci6n
en DDHH. En este sentido la conformacién del Consejo Nacional del PLANEDH
tendrd un desafio muy importante no sélo por incorporar instituciones del orden
internacional y estatal, sino en el compromiso por articular a organizaciones so-
ciales, que aunque se mencionan, no se identifican puntualmente dentro de las ins-
tituciones de caricter decisorio. Entre estas s6lo se encuentran entidades estatales
como: “Ministerio de Educaciéon Nacional MEN, Ministerio de Cultura, Ministerio
de Comunicaciones, Defensoria del Pueblo, Instituto de Estudios del Ministerio
Publico, Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), Programa Presiden-
cial de Derechos Humanos y DIH y contempla la asistencia técnica y asesoria de
universidades y organizaciones del orden internacional (PLANEDH, 2008: 105).

Por otra parte, en lainstancia del Comité Técnico se contempla la participacion
de organizaciones sociales y comunitarias, pero “sélo cuando se requiera para la
asistencia técnica” (PLANEDH, 2008: 106). Cabe anotar que sélo en la conforma-
cion de Comités Técnicos Regionales en y para los Derechos Humanos Se contem-
pla la participacién permanente de representantes de las organizaciones sociales.
En este sentido, es fundamental discutir el papel que la sociedad civil organizada
tendrd en la formulacién, implementacién y evaluacién de esta importante politica
educativa.

Relacion entre el PLANEDH y otras politicas y proyectos de estado

Un tercer escenario de cuestionamiento es la relacion que se establece entre €l
PLANEDH vy el planteamiento de otras politica ptiblicas. Veamos: si bien el PLA-
NEDH parte del reconocimiento de “la no inclusién de la educacién en derechos
humanos en los planes de desarrollo nacional, departamental y municipal, de la
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falta de programas de formacién y de investigacién en educacién en derechos hu-
manos, de los escasos ejercicios de control social y de la falta de participacion de los
agentes educativos en la formulacion de esta politica” (2008:54), es indispensable
gue también se planteen estrategias que lleven a su articulacion con otras politicas
de Estado que permitan y potencien su implementacion.

En ese sentido cabe mencionar, por gemplo, la importancia de la Ley de Vic-
timas y Restitucién de Tierras (Ley 1448 de 2011) en la actualidad. Debido a su
caricter en relacion con la restitucidon de derechos fundamentales y la reparacién de
las victimas del conflicto armado, es importante identificar las posibles articulacio-
nesy contradicciones que podrian presentarse entre lo propuesto por el PLANEDH
y la mencionada ley u otras que se han aprobado en el Congreso con relacion a los
derechos fundamentales.

Por este camino, si hacemos una revision cuidadosa entre el PLANEDH y la Ley
de Victimas y Tierras quedan en evidencia problemas y retos por lograr la cohe-
rencia entre estas dos iniciativas gubernamentales. Asi, mientras la politica publica
de educaciéon en DDHH recogida en el PLANEDH reafirma el Estado Social de
Derecho y expresa que este Estado “se consolida cuando actia en la realizacion de
valores y actitudes fundados en la dignidad humana, la solidaridad, la justicia, la
libertad, la equidad, la diversidad, la vida y la democracia” (PLANEDH, 2008:74),
por otro lado, con la ley de Victimas y Tierras si bien se exalta la restitucion a las
victimas, alavez se contintia con un modelo de desarrollo rural que limitala eco-
nomiacampesina, genera megaproyectos minero-energéticosy respaldaunaagroin-
dustria en beneficio del capital y no del desarrollo humano.

Escenarios similares en otros dmbitos nos ponen de frente ante la necesidad del
Estado por implementar politicas en derechos humanos no sélo por el compromiso
con los tratados internacionales, sino por el compromiso con la Constitucion, por
un Estado Social de Derecho y por los ciudadanos. La reciente aprobacién del TLC,
que profundiza la insercién de un modelo neoliberal, muestra cémo una politica
publica econémica puede afectar los derechos fundamentales de la mayor parte de
la poblacion del pafs. Para una mayoria de senadores demdcratas de los EE.UU.,
especialmente en la Camara de Representantes, Colombia no merecia un TLC, dada
la violencia que aun existe contra los sindicatos. “Estamos a punto de firmar un
acuerdo con la capital mundial del asesinato contra el sindicalismo”, dijo el repre-
sentante Lloyd Doggett” (Gémez, 2011).

En otro escenario, y quiza mucho mas préximo por su injerencia en la educacién
colombiana, el proyecto de reforma de la Ley 30 de Educacion Superior, representa
otro de los desafios de articulacion entre el PLANEDH vy otros proyectos del actual
gobierno. En este caso (Restrepo, 2011: 8), se prevé que con la reforma se pone en
riesgo la financiacién y en consecuencia se acentda el estado de desfinanciacion de
la universidad ptblica en tanto competencia y obligacidn del estado. Se eliminan las
instituciones solidarias y aparecen las instituciones mixtas. Mixto es la conjugacién
de privado y publico, pero con las reglas de lo privado.
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Ante este panorama entendemos que la historia de los derechos humanos es la
historia de las luchas sociales por la dignidad, la libertad y la igualdad en las que
sigue la controversia por la responsabilidad de los estados que dicen asumir un
compromiso con la politica publica de EDH. En ultimas, se trata de hacer posibles
escenarios, en donde la formacién de sujetos y colectivos de derechos, lleven a la
vivencia de los derechos humanos en la cotidianidad. Por esta razén creemos perti-
nente retomar tres preguntas que Abraham Magendzo hace a los Estados interesa-
dos en implementar politicas publicas en EDH (2008: 10):

(Acaso los gobiernos que ain comenten violaciones flagrantes de los derechos
humanos, que asumen politicas represivas, restrictivas y antidemocréticas, que per-
severan en actitudes intolerantes y discriminatorias, por g emplo, contralas pobla-
ciones originarias, aduciendo que lo hacen con el fin de luchar contra la delincuen-
cia y el “terrorismo”, tienen la solvencia moral y la legitimidad para fijar politicas
publicas en materia de educacién en derechos humanos?

(Existe una voluntad politica de llevar el discurso oficial a la practica? En otras
palabras, ;hay un interés real por dar cumplimiento de manera seria y comprome-
tida por parte de los estados en hacer que la educacién en derechos humanos se
traduzca en acciones concretas y efectivas?

¢El Estado esta dispuesto a apoyar una educacion criticay cuestionadora de la
realidad? Hemos sefialado que la educacién en derechos humanos propone formar
sujetos de derechos para que se sumen al movimiento politico-ético de la emanci-
pacion, el cambio, la transformacién y de justicia social y cultural. ;El Estado se
suma con autenticidad y responsabilidad a este movimiento o sélo construye un
discurso de politica oficial?

L as respuestas, cualquiera que éstas sean, nos deben animar a seguir trabajando
y dialogando, pues “no es suficiente denunciar o castigar los abusos después de
que han ocurrido; hay que evitarlos. Por eso, desde el desarrollo de una EDH que
Se proponga estas preguntas como retos a trabajar se puede decir que en la medida
en que cada persona aprenda a reconocerse como sujeto pleno de derechos, seréd
capaz de ejercerlos y defenderlos y, a la vez, de respetar y defender su ejercicio por
parte de las demds personas, comunidades y sociedades. La educacién en derechos
humanos es un medio para promover tal reconocimiento y defensa es, por lo tanto,
un instrumento concreto de prevencion de violaciones a los derechos humanos”
(IIDH, 2006: 23).

En ese sentido, es importante evidenciar como la EDH es un escenario privile-
giado parasensibilizar, motivar eimpulsar tanto la concienciacriticacomo lacons-
truccién de politicas publicas en DDHH desde labase social, desde la movilizacion
y organizacion socia y no sdlo dejar que la politica se construya desde arriba,
desde las instituciones estatales. Se necesita plantear la importancia para que exista
un didlogo cualificado y profundo que realmente sea en doble via: desde la base a
los centros de administracion y viceversa, permitiendo que se ponga sobre la mesa
la posicion ética y politica frente a los principales problemas de violacién de los
DDHH. Como sefiala el Congreso de los Pueblos “nuestra intervencién en espacios
gubernamentales para exigir el cumplimiento de las obligaciones del Estado frente

216



Ciudadania y convivencia. Memorias del Seminario Internacional

a los derechos humanos, sélo tiene sentido si al mismo tiempo en las comunidades
construimos gobierno propio y fortalecemos nuestra capacidad de ordenar la vida y
el territorio” (Congreso CNTT, 2001, web).

Retos politico-pedagogicos de la educacion
en derechos humanos

A continuacién quisiéramos compartir algunos retos que hemos identificado como
elementos que vale la pena tener en cuenta a la hora de pensar el horizonte politico
y pedagogico de la EDH, no sin antes advertir que dichos elementos han sido resul-
tado de un didlogo multifacético que ha tenido lugar en la Mesa Interinstitucional de
Politicas de Educacion en DDHH. Esta es una iniciativa que ha animado la Escuela
de DDHH del CINEP PPP como un escenario de debate del que participan diferen-
tes instituciones del Estado y la sociedad civil interesadas en la EDH del pais. Hay
que decir que este didlogo interinstitucional se ha traducido en tres dimensiones que
abarcan lo que anuestro juicio son los retos politico-pedagdgicos de laEDH en Co-
lombia: ladimension de los retos politicos, la dimension de los retos investigativos
y la dimensién de los retos pedagdgicos.

Algunos retos politicos de la EDH

En lo que se refiere a la dimensién de los retos politicos cabe sefialar, en primer
lugar, que la construccién de una politica educativa en materia de EDH requiere
un proceso de debate de diferentes actores de la sociedad colombiana en torno al
sentido que puede tener la EDH para el pais. Esto supone una concepcién sobre
la produccién de politicas educativas que desborde el &mbito exclusivo de las ins-
tituciones estatales responsables de la construccién de politicas en la materia. En
otras palabras, cémo hemos venido senalando, se hace imprescindible un proceso
de participacién democrdtica en la formulacion, implementacién y evaluacién de
las politicas educativas en DDHH, proceso del cual pueden hacer parte diversos ac-
tores organizados de la sociedad civil que consideren laEDH como un plano dein-
cidencia politica en la sociedad colombiana, proyectado a la transformacién social
y ho solamente como una serie de nuevos temas que deben incorporarse al sistema
educativo. De modo que un reto para la EDH en Colombia es la incorporacién de
una perspectiva dialégica que posibilite la apropiacién critica y la resignificacion
social de los DDHH con base en la construccién participativa de la politica de EDH.
Para ello es igualmente necesario fortalecer redes de la sociedad civil sobre EDH
gue desplieguen una agenda comuin basada en lainterlocucion regional paragenerar
capacidades de incidencia politica a nivel local, departamental y nacional.

El segundo elemento relacionado con |os retos de la dimension politica es como

propiciar un didlogo contextualizado en el que la educacién en DDHH responda
de manera efectiva al critico panorama de vulneracién de derechos que vive la so-
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ciedad colombiana. Esto es importante porque el tema de derechos humanos, en
cuanto se basa en aspiraciones de valores con pretensiones de universalidad, tiende
a propiciar discursos Ilenos de buenas intenciones que no siempre se encuentran
formulados a partir de un anélisis riguroso y critico de las condiciones sociales de
violacién de los DDHH que se viven en el pais. Lo cierto es que si no se genera un
didlogo entre las politicas educativas en DDHH y los contextos concretos de su vul-
neracion en el pais se corre € no pequefio riesgo de perder la potencialidad critica
quetiene el discurso delos DDHH, lo cual comprometeria su dimension politicade
transformacion social.

En este punto adquiere particular importancia el andlisis del sistema educati-
VO, pues las politicas neoliberales implementadas en el ambito educativo tien-
den a generar situaciones que dificultan la construccién de una politica publica
de educacién en DDHH. Si desde las politicas orientadas al sector educativo se
promueve la ampliacién de cobertura sin calidad educativa, la desprofesionaliza-
cion docente y la falta de inversion social en infraestructura, material educativo e
investigacién, serd muy dificil construir un proceso serio de EDH en Colombia.
En sintesis, sin la garantia efectiva del derecho a la educacién la EDH puede con-
vertirse en un conjunto de palabras vacias, sin un asidero en la cotidianidad del
sistema educativo. De forma que los anélisis juiciosos de la situacién de DDHH
en Colombia son un importante reto politico que debe asumir a fondo la EDH
en el pafs, de cara a responder a los desafios y limitaciones estructurales que le
plantea dicha situacidn.

El tercer reto de la dimension politica tiene que ver con las dificiles situaciones
de estigmatizacion, persecucion y violacién de los derechos fundamentales que
viven los educadores, actores comunitarios y defensores de derechos humanos en
Colombia. Para no ir muy lejos, en lo que va corrido del afio han sido asesinados
22 sindicalistas de los cuales 16 pertenecen al sector educativo. Frente a esta pre-
ocupante situacién es fundamental implementar medidas de proteccion de los edu-
cadores en DDHH, pues de poco sirve hablar abiertamente de una voluntad politica
orientada a la construccion de sujetos de derechos, la consolidacion del Estado
Social de Derecho y la construccién de una cultura de derechos, como de manera
afortunada lo sefiala el PLANEDH, si los educadores y educadoras que han asumi-
do la tarea de hacer realidad la EDH son asesinados a causa de su trabajo.

Retos investigativos de la EDH

Ahora bien, en lo que respecta a los retos investigativos de la EDH, en primer lugar
se hace fundamental desarrollar procesos de produccién de conocimiento orienta-
dos ala comprensidn, sistematizacion y reconstruccion de las précticas pedagdgicas
que se han adelantado en el pais en el campo de la EDH. Las précticas pedagdgicas
que hacen parte de este acervo de experiencias educativas han surgido, la mas de
las veces, como respuesta a las particularidades histéricas y regionales asociadas al
conflicto social, politico y armado, a las culturas politicas regionales y a la construc-
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cién de utopias sociales por parte de diferentes comunidades, instituciones educativas,
asociaciones gremiales y organizaciones sociales. Conocer estos procesos sociales es
importante en pos de unainvestigacion educativa que contribuyaallenar de sentido €
campo de la EDH, comprendiendo las tendencias pedagdgicas que se han generado en
el pais, y los saberes construidos por educadores y educadoras para proyectar nuevas
précticas pedagdgicas con base en los aprendizajes sociales acumulados.

En segundo lugar, es importante de cara a los retos de orden investigativo, rea-
lizar etnografias que permitan identificar los sentidos, las practicas y los usos que
adquiere la EDH en los escenarios educativos. En otras palabras, es fundamen-
tal comprender la manera como los DDHH son interpretados por las comunidades
educativas que desarrollan experiencias de EDH, pues hay que reconocer que las
politicas publicas en el campo de la educacion no llegan de manera transparente a
los escenarios educativos, sino que hay una serie de mediaciones, resignificaciones,
traducciones y apropiaciones que esbozan una singularidad propia a partir de los
universos culturales de las mismas comunidades educativas. Estas etnografias de las
practicas de EDH permitiran afinar los procesos de implementacion de las politicas
educativas y ganar en pertinencia metodoldgica y didéctica a la hora de adelantar,
evaluar y proyectar experiencias de EDH. En sintesis, la investigacion en EDH debe
aportar a la construccién de una cartografia histérico-regional de las experiencias
educativas adelantadas, que alimente el proceso de formulacién, implementacién y
evaluacion de las politicas educativas en DDHH.

Algunos retos pedagogicos para la EDH

Por ultimo, en ladimensién de | os retos pedagdgi cos adquiere unaimportanciarele-
vante, en primer lugar, la necesidad de abordar |0s procesos educativos en clave de
las comunidades educativas'y no solo a partir de la categoria de institucién educati-
va. Esto supone superar la dicotomia escuela-comunidad en la construccién de cu-
rriculos que integren los DDHH. El didlogo entre la escuela y la comunidad, a partir
de la categoria de comunidad educativa, implica el reconocimiento de |os procesos
educativos adel antados por actores comunitarios, colectivos de jévenes, ecol ogistas
y artistas urbanos de cara a producir curriculos que asuman la complejidad de esce-
narios formativos que caracterizan a las comunidades educativas. En este sentido,
la escuela tiene el reto de generar una critica a la pretension de ser el monopolio
de la circulacion autorizada del conocimiento para propiciar interacciones con los
saberes generados por otros agentes educativos, no necesariamente vinculados alos
escenarios de la llamada educacion formal: es asi como puede concretarse la supe-
racion de la dicotomia escuela-comunidad.

El segundo reto de la dimensién pedagdgica supone la superacion del logocen-
trismo a la hora de realizar procesos de ensefianza-aprendizaje en materia de EDH.
Esto significa que es importante apelar a procesos creativos y mediaciones comu-
nicativas que incorporen las facultades estéticas del ser humano. La consideracién
de este reto tiene que ver con la necesidad de favorecer procesos de produccion
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de subjetividades que lleven la ética de los derechos humanos al horizonte de la
experiencia cotidiana, de la estética y no sélo al plano de la argumentacién. Si
bien es importante el desarrollo de capacidades argumentativas a la hora de formar
sujetos de derechos, también es fundamental desplegar procesos que contribuyan
a constituir modos de vida en los que la sensibilidad hacia la dignidad humana
sea un derrotero de las consideraciones éticas de las personas y las comunidades.
Esta perspectiva debe orientarse a la problematizacién de la cultura politica en lo
que tiene que ver con la pervivencia de estereotipos favorables a la vulneracién
de los derechos fundamentales, de modo que la construccién de una pedagogia de
los procesos artisticos y comunicativos es un elemento que debe complementar la
construccion de capacidades argumentativas.

Para finalizar, el tercer reto pedagdgico tiene que ver con la afirmacién de una
perspectiva politicade laEDH y de su potencialidad paralaconstruccion de pensa-
miento critico y democratico. Un riesgo que corre la EDH es reducirse a un manual
de buen comportamiento, perdiendo lapotencialidad criticay constructora de capa
cidades de transformacién social a través de la accion politica para la ampliacion de
la democracia. En este punto es comprensible la preocupacién de muchos actores
escolares por las dificiles situaciones de conflictividad que se viven en las escuelas
del pais: fenémenos como la violencia escolar y el llamado “matoneo” hacen que
exista una creciente necesidad de buscar estrategias para afrontar los problemas de
convivencia. Sin embargo, esta situacion no debe conducir a que la EDH pierda
la perspectiva de critica social que le es inherente. De modo que puede buscarse
un equilibrio pedagogico entre los temas de convivenciay el desarrollo del pensa-
miento critico frente a las dindmicas estructurales que caracterizan la vulneracion
de los DDHH en la sociedad colombiana.

En sintesis, los retos asociados ala dimension palitica, investigativay pedagogica
son importantes elementos que hay que tener en cuenta a la hora de formular, imple-
mentar y evaluar politicas educativas de EDH. Si bien en Colombia hay avances nor-
mativos importantes en la materia, es indispensable tener en cuenta estos retos que,
sin lugar a dudas, deben traducirse en la inversion de recursos publicos que hagan
posible & proyecto de una EDH que contribuya en la medida de sus posibilidades y
limitaciones a construir una sociedad mas justa, sustentable y democrética.
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Repolitizar los derechos,
deconstruir las ciudadanias
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Derechos para pensar la politica de otra manera

Los derechos humanos contribuyen a pensar de otra manera y a encontrar las he-
rramientas adecuadas para actuar conforme a esa otra manera de pensar. Tienen
una dimensién politica y otra ética de las que se desprenden las libertades y las
dignidades conforme a cada particular cultura y modo de vivir. Los derechos situa-
dos, con historia y memoria, con hombres y mujeres concretos y contextualizados,
contribuyen a encontrar las insuficiencias del modo liberal de pensamiento, que
los hizo visibles en el siglo XIX, los metié en la jaula de hierro del Estado y de la
ley en beneficio del individualismo en el siglo XX y los anul6 en el siglo XXI. Los
derechos humanos, no se pueden seguir pensando ni ensefiando en funcién de ge-
neraciones formales como los etiquetd el pensamiento liberal para justificar jerar-
quias y desigualdades, pues conservan la memoria de generaciones de problemas.
Tampoco pueden seguir siendo interpretados como el ideal abstracto de la sociedad
ilustrada de hace 200 afios. A los derechos humanos, en el siglo XXI, hay que rein-
terpretarlos como las categorias sociales que son, como simbol os de emancipacion
(farinas, 2004: 3), como procesos de lucha por la dignidad humana (Herrera, 2000:
23). Hay que asumirlos en la politica y en la educacién con la corporeidad propia
forjada a través de las luchas de los pueblos contra la dominacién, la explotacién,
la opresién y la sujecion.
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La capacidad de los derechos estd presente en todos los espacios del ser humano
y de su entorno, en su yo y en €l nosotros, que permite tratarlos con una perspectiva
critica, integradora y nueva, desde la cual enfrentar al modo liberal con base en sepa-
raciones necesarias.

Los derechos hay que entenderlos como una realidad del presente, dotados con
la memoria de lucha de los pueblos y no como un ideal de futuro. Los derechos que
conocemos ya existen, otros estdn en proceso de construccidn, pero todos guardan
la memoria de pueblos unas veces vencidos, otras vencedores. Cada derecho con-
tiene las partes de otro, responden a un sistema. Todos fueron luchados unas veces
por vias armadas, otras con la voz y el grito de los oprimidos.

Los derechos son un asunto complejo, la mayor riqueza humana con criterio de
valor. Son para seres humanos concretos y contextualizados, no son abstractos ni
ideales. El lenguaje liberal es técnico y pragmatico, destruye sus contenidos, vuelve
su valor tnicamente operacional. Hay que ensefiarlos y aprenderlos en su forma
sencilla sostenidos por una estructura que articulalibertad, igualdad y solidaridad,
en la que estdn incorporados los deseos y necesidades del aqui y el ahora, de seres
humanos que luchan por la dignidad.

Politicamente los derechos son laicos como efecto de su condicién ética y no
guardan ninguna relacién con asuntos morales o religiosos. Son herramientas de
liberacién, no de salvacién. Son universales por su capacidad para abarcar al todo
humano sin distincién, pero no se corresponden con la universalizacién impuesta
por unas culturas hegemodnicas sobre otras.

A través de los derechos se reconoce a la persona como el tnico titular de su cuerpo
y de su mente, unificadas en una sola categoria: ser humano. El cuerpo y la mente son
portadores de una potencia libre y creadora, productora de deseos y necesidades. Los
derechos pertenecen al cuerpo y a la conciencia del ser humano y estin presentes en el
tiempo y espacio de cada cultura y de cada particular modo de significar su dignidad.

No son estaticos, para que permanezcan vigentes hay que luchar todo el tiempo.
No son el objeto bueno del que se valen los gobiernos para fortalecer las retdricas
de igualdad y libertad, o el tema de moda del que habla y defiende porque si, son un
asunto de conflicto que evoca intereses y genera confrontaciones. Cuando los pueblos
los anuncian acuden a la memoria seres invisibles que lucharon y estén en el olvido,
atrocidades del poder que alargaron el dolor de sociedades enteras, hombres muti-
lados, nifios hambrientos, mujeres quemadas en la hoguera. Nos recuerdan que su
espacio es denso, gris, de matices, de mezclas, como los seres humanos son impuros.
Nos alejan de purezas cientificas y metodoldgicas. Nos trasportan al recuerdo de lu-
chas prolongadas. Evocan tres grandes momentos en la destruccion de unos mundos
para construir otros, Fueron instrumento para romper las cadenas a los esclavos a
grito de libertad, para derrotar al modo feudal al grito de igualdad, y son usados por
los excluidos del sistema global para destruir la tranquilidad del capitalismo al grito
de dignidad.
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Para el patriarcalismo y el capitalismo, los derechos humanos constituyen su ene-
migo fundamental a combatir, pues sustituyeron a la lucha obrera. Ellos incorporan
la igualdad y la diferencia, que son precisamente los contrarios de la desigualdad
y la homogeneidad que permite la reproduccién de los sistemas de acumulacion.
El otro, el nimero pequefio, encarna el temor del capital, obse