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INTRODUCCION

El nuevo estado de cultura nos da la sensacién
de que vivimos en una fase de transicién y crisis,
olqo semejcmle a aque”as en que vivieran Platén

y Descopfes, para quienes los viejos 6rdenes eran,
respectivamente, el mundo homérico y el mundo
aristotélico-tomista. Como atin no sabemos lo que
venclpé, parece que vivimos, especiolmenfe en esla
altima década del milenio, la pePplejic]ocJ de un mundo
que ya no es, pero que, ain no es (Stein, 1991).
Esta pepp'ejiclad tiene efectos nada triviales sobre las

esperanzas que todos cleposiiomos en la educacién. Al

comentar |a moc]emic]acj, quiar (]993) clice que el
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pensamiento y la accién de los siqlos XIX y XX han

sido qolaevnac]os por la idea de emancipacion de la
humanidad (il), p- ]O]). Seq(m esa idea —elaborada
hacia finales del siq'o XVII- supone, pPincipalmenl'e

para la escue'o, sacar a la humanidad enfera de

la ignorancia, de la polwezo, de la inculfum, del
clespofismo (IID) y volverlos ciudadanos ilusfmclos,
seiiores de su propio destino (IIJ) Abandonar ahora
las melanarrativas iluministas implica, enfonces, poner
la alfombra sobre la cual se asienta la escuela moderna
o se asienfan, por lo menos, nuestros discursos sobre ¢l

qué es y para qué sirve la educacién escolarizada

(Veiga, 1997, p.13-14).

Pensar la educacién supone siempre pensar en qué mundo estamos
y qué es lo que queremos con relacion a él. Ese mundo, el dmbito de
la vida humana vy, en ese sentido, nuestra construccién, demanda ser
aprehendido para que podamos enfrentar, con posibilidades de éxito, lo
que es tanto la razén como la condena de nuestra existencia, ser sujetos,
hacedores de nuestra propia vida. Eso significa, pensar la educacién
como el proceso de apropiacién e interiorizacién de los elementos de
la cultura que nos permitirdn incursionar con algunas posibilidades
de éxito en el mundo de la vida. Hoy ese proceso estd iluminado por
el cimulo de conocimientos existentes sobre el ser humano y sobre el
desenvolvimiento de la sociedad; lo cual ha hecho de la educacién y de
la pedagogia, disciplinas con fundamento cientifico. El desarrollo alcan-
zado por estas disciplinas y sus fundamentos, obliga a los educadores a
asumirse, cada vez de manera més decidida, como sujetos plenos de un
conocimiento que se despliega en acciones educativas y pedagdgicas,
tendientes a concretar unos objetivos de formacién que deberan estar
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en concordancia con unos fines, derivados de un proyecto de sociedad
y de vida humana con el cual estos se han comprometido.

La situacién empieza a complicarse, cuando asumimos que ese mundo
delavida que heredamos y a cuya continuidad contribuimos es solamen-
te el mundo de la vida humana, e incluso, se agrava cuando reducimos
la vida humana a la vida propia ~mi vida—. Precisamente, un objetivo
central de la educacién es que lleguemos a entender que la vida humana
no puede ser vivida por nadie si no es en relacién con los otros seres
humanos y que, en realidad, esos otros seres humanos son otros y no
simplemente proyecciones de mi mismo. De allf que el objeto principal
de la educacién, antes que el conocimiento, sea la socializacién, o, si se
quiere, el desarrollo de la sociabilidad de los seres humanos. Y, asumir
esa dimensién holistica y, en cierto sentido, in-aprehensible de la vida
para re-situarnos, como humanos, en relacién con ella, se constituye
en un reto fundamental de la accién educativa y de la construccién de
saber pedagogico. Un reto que introduce en la escuela los problemas
del mundo contemporédneo que se desprenden, tanto de la globalizacién
como de los procesos de afirmacién identitaria de grupos minoritarios
tradicionalmente marginados, problemas de interculturalidad y multi-
culturalidad que obligan a imaginar y construir relaciones entre sujetos
con opciones y comprensiones diversas, problemas de comprensién y
asuncién del poder que obligan a replantear las jerarquias que la escuela
tradicionalmente ha contribuido a instaurar en el imaginario social que
opera como sustento de las estructuras que soportan el orden estable-
cido, problemas que obligan a replantear las relaciones entre diversos
saberes y el saber de las ciencias.

El enfrentamiento, la asuncién de esos problemas, es lo que darfa como
resultado lo que podriamos llamar una escuela contemporanea, en el
sentido de una escuela acorde con las demandas de los tiempos actuales.
Esa es la tarea que hoy se echan sobre sus hombros, maestros y maestras
que devienen su impetu de ese torrente de pensamiento y accién que
ha sido el Movimiento Pedagégico. Unas y unos, de manera directa,
como actores que han sido de él en diferentes momentos; otras u otros,
en forma indirecta, mediante procesos de formacién en los cuales la
abundante literatura producida en méas de 20 afios, como producto de

13



Experiencias que prodiicen saber pedagogico

ese movimiento que, tocado de alguna manera por el movimiento de
las ideas en el orden global, se ha conjugado de manera critica con los
saberes aprendidos de la teoria educativa y pedagégica tradicional, im-
pregnando los debates sobre la educacién y la pedagogia de unos aires
de libertad y reclamos de justicia que, en nuestro &mbito latinoameri-
cano, tendrfan un punto de concrecién y potenciacién en la educacién
popular como proyecto emancipatorio y una replica resonante en la
llamada pedagogia critica.

Este escrito es el fruto de un ejercicio de sistematizacién de 14 experien-
cias adelantadas por maestras y maestros y que, durante el afo 2005,
contaron con el apoyo del Instituto para la Investigaciéon Educativa y
el Desarrollo Pedagégico -IDEP-, entidad adscrita a la Secretaria de
Educaciéon de Bogotd D. C. en la Reptblica de Colombia. El ejercicio
referido tuvo como objetivos:

1. Encontrar y tematizar elementos comunes y diferentes a nivel
conceptual, metodolégico y didactico que se pueden reconocer
en las sistematizaciones leidas.

2. Identificar condiciones y criterios para el desarrollo de procesos
de transferencia del saber pedagégico que puedan desprenderse
de las sistematizaciones revisadas.

El andlisis de las experiencias aqui consideradas no puede dejar de
lado su relacién con las lineas de politica que orientan el accionar de
la administracién educativa de la ciudad de Bogotd, en donde ellas se
desarrollan y, en particular, con aquella que se plantea la fransformacion
pedagdgica de la escuela y la ensefianza, seguramente la linea mds ambi-
ciosa y comprensiva del Plan sectorial de educacién adelantado en el
periodo 2004-2008. Pero, es preciso advertir que dicho andlisis se hace
desde una comprensién de las politicas ptblicas como la expresién de
una intencionalidad programatica de un gobierno o de un Estado, cuya
realizacién depende, no solamente de Ia voluntad de sus representantes
y del emprendimiento de las acciones correspondientes, sino, de las
posibilidades que concede el orden de lo real para su ejecucion.
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Toda politica priblica designa la existencia de un conjunto confor-
mado por uno o varios objetivos colectivos considerados necesarios
o deseables y por medios y acciones que son tratados, por lo inenos
parcialmente, por una institucion u organizacién gubernamental
con la finalidad de orientar el comportamiento de actores indivi-
duales o colectivos para modificar una situacion percibida como
insatisfactoria y problemdtica (Roth, 2003, p.27).

Asi mismo, debe quedar claro que en este ejercicio de sistematizacién
cuenta, no sélo el contenido de los informes de las experiencias. Su lec-
tura estd atravesada por la experiencia y la vivencia de quien la efectia;
por su trabajo en el campo de la educacién popular que le permiti6 acer-
carse al conocimiento de los problemas y las preocupaciones de grupos
sociales como los indigenas, los afrocolombianos, los campesinos y, en
general, a los sectores que se caracterizan por las condiciones de exclu-
sién y carencia en que se desenvuelve su vida. Igualmente, incide su paso
fugaz por la Secretarfa de Educacion Distrital de Bogota -SED- que le
permitié hacer observacién sobre las vicisitudes del desarrollo del Plan
sectorial de educacién 2004-2008 que orientaba sus acciones.

Construyendo el concepto de experiencia pedagégica

La lectura de los informes de las experiencias nos dice que éstas son
busquedas que apuntan en muchas direcciones. Sin embargo, intentamos
aquf exponer tendencias que dan cuenta de los saberes y conocimientos
que las maestras y los maestros hacen evidentes en ellas; luego, propon-
dremos una clasificacién de las mismas y finalmente una definicién de
experiencia que se construye desde las experiencias revisadas.

En primer término podemos afirmar que, con mayor o menor énfasis,
las experiencias dan cuenta de una opcién por la puesta en practica de
pedagogias activas, es decir, de saberes préxicos que se construyen en
una confluencia de saberes, los procedentes de las ciencias sociales y /o
humanas e, incluso agregaria, los procedentes también de la experiencia
mundo vital, de la forma como cotidianamente las madres y los padres,
los abuelos, las ayas y todas las demds personas que, por su oficio, estan
en alguna parte de la vida de los nifios y las nifias; saberes que se cons-
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truyeny reconstruyen en la préctica reflexionada y asumida criticamente
y que indican no sélo el cémo hacer (procedimientos y medios técnicos
operativos), sino, el sentido de la accién; saberes en cuya produccién
ha operado la investigacién como recurso metodolégico.

Pero, la puesta en juego de dichos saberes en las experiencias, no nece-
sariamente implica la desaparicién de la ensefianza. Mds bien, podria
decirse que las experiencias se desarrollan entre la tensién que produce
por una parte, el considerar y asumir al estudiante como un sujeto que
construye su propio conocimiento de las cosas y para lo cual la maes-
tra o el maestro sélo intervienen como provocadores de situaciones
propicias para que ello ocurra y como orientadores del proceso; y por
otra, el atender a la responsabilidad de cumplir con las funciones que
el maestro entiende que la sociedad le ha delegado y entre las cuales
estd la de transmitir al estudiante informacién de ese conocimiento
socialmente convalidado y que éste desconoce o que conoce apenas de
manera fragmentaria y /o equivoca. Dicho en términos de Not:

en la tension que se establece entre un enfoque pedagégico de hete-
roestructuracion y otro de autoestructuracion surgen las diddcticas
interestructurantes (De Zubiria, 2005, p. 31 a 36).

En la prictica, algunos maestros que se mueven en medio de esa tensién
hacen recomposiciones no formalizadas de su plan de drea o de su asig-
natura para ensefiar u orientar a sus estudiantes acciones de aprendizaje
sobre topicos que trascienden su drea y que pueden estar relacionados
con los problemas del mundo de la vida en la que ellos estdan inmersos.
Y cuando esto ocurre, se bordea o se penetra en el campo de la inter-
disciplinariedad, dado que ese mundo de la vida no es aprehensible
exclusivamente desde la mirada disciplinaria.

También hay maestras y maestros que reconocen al estudiante como
depositario de un saber que, aunque prioritariamente construido como
senti-pensante en su relacién permanente con el mundo de la vida, posi-
bilita una relacién que es de aprendizaje para las dos partes. Esto es mas
caracteristico de aquellos maestros que se muestran siempre interesados
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en recrear el curriculo desde las demandas de la vida de sus estudiantes
y de las comunidades a las que estos pertenecen.

Las experiencias también dan cuenta de bisquedas que hacen los maes-
tros para resolver problemas de sus 4reas, fundamentalmente referidas
al aspecto metodolégico, o, de innovaciones que atraviesan el currfculo
visibilizando aspectos comunes a las disciplinas que podrian convertirse
en ejes articuladores para la construccién de la interdisciplinariedad.

Hay otras experiencias que suponen una accién politica que trasciende
intereses personales o preocupaciones estrictamente pedagégicas y/o
metodolégicas, como son, por ejemplo, las experiencias que se proponen
como negociaciones entre pueblos o expresiones de los mismos y que
suponen un didlogo intercultural, o, las experiencias que se realizan
como btuisquedas inspiradas en el reconocimiento de una realidad que
se cuestiona en cuanto no se corresponde con expectativas de justicia y
libertad de los grupos o sectores sociales que se identifican como mar-
ginales o excluidos del desarrollo social, y tienden, por ello, a asumir
desde si, desde sus intereses, el problema de la educacién. En esta obra,
se ha querido poner un énfasis especial en hacer evidentes los retos que
supone cumplir con el mandato de la inclusién de todas y todos en la
institucién escolar que no puede entenderse solamente como el darles
la posibilidad de ser matriculados. Aquf se insiste en la idea de que la
inclusién, mas que poder estar en la escuela, significa una escuela en
donde todas y todos -y esto incluye a los grupos étnicos considerados
minoritarios— sean reconocidos realmente como iguales en la diferen-
cia.

Para millones el problema no es mantener campos sociales alter-
nos, sino ser incluidos, llegar a conectarse, sin que se atropelle
su diferencia ni se los condene a la desigualdad. En suma, ser
ciudadanos en sentido intercultural (Garcia, 2005, p. 53).... La
sociedad, concebida antes en términos de estratos y niveles, o dis-
tinguiéndose segiin identidades étnicas o nacionales, es pensada
ahora bajo la metdfora de la red. Los incluidos son quienes estdn
conectados, y sus otros los excluidos, quienes ven rotos sus vinculos
al quedarse sin trabajo, sin casa, sin conexién. Estar marginado
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es estar desconectado o desafiliado, segiin la expresion de Robert
Castell. En el mundo conexionista parece diluirse la condicion de
explotado, que antes se definia en el dmbito laboral. La explotacion
era, en primer lugar, una explotacion por el trabajo (Boltanski y
Chiapello, 2002:445). Ahora el mundo se presenta dividido entre
quienes tienen domicilio fijo, documento de identidad y de crédito,
acceso a la informacion y el dinero, y, por otro lado, los que carecen
de tales conexiones (p. 74).

En sintesis, y vistas desde los prop6sitos que formulan, se puede arries-

gar una clasificacién de las experiencias analizadas, advirtiendo que unas

se resisten mds que otras a quedar confinadas a un solo grupo:

1)

2)

3)

Experiencias que le apuestan, antes que nada, a la intercultura-
lidad; una de ellas, Reowayabtyba, pretendiendo una conjugacion
de saberes ancestrales y conocimientos cientificos en una puesta
en escena sobre el territorio; otra, Los hilos de Ananse, ante todo
como expresion de resistencia contra las formas de discriminacion,
especialmente la racial, que prevalecen en la escuela.
Experiencias que apuntan a generar o fortalecer procesos organiza-
tivos que propicien la interlocucién permanente entre las maestras
y los maestros, en el convencimiento de que ello garantiza un
proceso de autoformacién permanente de los educadores. Carac-
terizan este grupo: Los hilos de Ananse, Tejiendo sueiios y realidades,
Maestros en colectivo, Sinapsis pedagégica; pero, también cabrian
en él Reowayabtyba, Anillo de matemdticas y El fortalecimiento de la
articulacion curricular y el proceso de evaluacion.

Experiencias que le apuestan prioritariamente a mejorar el desa-
rrollo de competencias o habilidades en los estudiantes, aplicando
diversas estrategias orientadas principalmente al aprendizaje.
Tales son las experiencias que tienden a regirse por el paradigma
de la pedagogfa activa, sin que ello les implique una ruptura ra-
dical con la enseiianza. En ese orden estarian: Hacia un aprendizaje
comprensivo para la investigacion, Veo, juego, leo y escribo rodando por
i cindad, De la curiosidad a la ciencia, Ambientes de aprendizaje en el
aula, Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir; pero, igualmente
se podria incluir aqui Anillo de matemdticas.
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4)

5)

6)

7)

8)

9

Experiencias que significan un intento de territorializacion de la
accion educativa, porque suponen que de ello deriva hoy su legiti-
midad y, en tal sentido y aunque no alcanzan a ir hasta ese punto,
anuncian la puesta en cuestiéon del curriculo y de la organizacién
escolar existentes. En esa perspectiva se proyectaron Tejiendo suefios
y realidades y Sinapsis pedagogica, Innovacién, curriculo y conflicto,
Ambientes de aprendizaje en el aula, Reowayabtyba y El fortalecimiento
de la articulacion curricular y el proceso de evaluacién.

Experiencias que le apuestan principalmente a ser un espacio
especializado para la formacién de los maestros como El Anillo de
matemdticas y El fortalecimiento a la articulacion curricular y el proceso
de evaluacion.

Experiencias en las que se destaca el propésito de articulacion con
sentido de los diferentes proyectos institucionales como Innovacién,
curriculo y conflicto, De la curiosidad a la ciencia y La investigacion
pedagogica como drea de conocimiento.

Experiencias que le apuntan a la inclusién de la poblacién con ne-
cesidades educativas especiales como Una vivencia alegre y creativa:
leer y escribir

Experiencias que apuestan explicitamente a poner como criterio
de la organizacién curricular y escolar un enfoque pedagégico
centrado en las dimensiones del desarrollo humano: Suburbia, Una
vivencia alegre y creativa: leer y escribir, Tejiendo suerios y realidades,
aunque en todas las demds se podria reconocer esta motivacion.
Todas las experiencias, en cierto sentido, le apuestan a la inves-
tigacion: unas como componente estructurante de la experiencia
para resolver problemas de la ensefianza; otras, en el doble senti-
do de investigacién de las maestras y los maestros para resolver
problemas de su préctica e investigacion de los estudiantes como
metodologia de aprendizaje; otras, recurriendo a la etnografia y
ala investigacion-accion le apuesta a afectar total o parcialmente
el curriculo desde territorios geograficos.

En sintesis, puede decirse que las experiencias pedagégicas son diver-
sas. No existe un patrén a seguir para su realizacién y cada una de ellas
tiene su sello propio, presumen de validez y, en general, no la reclaman.

Es el proceso adelantado por uno o varios maestros y/o maestras, y a
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veces con la participacién de otros actores sociales, con el propésito de
resolver problemas de su préctica o de revisar o probar concepciones
pedagdgicas. En esos procesos se producen saberes que van modelando
la préactica hacia la bisqueda de los resultados inicialmente propuestos
o hacia otros resultados que aparecen como més procedentes en la me-
dida en que el proceso avanza y en razén de una finalidad superior de
la accion. En general cuando las experiencias tienen un buen soporte
tedrico y practico contribuyen en la modificacion progresiva de la cul-
tura escolar.

En este caso particular, estamos hablando de lo que en el Instituto para
Ja Investigaciéon Educativa y el Desarrollo Pedagdgico -IDEP- se ha
conceptuado como experiencias de frontera, es decir, aquellas que rea-
lizan los docentes y se ubican en el borde critico del sistema, generando
identidad, autonomia pedagdgica, construccion de discursos propios y
una construccién creativa permanente de sus practicas, de acuerdo con
sus contextos académicos y socioculturales. Muestran alternativas peda-
gogicas singulares en la forma de enfrentar los problemas pedagégicos
derivados de los avances del conocimiento y los retos que la sociedad
le crea a las nuevas generaciones.

Un ejercicio de sistematizacion

Este ejercicio se pretende como una sistematizacién de segundo nivel. No
es por ello un ejercicio que hubiese acompanado y nutrido el desarrollo
mismo de las experiencias como consideramos que corresponde a una
sistematizacion de primer nivel, sino que es una sistematizacion que
se hace a partir de la sistematizacién o de los informes de las experien-
cias, algunas de las cuales dadas por concluidas y sin posibilidades de
continuidad. Tiene la limitacién de no haberse construido mediatizada
por un didlogo que permitiese contrastar las comprensiones de su autor
con Jas comprensiones de los equipos que realizaron las experiencias,
aunque se haya estado presente en eventos de socializacién que se pro-
dujeron sobre ellas. Sin embargo, como ejercicio de sistematizacion de
experiencias mantenemos la pretension de contribuir a la cualificacion,
mediante la recuperacién de saberes de las experiencias analizadas, como
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comprensién e interpretacién de las mismas, para ser llevadas como
saberes apropiados e interiorizados, reconstruidos y contextualizados en
el sujeto mismo, a su aplicacion en nuevas précticas y /o experiencias.

La lectura de las experiencias consideradas, lleva a poner en el terreno
de la discusién los asuntos en ellas contenidos como problematicos que
no solamente son los asuntos que las motivaron, sino también, aquellos
que se derivan del andlisis que podemos hacer sobre estos, en laidea de
que se sisternatiza para aprender, de los esfuerzos de maestros y maes-
tras por mejorar sus précticas, no sélo en las formas de hacer frente a
determinadas circunstancias, sino, en el por qué, en algunos casos y a
pesar de los esfuerzos y la aplicacion de los desarrollos, los propésitos
de cambio que se enuncian no se logran concretar en términos de reali-
zaciones duraderas, aunque sf se produzcan cambios que, en razén de
esas intervenciones y de otras, van haciendo que aparezca otra escuela
adentro de la que siempre ha sido. En ese sentido, este informe apuesta
por una organizacion categorial de las experiencias objeto del ejercicio,
tomando en cuenta para ello, la o las caracteristicas que aparecen més
relevantes en ellas, sin que eso signifique que esas mismas experiencias
no puedan ilustrar también otras categorias. Contiene ademds el esbozo
de algunas lineas de reflexion que surgen de las lecturas y que serdn
profundizadas teniendo presente no decir lo que las experiencias no
permiten decir y no sustituir el objeto de la sistematizacién.

Hablar de sistematizacion en estos tiempos significa explicitar las
apuestas que se ponen en juego al realizarla y como al desarrollar
procesos metodoldgicos espectficos para la actividad sistematizado-
ra implica tener claro que se hace una opcion al interior de variadas
concepciones que determinan el tipo de sistematizacion que se va
a realizar y de prdctica politica y social que la transforma. Por eso
es posible hablar hoy de diferentes concepciones de sistematizacion
y jugar en ellas apuestas de soctedad, de sentido y, en iiltimas, de
una forma de organizar la accion humana y las transformaciones
derivadas de ella (Mejia, 2004, p.16, 7mo. cuaderno).

Las categorias, si bien son reconocidas en el informe de las experien-
cias, no se determinan al margen de un interés practico. Por ello, la
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sistematizacion no aparece simplemente como un ejercicio técnico de
organizacién de la informacién, sino como una organizacién con senti-
do que responde a una perspectiva ética de la educacién. Por ello, este
informe se propone como un didlogo permanente con las experiencias
que, por una parte destaca los elementos que se consideran més potentes
o0 polémicos y, por la otra, las interpela o las cuestiona para derivar, de
pronto, hacia consideraciones propositivas, cuya validez se soporta en
que estan situadas en la confluencia de los sentidos que, en términos
generales, se pueden reconocer en ellas. Tal es el caso, por ejemplo, de
la propuesta de organizacién del curriculo desde fuera de la escuela
mediante la creacion de equipos técnicos pedagogicos que se incluye en la
parte final de conclusiones.

El ejercicio como tal supone ir y venir a lo largo y ancho de las expe-
riencias y entre éstas. De este trasegar fueron saliendo como relevantes
unos asuntos nodales en los que se encontraban las convergencias,
asuntos que como la interculturalidad, las redes, las pesquisas de orden
did4ctico, las apropiaciones o usos de la investigacion, las estrategias
de formacién de maestros y maestras en y desde su propia préctica, la
articulacién curricular, el territorio como referente de la préctica, el de-
sarrollo humano y la inclusion se constituyen en categorias de andlisis
en torno de las cuales y cada una de ellas con su propia trama, se van
anudando los hilos que tejen todo el ejercicio. En cada organizacién
categorial pueden aparecer también otras categorias subordinadas en
razén de la forma como ella se estructure. Por ejemplo: la lengua o la
interculturalidad.

Siempre es posible que de esa lectura y relectura de las experiencias no
se evidencie absolutamente todo su contenido, porque en todo ejercicio
de sistematizacién hay necesariamente una seleccién. La aspiracién no
es repetir el informe de la experiencia, sino colocarlo como una plantilla
de interpretacién sobre el mapa global del universo que refiere y en este
caso del universo constituido por las 14 experiencias que sirvieron al
ejercicio. Pero, el pecado que se podria cometer es dejar por fuera de
toda consideracién asuntos que tuvieron una especial significaciéon en
su desarrollo para el colectivo correspondiente. De allf la importancia
que tiene, en estos casos, remitir el ejercicio a la consideracién de esos
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colectivos y recoger sus observaciones para corregir o complementar
en los casos que ello sea necesario, pero también, para incluirlos como
una constancia de los desacuerdos de perspectiva que se podrian tener
con el sistematizador, en este caso, externo a las experiencias.

El didlogo que intenta construirse con las experiencias tiene un soporte
tedérico en el campo de la teoria educativa y pedagégica, pero es, por
supuesto, un soporte que el sistematizador escoge para apoyar las
tesis subyacentes a su abordaje. No hay ninguna pretensién de una
objetividad absoluta en este punto, como tampoco la hay de ocultar en
el texto los trances emocionales por los cuales se pasa en relacién con
determinados asuntos, dada la conviccién de que el conocimiento no
es una exclusividad de la razén.
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CAPITULD

TEJIENDO LOS HILOS DELA
INTERCULTURALIDAD

Me niego rofundamente

a negar mi voz, mi sangre y mi piel.

Y me niego rolundamente a clejor de ser yo,
a c]ejor’ de sentirme bien

cuando miro mi rosltro en el espejo

con mi lsoccx Pofunclomenie qponc]e, y mi nariz
rotundamente hermosa

y mis dientes rolundamente

I)loncos, y mi piel valientemente negra,

y me niego calegéricamente

a clejav cle hoblap de mi
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acenfo y mi hisloria

y me niego absolutamente

a ser parle de los que callan

de los que femen, de los que lloran
porque me ocepfo rofundamente |i[>r=e,
rofundamente negra,

volien’lemenie her’mosa.

(Slﬁpleq Combe”)

Subsiste un debate sobre si educar para la multiculturalidad o para la
interculturalidad. En el desarrollo de este trabajo daremos algunas re-
ferencias sobre el estado de este debate. Las experiencias aqui referidas
lo ponen de presente y, en ese sentido, apuntan a convertirse en insumo
para consulta, elaboracién y puesta en marcha de una politica publica
en “educacion para la interculturalidad en Bogotd”. Tomamos para ello
las dos variables propuestas por Reownayabtyba: El otro lado de Bogotd:
experiencia glocal de reconstruccion étnica en la comunidad indigena muisca
de Bosa, desde sus memorias y cofidianidades. Estas variables son:

- Visibilizar la necesidad de educar para la interculturalidad.
- la constriccion de discursos pedagdgicos desde las diversidades (Pan-
queva y Huérfano, 2006, p.8).

Reowayabtyba: el otro lado de Bogotd

Es una experiencia concebida para generar una educacion intercultural
(intergeneracional, interlocal, intertextual e intercultural) para las escue-
las bogotanas. Su centro de desarrollo es el Colegio San Bernardino en
la localidad de Bosa, una instituciéon educativa mas ligada a su entorno
y mas enraizada en la comunidad que la alberga y, por tanto, contex-
tualizada. Se pretende contribuir al fortalecimiento del cabildo indigena
muisca, conservar la memoria oral de la comunidad, alimentar un cen-
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tro de documentacién para indfgenas y no indigenas, desarrollar una
estrategia didactica de difusién, auto sostenimiento de la experiencia,
implementar conocimientos muiscas en los colegios de Bosa y Soacha,
implementar estrategias de ensefianza y de sensibilizacién. Plantea
retos de interpretacion y aceptacién de sus planteamientos en cuanto
supone una apertura de la mentalidad para concebir posibilidades a la
lectura de la historia del pueblo Muisca desde las huellas que es posible
reconocer en el territorio, pero también en lo que atin se conserva, no en
forma pura, de tradiciones en los descendientes directos. Un punto que
llama poderosamente la atencién es la formulacién de unas pedagogias
puestas en juego para acceder a la comprensién de la herencia cultural
y lo que ésta podria significar en la construccién de la interculturalidad
como una caracteristica de la nacién colombiana.

Los hilos de Ananse

Es una experiencia que podria considerarse como una derivacién 16gi-
ca de la confluencia de dindmicas procedentes, tanto del Movimiento
Pedagdgico, como del Movimiento Afrocolombiano, en las que han
participado maestras y maestros. Ellas y ellos son tejedores reconocidos
de ese entramado de relaciones y actores cuya textura depende, en parte,
de los hilos que lo componen. Las politicas ptblicas, el Muntd como
corpus filoséfico-teoldgico, los saberes ancestrales y la accién colectiva
aparecen como elementos muy importantes para quienes quieren jugarse
por el reconocimiento de su cultura. Por ello, la solidaridad, la critica, el
intercambio, el trabajo en tonga o en minga, y otras caracteristicas, son
los hilos que se proponen para hacer el tejido de la experiencia.

Enla trama de los hilos que vincula los elementos, se reconocen tensiones
que indican el caracter de las relaciones que se producen. Relaciones
tensas cuando la textura de los hilos se repele o distendidas cuando se
atrae. La red se propone modelar la textura de los hilos para darle con-
sistencia al tejido, para hacer un tejido m4s parejo, tratando las tensiones
y las distensiones. Eso posibilita que mejoren los flujos de las fuerzas
que circulan por el tejido.
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Reowayabtyba: Contexto y significado

Bosa es un territorio de migraciones llegadas a ese rincén extremo de
la sabana de Bogotd por diferentes razones: el conflicto armado y sus
violencias, la expectativa econémica, la ilusién de unas comodidades
o ventajas de la vida citadina que muy bien promocionan los medios
audiovisuales o, simplemente, el deseo de explorar otras opciones de
vida. Los llegados enfrentan un mundo diverso y hosco, cuyos tiempos
y afanes, espacios, 16gicas de vida, rutinas cotidianas, chocan a veces
con lo que se trae, produciendo dislocaciones o desentendimientos y
contratiempos. Estos desplazados o simples migrantes, sufren el vér-
tigo que produce la velocidad de la vida contempordnea, mucho més
sentida en la ciudad; y, en medio de este contexto hostil tendrdn que
desenvolverse, adaptarse o morir.

Los oriundos, depositarios de la herencia muisca, se han visto obligados
a convivir muy de cerca con esos pobladores derrotados de todas partes
del pafs y han establecido relaciones que hacen del lugar un laboratorio
social, pedagdgico, cultural, espacial, cosmogénico y cosmoldgico (Panqueva
y Huérfano, 2006, p.23).

Y, ese es el escenario donde se recupera y/o actualiza la memoria de
la cultura muisca, en una interaccién permanente con la marginalidad.
En el colegio San Bernardino, eso le da un cardcter particular a la expe-
riencia, porque ella no se orienta sélo hacia los nifios y nifias muiscas,
sino también hacia los otros nifios, lo cual hace de muiskanoba 1a mate-
rializacién pedagdgica de una experiencia intercultural y comunitaria
desde la cotidianidad y desde aquellos saberes que no entran al colegio
por las resistencias inherentes a lo que aparece como instituido o ya
creado y, por lo tanto, condicién de posibilidad y representabilidad y,
por ello, de existencia de la sociedad (Cabrera, 2003, p.106) y que, por
ello, pareciera que no admite siquiera discusiones. Muiskanoba es una
propuesta de perspectivas étnicas, indigena, pero no excluyente sino
integradora, de ahi su cardcter intercultural. O sea, es una propuesta
cuya visién va mds alld de lo racial, porque se entiende que:
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(...) todos somos parte de los mismo...El Kanoba (espfritu) de
esta propuesta pedagdgica, consiste en la visibilizacién de las
experiencias, reflexiones y prdcticas en un didlogo intercultural
entre las diferentes visiones del mundo...mds que un cumulo de
teorfas de enserfianza-aprendizaje, con una fuerte dosis de dreas y
metodologias, es un camino abierto con flexibilidad de principios
y de perspectivas (Panqueva y Huérfano, 2006, p.42).

La lengua se constituye desde la culturayala vezla
constituye

Cuando abordamos la lectura de una experiencia como Rewayabtyba:
el otro lado de Bogotd nos encontramos reiteradamente con afirmaciones
del siguiente tipo:

Hoy estamos escribiendo con la Quia de aquellas gentes que ya
pasaron dejando sus esencias para quienes ahora pisamos el
territorio. Ademds, escribimos e informamos desde las cotidiani-
dades multiversales que hoy nos nutren a través de los medios de
comunicacion, de las historias escritas y los lenguajes visuales
de las gentes contempordneas, investidas de identidades de mi-
grantes, desplazadas, raizales, muiscas, urbanas, rurales y otras
cuyo alimento proviene de la esencia (kanoba) de cada alma (aka).
Los libros que nos han ayudado, ya sea como fuentes secundarias
o primarias, son en primerfsimo y preferible lugar: las piedras,
las montanias, rios, valles, bosques, animales, gente (Panqueva y
Huérfano, 2006, p. 6).

Aqui encontramos que cada palabra, cada frase u oracién tiene una sig-
nificacién muy particular que estd atada a la totalidad y al devenir de la
tradicién ancestral muisca a través de sus herederos mas directos y sus
posibilidades de lectura de las huellas dejadas en el territorio. El relato
de la experiencia aparece como la conjuncién con sentido de los muchos
elementos, situaciones, relaciones, ideas, sensaciones, sentimientos que
la integran y que podrian traducirse, en el caso de Reowayabtyba, en una
oracioén: la siembra de mafz que se cosecha o cosechando la siembra de matz.
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Es importante conocer y familiarizarse con palabras o expresiones pro-
pias de otras culturas, cuando se trata de buscar algtin entendimiento
de su mundo simbélico. Pero, las palabras, el conocimiento de los
términos, no son suficientes para desentrafiar el sentido en ellos conte-
nido. O, ;qué es lo que se quiere significar en un escrito como este que
nos rescata la experiencia?, ;cudles son, desde nuestros presupuestos,
de la racionalidad occidental, las posibilidades que tenemos de hacer
una interpretacién justa de lo que estd alli referido, no sélo como un
ejercicio de experimentacién, sino como una btisqueda orientada a la
recuperacién o creacién de practicas pedagégicas en las que se conjugan
la herencia o el patrimonio cultural de los muiscas y los saberes y/o
conocimientos contempordneos de la pedagogia?

En los esfuerzos de aproximacién a ese modelo de pensamiento y crea-
cién resulta util prestar atencion a las reflexiones que se proponen. Se
dice, por ejemplo, que es un modelo que se observa en nuestros seinij-
suca —correr la tierra, caminar compenetrado con el camino que se holla— por
el territorio muisca, pues alli hemos tenido la oportunidad de mediar entre los
conocimientos de la naturaleza y los conocimientos histéricos que confluyen a
su vez con los propios estudiantes, gente adulta y gente mayor (Panqueva y
Huérfano, 2006, p.32).

Y con ello, se expone la confianza de encontrar ese conocimiento an-
cestral en las descendencias mas conservadas o mas directas de los
muiscas, aquellas que se revelan como portadoras de las tradiciones
culturales, sin que ello signifique que no hayan sido permeadas por los
encuentros y misiones que, con otras culturas, han sido inevitables en
el transcurso de los tiempos, ni que se desconozca el peso avasallante y
hasta aniquilador que sobre ellas, como sobre todas las minorfas, tiene
siempre la cultura dominante. Es como afirmar que, de alguna manera,
la existencia de lo viejo en lo nuevo, muy a pesar de la forma como eso
que llamamos lo nuevo, o, si se quiere, mds bien, lo actual e instituido,
actia como destituyente que persigue la hegemonia. Esto favorece el
desvelamiento del espiritu o el aka (alma) del pensamiento muisca
subyacente a las formas o l6gicas de la razén occidental moderna.
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En este proceso urgido de rescate, reconstruccién y / o recreacién de
memorias, la danza y la miusica glocal andina aparecen como potentes
lenguajes que posibilitan el enlace con lo ancestral, son vehiculos de
trénsito intercultural que permiten moverse allende las fronteras cul-
turales tanto en coordenadas espaciales como temporales. En la danza
como experiencia corporal se vive la emocién de volver a lo propio,
como si los pasos estuviesen grabados, mds que en los cuerpos, en los
genes mismos. El torbellino, el bambuco, los matachines,... reencarnan,
se dice, en los j6venes como lenguajes corporales de los Andes. Geiite
joven y gente adulta interpreta instrumentos del patrimonio indigena de abya
Yala emitiendo ritmos andinos que responden a didlogos musicales y corporales
(Panqueva y Huérfano, p. 30).

Saber que “Kanoba”, en el lenguaje y pensamiento Uwa hace refe-
rencia a la esencia liquida de la vida ayuda, pero no resuelve, todo lo
que tendrfa que resolverse si queremos arrimarnos a los bordes de la
comprension de esa cultura. Se descompone la palabra en sus raices:
kana = fuerza y Oba = fertilidad y, entonces pareciera que se nos abre
una ventana. Por ejemplo, la esencia liquida de la vida se nos dice que
es el semen, la simiente, la sustancia del origen; pero, ademés, se nos
dice que también es la saliva, la chicha, la lluvia y ello puede enredar
y oscurecer el horizonte de comprensién. Kanoba, por su polisemia, se
nos hace incomprensible, alcanzamos a advertir que, en todo caso no es
ni simplemente semen o semilla, ni simplemente agua y nos sentimos
obligados a preguntar por lo que son entonces la saliva y la chicha. ;Qué
propiedades se le reconocen a estas dos sustancias para que puedan ser
homologadas con aquello que es sustancia vital?

Y, ;qué es lo que se nos quiere decir cuando se afirma: nuestra propuesta
pedagdgica pertenece al kanoba de la gente muisca que por mucho tiempo ha
habitado Santaya (la sabana de Bogotd)? ;Qué es el kanoba: la cultura? ;Una
particular representacién del mundo y de la vida que ella sintetiza? ;Un
modo propio de comprender y de sentir, de ser, que de ella se deriva?

Laexperiencia se plantea como un rescate de la memoria ancestral, como

una recuperacién contemporanea del saber desarrollado por los muiscas
y del cual se han dejado rastros, o mejor, condensaciones en elementos
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del territorio —piedras, cerdmicas, humedales, lagunas, montafias y
otros sitios sagrados para las culturas andinas—. Llama la atencién la
diferenciada naturaleza de esas condensaciones, puesto que unas hacen
referencia a pictogramas, dibujos o artefactos elaborados por el ser hu-
mano y otras a accidentes propios de la naturaleza pero que, al parecer
fueron incorporados como elementos de un alto significado simbélico
en las culturas andinas. ;Qué hay entre uno y otro tipo de elementos?
(Podemos realmente pensar, imaginar, las piedras, las montaias, los
rios, los valles, los bosques, los animales, las gentes... como libros, es
decir, como contenedores de saberes o conocimientos dncestrales? ;Por
qué una determinada piedra y no otra, fue escogida como depositaria
del registro cultural? ;Por qué determinadas lagunas, humedales o
montafias eran tenidas como sitios sagrados?, ;Somos capaces, desde
nuestra cultura, de entender o aceptar las razones que pudieron existir
para esa seleccién? ;Se puede hacer, como dice el relato de la experiencia
(Panqueva y Huérfano, 2006, p.10), una lectura de palimpsesto, sobre
los residuos del arte rupestre de los muiscas?

Si aceptamos que para culturas andinas milenarias como la muisca,
el territorio es el lugar de la escritura, del registro de la cultura y que,
por lo tanto, alli reside gran parte del conocimiento ancestral, ;c6mo
podriamos acceder a la recuperacién de ese conocimiento y qué lugar
podria tener en una perspectiva de educacién intercultural?

Un propdésito declarado del proyecto es rescatar esos conocimientos o
saberes ancestrales y hacerlos visibles, recurriendo al saber Uwa como
un saber vivo, presente, un saber que se conserva y al parecer es visto
como un hilo de conduccién entre lo actual y lo viejo ancestral. Pero,
¢qué hay en ese saber Uwa de hoy que permita establecer una relacién
de identidad con el saber ancestral que se remonta a cerca de 14.000
afos; es decir, qué es lo que permanece en la inevitable transformacién
delo humano?, ;cuél es el mecanismo de conservacién que opera en la
memoria Uwa ?

32



Investigacion e Innovacién -IDEP-

¢Pedagogias?

Desde una perspectiva convencional, esas pedagogias que se enuncian
en Rewayabtyba: el otro lado de Bogotd pueden ser consideradas como
pasos de una metodologia de la investigacién o simplemente como
el desarrollo de una estrategia metodolégica. Es decir, la experiencia
pone de presente en su concepcién una misién muy fuerte entre meto-
dologia y pedagogia, como si fuesen una misma cosa. Esa diversidad
del ser, se afirma, es capturada, aprehendida y ensefiada mediante las
seis pedagogias que constituyen los hilos de muiskanoba, en este caso, la
metodologfa de la experiencia, como saberes préxicos que se combinan
y se complementan.

El Torno de este asunto, Giroux (1996, p.56) considera que se pueden
rastrear usos que recrean y amplian el alcance del concepto y afirma que
la pedagogta, en su sentido mds critico, ilumina la relacion entre conocimiento,
autoridad y poder. Llama la atencién sobre cuestiones concernientes a quien
tiene el control sobre las condiciones para la produccién del conocimiento. Y
luego dira que:

No hay ningtin signo absoluto desde el cual se pueda definir la
pedagogia. Por el contrario, la pedagogia se refiere a la produc-
cion de conocimientos, textos, deseo e identidad, y a las complejas
relaciones existentes entre todo ello; sefiala como las cuestiones
de puiblico, voz, poder y evaluacién trabajan activamente para
construir relaciones particulares entre profesores y alumnos,
instituciones y sociedad, aulas y comunidades. Habla también
de pedagogta de la inocencia, como estratagema pedagégica que
sittia a Ia gente en determinadas narrativas,...de pedagogta de la
ubicacién y de la lucha, como estrategia que ofrece las condiciones
para una subjetividad insurgente (Giroux, 1996, p.103).

El contemplar desde donde lo vive y lo siente la gente y, sobre todo,
como interpreta la gente lo que vive, se cruza con la captacién y el re-
gistro de la vida diaria, de larealidad que percibimos y que capturamos
con herramientas como la escritura, el dibujo, la fotografia, los medios
electrénicos, el video y el audio; es decir, se cruza con el hacer las me-
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morias cotidianas y, esto a su vez, se cruzard con la revisién histérica,
como ejercicio de contrastacién en el que se hace la reconstruccién de
los documentos producidos y reproducidos por la hegemonia y por la
disidencia, para establecer de manera mas precisa esas identidades que
histéricamente han sido asignadas desde poderes ajenos a las culturas
propias.

De lo que resulta de esa revision histérica (critica) se construye la descrip-
cién como reconstruccién de los conocimientos y saberes contemplados
en la cotidianidad. Ella ayuda a pensar las relaciones interculturales,
desde los estudios étnicos, rurales, urbanos, culturales, etc. La descrip-
cién permite que la gente de hoy se pronuncie con sus propias palabras,
con sus propios rituales y sentimientos. Ese ejercicio de contemplacion,
registro, elaboracién de memorias, revisién histérica, descripcién y con-
fluencia (sintesis), aguza la mirada para lograr, a través del juego cromudtico
y el lenguaje visual depositado sobre el territorio, un mayor acercamiento
al aka de los ancestros y, con ello, mejorar la capacidad de ver y sentir
la cotidianidad de quienes dejaron esos escritos en los pictogramas.
Recorrer las cuencas depositarias de la escritura ancestral posibilita ese
acercamiento. Y, finalmente, la captacién lograda en ese proceso de apre-
hender el aka de la gente muisca que nos antecedié se expresa a través
de la recuperacion actualizada de las practicas artesanales propias.

Y, sin duda, los saberes asi concebidos o reconocidos, obligan a repensar
la escuela como espacio o lugar de encuentro para el aprendizaje. El
curriculo, en su forma mds reconocida de plan de estudios, no puede
ser entonces, un listado de materias o asignaturas que se desprenden
del c6digo y se distribuyen en el tiempo escolar para coparlo, minimi-
zando de paso los espacios rescatables en éste para la reflexién. Con el
curriculo en este caso pasaria como con el método, se va construyendo
en la medida en que se va develando la necesidad del saber.
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Los hilos de Ananse ¢avanzada cultural de un proyecto
emancipatorio?

Hacer un andlisis de la experiencia de educacién etnocultural que
desarrollan desde la red de Ananse los maestros afrocolombianos,
quienes, como los indigenas, también estdn empefiados en asegurar el
reconocimiento de sus derechos de manera més enfética a partir de la
Constitucion del 91, exige ganar en la comprensién de la cultura afro
y en el conocimiento de los elementos que son determinantes del que-
hacer educativo y de la pedagogia como un saber que se pone en juego
en el proceso educativo como propio de la maestra y/o el maestro y
que implica un conocimiento del nifio, de sus procesos cognitivos, de
la forma como estos se desarrollan, de sus emociones y la manera como
éstas pueden encausarse u orientarse y como inciden en los mismos
procesos cognitivos, etc.

En el caso de la experiencia aqui referida, es posible destacar tres aspectos
enlos que convergen sus esfuerzos: mejorar las prdcticas pedagdgicas resca-
tando a los maestros que aparecen como prisioneros de sus urgencias materiales;
ser parte activa y decisiva de las transformaciones sociales y el devenir de la
soctedad en la cual estdn insertos; e institucionalizar el componente afrocolom-
biano en la escuela e incidir como movimiento pedagégico en la elaboracién de
poltticas piiblicas (Quifiénez y otros, 2006, p. 12).

En ese propésito de afirmacién cultural, la experiencia se propone des-
tacar valores que los afrocolombianos consideran suyos -la solidaridad,
la cooperacidn, el intercambio, el compromiso, el trabajo en tonga, las
mingas, lamano cambiada-y se recurre a la idea de la conformacién de
palenques educativos, culturales, pedagégicos y politicos, como nodos
dadores de identidad de estos pueblos, que permiten construir y exten-
der el tejido social. Surge, nuevamente, la pregunta por esas otras formas
de hacer escuela y de ser maestro o maestra: ;c6mo, desde el patrimonio
cultural de los pueblos afrocolombianos, desde sus formas relacionales
y organizativas, con los valores que reivindican como propios, con sus
creencias y con los saberes que también reivindican como propios, se
puede contribuir a esa construccién que se propone?
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Y en esa btisqueda de lo propio, lo que entra en conflicto, atin en el
espacio escolar, son los saberes que se ponen de presente y tienen su
desarrollo en el enfrentamiento mismo de la vida. Saberes que se van
produciendo en la interaccién social cotidiana mediante la cual los
colectivos humanos enfrentan y resuelven sus dificultades con el saber
del que da cuenta la academia como produccién cientifica. Se afirma
que fueron los saberes ancestrales, conservados y transmitidos por
las mismas comunidades, los que permitieron la sobrevivencia de los
pueblos afrocolombianos que permanecen haciendo resistencia a todo
el proceso de homogenizacién cultural.

Una expectativa del proyecto es indagar, en los antecedentes culturales
de los afrocolombianos, por las raices de los elementos que han posibi-
litado su supervivencia. Una de esas raices estd en sus filosofias —;y /o
sus teologfas?— Yoruba y Bantti como fundamentos originarios de sus
creencias y prdcticas religiosas, que reconocen como una mixtura de
todos los pueblos que llegaron a América y que responden a una concep-
cion del mundo en la que existian cuatro categorfas fundamentales: Muntu,
que es el hombre y ln mujer, vivos, difuntos, progenitores, antepasados, divi-
nizados, lo cual corresponde al sentimiento africano sobre la unidad de la vida
y la muerte... A su vez de Muntu se deriva el Ntu que es la fuerza universal
ent st... el Magara con el que se designa la fuerza vital y espiritual del Muntu
capaz de influir en las fuerzas inferiores del Kintu... Atin mds importante es el
concepto de Nmmo, la palabra que designa aquello por lo cual el Muntu puede
manifestarse y actuar (Quinénez y otros, 2006, pp. 19-20).

Es indiscutible la influencia que tienen el pensamiento y el sentimiento
religioso en la forma como los seres humanos asumimos la vida. Creen-
cias y practicas que aprendemos en el hacer cotidiano, en la relacién con
nuestros padres y allegados y que solemos asumir como algo indiscu-
tible, porque se proyectan en los imaginarios que condensan la cultura
que determina el sentido y la razén de nuestra existencia. Indagar por
el peso que atin pueden tener esas creencias originarias en los pueblos
afrocolombianos, si todavia desde ellos puede decirse que Toda esta fi-
losofta mana del hombre y la mujer, definido como un ser-para-la- vida y no es
una mera expresion. La mdxima aspiracion del hombre es la vida total... vivir,
poseer la fuerza vital, el bienestar y la dignidad en la mayor plenitud posible
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(Quindnez, 2006, p.20); es decir, auscultar si persiste esa diferenciacién
respecto de la nocién de fuerza y, si de ella realmente se desprenden
esas expresiones que, segln se afirma, caracterizan el saludo del negro:
cestds bien?, jestds contento?, ;comiste bien hoy?, jte veo fornido hoy!, ;dor-
miste bien? (p.20) para preguntarse cémo ha entrado eso en el mestizaje
que caracteriza a la poblacién mayoritaria de la nacién colombiana. Y
no por una curiosidad, sino, porque encontrando respuesta a ese tipo
de indagaciones se podria saber mds sobre nuestra idiosincrasia; y qué
tanto pesa en la constitucién de nuestro ser la presencia o la ausencia
de las ideas y/o sentimientos que de alli se derivan como conciencia
y actitud mestiza, si esa propensién a la negacién del otro, al descono-
cimiento de la alteridad, es el saber pensar el mundo desde la exterioridad
alterativa del otro, y por ende, desde la negatividad ontoldgica (Dussel, 1983,
p. 37) jes realmente una herencia de la cultura judeocristiana que pre-
valece, o de la cultura indigena o de la misma cultura afrocolombiana
en otras de sus vetas?

Pero, en todo caso, tener claridad sobre las correspondencias o proximi-
dades y las distancias que se reconocen en las filosofias o las teologias
(Banty, Yoruba...) con respecto de los mestizos; es decir, como se produce
la misién (sincretismo)de las tradiciones religiosas que se consideran
originarias de los pueblos afrocolombianos con la tradicién judeocris-
tiana occidental; indagar qué tanto las visiones del mundo y de la vida
determinan actitudes diferenciadas entre afrocolombianos, mestizos e
indigenas, ayudaria a construir escenarios de interculturalidad en la es-
cuela que enriquecerian las posibilidades de responder adecuadamente
a la diversidad sin que se incurriese en negaciones o minimizaciones.

En su filosoffa —o sus filosoffas—, se encuentra una concepcién tripar-
tita de la persona: Ara (cuerpo fisico), Emi (mente-alma) y Ori (cabeza
interna). Si se mira con atencién que Ori es pensada como portadora
del destino y la personalidad, —puesta en la persona y no elegida por
ella— podriamos deducir que no existe el libre albedrio en el ser huma-
no, sino que éste estd predestinado. Y pensar que el ser humano tiene
un destino ya trazado, impone por lo menos, pensar la ética desde otra
perspectiva y, en términos generales, los valores. Desde un punto de vista
kantiano, por ejemplo, estariamos frente un ser que por no ser libre no
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es responsable. Esto también tiene implicaciones en lo juridico. ;Cémo
se articula esta filosoffa con la filosofia que subyace al cristianismo occi-
dental? ;Qué seria lo relevante de estos elementos para la educacién?

Una parte de los pueblos africanos practican religiones animistas que
tienen un Gnico dios o creador y varios espiritus subordinados. Uno
puede pensar que si el orden celestial estd jerarquizado, como ocurre
también en el cristianismo, lo que parece mas légico es que el orden
terrenal también lo esté. Por ello, el vinculo tan estrecho que suele exis-
tir entre la religién y la politica, pero, ademads, la fuerza de ideas que
afirman un orden de amos y siervos.

Otra idea fuerza de la cultura afro, modeladora de las relaciones in-
dividuo sociedad, es que en la religién africana la comunidad tiene la
maxima importancia; el individuo existe solamente en la comunidad; ser se-
parado de ésta es peor que la muerte. ;Serviria esto, acaso, para contrarrestar
el individualismo que se impone hoy ya no sélo en la cultura que es
dominante en la nacién colombiana, sino, en el orden global?

Si es cierto que la metodologin de la tonga, de ln minga y de la mano cambiada,
trasciende los limites de lo juridico y lo social para adentrarse en lo ontolégico
y si por ello es que puede afirmarse de un sentido de solidaridad que
se basa en reconocer al otro como parte de si mismo y, por lo tanto, el
cuidar del otro una forma de auto-conservacién, profundizar en los
fundamentos que podria tener esta idea seria un apoyo importante para
la construccién de actitudes diferentes, contrarias a las que hoy preva-
lecen. Y, con mayor razén, si estd en la filosofia de los pueblos negros
la unién como una necesidad vital el hombre individual no es un solo vital;
sabe quie, desligado del grupo no podria existir, pues sabe quie no es mds que
una particula de un todo vital. Yo soy porque nosotros somos y porque nosotros
somos yo soy (Quifiénez y otros, 2006, p.20). Saber qué tan cierto puede
ser esto y qué tanto se constituye en un aporte de la idiosincrasia de
los afrocolombianos o de los indigenas, ayudaria en el reconocimiento
de los origenes de nuestras maneras de ser y, en particular, de nuestra
sociabilidad que explicaria, en parte, esa gran dificultad que hemos
experimentado para constituirnos como sociedad.
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Existe un empefio innegable por destacar elementos de la cultura afro
que pueden ser llevados al aula, desde las disciplinas —ciencias naturales,
filosoffa (valores), sociales, lenguaje, espiritualidad, ciencias politicas,
matemaéticas—. Este empeiio, por supuesto, estd fundado en la evidencia
que confirma hasta ahora que el ser humano es originario del Africa
(Mosquera, 1998, p.3) y en la idea de que la relacién con la naturaleza,
de la que derivan su medicina y su apuesta por la diversidad, se basa
en principios espirituales que invocan la no violencia y que se colocan
en una légica de conservacion.

En ese orden de ideas, se pretende afectar los saberes de las ciencias
sociales, las ciencias humanas, la legislacién indigena, las visiones sobre
el desarrollo, la pobreza, la marginacién, etc., ademds de las politicas
de integracién, globalizacién, unificacién. Es decir, se pretende que el
reconocimiento de la diversidad social y cultural posibilite otras formu-
laciones y otras salidas. No se explicita cémo, quizés porque es parte de
la construccién que se aboca, porque como dice una cancién: caminante
1o hay camino, se hace camino al andar... Pero, ello no querria decir que se
camina a tientas y a ciegas. Podriamos decir, més bien, que hay unas
certezas que proceden de las carencias o de las inequidades que se reco-
nocen en las multiples formas de ser social y que al volver la vista atrés,
no se trata de desandar caminos, sino de rectificarlos o, mds que eso,
recuperarlos en el sentido de hallar los hilos perdidos de unas formas
de ser y estar en el mundo que garantizaban unos equilibrios, necesarios
para que enfermedades sociales como la pobreza o la marginalidad, no
sigan siendo el sino tragico de nuestra existencia, sin que ello implique
la negacién o el rechazo de todo aquello ya construido y que realmente
si beneficia la existencia humana, que la hace més placentera e intere-
sante. Y, hay en esto, sin duda, la apuesta por nuevas concepciones de
desarrollo o de progreso que se constituirfan en determinantes de una
sociedad recuperada y restituida en su relacién con la naturaleza, como
parte de ésta y no como una exterioridad.

Esta apuesta llega, al parecer, hasta el cuestionamiento de la fe que se
suele poner en todo aquello que se dice que es producto de la academia,
cuando se afirma que:
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Si continuanios creyendo que los conocimientos que ios traen los
grandes académicos y pensadores de la pedagogia son las bases
maestras de la ensefianza y que lo nuestro es conocimiento vilgar,
ellos son los que siempre decidirdn y dirdn cuando lo nuestro es
vdlido o sirve para ensefiar o para la escuela o la educacion, para
creer, para actuar, para ser libres. Quién mejor que nosotras mis-
mas como maestras que somos, quicnes sabemos las problemdticas
que ha tenido la escuela tradicional (Quifionez y otros, 2006, p.
20).

Posiblemente, esta desconfianza, mas que descreimiento, tiene que ver
con que la academia se ha constituido también en un nicho de disputa
de poderes y de privilegios en razén de los cuales sus miembros suelen,
no obstante la validez de sus aportes, ser mas sensibles a las veleidades
del poder que a las necesidades de transformacion de las realidades que
son el objeto de sus indagaciones.

Ese reconocimiento del saber que se construye colectivamente en las co-
munidades atro por fuera de la academia, es decir, el saber iy s ciencias de
las parteras, curanderos, brutjos, hierbateros, es considerado como un indicio
del empoderamiento logrado en un dmbito de democracia participativa,
algo que tiene que ver con la interculturalidad. De alif qute el reto para la
red de etioediicadores Tras los lilos de Ananse. .. es extender puentes entre los
conocimientos ancestrales afrocolombianos y los conocimnientos académicos. Tal
acercantiertto tere como tinica razon de ser el enriquecimiento mutuo de las
culturas que intervienen en la escuela, pero en ningin caso en detrimento de
1unas tinposiciones por otras (Quindnez y otros, 2006, p. 19).

Atn cuando no de la misma forma que en Reowayabtyba, también en esta
experiencia se puede reconocer un esfuerzo de afirmacién de la cultura
propia, como una apuesta por la interculturalidad, pero, desde lo que
posibilita la huella que ha dejado su insercién en la cultura dominante.
Esa apuesta podria colegirse de su manifiesto interés en visibilizar su
participacién en la construcciéon de la nacién, si se piensa ésta, entre
otras cosas, como una expresion de integracién en lo cultural.
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Una lectura de la escuela desde la cultura
afrocolombiana

Las escuelas, se dice, han ensefiado a nuestros hijos una historia y
educacién donde no estédn reflejados, donde nuestra contribucién ha
estado ausente, invisibilizada. Se trata de desestabilizar el modelo
homogenizante impuesto hasta ahora en el pais y que a los maestros
afrocolombianos les ha tocado asumir dejando de lado lo suyo.

Enseriar que son los otros los importantes y que nosotras somos
inferiores, eso es lo que nos ensefiaron en la universidad y en la
escuela... Estamos trabajando para desarticular los poderes de
la escuela en términos de construir nifios y nifias con profundo
sentido de pertenencia por lo propio, ast los nifios no sean negros,
porque con los nifios con los que nosotras trabajamos tenemos una
historia comiin de marginalidad y exclusién, pero ademds, ellos
son portadores de unos imaginarios y estereotipos que los hace
discriminadores como resultado de ese sistema educativo y social
que han vivido (Quifiénez y otros, 2006, p. 10).

El aula de clase se piensa como Palenque cultural, o sea, como un lugar
donde se trabaja por la libertad, el conocimiento y el reconocimiento cul-
tural, la construccién de saber pedagégico. El aula se comportard como
palenque pedagégico, cultural y/o politico, segun la intencionalidad
que prevalezca en el proceso educativo. El palenque pedagégico es el
que trata de dar cuenta de la relacién pedagégica, como auto afirma-
dora de saberes y culturas. Si la relacién en sf puede ser asumida como
un lenguaje, una manera de decir, el palenque pedagégico evidencia
un metalenguaje pedagdgico con una fuerte descarga de afectividad,
solidaridad y critica. El palenque cultural se ocupa de construir las re-
laciones interculturales, promoviendo el reconocimiento de lo propio
pero también de las otras culturas. El palenque politico, promueve la
critica permanente del orden prevaleciente en la perspectiva de la trans-
formacién social y se opone a la educacién homogenizante.
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Y, como una derivacién de lo anterior, aparece como l6gico que el pro-
yecto comporte una postura critica que, en algunos casos, descalifica
la cultura por ella considerada como impuesta; y se propone tener un
efecto directo sobre los conocimientos y saberes que concurren a las
aulas y en tal sentido se hace una descripcién de elementos que, en
diferentes disciplinas —ciencias naturales, filosoffa, sociales, lenguaje,
espiritualidad, ciencias politicas y matemaéticas— deberfan ser ensefiados
como aporte de la cultura afrocolombiana.

Seguramente, si hay una indiscutible influencia de la cultura afroco-
lombiana en la constitucién de la nacién colombiana; y, al menos, en
la poblacién mestiza, donde esa huella es evidente con su aporte en-
riquecedor, no podria ni tendria razén su desconocimiento. No puede
ignorarse que el grueso de la poblacién colombiana es mestiza, ni que en
ese mestizaje se reconocen elementos de las razas indigena-americana,
negra-africana y blanca-europea. Pero, tampoco puede ignorarse que
en ya mds de 500 afios de mixturas continuas resulta casi que imposible
sefalar cudles valores o cudles virtudes o cudles defectos son herencia
de cudl raza, méxime cuando hoy, el desarrollo de las ciencias sociales
nos permite afirmar su igualdad en cuanto a sus potencialidades como
expresiones de lo humano. Igualdad, no obstante las diferencias que se
desarrollan en el proceso de adaptacién y asimilacion permanente del
ser humano con respecto a sus entornos natural y cultural, delos cuales
también actiia como constituyente.

Sin embargo, atendiendo a la realidad de la discriminacién y exclusién
que, sin duda, ha pesado sobre afrocolombianos e indfgenas e inde-
pendiente de si se pudiese demostrar que unas razas poseen, como un
rasgo caracteristico y constitutivo de si, virtudes que en otras no exis-
ten, para los efectos que se pueden perseguir en un proyecto educativo
de una sociedad que se ha propuesto su construccién en democracia,
profundizar en el reconocimiento de los rasgos caracteristicos del ser
afrocolombiano, como en los rasgos caracteristicos del ser indigena, es
una deuda que la poblacién mayoritaria mestiza debe buscar saldar,
ademds, como auto-reconocimiento de una parte de si que servirfa para
llegar a tener una plena conciencia de su identidad y sus origenes y para
entenderse mejor en sus maneras de pensar y actuar.
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En ese sentido, aparece como vélido y destacable el interés de maestros
y maestras afrocolombianos por rescatar y mostrar que hay un legado
de la cultura afro en la conformacién de la cultura colombiana. Esto
podria ser, incluso, un asunto a trabajar como tépico generador de la
experiencia, un nodo importante de los hilos de Ananse, si su trama lle-
gara a proyectarse como un ejercicio de construccién de integralidad en
el campo del conocimiento que en su rigurosidad permita, de verdad,
apropiar o reconocer los elementos culturales propios y visibilizar su
utilidad en la construccién de nuevas subjetividades a través de la en-
seflanza o el aprendizaje, o del proceso ensefianza-aprendizaje, segtin
lo que pudiese resultar més propio para hacer de la accién educativa
escolar un ejercicio de liberacién.

Nosotros somos una red de resistencia étnica, cultural, pedagégica
y polttica, (que) teje hilos para la creacion de palenques culturales.
Es Ananse porque asume varios roles, maestra madre, maestra
cimarrona, maestra mixtura, maestra amiga, consejera, entre
otras. Baila, rfe, canta, llora, en todos los momentos de la vida.
Ananse es todo el que se denomina ast mismo libre, independien-
te, el que mantiene viva la memoria de la lucha por la libertad y
la autonomia heredada de los ancestros africanos... (Quifidnez y
otros, 2006, p. 14).

Trabafar estos hilos nos ha permitido poner en escenario otras ma-
neras y otros conocimientos y saberes que se han querido callar por
una cultura dominante interesada en que la voz de los ausentes 1o
se escuche. También ha permitido recuperar la memoria colectiva
de los pueblos, dejar que los estudiantes sean sujetos de la accién
educativa, que narren y presenten esa historia viva que circunda en
la comunidad y que sirve para enriquecer las prdcticas pedagdgicas
haciéndolas creativas y abriendo el horizonte mental de los jovenes
para hacer otras lecturas del mundo. Pero también es leer en esa
historia desfigurada la verdadera intencién del verdugo, mostrando
que en medio de la adversidad, hombres y mujeres construyendo
vida, valores, saberes que sin la presencia de ellos seria fria e inst-
pida la América que los descendientes de africanos construyeron
con su sangre y sudor (Quiridnez y otros, 2006, p. 28).
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Se trataria de que la energia que se pone en demostrar cuanto le debe-
mos a la herencia afrocolombiana, en destacar como tales, elementos
que como la solidaridad o como la afectividad podrfan también ser
reclamados por otras culturas, y el emperio que se pone en denunciar
las injusticias que se constituyen en el silencio histérico de las vejaciones
de que han sido objeto, se traduzcan, mas que en una propuesta, en una
demanda que deberia ser presentada ante las autoridades educativas,
de manera que éstas se sintiesen obligadas a responder, como garantes
que son del mandato constitucional y legal, atiin cuando ello supongga,
como es previsible, que deba revisarse y adecuarse toda la estructura del
sistema educativo. Serfa una demanda por el reconocimiento, sin mez-
quindades, de los derechos legitimos de los pueblos afrocolombianos,
al tiempo que una invitacién al acercamiento y el entendimiento con las
otras culturas constitutivas de la nacién en términos de igualdad, para
que, desde la escuela se pueda:

(...) decirle a los estudiantes que la herencia que rectbieron de
aquellos grupos que se mezclaron, y de la que se deben sentir or-
gullosos, entendiendo que lo que son no sélo se lo deben a Europa,
como padre que maltraté a esa mujer (Africa) que dio la vida,
sino a esa cultura rica en valores; en mostrarles que el problema
del racismo y la discriminacion es solo un problema de poder que
quiere vender el que domina para ocultar su debilidad... (en) dar-
les a conocer que la discriminacion es la mdxima expresion de la
violacion de los derechos humanos que atenta contra la dignidad
humana (Quifidnez y otros, 2006, p. 29).

La Catedra no es una concesion, sino, una conquista

La definicién de la nacién como un pais pluri-étnico y multicultural
obliga a pensar muy seriamente en cémo debe ser la educacion para
que se reconozca y respete la diversidad. Ese reconocimiento debe tener
efectos no sélo formales, de garantizar el acceso a la escuela a toda la
poblacién afrocolombiana o negra, sino también, efectos que atiendan
a los aspectos esenciales de la condicién especifica de las negritudes y a
las formas como esa condicién es asimilada por el resto de la poblacién
—-mestizos e indigenas—.
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Entonces, una pregunta pertinente y, hasta cierto punto, imperativa,
es por la interculturalidad como una construccién que corresponderia
a la escuela, cambiandose entonces su sentido més originario. ;Qué
tendria que hacerse, entonces, para que la escuela pueda responder a
esa demanda?, jestdn los maestros y maestras en capacidad de asumir
las acciones correspondientes, o tendrian que someterse a un proceso
de formacién que les permita reconocer e incorporar como objeto de
estudio y vivencia esos elementos de la cultura afro que se reclaman
como su legado?, ;qué implica eso para la pedagogia?

Es también una pretensién de la Catedra, contribuir a crear espacios para
el encuentro de maestros y maestras que permitan pensar sobre las propias
prdcticas, producir intercambios con la investigacion educativa, socializar los
distintos saberes y problematizarlos (Quifiénez y otros, 2006, p. 33).

Se debe enfrentar y resolver una tensién entre dos requerimientos que
se derivan del marco institucional: uno, el de atender a la unidad de la
nacion; y, dos, el de respetar el derecho reconocido de los pueblos a tener
y fortalecer su propia cultura (Leyes 70/93 y 115/94). Esta tensién debe-
ria resolverse en un mayor enriquecimiento de la sociedad colombiana.
Pero tiene que darse, para eso, un proceso de superacién de miedos, los
miedos que se manifiestan desde los gobernantes a perder en términos de
unidad y, con ello, de control; y los miedos o resistencias de la sociedad
a su desintegracion, no sélo de los mismos afrocolombianos o negros,
sino, de los otros grupos o etnias que la componen. En la resolucién de
esa tension el Estado y en este caso las autoridades educativas, tendrian
que arriesgar a moverse de los lugares seguros, como se cree que son los
lugares del dogma o consagrados por la costumbre o, peor atn, por
el conocimiento ideologizado por la via de su reiterada validacién y
presencia en la vida social e institucional.

Pero, en todo caso, independiente del nivel de reconocimiento que por
via espontdnea se logre ganar respecto a la igualdad de derechos de los
pueblos afrocolombianos e indigenas, histéricamente esta demostrado
que, en lo fundamental, este reconocimiento se gana por la accién de
las personas o los grupos que pueden estar mds interesados en dicho
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reconocimiento. En este caso, de los maestros y maestras afrocolombia-
nos como se reconoce en la experiencia:

Los docentes afrocolombianos requerinmos, entonces, movilizarnos
fisicay mentalmente, construir una conciencia e identidad politica,
ética y moral que nos permita lograr alcanzar los propésitos conio
docentes afros. Necesitamos transformar las mentalidades de los
estudiantes que de alguna manera responden a enseiianzas racistas
y negadoras de la vida de los ofros a quienes, tradicionalmente, la
escuela les la enseiiado superacion e imaginarios y estereotipos
sociales, econdmicos, culturales y religiosos contrarios al desarrollo
de procesos interculturales reales... (Quifionez y otros, 2006, p.
33).

Reconocer la diversidad implica tratamientos diversos para asegurar
la igualdad. La pluralidad exige un proceso cuidadoso de btsqueda y
logro de consensos o acuerdos que no signifique borrar en el papel las
diferencias que subsisten en la realidad y, mucho menos, obligar a nadie
a renunciar a lo que es su derecho, teniendo muy presente que las dife-
rencias en el orden de la cultura inciden en la apreciacién y valoracion
de los derechos, entre ellos, del derecho a la educacién.

La préctica del racismo en la escuela, por una actitud deliberada o cal-
culada de establecer y explotar un supuesto de superioridad por pura
ignorancia, tiene una fuerte implicacién en tanto que allf se crean y re-
crean imaginarios, estereotipos, representaciones que van a marcar las
formas de relacionarse los sujetos en el curso de sus vidas. Pensar que
una persona es mds digna, mds inteligente o merece mds, sélo porque
tiene la piel de un color o su cabello de una forma o su cuerpo con ciertas
caracteristicas o, porque se habla de cierta manera; es decir, pensar que
alguien es menos, simplemente porque es otro, o sea un alguien diferente
y que por ser tal no merece lo mismo que yo pienso que merezco, eso es
racismo. Y el racismo como el machismo, son ante todo disposiciones
mentales, construidas culturalmente, que pasan desapercibidas muchas
veces para su poseedores, porque han posibilitado la construccion de un
nicho de ventajas al que inconsciente o conscientemente nos resistimos
a renunciar.
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Con la ensefianza de la Cdtedra de estudios afrocolombianos, se
busca que los curriculos en las diferentes asignaturas y, en parti-
cular, en el drea de sociales, sean permeados por la cosmovision,
sentido, valores y espiritualidad de las comunidades negras de
Colombia. Se trata entonces, de impulsar una nueva pedagogia
construida en correspondencia directa con nuestra realidad social
y con nuestras caracterfsticas bioldgicas, étnicas y culturales
comprometidas con dindmicas transformadoras. En este sentido,
es de significativa importancia enfocar nuestros esfuerzos al di-
sefio de unas prdcticas pedagogicas etnoeducativas que conciban
la etnoeducacién como una realidad escolar (Quifiénez y otros,
2006, p. 33).

No ha8y que olvidar, en todo caso, que aquella institucionalizacién
que busca adormecer y desactivar la resistencia, facilita finalmente la
cooptacién cultural.

Otra perspectiva, critica y libertaria, pone en cuestién el modelo ho-
mogenizante que prevalece y utiliza el marco normativo para hacer
resistencia o cimarronaje. Por ejemplo, desde la red de Ananse se quiere
pensar la interculturalidad como un proceso de construccién y de signi-
ficacién, que camina en la buisqueda de una ideologfa, de unas précticas
econdmicas, culturales, étnicas, con cardcter estratégico, para edificar
poder social. Es un rechazo a légicas absolutistas de ver el mundo, las
ciencias, los saberes, las culturas.

Reowayabtyba, por su parte, es una propuesta que camina por la frontera
entre lo que hace posible una cultura hegeménica y lo que demandan
y disputan las culturas que pugnan por subsistir y que exponen o
advierten que existen y han existido otras formas de ser y estar en el
mundo. Se propone como una herencia hallada en territorio muisca y
aprendida de abuelas y abuelos que legaron sus saberes y conocimien-
tos por medio de palabras, grafias, pictogramas, juegos, costumbres y,
en general, a través de sus practicas de vida cotidiana. En el marco de
esta experiencia, la interculturalidad supone el reconocimiento de la
coexistencia de diversas racionalidades: analitica, dialéctica, fenomeno-
légica, estructural, hermenéutica, compleja, andina, oriental, etc. Todas
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responden a cosmovisiones diferentes, pero que igual dan respuestas reflexivas
y prdcticas a preguntas relacionadas con el origen de la realidad, de las rela-
ciones y de las posibilidades de conocimiento y de sus caminos (Panqueva y
Huérfano, 2006, p. 32).

Reowayabtyba se propone como una propuesta de construccién de inter-
culturalidad menos centrada enlo indigena y, si se quiere, mas perneada
por la suerte de los pobladores, migrantes, que habitan el territorio de
Santayd. Ella llama reiteradamente la atencién sobre aquellos que llegan
a Bogot4, desplazados o enbtisqueda de oportunidades, que despliegan
sus estrategias de sobrevivencia... y a quienes la cotidianidad no deja
de serles extraia, desconocida y desconocedora, incluso hostil. Con
ello hacen mas evidente atin, que no hay realmente reconocimiento de
la diversidad, ni respeto por las diferencias culturales, lingtiisticas o de
género, ni siquiera atn dentro de la cultura mestiza dominante.
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CAPITULO

HACIENDO LA TRAMA
DEL SABER PEDAGOGICO

Si los seres humanos no hubiesen sido capaces,

entre otras cosas, de inventar el |enquaje concepiual,
de opfop, de c]eciclir), de romper, de pvoqecfar, de
Pehacerse ol Pehacep el mundo, (Je sofiar; si no se
hubiesen vueltos capaces de volovor, de dedicarse hasta
el sacrificio al suefio por el que |uchan, de canlar de
ensalzar el muncJo, de admirar la be”eza, no tendria
por qué hablarse de la imposibilidad de la neutralidad

de la educacién. Pero no habria lampoco por qué
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hablar de educacién. Hablamos de educacién porque al

prodicov'o, incluso poc]emos neqar'o.

(Freire, ]994, p. 88)

Un dia, perdido en la hondura de los tiempos, el ser humano reconocié
que podfa pensar y desear porque imaginaba, porque era capaz de hacer
proyecciones de lo visto y sentido en derredor y dentro de si. Desde
entonces, ese ser no ha parado de buscar. El conocimiento se le hizo una
necesidad vital. Saber cémo reemplazar progresivamente sus limitacio-
nes y hacerse a la idea de que podia superarlas fue una sola cosa. Esa
misma idea lo llevé a que podia pensar, no sélo sobre las cosas y otros
seres que lo rodeaban, sino sobre sus congéneres. Del deseo, surgieron
ala par el temor y la esperanza; esta lo impelié a producir cosas que le
permitieron mejorar progresivamente su vivir en razén de lo deseado,
aquel, lo llevé a construir defensas contra los demds, pero igual, contra
si mismo y contra los fantasmas que también le llegaron con la imagi-
nacién y el desbocamiento del deseo. No le quedaba otro recurso que
construir armas contra ese miedo y, el conocimiento, origen de toda su
ventura y de todo su drama, se convirtié en el arma idealizada.

Otro dfa, también remoto ya, unos humanos pensaron que pensaban
més y mejor que otros y se hicieron llamar y reconocer como pensadores,
construyeron barreras para establecer sus propios campos de pensa-
miento, se inventaron modos de pensar y de decir, para hacer dificil el
acceso a ellos; y, embriagados, mds por el espejismo del poder que por
el deseo del conocimiento, rompieron los vinculos que, uniéndolos con
los otros, los hacian tan fecundos. Esto harfa, con el tiempo, que esos
otros reaccionaran, no para destruir o dafar a los autodenominados
pensadores, sino, para recuperarlos como parte de ese entramado de
hilos que constituye lo humano. Asi, posiblemente, nacieron las redes y
por ello, quizés, no admiten barreras de ninguna especie, sino aquellas
que devienen de las limitaciones que se impone cada humano como
senti-pensante.
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Los que hablan de redes, destacan tanto la complejidad como la utilidad
de este recurso organizativo del ser humano, cuya existencia se pierde en
el tiempo, hasta el punto que su origen casi lo hacen coincidir con el de
lamisma humanidad. Puede ser ello posible porque la naturaleza misma
nos muestra esa conformacion. En ella todo esta interconectado y todo
depende de todo, pero en estricto sentido, nada depende de nada, todoes
independiente y ala vez dependiente. En el marco de la globalizacién, la
redes son, entre muchas otras cosas, una expresién y un recurso de cons-
truccién de interculturalidad, tanto como de construccién e intercambio
de conocimientos. La existencia de los medios electrénicos ha acercado
todos los lugares en una colindancia que no termina de apabullarnos
y que hace que fluya la informacién al tiempo que personas de todas
partes del mundo, de todas las formas de pensar y de ser imaginables
se ponen en contacto impresiondndose mutuamente.

Enredar-se para fortalecerse

En este capitulo nos referimos a experiencias que apuntan a generar o
fortalecer procesos que propicien la interlocucién permanente entre las
maestras, los maestros y las comunidades, con el convencimiento de que
ello garantiza un proceso de autoformacién permanente de los educado-
res. En este grupo se inscriben, por ejemplo: Los Hilos de Ananse, Tejiendo
suerios y realidades, Ambientes de aprendizaje en el aula, Sinapsis pedagégica;
pero también, Reowayatyba: el otro lado de Bogotd, Anillo de matemdticasy
El fortalecimiento de la articulacion curricular y el proceso de evaluacién.

Tejiendo suefios y realidades

Es una experiencia que va surgiendo desde 1996, acogiendo desde un
principio dindmicas de las maestras, los maestros y de los estudiantes,
pero muy rdpida y crecientemente, de otros actores pedagégicos que se
van reconociendo en la localidad y, en la medida en que crece como red
interdisciplinaria, irradia a otras localidades. Su interdisciplinariedad
antes que debilitar, fortalece las redes disciplinares. El caracter descentra-
do, amorfo y multidimensional de este tipo de organizaciones favorece
los flujos entre una cosa y la otra y sus posibilidades de despliegue. Esta
red ha desarrollado nodos en los que se encuentran los estamentos de la
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institucién educativa, pero también grupos u organizaciones que tienen
su actividad en el territorio de la localidad. En ese sentido Tejiendo sueiios
y realidades es también un rompimiento de las paredes de la escuela que
la vierte sobre el territorio para comprender otros sujetos y para enri-
quecer el universo de sus problemas, dandole otro sentido a la escuela,
ya no como el espacio que segrega y excluye, que opera de espaldas a
su mundo circundante, sino como el lugar que referencia muchas otras
actividades de grupos organizados, por méviles culturales o politicos,
que en su quehacer van ganando empoderamiento en lo social para
sostener sus causas.

Ambientes de aprendizaje en el aula

Experiencia desarrollada por Maestros en colectivo, uno de los tantos
grupos en que confluyen maestros y maestras afanados por encontrar
respuestas a los problemas de su practica, no aparece con antecedentes
histéricos de tanta trayectoria y tan complejos. En el 2000 surgié como
idea y hacia el 2001 eché a andar el proceso. El colectivo se va estruc-
turando en torno al andlisis de reflexiones elaboradas por maestras y
maestros y centra su interés en un problema que le sirvié para el disefio
y aplicaciéon de propuestas pedag6gicas desde los ambientes de apren-
dizaje en el aula: en los curriculos de la gran mayorta de las instituciones
escolares se privilegian en Ins diversas actividades en el aula, la aritmética y
la lecto-escritira como tinicos aspectos relevantes en la formacion de los estu-
diantes, olvidando gue el individuo en su experiencia en el nundo aborda las
situaciones desde miiltiples forimas (Pedreros y otros, 2006, p. 4).

Sin desconocer esas actividades del aula y otras que hacen la rutina de
la escuela, Ambientes de aprendizaje en el mila no sélo le apuesta a encon-
trar férmulas que mejoren los procesos de ensefianza-aprendizaje y las
relaciones que se tejen y destejen diariamente en la escuela, sino que
explora el territorio como el &mbito en donde se generan situaciones
sociales, culturales, econémicas, politicas que cruzan la vida de las
personas y hacen su realidad. Ellos quieren hacer de ese territorio un
campo de referencia de los aprendizajes necesarios para la vida de sus
educandos, pero también, para su propia vida. Tienen la certeza de que
los estudiantes no quieren aprender cosas aburridas y a las cuales no
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les encuentran conexién con su vida y se proponen btisquedas para que
aquellos conocimientos que se consideran basicos, como las matemaéti-
cas, puedan ser aprendidos con metodologias que logren interesar a los
estudiantes. Por eso se piensan en colectivo, més que en grupo.

Un colectivo se constituye en primer lugar por lazos de afectividad,
intenciones, biisquedas similares, el deseo de trabajar con el otro
por s reconocimiento como par, como congénere por el saber y la
experiencia. Muchas veces sus enciientros trascienden a emprender
trabajos conjuntos, enriquecer sus iniciativas en el aula o confi-
gurar un equipo de maestros que se mueven entre la innovacion
y la investigacion (Pedreros y otros, 2006, p. 18).

Junto con el anterior, existen otros colectivos que concurren a unared de
redes que se ha denominado Red de experiencias alternativas. Alli también
confluyen, por ejemplo, Reowayabtyba, El anillo de matemdticas y Sinapsis
pedagégica; pero, ademds, otros que se han conformado al interior de
instituciones y que se mantienen independientes. Su ingreso o no en las
redes dependerd de que encuentren alli un lugar coman y una via de
reconocimiento y afirmacién. Esos colectivos se constituyen, entonces,
en nodos de las redes, puntos de confluencia de la accién que, de esa
manera, establecen puentes interinstitucionales.

Las redes como palenques culturales y politicos

Diversas son las razones que invitan a los maestros a conformar
agrupaciones de cardcter pedagdgico, inquietudes personales y
profesionales, el preguntarse sobre lo que estd sucediendo en la
escuela, sensaciones de insatisfaccion frente al quehacer, la relacion
de actividades puntuales y tareas propias de las dindmicas de una
institucion educativa; ademds de lazos afectivos y emocionales que
emergen y se consolidan en el entramado de relaciones propias del
contexto escolar. Estas organizaciones tienden a reconocer a los
maestros comno sujetos y a la diversidad de intereses como razones
que flexibilizan las formas organizativas (Pedreros y otros, 2006,
p.17).
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Las maestras y los maestros no se han inventado las redes, pero la legiti-
ma btsqueda de reconocimiento que atraviesa sus vidas y la necesidad
de construir escenarios de interaccion en los cuales puedan compartir
sus quehaceres y las reflexiones que estos les suscitan, los induce a la
conformacién de colectivos en torno a propdsitos comunes y a la gene-
racién de espacios de interaccion en los cuales puedan hacer fluir sus
ideas y sus saberes. Las redes aparecen entonces como una posibilidad
de concrecién de esos espacios perseguidos.

La Expedicion pedagdgica nacional parece haber tenido el mérito de
poner al descubierto la extraordinaria potencialidad de la red como
forma organizativa que posibilita la circulacién del discurso de las
maestras y los maestros; desde ella fue posible registrar como, me-
diante las redes, ellas y ellos se abren a debatir y conceptualizar sobre
su préctica, problematizando acerca de sus formas y las concepciones
subyacentes. Proyectos de aula, cuestionamientos sobre el curriculo y la
organizacién escolar, dilucidaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
que se basan tanto en la practica como en la teoria, debates sobre desa-
rrollos disciplinarios, tanto metodolégicos como tedricos, construccién
y reconstruccién permanente del tejido social sobre el cual se soporta
toda la institucionalidad, incluida la escuela misma y, por supuesto, las
preocupaciones o proyecciones que alimentan la mirada sobre lo politico,
son asuntos que se mueven por las redes y que van enriqueciendo la
visién de educadoras y educadores.

El Movimiento Pedagégico ha sido, no sélo, un campo de lucha por la
utopia educativa, sino, como suele ocurrir con los movimientos socia-
les, también un espacio donde toman forma y/o se manifiestan otras
expectativas de los grupos humanos concurrentes. Asf ha pasado con
maestras y maestros afrocolombianos, interesados en poner ante el uni-
verso educativo las aportaciones de sus pueblos, como un componente
destacado, aunque normalmente desconocido, de la cultura mestiza
que prevalece; pero también, interesados en suscitar la emergencia de
aquellos elementos subsumidos en razén de las imposiciones culturales
que devienen de un orden de dominacién que ha dejado su impronta
en la estructuracién jerdrquica de la sociedad.
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Para las maestras y los maestros afrocolombianos los Hilos de Ananse se
define como una red pedagogica y polttica que busca la construccion de otras
légicas de pensamiento, pretende recuperar y llevar a la escuela las metodologtas
ancestrales que utilizaron los mayores y abuelos para vivir en armonta con la
naturaleza; se trata de matizar la escuela urbana de aquellos valores tangibles
e intangibles que tanto han potenciado a nuestro pats. La red se propone abrir
el debate pedagdgico sobre aquellos temas y asuntos que no han sido validados
por la academia (Orobio, 2005, p. 11).

Esos hilos, tejidos como una tela de arafia, le sirven hoy a las maestras y
los maestros afrocolombianos para poner su pensar y su sentir en torno
alo educativo, como un escenario de sus legitimas aspiraciones. Es una
telarafia de maestros voluntarios que comparten afinidades, suefios, utopfas,
divergencias y que negocian significados para conocer, reconocer, explicar y
proponer soluciones a las problemdticas de exclusion encontradas en las escuelas
(Orobio, 2005, p. 12).

En la metéfora de la red, los ambientes de aprendizaje en el aula, se
asumen como un entramado de actores, actividad y contexto; la red se
configura y reconfigura con las interacciones de los elementos que la
conforman y emergen de la accién pedagégica. En este sentido no se
puede pensar como algo rigido y estatico. Los ambientes de aprendizaje
en el aula tienen que ver con una cultura que se hace evidente en las
instituciones educativas cuando se relacionan formas de ser, expectativas
y fines que confluyen donde se potencian acciones para la formacién
de los educandos. Las razones de su concurrencia en red parecen estar
marcadas por preocupaciones que se circunscriben, al menos en su inicio,
a un interés centrado en los campos de la educacién y la pedagogia.

En Suba, desde la historia de las redes se consolidan relaciones que
se mantienen vivas desde los afectos, el saber y el encuentro. En el
momento de sustentar la consolidacion de la red surgen pregun-
tas interesantes para el proceso: ;cémo constituirnos en una red
interdisciplinaria?, ;cémo, ademds de ser sujetos de pedagogia,
ser sujetos polfticos?, ;cédmo validar los espacios?, ;cémo indagar
sobre los elementos que emerjan fuera del aula?, ;cémo hacer visi-
ble lo invisible desde la red interdisciplinaria?, ;cémo involucrar
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a otros actores que no hacen parte de instituciones formales, pero
que son actores pedagogicos? (Bustos y otras, 2006, p. 42).

Todas estas redes de maestras y maestros operan como comunidades
académicas. En ellas ellos han encontrado un espacio que no solamente
posibilita su reconocimiento como interlocutores validos para debatir en
torno a los asuntos de la educacién y la pedagogia, sino para participar
en la construccién de saber sobre esos mismos asuntos. Su participa-
cién en red deviene en un proceso de formacion entre pares que valida
la idea del conocimiento como una construccién social. La maestra, el
maestro enriquecen la red y, a la vez, ésta la o lo enriquece. Es un pro-
ceso de crecimiento endégeno y exégeno, cuantitativo y cualitativo que
actia como pegamento que fortalece el tejido de la red y la proyecta
en sus potencialidades hacia otros actores y espacios, consolidando los
nodos como campos de fuerza creativa, pero también, como campos
de resistencia —palenques—, dado que el conocimiento no crece ajeno a
los pulsos del poder.

El cardcter abierto y descentrado de las redes favorece que a estas lle-
guen también otros sujetos distintos de los maestros pero coincidentes
con ellos en las biisquedas que se tramitan. Cuando la red se proyecta
como red interdisciplinaria y su objeto de bisqueda deviene de la pro-
blemaética del territorio, resulta inevitable y ademds saludable para sus
propésitos la incursién en ella de otros actores sociales, aparte de los
estudiantes o de otros actores pedagégicos. En este punto podria decirse
que la pedagogia transita por los campos de la politica y /o ésta por los
campos de la pedagogia. Al fin y al cabo se dice que la pedagogia es
accién politica.

La red es un sistema abierto, es un espacio para el encuentro de
dindmicas e intereses grupales, en donde son posibles encuentros
aleatorios; para el desarrollo social y comunitario; para la con-
formacién de comunidad académica y pedagdgica, en donde se
comparten saberes y experiencias; para el encuentro de vivencias,
problemdticas, para la identificacion de politicas, para la parti-
cipacion, para transformar las maneras de pensar o de actuar;
para la toma de decisiones; es un espacio de encuentro que busca
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construir y sistematizar conocimiento desde la interaccion, un
espacio para la auto-regulacion y la auto- produccion (Bustos y
otras, 2006, p. 55).

La red no tiene centro... En cualquier momento cada grupo pue-
de ser centro; sus miembros pueden asumir diferentes roles en
cualquier momento; la red es un espacio en donde es posible la
articulacion de los diferentes actores de la localidad, en torno a la
investigacién en educacién (Bustos y otras, 2006, p. 55).

La red es una unidad compleja en la que existe un sistema de comu-
nicacién permanente, un sistema complejo de nuiltiples relaciones,
de autonomia-dependencia, autonomia-heteronomta, no jerdrquica,
de contradicciones, de incertidumbres, en donde se da cabida a la
provisionalidad y la incertidumbre, a la diversidad, y en donde las
relaciones son no burocrdticas (Bustos y otras, 2006, p. 55).

Pero, por otra parte, la red interdisciplinaria estimula la creacién y el
fortalecimiento de las redes disciplinares en cuanto que los asuntos de
que aquella se ocupa, provengan del territorio o de dreas del conocimien-
to, obligan a maestras y maestros a fortalecerse en sus disciplinas para
poder sostener la interlocucién que se les plantea. Perfectamente, una
red disciplinaria puede desdoblarse en una red interdisciplinaria; todo
depende del grupo de participantes que la concurra y de las preguntas
que alimenten sus deliberaciones.

Por su naturaleza descentrada, las redes resisten las instancias de co-
ordinacién, sobre todo, cuando éstas pretenden ir mds alld de lo que
significa coordinacién, por ello, cuando existen, suelen ser rotativas y /o
provisionales, de tal manera que en ellas no incube ninguna pretensién
de dominio. Sin embargo, la necesidad de operar para ciertos propdsi-
tos comunes que se reconocen en su devenir hace que estas instancias
aparezcan. Pero, en su fragilidad organizativa estd su potencialidad,
pues ella obliga a las coordinaciones a actuar dentro de lo que la razén
constitutiva de la red posibilita y, cuando por desgracia ello no ocurre, la
red se deshace, algunas veces de manera definitiva y otras, lo necesario
para expulsar el elemento extrafio que la alter y reactivarse en torno
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a aquellos asuntos que justifican su existencia. Aqui opera el principio
de recursividad organizativa (Bustos y otras, 2006).

En este afén, es posible que la maestra o el maestro se aplique con mayor
interés a tomar conciencia de si recurriendo, para ello, a la reconstruc-
cién de su propia historia y al reconocimiento de sus pares como otros
para mantener la dualidad y aceptar la contradiccién. Esto contribuye
al fortalecimiento de la red como un espacio de afirmacién de identidad
y de generacién de autonomia que define su objeto desde los sujetos
que participan y nunca desde un actor externo. Asf opera el principio
dialégico (Bustos y otras, 2006).

La urdimbre del conocimiento

La red opera como espacio de construccién de conocimiento entre los
sujetos maestros, estudiantes, otros sujetos pedagdgicos locales que
interactdan como sujetos de saber, articulados en conexiones diversas,
no jerdrquicas y que buscan romper con la homogeneidad, rescatando
lo diverso y lo multiple. Como espacio abierto, la red establece puentes
entre los espacios politicos, sociales, culturales y en particular pedagé-
gicos, espacios que favorecen las relaciones escuela-ciudad-escuela.

AlaRed se la ve como wna estrategia que permite dimensionar nuevas formas
de construir conocinmiento; o que permite interconectar, recopilar y poner al
servicio de una comunidad académica de aprendizaje, el conocimiento
y la experiencia, producto de las practicas académicas y pedagdgicas
de sus miembros, para enriquecer el didlogo de saberes; pero, también
se la ve como un espacio de retroalimentacion tedrica y metodoldgica,
debido a la constante comunicacién de los sujetos que la componen
(Orobio, 2005, p. 1).

Las maestras y los maestros que participan en las redes asumen que su
formacién requiere de procesos interactivos. Que es en la relacién de
conocimiento con otros maestros y otros sujetos como pueden acrecentar
sus conocimientos y adquirir otros. Prevalece en ellos la idea del conoci-
miento como una construccién social, aunque con desarrollos singulares
en cada persona. Allf, los participantes se inducen a resolver problemas
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de conocimiento, de cardcter conceptual y practico que los exigen y los
cambian, hasta el punto que encuentran en sus disciplinas o en otras las
herramientas conceptuales que posibilitan la aprehensién de ese orden
de lo real que es el mundo de la vida de sus educandos y el escenario
de su intervencién. Y cuando asumen, ademds, que esas construcciones
que constituyen los conocimientos se tejen en la interaccion del sujeto con
el mundo de la vida, ellas y ellos buscan escenarios que posibiliten su
participacién activa en la construccién y desarrollo de los procesos

El conocimiento es una construccion que se va tejiendo en la
interaccion del sujeto con el mundo (los fenémenos, los objetos,
otros sujetos...). Por ello, la red se concibe como un espacio de
ericuentro que propicia la construccion de conocimientoy la inte-
raccién cognoscitiva y posibilita la participacion activa de todos
los sujetos, como sujetos capaces de dar sentido y significado en la
construccién de los fenémenos (Bustos y otras, 2006, p. 26).

Y, es entonces, cuando maestras y maestros participantes podrén sa-
ber, real y no sélo figurativamente, para qué sirve lo que saben, cudl
es el valor creador y resolutor de los conceptos o de las categorfas o
de las ecuaciones. Y querrdn saber mds y mejor, y se rebelardn contra
la condena de ser solamente transmisores de saberes ajenos y tendran
la opcién de hacerse, junto con sus estudiantes, investigadores de esa
realidad que se les convierte en un reto, no sélo de interpretacién, sino
de construccién. En las exigencias de afrontar el proceso educativo como
proceso de adaptacién y de construcciéon de saberes que posibilitarén el
desenvolvimiento de los sujetos en los diferentes contextos —-inmediato,
local, nacional, global-, ellas y ellos escudrifian y encuentran en sus
disciplinas las herramientas conceptuales que permitiran la aprehensién
de esa realidad que pueden reconocer gracias a su inmersién en ella,
como mundo de la vida que es el de sus educandos. Es ahi, entonces,
donde se hace posible e inmediata, la conquista de su autonomia, por-
que la red, que han ayudado a construir y que los arropa, les proveeré
herramientas para encontrar su plenitud como sujetos de conocimiento
en acciones que los validan como tales.
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En la red se entiende que los procesos de cualificacion no se re-
suelven en solitario, sino que es la conjugacion entre el sujeto y
el colectivo, en una dfada permanente donde el sujeto aporta al
colectivo y el colectivo al sujeto (Bustos y otras, 2006, p. 21).

Son muchas las preguntas y las dudas que asaltan a maestras y maestros
que promueven y dinamizan la red interdisciplinaria, empezando por
las preguntas que suscita el problema de la interdisciplinariedad en el
marco de una formacién que pone lo disciplinario como un campo que
se cierra a los otros campos y que coloca la disciplina, el saber discipli-
nario, como un lugar de poder mds que como un lugar de saber, hasta
aquellas que implica la demanda de contextualizar la accién educativa
cuando surge la idea de la vinculacion de otros actores pedagdgicos.
Entre uno y otro orden de inquietudes, se sittian preguntas por la disci-
plina, lo institucional, el poder, las subjetividades, el deseo, el saber, la
politica, la cultura, el territorio y el tiempo y el espacio como elementos
referentes y ordenadores que han sido de lo educativo.

Que se hubiese debido abordar directamente la construccién de la red
interdisciplinaria, ante la escasa dindmica de las redes disciplinarias,
puede considerarse como una circunstancia favorable a los propdsitos de
transformacion de la escuela, aunque fuese necesario enfrentar también
la ausencia de trabajo disciplinario. Eso favoreci6é que maestros/as de
diferentes disciplinas llegasen directamente a la red interdisciplinaria
y contribuyé también a la llegada de otros actores pedagégicos de la
localidad.

Pero también por ello, la incertidumbre marca el camino de la construc-
cién de red interdisciplinaria; porque no hay un antecedente que dé
seguridad, ni un camino determinado para transitar. Lo que se tiene por
cierto es su condicién de espacio abierto que no admite una instancia
externa desde donde pueda ser controlado o dirigido. Y, ademds, hay
que considerar que si en ese espacio participaran actores externos a la
escuela, entonces estos tendrian el mismo juego que los actores internos
y, por lo tanto, las instituciones que pudieran representar.
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En la escuela aprendimos y aprendemos a separar todas las asig-
naturas, a los objetos de sus entornos, a los organismos de sus
habitats, a los sujetos de su contexto; esto hace que la interdisci-
plinariedad se convierta, tanto a nivel teérico como prdctico, en
algo imposible de vivir... Ahf estd el problema... En el trabajo
interdisciplinario,..., no hay normas disponibles para saber qué
punto de vista disciplinario privilegiar: se trata de una decision que
se negocia sobre el terreno (Bustos y otras, 2006, pp. 48, 49).

Pasar de una concepcién de trabajo disciplinario a una de trabajo inter-
disciplinario, en cuanto implica la concurrencia de personas provenien-
tes de diferentes disciplinas, supone considerar un didlogo descentrado
de las asignaturas o dreas, lo cual induce a pensar el conocimiento como
conocimiento de la totalidad, de manera que se supera la aparente im-
posibilidad de relacionar conocimientos especificos con el mundo de la
vida. O sea, se va ganando una visién holistica del conocimiento, como
capacidad de decir sobre algo més alld de las materias constitutivas del
curriculo, de un orden de relaciones que trasciende el aula de clase y los
demads espacios de la escuela a sus entornos, desde los més inmediatos
hasta los mds remotos: el barrio o la localidad, la ciudad, la regién, la
nacién y el mundo de la vida humana en su totalidad.

La concepcion que se propone desde los diferentes actores de la red
es trabajar con una visién holistica, teniendo en cuenta el contexto
y la vida del estudiante y las maestras, construyendo un proyecto
que a la vez que permite al estudiante y a las maestras ser protago-
nistas de su formacion y aprendizaje también posibilite un mayor
compromiso personal y colectivo, haciendo de estos sujetos l{deres
de procesos institucionales y locales que construyen conocimiento
(Bustos y otras, 2006, p. 49).

La Red interdisciplinar es una organizacion constituida por maes-
trosfas, estudiantes, padres, madres de familia e integrantes de:
Casa de la cultura ciudad Hunza, Red de bibliotecas comunitarias,
Concejo indtgena. Estos integrantes conforman diferentes niveles
de organizacion: un primer nivel estd constituido por un equipo
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coordinador en el cual participan algunos Ilfderes que formaron
parte de redes disciplinares conformadas en afios anteriores y que
hacen parte del proceso histérico de la red interdisciplinar; aparece
un segundo nivel constituido por integrantes que hacen parte
de organizaciones locales, quienes participan en los encuentros
programados mensualmente, los cuales buscan enriquecer las ca-
tegorias trabajadas semanalmente, enmarcadas en las relaciones:
ciudad-escuela y actor pedagogico-sujeto polttico (Bustos y otras,
2006, p. 9).

Tanto la disciplinariedad como la interdisciplinariedad invitan a parti-
cipaciones que no estdn circunscritas a espacios fisicos, sino a espacios
de interés académico que no aceptan el tipo de encerramientos, deli-
mitaciones y arbitrariedades para las cuales la escuela se auto habilita,
apoyada solamente en el andamiaje burocrético institucional. Las redes
que se fundan en alguno de estos propésitos no podrian ser, no podrian
desplegarse en su potencialidad, si admitiesen esa circunscripcién.

Es muy claro, para todos los colectivos enredados, que el sélo hecho de
pensar la red significa ya una ruptura de las restricciones que impone
la escuela percibida como un espacio cerrado y centrado, maxime si
se trata de una red interdisciplinar. Ella, ya de por sf, supone un reto a
esa forma de organizacidn escolar que, luchando contra todo lo nuevo,
se empefia por conservar una imagen que muy bien nos describiera
Foucault cuando se referia a las caracteristicas del poder disciplinario
plasmado en la arquitectura de las instituciones concebidas para tal fin,
entre las cuales aparece la escuela, al lado del cuartel, del panéptico y
la cércel. Instituciones destinadas a fabricar individuos, como Ia técnica
especifica de un poder que se da a los individuos a la vez como objetos y como
instrumentos de su ejercicio (Foucault, 1980, p. 175).

Para que la escuela esté dispuesta a constituir una red interdis-
ciplinaria, es necesario propiciar dindmicas en ella que generen
procesos de reflexion sobre conflictos y propuestas de contexto,
cuyo proceso enriquezca las prdcticas de los enredados y afecte
los espacios institucionales e interinstitucionales, sin forzar su
presencia, sino provocando un mayor nivel de interacciones que
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permita construir conocimiento social entre la ciudad y la escuela
(Bustos y otras, 2006, p. 47).

El fuerte del planteamiento de las redes son los espacios (que no
son los espacios tradicionales de la escuela) en los cuales es posible
el didlogo y la interaccién con otros sujetos pedagogicos: institu-
ciones culturales de la localidad, ediles, instituciones del estado,
intelectuales de trayectoria que aportan desde sus experiencia a los
maestros, estudiantes, padres de familia y sujetos de la localidad.
Los propositos de la red se desarrollan a través de encuentros,
talleres, conversatorios, espacios simposios, que generan procesos
de aprendizaje y cualificacién. Algunos se realizan al interior del
equipo y otros con diversos sujetos locales, estudiantes, gestores
culturales, maestros, etc. Unos se plantean en torno a la inter-
disciplinariedad, lo polftico, lo local, lo cultural. Otros, con los
estudiantes, maestros y actores locales (Bustos, 2006, p. 69).

Tensiones y poderes en conflicto

Lo problemético de que instancias representativas de la instituciona-
lidad oficial convoquen las redes, es que tales instancias, en virtud de
lo que es la cultura institucional y lo que se supone su razén de ser,
como el ejercicio de un poder ordenador de lo social, tienden, cuando
se aproximan a las redes o las promueven, mds que a establecer una
relacién en igualdad de condiciones que los otro participantes, a darles
centro y direccién. Esto, que puede dar como resultado la aniquilacién
delared o que ésta se escabulla de semejantes pretensiones, revela una
equivoca comprension, en el caso presente, de la vocacién democrética
que deberian poner de presente tales instancias.

Lo expuesto anteriormente hace inevitable una tension entre érganos de
control que se instauran en la sociedad para garantizar su normal desarro-
llo y este tipo de formas organizativas. Ello no significa la imposibilidad
de que se produzcan relaciones entre ellos, pero si exige cambios en la
légica relacional que prevalece. Desde la perspectiva de 6érganos como
la Secretarfa de Educacién Distrital de Bogotd ~-SED—o como el Instituto
parala Investigaciéon Educativa y el Desarrollo Pedagégico -IDEP-, los
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propdésitos de mejoramiento de la accién educativa y pedagégica no
pueden considerarse en conflicto con las iniciativas que emprenden las
maestras y los maestros para adquirir mayores conocimientos y tener
una mejor comprensién de su préctica, salvo que no sea ese la razén
mas propia de la existencia de esos 6rganos institucionales.

Por ello, cuando dichos érganos plantean lineas de politica como las
contenidas en el Plan sectorial, que recogen las expectativas de maestras
y maestros, estos y estas las asumen como surgidas de si'y las convierten
en el elemento dinamizador y orientador de la red; pero, con la misma
celeridad que las asumen, las defienden y pelean contra los incumpli-
mientos en su ejecucién, o las abandonan cuando definitivamente se
tuercen.

Las maestras y los maestros que han transitado por los espacios de la
red Tejiendo suefios y realidades, entienden su utilidad y reconocen sus
propiedades, se solazan en la libertad que ésta les garantiza tanto como
en sus posibilidades; y, por ello, se resisten, con diplomacia, pero con
firmeza, a todo intento de cooptacién que se produce desde el 6rgano
institucional, desaparece toda posibilidad de imaginar una instancia externa o,
lo que es parecido, una realidad extra y meta histérica (Bustos y otras, 2006,
p- 13). Y, en ese sentido, educan a dicho 6rgano para que se abra y para
que busque nuevos caminos de legitimacién, caminos que derruyen o,
por lo menos, erosionan, las certezas sobre las que se erigen los presu-
puestos y el poder que constituyen el soporte institucional. Las maestras
y los maestros, en su dimensién de sujetos politicos, descubren que en
la desobediencia también se puede construir, si ella deviene de haber
ganado comprensién de que existen en lo institucional no sélo virtudes,
sino también limitaciones y /o perversiones que atentan contra la vida
misma.

Al liberarse de la presién institucional, como sujetos de conocimiento, las
maestras y los maestros que entran enla red ayudan a liberar la escuela
del sino trdgico de ser un espacio de domesticacién que pretende poner
a todas y todos bajo el estatuto de lo normal y, con ello, avanzan hacia
su conversion en una herramienta eficaz del tramite cultural y politico
de los procesos de transformacién social. Las maestras y los maestros
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encuentran que, liberdndose y liberando la escuela de sometimientos
arbitrarios, el reconocimiento que perseguian deja de ser reclamado
s6lo a una instancia externa, a un otro, sino que es también un recono-
cimiento que se persigue de s{ mismo, como un conocerse mejor, que
los mueve a actuar consecuentemente en relacién con sus propios y
verdaderos intereses.

Esa liberacién del sujeto que se soporta en el conocimiento o la conciencia
de si, liberacién, por ello, de los fantasmas que lo asedian, le permite
concebir el poder de otra manera, porque ya habré dejado de considerar
que sus intereses se constituyen necesariamente en una oposicién incon-
ciliable con el otro y ello lo induciré, mas que a buscar la confrontacién
destructiva, la organizacién solidaria. En la afirmacién de su mismidad
el sujeto se abre a la alteridad, porque esta ya no lo aterra sino que lo
intriga y lo seduce, porque ésta ya no es percibida como una amenaza
sino como una oportunidad.

Mismidad y alteridad pueden ser concebidas, entonces, en una dialéctica
que se desenvuelve creativamente y en la que el poder aparece como una
concurrencia creadora de fuerzas y no como una oposicion destructora.
Ese es el momento en que el sujeto se reconcilia con la naturaleza, en
tanto que se reconoce como parte de ella y, aceptando la potencialidad
de su cardcter diverso y cadtico, renuncia a continuar violentandola.

La politica, una fibra dura

La reivindicacién de un sentido politico es un elemento determinante
de las experiencias en red. Particularmente esto es mas evidente en las
redes interdisciplinares por cuanto se ven abocadas a una contextua-
lizacion de sus biisquedas que no sélo trasciende el marco disciplinar
sino el escolar. Cuando las redes se extienden al territorio, atraen la
participacién de otros actores politicos y pedagégicos que modifican
el cuadro de preocupaciones de la escuela introduciendo en ella otros
asuntos y pulsos de poder que tensionan lo establecido, arrastrando, a
veces, hacia la constitucién de nuevas relaciones y con la posibilidad
de cambiar los objetos de conocimiento sobre los que se ha centrado la
accién educativa.
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La escuela se ve afectada cuando se desarrolla un trabajo cons-
ciente de un grupo de estudiantes y maestros(as) que requieren
de tiempos y espacios para dialogar y reflexionar en torno a sus
intereses, buscando proyectarlos a su comunidad. Esta interaccion
ha permitido Ia participacion estudiantil, de maestros y otros
stijetos abriendo espacios y tiempos diferentes a los establecidos y
aportando herramnientas que han generado nuevas organizaciones
en la escuela. Evidencia de ello, la red de estudiantes de Suba, el
colectivo de actitud cientifica, el simposio de maestros, las paradas
de la expedicion pedagégica nacional, las tertulias pedngogicas, los
encuentros por redes disciplinares, los encuentros de canta autores
entre otros (Bustos y otras, 2006, p. 22).

Cuando esto ocurre, las paredes de la escuela se caen y ésta se expone
en toda sus posibilidades, como también en todas sus limitaciones, a
las comunidades que las circundan. La escuela empieza a mirar con
interés los asuntos de su entorno y encontrara en éste muchos indicios
para definir sobre su quehacer, siempre que no resulte prisionera de los
pruritos de poder o las mafias burocréticas de sus administradores o,
incluso de personajes que, habiendo equivocado el rumbo de su vida,
fungen como maestros.

Muchos son los maestros y las maestras que, entendiendo que en las
comunidades, mas que en las instancias administrativas o académi-
cas, estd hoy la legitimacién de su trabajo, tratan de acercarse a ellas
y empaparse de su problematica para replantear su relacién con sus
estudiantes y con el conocimiento, pero asi mismo, para encontrarle un
sentido a lo que hacen.

El proceso educativo no puede estar al margen de la sociedad
en ln que se desarrolla. Es contradictorio pensar que la esciela
estd conformada por una infraestructura fisica en la cual solo se
encuentran los maestros y las maestras y estudiantes para que
construyan conociniento al margen de las creencins, valores, ex-
pectativns y constriscciones de I sociedad en 11 momento concreto
de la historia. Por eso la red busca enriquecer la prdctica docente
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mds alld de la infraestructura y organizacion de las instituciones,
aprovechando la infinidad de experiencias y vivencias de conoci-
miento que emergen del medio social del barrio, la localidad y la
ctudad (Bustos y otras, 2006, p. 24).

Tejiendo suefios y realidades, como otros colectivos de maestros, enredados
o no, han tomado en serio los programas del Plan sectorial que ejecuta
la Secretaria de Educacién Distrital de Bogot4, particularmente, el pro-
grama escuela-ciudad-escuela y han ido més allad de donde la propia
administracién estaba dispuesta a llegar. Algunos colectivos se han
convertido en animadores importantes de procesos de organizacién y
movilizacién social, generando o apoyando dindmicas locales que la
administracién no ha podido asimilar en sus foros institucionales.

Desde el contexto pedagdgico distrital, la experiencia pedagdgica
tejiendo suefios y realidades se encuentra enlazada en los objetivos
del plan sectorial de educacion en el momento que se constituye
como una organizacién pedagogica, para liderar encuentros entre
los actores pedagdgicos de diversas instituciones de la localidad de
Suba (Bustos y otras, 2006, p. 41).

Tejiendo suerios y realidades, favorece el intercambio de experiencias educa-
tivas que tienen lugar en lalocalidad y, con ello, le apuesta a la generacién
de dindmicas que realimentan los colectivos, no sélo de maestros, sino
también de j6venes y de padres y madres de familia e, incluso de otros
actores locales. Es decir, es una red que trasciende lo escolar y se extiende
al &mbito comunitario local, insinuando con ello un nuevo sentido de
la escuela que tiene puntos de confluencia con otras de las experiencias
aquf analizadas como es el caso de Sinapsis pedagégica.
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CAPITULO

BUSCANDO
COMO ENSENAR MEJOR

El appendizaje del educador al ensefiar, no se da
necesariamente a través de la rectificacién de los errores
que comele el oppendiz. El oppendizaje del educador

al educar se vePil[ica en la medida en que el educador
humilde y abierto se encuentre permanentemente
(Jisponil)le para repensap lo pensac]o, revisap sus
posiciones; en que busca involucrarse con la curiosidad
del alumno y los difecentes caminos y senderos que ella
lo hace recorrer. A'qunos de esos caminos y alqunos
de esos senderos que a veces recorre lo curiosidad casi

vir’qen (JQ |OS olumnos esidn CCIPQOCJOS (Je suqer’encios,
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de prequnias que el educador nunca habia pevcil)iclo
antes. Pero ohom, al ensefiar, No como un burécrata
de la mente, sino Peconsipuqenclo los caminos de la
cupiosicJocJ — razén por lo que su cuerpo conscienfe,
sensible, emocionado, se al)r’e a Ios adivinaciones cle Ios
olumnos, a su inqenuidad y a su criticidad— el educador
que aclde asf tiene un momento rico de su apr’ender

en el acto de ensefiar. [l educador oprencje primero a
ensefiar, pero también appencle a enseiiar al enseniar

a|qo que es Peoprendido por eslar siendo ensefiado.

(Freipe, Tracl. 1999, p- 28)

Las maestras y los maestros siempre tienen que enfrentar situaciones
de reto en el desarrollo de su préctica educativa. Unos/as asumen estos
retos como un oportunidad y buscan como resolverlos, otros/as, los
eluden. Pero, cuando algunas situaciones son persistentes, las maestras
y los maestros tienen que enfrentarlas. Es el caso de aquellas situaciones
que tienen efectos en el desemperio de los estudiantes, porque ellas dan
cuenta de la calidad del proceso, no s6lo a nivel del 4rea o la asignatura,
sino, a nivel institucional; pero, principalmente, porque para el maestro
0 la maestra, seguir adelante con su ensefianza, sin tener una respuesta
satisfactoria de parte de sus estudiantes es frustrante, deteriora su au-
toestima y le genera culpas que lo acosan permanentemente atin cuando
aparente no darle importancia al asunto. No se puede desconocer que
la docencia es una profesién que remite un alto niimero de pacientes a
atencion psiquidtrica y que la insatisfaccién con los logros de su practica
es una de las razones de ello; otras razones estdn asociadas al clima de
inseguridad, las amenazas y las tensiones que se le pueden generar con
sus estudiantes, directivos, compafieros y actores de la comunidad.
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En términos generales, toda maestra o maestro estd siempre buscando
como ensefiar mejor, o, vistas las cosas desde otra perspectiva, como
lograr que sus estudiantes aprendan. Algunos buscan en solitario, pero
cada vez es mds usual que se asocien en colectivos. De estas asociaciones
suelen surgir experiencias que le apuestan a conseguir mejoras en el
aprendizaje. En este caso nos referiremos a aquellas experiencias que,
principalmente iluminadas por el paradigma de la pedagogia activa y
sin que ello les implique una ruptura radical con la ensefianza, buscan
mejorar el desarrollo de competencias o habilidades en los estudiantes,
ensayando estrategias orientadas principalmente al aprendizaje. En ese
orden estarfan: Hacia un aprendizaje comprensivo de la investigacion, Veo,
juego, leo y escribo rodando por mi ciudad, Ambientes de aprendizaje en el aula,
Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir, De la curiosidad a la ciencia,
pero también Anillo de matemdticas.

Veo, jueqo, leoy escribo rodando por mi ciudad

Es una experiencia que toma a Bogotd como escenario de aprendizaje,
tal como lo sugiere el Plan Sectorial de educacién dela ciudad; y, 1o hace
pensando el aprendizaje como una aventura, un gjercicio exploratorio en
la bisqueda de prdcticas alternativas de transformacion y experimentacion
de las maneras tradicionales de ensefiar, en este caso a partir de la ciudad como
espacio pedagdgico. Se requiere reformular y recrear los mecanismos tradicio-
nales para aprender a escribir y leer (Sdnchez y otras, 2006, p. 5).

En la introduccién de la experiencia encontramos una pregunta que
podriamos decir que es la problematizacién de la préctica educativa a
partir de la cual ella surge. Esa pregunta es:

Si para los nifios y las nifias la lectura y la escritura es una de
las mayores aventuras y la puerta que abre al descubrimiento
del mundo del conocimiento, ;por qué no hacer de las maneras
de enseiiar y aprender también un camino de exploracion y de
descubrimiento? (Sdnchez y otras, 2006, p.5).
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Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir

Es una experiencia que se propone transformar los paradigmas prevale-
cientes en cuanto a la ensefianza de la lectura y la escritura; se pregunta
por los ambientes que facilitan la formacion de lectores y escritores au-
ténomos, criticos y reflexivos y por las condiciones que deberfa reunir
el docente para acometer ese propésito. (Chacén y otras, 2006, p. 2). La
experiencia también se pregunta por el desarrollo de la creatividad y
la atectividad en los estudiantes y por la integracién de los estudiantes
con necesidades educativas especiales. Sobre este iltimo aspecto se
volverd més adelante.

De la curiosidad a la ciencia

Es una experiencia que aplica principios de constructivismo radical: la
participacion activa del sujeto en la construccién del conocimiento y la
funcién adaptativa de la cognicién que organiza el mundo experiencial
del sujeto. En el contexto del Plan sectorial de educaciéon Bogotd una gran
Escuela, seis maestras tomaron la decisién de revisar sus prdcticas pedagigicas
respecto a ln manera de mantener en los nifios, nifias y jovenes el deseo de co-
nocer (Serna y otras, 2006, p. 13) y se comprometieron con el desarrollo
de esta experiencia.

La experiencia se fundamenta en el trabajo de aula que lideran las
maestras en diferentes cursos, desde preescolar hasta grado 11°.
a partir de proyectos generadores de mundos experienciales, que
despiertan en los estudiantes la curiosidad, el gusto por conocer y
el sueiio de ser cientificos, en la perspectiva del enfoque sistémico
y con el aval de la rectoria, y de los consejos directivo y académico
(Serna y otras, 2000, p. 13).

Las primeras experiencias que referimos en este apartado —Veo, jiego,
leo y escribo rodando por mi ciudad y Una vivencia alegre y creativa: leer y
escribir—, ponen su acento en la ensefianza de la lectura y la escritura,
como adquisiciones vitales para otros aprendizajes. Y muestran como los
maestros aplican diversas estrategias metodoldgicas segtin los dictados
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de su experiencia y las concepciones que acogen como mds validas de
entre su bagaje tedrico.

En nuestra aula el lenguaje surge de la necesidad de comunicarnos,
pero de la necesidad del nifio, no del adulto, teniendo en cuenta
que se aprende del todo a la parte, a producir con significado y
creando momentos y ambientes auténticos de habla y lectoescritura
(Chacdn y otras, 2006, p. 3).

Para iniciar este proceso lector y escritor es indispensable tomar
como punto de partida el criterio de leer y escribir a través de la
elaboracion de significado, sin aislar palabras o stlabas, deter-
mindndose este significado primero por lo que el lector cree por
su experiencia (conocimiento previo) para luego ser contrastada
y compartida con el otro (docente, compafiero, autor) pues los
contextos significativos dejan huella en el cerebro ya sea positiva
o negativa (Chacén y otras, 2006, p. 4).

Veo, juego, leo y escribo rodando por mi ciudad, lo que se propone principal-
mente es trazar nuevas rutas para hacer de la ensefianza de la lectura
y la escritura una actividad alegre y creativa, para ir transformando las
escuelas en centros de creatividad, donde se ensefie y se aprenda con alegria
(Freire, 1997, p. 39). Para ello, la experiencia se mueve sobre tres ejes:
1) Desarrollo de competencias comunicativas, 2) Interdisciplinariedad
en las diferentes 4reas del conocimiento, 3) Desarrollo del sentido de
pertenencia institucional y del contexto.

En el transcurso del desarrollo del proyecto se buscé un trabajo en
equipo que nos permitio profundizar en los planteamientos teéri-
cos y enriquecer nuestra prdctica pedagégica. Coincidimos en el
desarrollo de las competencias comunicativas y ciudadanas de los
nifios y nifias, el sentido de pertenencia e identidad, la apropiacion
y el reconocimiento de la ciudad como escenario pedagogico y la
integracion curricular (Sdnchez y otras, 2006, p. 13).
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Lenquaje, pensamiento y comunicacion

En las dos experiencias se puede reconocer la incidencia de Vigotsky.
Una, enfatiza sobre la relacién entre pensamiento y lenguaje y sobre el
caracter social del proceso de construccién del conocimiento; otra, pone
su acento en la relacion entre desarrollo de las competencias lingiiisticas
y desarrollo de la capacidad convivencial del sujeto.

Vigotsky parte de un hombre que inserto en su cultura y en sus
relaciones sociales estd de forma permanente interiorizando formas
concretas de su actividad interactiva, las que se convierten en
sisternas de sigios que mediatizan y organizan el funcionamien-
to integral de todas las funciones pstquicas. El desarrollo de los
sistemas de signos, entre los cuales se destaca de forma particular,
el lenguaje, sirve de base para el desarrollo de operaciones inte-
lectuales cada vez mds complejas, que se apoyan no sélo en los
sistemas actuales de comunicacién del hombre, sino también y de
manera esencial, en la continuidad histérica del desarrollo cultural.
Vigotsky articula al pensainiento y lenguaje, no como partes que
interactiian, sino como procesos que en su interrelacion funcional
dan lugar a una nueva expresion cualitativa de lo pstquico: el pen-
samiento verbal, en cuya unidad se entrelazan de forma necesaria
la palabra y el pensamiento (Chacén y otras, 2006, p. 12).

En esta secuencia de ideas sefialaremos el lenguaje como vehiculo
por excelencia de la simbolizacion, por medio del cual el pensa-
miento se socializa, gracias a las interacciones interpersonales.
Son estas interacciones, concretamente aquellas que suponen
argumentaciones y desacuerdos, las que obligan al nirio a tomar
conciencia del otro, y lo que es mejor, de la argumentacion del otro
y a través del ella, del pensamiento de si mismo; es cuando entra
en juego la consideracion referida a la ética y la moral: cuando el
nifio es capaz de justificarse, de respetar las ideas de los demds,
aunque pueda objetarlas (Sdnchez, 2006, p. 38).

Lo anterior indica que un presupuesto de desarrollo de las experiencias
es considerar el lenguaje como construccién social y, a partir de ello,
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se pregunta por el tipo de domino lingiiistico que deberian tener los
estudiantes para alcanzar las competencias ciudadanas necesarias al
modelo de sociedad por el cual se apuesta.

El lenguaje es... una construccion individual y colectiva...,
compuesto de stmbolos que permiten representar las ideas, sen-
timiento, deseos, entre otros. Asf visto...se trabaja teniendo en
cuenta el mundo de los nifios y nifias que acuden a las aulas, sus
experiencias, sus expectativas, sus suefios y sus ilusiones, apor-
tando ambientes y momentos agradables desde el reconocimiento
de sus capacidades y jalonando la voluntad para aprender (Chacon
y otras, 2006, p. 3).

¢Que tipo de competencias lingiifsticas debemos desarrollar en
nuestros estudiantes para lograr un saber ser desde las competen-
cias ciudadanas, el saber convivir con un sentido de pertenencia
y un saber hacer desde las competencias comunicativas lectoras y
escritoras, en un contexto especifico, la ciudad su ciudad? (Sdn-
chez, 2006, p. 37).

Otro presupuesto o idea fuerte de las experiencias es que sin desarrollar
la capacidad comunicativa, sin tener la oportunidad de conversar para
lograr una percepcién mas cercana y mas vivencial del otro, es imposible
desarrollar competencias ciudadanas. El enriquecimiento del lenguaje, la
adquisicion permanente del ]éxico, nos da la posibilidad de decir sobre
todo lo que vivimos. Y del hablar pasamos al escribir que es la forma
como representamos con signos lo que decimos. Pero, el didlogo implica
una mentalidad que no florece en dreas cerradas, autdrquicas (Freire, 1969, p.
63). Por ello se plantea el ejercicio: veo, juego, leo y escribo rondando por mi
ciudad -y, agregarfa: pienso—, como una cadena secuencial en la que buscamos
nuevos acercamientos que pongan en evidencia el discurso escrito como una
unidad relacional de significados que permite definirlo como un texto cohesivo
y coherente. .. es decir como una unidad semdntica que constituye internamente
los hechos y la imdgenes de autor y lector (Sdnchez, 2006, p. 40).

Elegir trabajar sobre el desarrollo de estructuras de pensamiento para
la comprensién y pensar en la lectura y la escritura como aprendizajes
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que permiten desarrollar mayor capacidad de comunicacién, de len-
guajear o conversar, poner el verso propio en relacién con el verso del
otro, significa una opcién no sélo por la construccién de convivencia,
sino por la formacién del sujeto auténomo, tnico capaz del ejercicio de
la ciudadania. Es decir, en estas experiencias se estd haciendo simult4-
neamente una opcién por el desarrollo humano y una opcién politica,
por una forma de participacién del individuo en la vida social

La ventaja de la escritura en el mundo relacional es indiscutible. Hacer
que los estudiantes ganen este poder significa un logro importante para
que se ubiquen en el camino de la construccién de autonomia. Quien lee
y escribe casi puede aprender por si mismo, yendo més alld de dondelo
pueden conducir sus maestros. Pero también, el poder utilizar la escri-
tura para comunicarse, permite desarrollar un sinntimero de acciones
en la vida social y politica, como convocar a otros, desarrollar acciones
de liderazgo, hacer circular las propias ideas, que supone ir mds alld de
la simple convivencia, hacia la dimensién ciudadana.

Reconoceinos que la escritura otorga un gran poder, que gracias a
ella se pueden convocar las personas, solucionar conflictos, divertir,
sofiar, agregar algo nuevo al conjunto de creaciones ya existentes,
inclusive cambiar la vida y conjurar el olvido y la muerte (Sdnchez
y otras, 2006, p. 68).

Podria decirse, ademas, que la comprensién de la relacién entre pensa-
miento y lenguaje hace que la inclusién de asuntos como la lectura y la
escritura, la creatividad y la afectividad, por una parte, y el tratamiento
que debe darse en la escuela a los estudiantes con discapacidad, por la
otra, no resulten incomprensibles.

Por el contrario, exponen las maestras y los maestros una comprensién
de la escuela, como el escenario en que estas cosas tienen presencia o
son reclamadas, en el sentido de una totalidad compleja en donde el
desarrollo del lenguaje se produce en un sujeto integral que piensa y
siente, en una dialéctica constante de estas dos acciones, que lleva al
desarrollo de la capacidad comunicativa, en el sentido de poder verba-
lizar lo que se piensa, pero también expresar lo que se siente ~por eso
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hablamos siempre del ser humano como un senti-pensante—, de manera
que se pueda establecer el didlogo y sostenerlo, lo cual se constituye en
presupuesto de posibilidad para entender y atender los otros asuntos.

No hay accién humana sin una enocion que la funde como tal y la haga posible
como acto. Maturana (Chacén y otras, 2006, p. 14). Eso es también lo que
justifica la presencia de la palabra alegre en el nombre de la experiencia
tal como se hace constar en la siguiente cita tomada de Freire:

Es ddndome por completo a la vida y no a la muerte — lo que cier-
tamente no significa, por un lado negar la muerte, ni por el otro
mitificar la vida— como me entrego, libremente a la alegria de vivir.
Y es mi entrega a la alegrin de vivir, sin esconder la existencia
de razones para la tristeza en esta vida, lo que me prepara para
estimular y luchar por la alegria en la escuela (Chacdn y otras,
2006, p. 14).

Otra experiencia considerada en este apartado es De la curiosidad a la cien-
cia. En ella se pueden reconocer unos elementos que aparecen como un
denominador comtin de sus proyectos constitutivos y que la caracterizan
como de frontera, o sea, como una experiencia alternativa en el campo de
la educacién. Tales elementos son: 1) el proyecto de aula, 2) el concepto de
conocimiento, 3) el rol activo de los participantes, 4) la importancia del entorno
escolar y, 5) la ensefianza de las ciencias (Serna y otras, 2006, p.17).

En lo concerniente al rol activo de los participantes, es interesante
destacar, cémo los estudiantes intervienen formulando sus preguntas
a partir de las cuales, la situacién que se observa puede convertirse en
un acontecimiento de aprendizaje.

En la etapa de exploracién de las ideas previas sobre el tema, cuando
comenzamos a solucionar en grupo una a una las preguntas, nos
encontramos con respuestas que generaban dudas o mds preguntas.
Por ejemplo, la mayorfa pensaba que los hongos eran plantas, que
las plantas carntvoras tienen dientes, que las plantas que crecen
sobre otras se alimentan de su tronco, que las plantas acudticas
no tienen raices y que los cactus crecen en la arena del desierto.
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Cuando les dije que era necesario retomar las respuestas como po-
sibles hipétesis de trabajo, surgio la necesidad de organizar grupos
para compartir informacion y profundizar en un tema especifico
de acuerdo con sus intereses (Serna y otras, 2006, p. 50).

La riqueza de situaciones que contiene la ciudad y que posibilitan la
emergencia de las preguntas por parte de las maestras y los maestros,
pero también de los estudiantes, a partir de las cuales se puede llegar
a la investigacion sobre asuntos en cuya elucidacion sea necesario el
concurso de los saberes disciplinares, llendndolos de sentido, es lo que
hace que la ciudad pueda ser reconocida como un gran texto.

Bogotd es un gran texto, no siempre fdcil de leer, con numerosas
pdginas ilegibles y borrosas. Cuando los nifios y las niiias se
aventuran por sus pdaginas de cemento armado, piedra y asfalto,
lo hacen como quien se adentra en los renglones y pdrrafos de un
libro. Sélo que Bogotd es un libro que jamds se termina de leer y
que cast no se tiene conciencia de en qué momento se inicté su
lectura. Porque los nifios y nifias, rigurosamente bogotanos en su
gran mayorfa, han estado desde siempre aquf y constituyen signos
transponibles del gran texto (Sdnchez y otras, 2006, p. 80).

Concebir a Bogotd como un gran texto, pone esta experiencia en el
limite de dos de los grupos aqui considerados: por una parte, el de las
experiencias centradas en resolver problemas del aprendizaje, con el
desarrollo de la lectura y escritura en este caso, y, por la otra, el de las
experiencias que se plantean para romper los muros de la escuela. Sobre
este segundo aspecto comentaremos en el siguiente apartado.

Pero, ademas, la recurrencia a la ciudad como texto para ser leido y es-
cudrifiado, pone como objeto de interés el problema de la sociabilidad.
El aprender a convivir, en los términos que explicaba Maturana, significa
adquirir, interiorizar normas o reglas de comportamiento para moverse
con propiedad en el mundo de la vida social, como campo de relaciones
intersubjetivas. Eso significa ganar o desarrollar competencias civicas
o ciudadanas, lo cual no puede ser entendido, como hoy se pretende,
aunque no se manifiesta abiertamente, silenciar la propia voz, poner
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mordaza a la conciencia, cuando ésta desaprueba las actuaciones de
quienes se apropian de la vida ajena o privatizan lo ptiblico. Las com-
petencias ciudadanas no conllevan un componente de sometimiento,
sino de concurso en la defensa de un orden que garantiza libertades y
derechos fundamentales.

Estas salidas pedagdgicas han permitido comprobar que la tinica
manera de educar ctvicamente a los escolares es permitiéndoles
apropiarse de los escenarios propios de la civitas. A medida que
circulen e interactiien en escenarios mds complejos, van afinando
sus comportamientos, van reconociendo las reglas de los diversos
jiegos en los que solemos jugar los seres humanos. A mds juegos,
mds internalizaciéon de normas, y a mayor internalizacién de
normas, mayor destreza y habilidad social por parte de los actores
(Sdnchez y otras, 2006, p. 83).

AAventuramos la hipotesis que a mayor tiempo dispuesto para
estas salidas, mayor adquisicion de habilidades sociales y compe-
tencias cfvicas. El aprendizaje cfvico pues, sélo es posible lograrlo
en los diversos escenarios urbanos. Sin embargo, la institucion
educativa cree con mucha frecuencia que puede educar en ciu-
dadania a nifios y nifias fuera de la ciudad, en frio, antes de toda
experiencia (Sdnchez y otras, 2006, p. 85).

Las inferencias que hacen las maestras sobre las percepciones de los
nifios y las nifias proveen material interesante para adelantar el debate
pedagdgico.

En los recorridos por la ciudad hemos estado atentos al comporta-
miento de los nifios y nifias y a la variedad de actuaciones en los
diversos escenarios. Pudimos comprobar que el aprendizaje cfvico
comienza in situ, que nadie puede configurar a priori un sistema
de normas de comportamiento, sino que éste va tomando forma en
los distintos escenarios, y que lo funcional en un escenario dado
1o sirve para otro. De esta manera comprendimos la complejidad
de las llamadas competencias ciudadanas (Sdnchez y otras, 2006,
p. 82).
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En cierto sentido, la propuesta pretende rescatar la ciudad para los nifios
haciéndola ferritorio propio de su accién; es decir, territorio en el que se
reconocen y pueden ubicar al otro reconocido.

Las ciudades estdn siendo proyectadas para una minoria de la
poblacion poseedora de bienes materiales y promotora de una
soctedad de consumo desconociendo los derechos fundamentales
de la inayoria de la ciudadania y de los mds débiles, entre ellos los
niiios (Chacon y otras, 2006, p. 59).

Otro aspecto que resulta importante al ir al conocimiento de la ciudad
y que implica mds que competencia ciudadana o tener civilidad, su
condicién de posibilidad, es el desarrollar pertenencia con respecto a
ella, sentir que ella nos pertenece, porque somos nosotros sus hacedo-
res. Eso nos moverd a actuar para evitar que seamos expropiados, que
el espacio publico nos sea escatimado, que los interese particulares se
la apropien. Eso nos permitird reconocer la importancia de distinguir
entre lo publico y lo privado.

Por supuesto, esto no puede hacerse sin un trabajo previo de prepara-
cion. Definir qué se observa, cémo esto puede llevarse a procesos de
lectura y escritura con provecho para los estudiantes, no significa salir
por la ciudad a deambular para ver qué nos encontramos. Supone que
las maestras y los maestros se comprometen con el conocimiento de la
ciudad como ese gran texto lleno de posibilidades que describen y que
sabran elegir, entre sus multiples inscripciones, aquellas que deberian
servir para el aprendizaje de sus estudiantes, pero ademas, significa que
ellos tienen que conservar y alimentar la capacidad de sorprenderse con
la ciudad, asf como de auscultar con sus estudiantes lo que estd més alla
de lo inmediatamente perceptible. La pregunta es la principal herramien-
ta de la maestra y/o el maestro, y la actitud sabionda y autosuficiente,
su principal enemigo, porque alli, en el conocimiento de la ciudad, él y
ella tendrdn la oportunidad de hacerle entender a sus estudiantes que
el aprender es una actividad que estd con nosotros desde el nacimiento
hasta la muerte, y que es, en cierta forma, la mejor expresién de la vida
humana, su manera propia de ser.
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Antes de cada salida los profesores realizamos actividades de pre-
paracién y sondeo con los nifios y las nifias. Con base en preguntas
abiertas ellos y ellas desarrollan actividades y gracias a ellas se
tiene una vision de entrada de cudnta informacién poseen los lu-
gares que habrdn de ser visitados; asf mismo, interesa saber c6mo
se representan los sitios y qué relevancia tienen en su imaginario
(Sdnchez y otras, p. 68).

Pero, no podemos abrirnos a la ciudad para aprender de ella y en ella,
desconociendo la importancia del juego como elemento de socializacién
que posibilita la interiorizacién de las normas que, precisamente, faci-
litan la convivencia. Y la ciudad tiene muchos escenarios que invitan a
jugar. Ella se deja aprender jugando. Muchas de las actividades que alli
tienen lugar pueden ser representadas mediante juegos que las simulan
en las diferentes actividades que le son propias: financiera, comercial,
politica, cultural, social, ambiental, educativa, etc. De hecho existen
juegos que son réplicas de algunas de estas actividades. Pero también,
hay otros juegos que ya no son simulaciones, como los deportivos, que
interesan a los nifios y cuyos escenarios en la ciudad invitan a su utili-
zacién para construir una relacién amorosa con ella.

En todo cuanto hemos hecho, sea directa o indirectamente rela-
cionado con el proyecto de investigacion, hemos tenido en cuenta
que infancia y juego constituyen una unidad indisoluble: cuando
la una desaparece, se esfuma el otro, cuando el otro mengua, se
empobrece la otra. Y no dudamos en admitir que el ser mds dotado
es aquel que mds juega... (Sdnchez y otras, 2006, p. 86).

Reconocemos que existe una moralidad implicita en el juegoy hemos comprobado
que esta moralidad es asumida pasivamente por el nifio y la nifia menores de diez
afios. También afirmamos que no existe contradiccidn entre el juego, como acto
de libertad y afirmacion personal, y el respeto a las reglas como parte de la vida
social. Hemos podido descubrir que es apenas una apariencia eso del desorden
infantil; en realidad el nifio y la nifia buscan un orden, quieren ordenar las
cosas, naturalmente que a su manera y por fuera o a veces en contra de lo que
nosotras las maestras juzgamos ordenado (Sanchez y otras, 2006, p. 86).
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La ciencia: ¢un comodin de la escuela?

Los maestros y las maestras, en general, siguen considerando que existen
unas adquisiciones bésicas de las cuales la escuela tiene que dar cuenta:
lectura y escritura, matematicas, sobre los procesos de socializacién-
comunicacién, sobre el entorno y el mundo de la vida, a partir de las
cuales construyen o idealizan en torno al ser que se proponen formar y
la realidad que con ellos se crearia. Y piensan que la investigacién es el
camino que le podria devolver la alegria al aprendizaje. Se proponen
recuperar y explotar la pregunta como el curso natural del aprendizaje,
truncado, tal vez, cuando el adulto no quiso responder al qué o al por qué
que una nifia o un nifio le lanzé por enésima vez. Adulto, posiblemente
agobiado por el peso de una vida que lleva sin que le pertenezca.

Lo que existe en comtin también en este tipo de experiencias, es que al
lado del escepticismo de maestras y maestros que miran su desarrollo
desde lejos, como de padres y madres de familia que miden la escuela
por lo que fue para ellas y ellos, como si el tiempo no transcurriese, se
pueden reconocer pequefias realizaciones que van ampliando y des-
pejando el horizonte educativo, asf en algunos periodos parezca como
cerrado por los nubarrones. Siempre es posible encontrar colectivos
de maestras y maestros sumidos en sus bisquedas. Y esta persistencia
trae consigo un reconocimiento, que se van ganando por su persisten-
cia, por su dedicacién, pero, ante todo, por los logros en términos de
desarrollo de la capacidad cognitiva y comprensiva de los estudiantes
y que van derrumbando, poco a poco, esas desconfianzas de si que los
inmovilizaban.

Cuando los papitos y las mamitas de los comparieros de Sergio le
preguntaban a Gladys, por qué saltan tanto a pasear por el parque,
los museos, el Jardin Botdnico y las granjas en lugar de trabajar
mds en el colegio, con la cartilla coquito y los cuadernos, ella les
comentaba algo ast: las salidas pedagogicas no son solamente
paseos, sino, experiencias que les permiten a los nifios y las nifias
de preescolar descubrir, observar, explorar y apreciar el entorno
que los rodea, identificar algunos factores que influyen sobre él e
intervenir de forma progresiva en su cuidado y respeto, ademds
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de valorar su importancia para la vida humana (Serna y otras,
2006, p. 33).

Otras profesoras, que acompariaban a Gladys en estas salidas, tam-
bién comentaban entre sf que estas vivencias son muy importantes
para el desarrollo de las competencias y del espiritu cientifico de los
nifios y las nifias, porque creen que si desde pequerios aprenden a
observar a los seres vivos, los fenémenos naturales, lo que le pasaa
la gente y los objetos que se encuentran a su alrededor, fdcilmente
pueden preguntarse c6mo son, por qué son asf y de qué manera
se relacionan, y ast, establecer semejanzas y diferencias, buscar
explicaciones o hacer inferencias, ante situaciones que les llamen su
atencién: narrar y describir sus experiencias sobre el mundo a sus
compaiieros o a los adultos con quienes comparten. Ademds, ellas
también creen que asf pueden alimentar la curiosidad espontdnea
y sin limites que caracteriza a los nifios y las nifias de esta edad
(Serna y otras, p. 33).

Por su parte, Ambientes de aprendizaje en el aula nos asoma a la ciudad para
destacar las limitaciones y arbitrariedades del curriculo, el sinsentido
que en muchos de sus contenidos se puede reconocer. Este es, como se
conoce, una seleccién de elementos de la cultura, pero su arbitrariedad
no significa que tales elementos sean escogidos por azar, sino, que no
existe una razén universalmente vélida para sustentar que dichos ele-
mentos son los que garantizan ni la completitud, ni mucho menos, la
integralidad de la educacién.

Este proyecto surge de la necesidad de transformar el aula a partir
del proceso de ensefianza aprendizaje por resolucion de pregun-
tas problemas planteadas por los estudiantes, considera que el
ambiente de aprendizaje particular de las ciencias naturales, hace
referencia a los saberes cotidianos, escolares y disciplinares de los
estudiantes en un espacio fisico donde se gestan las interacciones
entre los diferentes actores, el contexto representado y vivido por
los sujetos que dan cuenta de las caracterfsticas de una comunidad
y lainteraccién de relaciones entre sujetos: estudiante- estudiante,
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estudiante-maestro y maestro-maestro (Pedreros y otros, 2006,
p- 23).

Antes de llegar al estado actual de la experiencia, Maestros en colectivo,
venia adelantando busquedas para responder a inquietudes de los
docentes y de los estudiantes frente a situaciones escolares. En esas
bisquedas, una idea fuerte era la transformacién de los ambientes de
aprendizaje y ello llevé a poner la atencién sobre los principios que
supuestamente orientan la accién educativa escolar. Fue, en este orden
de cosas, cuando Maestros en colectivo asumio el disefio de su propuesta
pedagégica implementada durante los afios 2000 y 2001.

El estudio de las inteligencias miiltiples: una posibilidad de disefiar
curriculo desde el aula, —la cual evidencid que, para el estudiante,
la inteligencia estd relacionada con habilidades y destrezas neta-
mente escolares, la forma como la escuela los hace sentir frente
al conocimiento— los lleva a creer que sélo son vdlidos aquellos
aspectos de la vida que respondan a unas temdticas especificas:
lecto-escritura y las destrezas matemdticas (operaciones bdsicas).
Durante el proceso de escolaridad del individuo (al menos en la
bdsica primaria), solo se es inteligente en la medida en que se
cumplan unas expectativas o tareas escolares; las habilidades de-
portivas, artisticas y emocionales no son consideradas como una
manifestacion de la inteligencia (Pedreros y otros, 2006, p. 4).

En sus estudios sobre la cognicién humana, Gadner analiza la estruc-
tura de la competencia intelectual humana para llegar a afirmar que
hay evidencias persuasivas sobre la existencia de varias competencias
intelectuales humanas relativamente auténomas (Gadner, 1997, p. 40).
La teoria de las inteligencias mdltiples, abre campo a una redefinicién
radical de la ensefianza, e incluso de la organizacién escolar, que ex-
pondria la masificacién educativa como un penoso asunto a resolver
en una perspectiva de democratizacion de la sociedad y de garantizar
el ejercicio del derecho a la educacién en igualdad de condiciones para
todos y todas.




Investigacion e Innovacién -IDEP-

Esto significé un cuestionamiento del curriculo existente no sélo por
su arbitrariedad, sino, por su desconocimiento de la diversidad de las
inclinaciones que, en relacién con el conocimiento, es dable encontrar
en un grupo de estudiantes. La utilizacién del trabajo de Gadner, podria
ser considerada como un recurso para confrontar la institucionalidad
desde los desarrollos mismos de la ciencia, haciendo evidente que, para
ella, la ciencia no es un presupuesto de la accién educativa institucional,
sino un comodin y que, en realidad son otras las razones que determinan
lo curricular.

Pero, asi mismo, Maestros en colectivo, puso en evidencia, mediante el
proceso de investigacién realizado en ese entonces, que los maestros
se habfan avenido por mucho tiempo a aplicar un curriculo y, con ello,
una organizacion jerdrquica y mitificada de los saberes disciplinarios,
no en razén de los desarrollos cientificos, sino de intereses que se fueron
consolidando y que establecieron su primacia en el imaginario social. El
registro de diarios de campo y su sistematizacién permitieron constatar
que efectivamente:

(...) el educador es en gran parte responsable de que la escuela,
el conocimiento y el sujeto sean solo valorados desde la dptica
de lo aritmético y la lecto-escritura (porque) el docente de una u
otra manera asume el reto del conocimiento escolar desde la in-
formacidn, lo que ocasiona que se evidencien en el estudiante sélo
determinadas habilidades y destrezas, que permean casi todas las
clases. (Puesto que) la validacién del conocimiento se da en tanto
la informacioén que se espera debe ser similar a la que hace circular
el maestro (Pedreros y otros, 2006, p. 4).

Los ambientes de aprendizaje

Ainbientes de aprendizaje en el aula se centra en cémo construir ambientes
adecuados para que surja la pregunta que genera procesos de obser-
vacién y/ o investigacion y persigue mejorar el aprendizaje. Se trata de
mirar las implicaciones que los ambientes que rodeen el aprendizaje
tienen sobre él; por ejemplo, aquellos que interfieren el despliegue de
las capacidades de los estudiantes que no se ajustan a la rutina de la
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escuela, o, el tratamiento que se hace de los contenidos de la ensefianza,
0, las formas como ésta se realiza, muchas veces, sin consideracién de
las condiciones e intereses de los estudiantes.

Cuando se habla de ambientes de aprendizaje en el aula, se hace re-
ferencia, a imaginarios que se tienen alrededor del sujeto, actividad
y conitexto, y se trascienden las formas de significar el ser y el hacer
de la escuela, a las maneras de entender el sentido de la educacion
y la sociedad y las relaciones que se establecen entre ellas. Y se
considera como hipétesis, que: existen factores que imposibilitan
que el estudiante se reconozca y valore en otros saberes y viven-
cias en el aula, diferentes a los habitualmente institucionalizados
y comprenda la multidimensionalidad en la formacion del sujeto
dentro de sus habilidades, destrezas y potencialidades (Pedreros
y otros, 2006, p. 9).

Ambientes de aprendizaje en el aula también encontré que el ambiente de
aprendizaje no estd determinado solamente por lo que pasa o lo que
hay en el aula. Existe un conjunto de condiciones objetivas y subjetivas,
dentro del aula y fuera de ella, en el entorno que constituye el mundo
de la vida de quienes aprenden y en sus imaginarios, que inciden, para
bien o paramal, en los procesos de aprendizaje. Los docentes organizan,
en parte, el ambiente de aprendizaje, segtin las necesidades de la ense-
flanza que consideren desde su particular concepcion de la educacion,
ya para inducir hacia un aprendizaje auténomo, o, para imponer como
conocimiento, una informacién que ellos manejan.

El ambiente de aprendizaije es considerado como:

Un conjunto articulado de condiciones para el desarrollo de
determinadas competencias en los estudiantes (para lo cual) es
necesario precisar que dicho ambiente debe ser delimitado en lo
que respecta a los conceptos que se exploran, estudian y aprenden
significativamente; estructurado por los docentes de tal manera
que los docentes puedan abordar el aprendizaje de manera siste-
mdtica y flexible para permitir la tendencia hacia el aprendizaje
auténomo (Andrade, 1995, p .14)... son la interaccion e interre-
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lacién de muiltiples elementos propios de un escenario educativo,
encaminados a favorecer el aprendizaje de los estudiantes y sus
maestros (Pedreros y otros, 2006, p. 23).

Esas busquedas produjeron hallazgos que aportan a que, poco a
poco, se vayan transformando las practicas educativas, haciéndolas
més pedagoégicas, resolviendo, de paso, problemas en relacién con su
pertinencia y la motivacién que por sf mismas pueden suscitar en los
estudiantes. Unos, por ejemplo, que generaron ambientes apropiados
para el aprendizaje de las matematicas haciendo que ésta dejara de ser
percibida como una disciplina aburrida o estdtica; otros, que implicaron
buscar los ambientes por fuera del 4rea fisica de la escuela, focalizando
el interés de los estudiantes en problemas cuya resolucién trascendia al
simple encargo de una tarea escolar; otros mds, que dicen cémo también
se pueden acometer problemas teéricos para realizar su aprendizaje por
la via de la investigacién .

La experiencia deja entrever que el ambiente de aprendizaje
trasciende el escenario del salén de clase y puede ser ubicado en
relacién con el entorno. De esta forma se abren posibilidades para
caracterizar un ambiente de aprendizaje desde el conocimiento,
los sujetos y las relaciones que entre ellos se establecen (Pedreros
y otros, 2006, p. 6).

Existe la idea generalizada en el sentido de que la maestra y / o el maestro
deben controlar y/o modelar esas condiciones y, en efecto, estos debe-
rfan estar en capacidad de reconocer el desarrollo cognitivo, asi como
las condiciones psicolégicas, sociales y materiales de sus estudiantes
para poder asegurar una intervencion mas acertada. Sin embargo, por lo
general, la organizacién escolar no estd en funcién de resolver o permitir
resolver tales requisitos y si las maestras y/o maestros asumen, como
en efecto muchas veces lo hacen, el enfrentamiento de los problemas de
violencia, drogadiccién, la prostitucién, el aumento de embarazos entre
adolescentes, la ausencia de una orientacién familiar en los jévenes, etc.,
es lo frecuente que sus esfuerzos sean subestimados o ignorados y que,
incluso, el andamiaje institucional funcione més para entorpecer que
para posibilitar sus intervenciones.
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Cuando ln escuelna se responsabiliza de los problemas que afectan
a la sociedad como la proliferacion de la violencia y el consumo de
drogas entre los jovenes, prostitucion, aumento de los embarazos
entre adolescentes, suelen, desde muchos escenarios, cuestionarse
el sentido de esta institucion, minusvalorando el papel social y
polttico de los docentes (Pedreros y otros, 2006, p. 12).

Al margen de los problemas antes indicados, existen siempre otros ele-
mentos de ese cuadro de actuacién educativa y pedagégica que llama-
mos ambiente de aprendizaje que estdn fuera del control de la maestra
y/o0 el maestro, algunos de los cuales devienen del entorno escolar,
independientemente de la altura de los muros que pongamos, porque
los estudiantes los traen al aula de clase, en su dnimo para aprender, su
capacidad de concentracién o simplemente los intereses que prioriza.
Otros elementos, se originan en la dindmica institucional que trasciende
la escuela como unidad operativa del sistema, tales como los referidos
a la movilidad de maestros y directivos, disposiciones y decretos para
imponer tal o cual cosa, muchas veces con ostensible arbitrariedad o
muy poca racionalidad.

La organizacion escolar, por su parte, construye un ambiente de apren-
dizaje, en su ritualidad, los horarios de clase, los recreos, las filas o
formaciones, las ceremonias, las actividades deportivas, los centros lite-
rarios, los talleres que se organizan con maestros, maestras y /o padres
y madres de familia, etc. Estos elementos se incorporan al curriculo en
tanto son considerados contenidos de la cultura.

Otro elemento que sin duda incide en el ambiente de aprendizaje que
se puede construir en las aulas es el clima interno que deviene de las
relaciones intersubjetivas propias de la institucion escolar: maestro/ a-
maestro/a, maestro/ a- estudiante, maestro/ a-directivos, etc.

Y también, habria que agregar el clima social general ~la cultura, el
desarrollo material, los niveles de conflictividad, etc.— que se proyecta
desde més alld del entorno escolar inmediato y que determina, en los
estudiantes, una idea de las oportunidades que tendran para su desen-
volvimiento en la vida social al terminar sus estudios.
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El entorno escolar no es solamente una edificacién con mobiliario,
sino un conjunto de interacciones que se dan entre las condiciones
fisicas, los patrones de comportamiento y las conceptualizaciones
que tienen las directivas, los maestros y los estudiantes para con-
vivir en esta clase de lugar (Pdramo, 1995). La vida en el aula se
considera como un sistema complejo y singular, dotado de una
estructura: profesor-alumnos-contexto social- y de una dindmica
llena de interacciones y reacciones a diferentes niveles: académico,
simbélico, de poder, de principios, ideolégicos, etc. (modelo sisté-
mico-ecolégico-investigativo) (Pedreros y otros, 2006, p. 15).

El problema para Maestros en colectivo parece centrarse en como mejorar
la relacién educativa que se produce entre la maestra o el maestro y los
estudiantes de manera que se posibiliten los procesos de aprendizaje,
pero también en la calidad y el sentido de tales procesos.

El ambiente de aprendizaje se plantea en la perspectiva de dos
referentes que dialécticamente se estructuran a saber: actores, el
docente facilitador de los procesos de aprendizaje y el estudiante
con su motivacion para aprender, ante la posibilidad de construir y
reconstruir de la interaccion y accion pedagdgica, como la prdctica
pedagégica que permea directa o indirectamente todas las dimen-
siones de los sujetos (Pedreros y otros, 2006, p. 23).

En esa direccién se reconocen, con sentido critico, las condiciones que
rodean, en el adentro y el afuera de la escuela, la accién educativa; y
de esa mirada se infiere la necesidad de construir, no sélo condiciones
que transformen favorablemente el ambiente de aprendizaje, sino, las
relaciones mismas en las cuales éste se produce. Es decir, se habla de
otraescuela, distinta de la que hoy existe, que estarfa en correspondencia
con un ideal de educacién visualizado desde unideal o un proyecto de
sociedad diferente.

Es una escuela en la que todo no esté resuelto, en la que la participacion y
la autonomia sean alternativas frente a la sumision y la obediencia, donde las
imdgenes de conocimiento superen el clima medieval, de manera que, en lugar
de aprender los resultados de la ciencia como dogmas y revelaciones, se propicie
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la creatividad y la imaginacion, la posibilidad de biisqueda y el ejercicio de la
libertad de pensamiento. Este planteamiento vale no sélo en relacién con
el conocimiento, sino en la construccién de la confianza del sujeto en sus
propias capacidades; es decir, en la elaboracién de un auto concepto sano
que le permita interactuar socialmente y avanzar en la consolidacién de
la autonomia (Pedreros y otros, 2006, p. 16-17).

Y, para avanzar en la construccién de esa otra escuela, alternativa, Maes-
tros en colectivo tiene claro que una urgencia fundamental es promover
un cambio en la mentalidad de los educadores.

El cambio conceptual en la transformacion de las prdcticas hace re-
ferencia al proceso de transformacion de las miradas y sentidos que
poseen habitualmente los maestros sobre los ambientes de aprendi-
zaje. Existen en el contexto escolar formas usuales de asumir las
acciones pedagogicas, el aprendizaje, el sujeto, el conocimiento y
la disciplina, las cuales se han ido manteniendo y persistiendo sin
sufrir ningtin ajuste o reflexion por parte de ellos. Cuando esto
permanece y se aferra, no solamente en las dindmicas escolares sino
en las estructuras mentales de los docentes, asumiéndose como
axiomas, dificilmente se permite el planteamiento de propuestas
pedagogicas que trasciendan, y, con ello, espacios de encuentro,
discusion y didlogo académico que encaminen en la biisqueda para
generar elementos de transformacion, que por lo general no son
consecuentes con los imaginarios educativos de ciertos docentes
(Pedreros y otros, 2006, p. 21).

La pregunta que se impone, entonces, es si ese cambio es posible, sin
que se esté avanzando en un cambio en la mentalidad prevaleciente de
la sociedad; si esa escuela que cuestionamos, porque no encontramos
en ella los elementos deseables desde una visién de transformacion
social que nos planteamos, puede ser otra, cuando la sociedad pare-
ce aferrada a seguir siendo la misma en lo fundamental. Y entonces,
dentro de ese marco de realidad, la experiencia encuentra un orden de
posibilidades para continuar sus desarrollos, que implica persistir en
la exploracién de caminos diferentes a los comunes en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Por ejemplo: generar nuevas vivencias que retan a la
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construccion de conocimiento y de convivencia; promover ln idea de que, desde
la perspectiva del aprendizaje, cuyo centro estd en el estudiante, las fuentes de
informacion son diversas. El maestro es apenas una; concretar actividades de
compromiso con el conocimiento y no desdibujar su mision, confundiéndolo
con informacion;...

En Ambientes de aprendizaje en el aula, quizds haciéndose eco de unaidea
freiriana sobre la necesidad de una pedagogia de la pregunta, se consi-
dera necesario rescatar el lugar de ésta en el proceso educativo, asumir
lo real a ser conocido como problema y admitir que las preguntas o los
problemas pueden provenir bien desde los profesores, pero también
desde los estudiantes. Y en ello, al parecer, encuentran el fundamento
de su estrategia metodoldgica.

Las actiwidades que se plantean en Ambientes de aprendizaje en
el aula, se disefian bajo la forma de una pregunta, un problema
(definido como una situacion abierta expresada a través de enun-
ciados interesantes y sencillos), capaz de generar descubrimientos
y mediante la aplicacién de heur{sticas apropiadas que permitan al
estudiante plantear ejemplos, contra ejemplos, hacer verificacio-
nes y proponer conjeturas (Lakatos) (Sdnchez, 2006, p. 30)...Los
ambientes de aprendizaje tienen que ver con una cultura que se
hace evidente en las instituciones educativas cuando se relacio-
nan formas de ser, expectativas y fines que confluyen, donde se
potencian acciones para la formacion de sujetos (Pedreros y otros,
2006, p. 26).

Ese planteamiento, asumido como directriz en el actuar de los colectivos,
supone una postura, respecto a la consideracién del conocimiento como
objeto de la ensefianza o, mejor, del conocimiento como un componente
que aparece como central en el proceso educativo escolar, centralidad
que podria cuestionarse, pero que se le otorga, por lo menos, en los ima-
ginarios que prevalecen sobre la escuela. Se podrfa aventurar que esa
postura de los colectivos, abre camino para que el conocimiento, como
contenido principal de los aprendizajes que se persiguen en la escuela,
se busque también por fuera de la esquemética de la academia. Al dar
cabida a la pregunta de los estudiantes como posibles generadoras del
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aprendizaje, los contenidos de estos podrian ser, no exactamente como
se apropian de las disciplinas, sino como se reconocen en el mundo de
la vida, conocimiento de los fenémenos sociales, econémicos, politicos,
culturales, ambientales, etc., que configuran el orden de lo real.

La diferencia entre asumir, como objetos de aprendizaje, conocimientos
o0 saberes directamente apropiados de las disciplinas y los problemas
que se nos plantean directamente desde lo real, radica en que mientras
los primeros nos pueden resultar mds que abstractos, extrafios y ajenos
al orden de nuestros intereses y por tanto dificiles de aprehender, los
segundos, o sea, los problemas del orden de lo real, nos vinculan de ma-
nera directa y asumimos su comprensién, no slo desde una perspectiva
eminentemente racional, sino también de la sensibilidad.

En esta propuesta el conoctiniento adqisiere ofra connotacion, giie
bdsicamente se define a partir de todo aquello que nos permite coin-
prender el mundo de Ia vida y asumir posiciones criticas frente al
mismo; por ende, entramos en el juego de las subjetividades parala
comprension, pitesto que mientras en el ambiente de aprendizaje se
adiestre al estudiante ei el desarrollo de destrezas y habilidades que
respondan de manera desarticulada a sus necesidades, infereses y
expectativas, seguiremos con un curriculo dirigido al desarrollo de
técnicas (que) no puede ayudar a comprender, no puede desarrollar
significados, no puede capacitar al alumno para que adopte una
postura critica (Bishop,1999) (Pedreros y otros, p. 29).

(...) si consideramos que todo conocer es hacer y todo hacer es conacer, esto es,
que conocer es accion efectiva, es decir, efectividad operacional en el dominio
de la existencia del ser vivo (Maturana y Varela,1990) entendemos por conoci-
miento todo aquello que oriente la accion a la comprension. Asf pues, una lista
de datos e informaciones (cono los que se enctientran en las enciclopedias, en
un manual o en la cabeza de un erudito) no son conocimientos por si misinos;
solo lo serdn en la medida en que circulen la accion y la comprensién (Pedreros
y otros, 2006, p.29).

También en otras experiencias aqui referidas como Veo, juego, leo y
escribo rodando por mi ciudad o como De la curiosidad a ln ciencia, esta
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presente la bisqueda de ambientes de aprendizaje y por ello se mira a
la ciudad, los espacios como el barrio, la localidad, etc. y los diferentes
escenarios: museos, parques, bibliotecas, centros comerciales, medios
de transporte, medios de comunicacidn, etc., desde los cuales es posible
el aprendizaje.

Las busquedas exigen nuevos escenarios

No se trata, de ninguna manera, de desconocer el valor del saber dis-
ciplinar en relacién con el cual se organiza y jerarquiza el curriculo; se
trata, més bien, de encontrar o de recuperar otra via de relacién con el
conocimiento en el proceso del aprendizaje escolar, aquella que lleva del
querer resolver problemas que se reconocen en el mundo de la vida a
buscar y encontrar en las disciplinas, como expresién del conocimiento
cientifico, herramientas utiles, muchas veces indispensables para ello.
Eso significa evitar el desgaste que implica estar tratando de convencer
alos estudiantes de que el conocimiento es titil y valido por s mismo, lo
cual no resulta tan evidente, y avanzar en cambio en demostrar que los
problemas que reconocemos y queremos resolver, requieren la posesion
y aplicacién de ese conocimiento del que dan cuenta las disciplinas.
Tal vez, en ello esté la raiz de las llamadas salidas pedagégicas y demas
estrategias vinculadas al planteamiento de apertura de la escuela, en
el querer mirar afuera, en el mundo de la vida, para encontrar allf, lo
que muchas veces la interioridad de la escuela no puede exhibir: una
razon que valide el esfuerzo de aprender lo que se presenta como co-
nocimiento.

En la organizacién académica de los espacios escolares, se contem-
plan actividades generales de la institucién y las correspondientes
a la propuesta en el aula para cada grado escolar. Una de estas
actividades son las salidas pedagdgicas, que pueden ser generales
en la escuela o las elegidas por uno o varios cursos; estas salidas
se progranan en el cronograma de la institucion y se ubican en el
plan de trabajo del maestro. Algunas actividades no son previstas
pues surgen por su pertinencia frente a las biisquedas que se tie-
nen en el aula, son sugeridas por el maestro titular, los maestros
de drea o en ocasiones por algtin(os) estudiante(s)), los cuales se
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involucran en su organizacion y planeacion (cartas, permisos,
ageida, etc.) (Pedreros y otros, p.53).

Reconocer la existencia de diferentes escenarios (;0 contextos de acciéon?)
posibles para el aprendizaje, internos y externos a la escuela: aulas
convencionales, patios de recreo, espacios de reunién, por una parte, y
bibliotecas, casas de la cultura, espacios deportivos, museos, etc., por
la otra; pero también, escenarios internos y externos a los sujetos del
aprendizaje: de un lado, sus convicciones, disposiciones, aptitudes,
prejuicios, creencias, conocimientos o saberes previos, y, de otro, los
contextos relacionales y afectivos, de familia, de grupos de amigos y de
entorno social inmediato. Reconocer todo eso, posibilitaria construir esos
otros caminos que permitirfan que la educacién fuera algo més cercano
a un ejercicio de liberacién, en el sentido que Freire propone, y menos
parecido a una empresa de sometimiento y domesticacién como lo si-
gue siendo actualmente a pesar de los esfuerzos que realizan muchos
maestros para que ello no sea asi.

Uno de los retos que en la actualidad tene la escuela es concretar
en actividades su compromiso con el conocimiento y no en desdi-
bujar su mision, confundiéndolo con informacién: en muy pocas
ocasiones los docentes solenios detenernos a reflexionar acerca de lo
que es el conocimiento, su importancia y el sentido que le estamos
dando desde la prdctica pedagogica y desde esa mirada asumir la
escuela, la evaluacion, a los estudiantes y hasta la educacion misma
(Pedreros y otros, 2006, p. 49).

Més alla de lo sefialado, estas experiencias se cuestionan la pertinencia de
la escuela como un espacio de socializacién que pretende la afirmacion,
per-se, de un modelo de organizacion de la sociedad cuya arbitrariedad
se magnifica en proporcién a las injusticias que convalida. En el, apa-
rentemente, simple cuestionamiento de unajerarquia de las disciplinas,
que el desarrollo de los conocimientos de la psicologia sobre los proce-
sos de aprendizaje no acreditan, la experiencia que reconocemos como
Ambientes de aprendizaje en el aula estd también poniendo en cuestién, tal
vez sin proponérselo, esa estructuracién jerdrquica de la sociedad que
la academia se ha empeifiado en convalidar con sus propios esquemas.
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Al reclamo de las disciplinas, corresponde el reclamo de los oficios, y a
ambos, los muchos reparos que pueden hacérsele al orden social esta-
tuido por las discriminaciones que alimenta.

Estas y otras biisquedas son puestas en comun entre los maestros a través
de talleres, conversatorios y escritos mediante los cuales se socializan
las vivencias en el aula que evidencian, como nicleo problemético,
la basqueda de ambientes de aprendizaje y la validacién de su saber
pedagdgico. Distintas metodologias son probadas en esas btisquedas:
aprender jugando, que supone el desarrollo de actividades lidicas
como socio-dramas, presentaciones, bailes, cantos, desfiles, pintura y
artes plésticas; desarrollo de habilidades comunicativas, privilegiando
procesos de lectura y escritura; desarrollo de destrezas manuales con
ejercicios de costura que, de paso, generan capacidad laboral; juego de
ajedrez para el desarrollo del pensamiento; juegos virtuales aprove-
chando el internet, etc.; otros aprendizajes se orientan al desarrollo de
habilidades técnicas o tecnolégicas para el desempefio laboral; y otros
hacia el desarrollo de habilidades artisticas, como la musica.

Es imposible pensar un sistema educativo que opere como una entidad
independiente de la sociedad en la cual se inscribe; tampoco es posible
imaginar que la sociedad pueda ser un producto del sistema educativo
como si no existiesen otros procesos que incidiesen en su permanente
constitucién. Més acertado parece ser, pensar que el sistema educativo,
la escuela, es un producto de la sociedad en el que prevalecen hoy unas
demandas y unos modos de establecer relaciones intersubjetivas que
pueden parecer contradictorios, pero que finalmente, adecuan al indi-
viduo haciéndolo funcional a la organizacién social establecida.

Los indigenas de Caimé&n Nuevo, Resguardo indigena “Cuna”, ubicado
en el Golfo de Urab4, entre Necocli y Arboletes, decfan que los princi-
pales educadores de los nifios eran sus padres y que por eso los tenian
muy cerca en el desempefio de sus labores; en la casa, las nifias y, en
la huerta o el bosque o el mar, los nifios. Los abuelos, portadores de la
tradicién de su pueblo, iban completando esa labor de formacién por
via de la tradicién oral. Los campesinos antes, cuando los dejaban ser
campesinos, también llevaban desde temprana edad a sus hijos consigo
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para que aprendiesen las labores del campo. Obvio que hoy vivimos
otras realidades, pero nunca ser tarde para aprender haciendo y para
hacer viviendo, porque es alli donde est4 la alegria de la vida, en re-
cuperar su sentido para si, lo cual no significa, de ningtin modo, que
desaparezcan de ella el riesgo o la dificultad que intensifican el goce
de los logros.
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CAPITULO

ROMPER LAS PAREDES
DE LA ESCUELA ¢PARA QUE?

Lo pec]oqoql’a crilica necesita crear nuevas formas de
conocimienfo mediante su insistencia en romper los
limites discip'inopes y crear nuevas esferas en las que
se puedo producip el conocimiento. En este senfido, la
pedaqoqfo crifica se debe reivindicar como una po|ﬂico
cultural y una forma de memoria social. Esta no es
una cuestién meramente episfemoléqica, sino de pocler’,
élica y politica. La pedaqoql’o critica en cuanfo po|ﬂica
cultural indica la necesidad de insertar la lucha a
propésito de la pr’oduccién y creacién de conocimiento

en el marco de un intento mds amplio de crear varias
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culturas péblicas crilicas y diversas. En cuanto forma
de memoria sociol, la pec]oqoqfa crifica parle de lo
colidiano y lo porficulov como base para el opvendizoje.
Reivindica lo histérico y lo populor como parle de un
conslante esfuerzo para apropiarse crificamente de las
voces de quienes han sido silenciados y por oquc]op

a impulsop hacia la practica emancipodor’o las voces
de quienes han sido ubicades dentro de narralivas
monolilicas y fotalizadoras mas allé de la indiferencia
o la cu|po. Lo que inferesa es una pedoqoqn’o que
proporcione el conocimiento, destrezas y habitos para
que los estudiantes y los demas lean la hisloria en
formas que les permilan reivindicar sus identidades
en benelicio de la construccién de formas de vida mas

justas y democrdticas

(Giroux, ]997, P- 98)

El Movimiento Pedagégico a la par que potenci¢ la preocupacion de las
maestras y /o los maestros por los asuntos de la educacién y la peda-
gogia, llevando la accién sindical méas alld del campo eminentemente
reivindicativo, profundizé sobre la perspectiva politica de la accion
educativa. Al mismo tiempo ha ido ganando terreno la preocupacién
por la pertinencia de la educacién. En parte, porque los bajos porcentajes
de estudiantes que tienen la oportunidad de continuar su formacién
en la universidad obliga a considerar que la educacién béasica y media
debe tener un fin en si misma y, en parte también, porque ninguna re-
flexion sobre los fines de la educacién puede dejar de lado el mundo de
la vida como el campo inmediato y mas seguro de la concrecién de los
procesos de formacion y socializacion de las personas. Por otra parte,
las dindmicas sociales y politicas abocan a la existencia de personas
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que se asuman como ciudadanos, en el sentido del ejercicio pleno y
responsable de sus derechos y obligaciones politicas. En algunos casos
y desde particulares visiones, esas dindmicas se gestan y desarrollan
en los territorios, pensados no sélo como espacios fisicos o geograficos,
sino también, como espacios virtuales e imaginarios, incluso dirfamos
que como espacios afectivos, de despliegue de las subjetividades, en los
que los individuos establecen diversos tipos de relaciones (ecolégicas,
politicas, econémicas, culturales y sociales) en procesos de construccién,
sostenimiento y transformacién de sus comunidades.

En este apartado vamos a hacer referencia a experiencias que se propo-
nen romper las paredes de la escuela, en el sentido de llevar la educacién
escolar mds alld de sus muros. Pero, es preciso distinguir las experiencias
que coinciden en este propésito, segiin sus motivaciones o el alcance
de sus acciones. Unas, como Reowayabtyba, Tejiendo suerios y realidades,
Ambientes de aprendizaje en el aula, Innovacion, curriculo y conflicto y Subur-
bia implican un ejercicio de contextualizacién de la ensefianza que, no
s6lo significa la ruptura de las paredes de la escuela, sino un redimen-
sionamiento de ésta como espacio de socializacién y construccién de
dindmicas sociales, culturales y politicas que alcanzan a vincular a otros
actores pedagogicos del territorio y a convertir a éste en un referente
fuerte del desarrollo curricular. Sin descentrarse de la escuela como
institucion referente, estas experiencias le apuestan a llevar los asuntos
del mundo de la vida de sus estudiantes al campo curricular.

Pero, se puede reconocer otro tipo de experiencias, que se estan abriendo
camino hoy y que, como Sinapsis pedagégica, no mantienen la escuela
como referente nucleador de sus acciones, sino que ponen esta expecta-
tiva en el territorio, dejando a la escuela como un elemento més dentro
de él, como herramienta de un propésito que persigue la unidad entre
la pedagogia y la politica.

En este tltimo caso, mds que una puesta en cuestién del curriculo y la
organizacion escolar existentes, se le apuesta a una redefinicién radical
de la accién educativa como un ejercicio emancipatorio que se basaenla
intervencion directa sobre el orden de lo real desde las formas organiza-
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tivas de la comunidad. Prevalece en ella unaidea de aprender haciendo
en la cual la reflexién le da a la accién el caracter de praxis.

Sinapsis Pedagoégica

Es un encuentro de dindmicas e intereses grupales donde se intercambian
procesos y esfuterzos para alcanzar otro nivel de organizacion con perspectiva
critica y social en procesos educativos para la accién transformadora, con
mirada glocal (de la aldea al globo y del ¢lobo a la aldea) como alternativa al
desarrollo social y comunitario. Trabajo en equipo para dar a luz, ideas, caminos
de trabajo, orientaciones, proyectos, etc. (Orobio, 2005, p.14). Al igual que
Tejiendo suefios y realidades, articula diferentes actores pedagégicos de la
educacion formal y no formal y constituye una apertura de la escuela
que inicialmente se extiende al territorio inmediato —Ciudad Bolivar-,
pero luego, va desarrollando ramificaciones que alcanzan otras locali-
dades -Suba, Usme, Tunjuelito, Candelaria y Martires—. Su surgimiento
se ubica en el Foro Estdndares y politicas educativas: el sur también existe
que se realizé en el 2002.

Cada colectivo se plantea la aproximacién a la ciudad segtin los apren-
dizajes que persigue para sus estudiantes y la manera como conciben
que éstos se producen. El colectivo que busca los aprendizajes, Veo,
juego, leo y escribo rodando por mi ciudad piensa en la investigacién, como
un ejercicio que se desarrolla a partir de las preguntas que se suscitan
en la relacién con ese mundo de la vida que est4 allende las puertas de
la escuela.

Concebimos la ensefianza como una forma de investigacién enca-
minada a comprender los valores educativos en formas concretas
desde la prdctica; es decir, comprometidos en resolver los problemas
mds cotidianos. Ast misino se eninarca dentro de los principios de
aprender haciendo y aprender interactuando. Ast, el conocimiento
serd efectivo en la medida que reposa en el testimonio, en la in-
teraccion entre los sujetos del aprendizaje. La libertad de palabra
debe ir acompaiiada de la libertad de accién y por ello pensamos
que se deben permitir la observacion, el trabajo, la experimenta-
cién con los objetos y sujetos de la realidad. Ast, el nifio y la nifia
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retoman la palabra que en muchos casos atin estd monopolizada
por el maestro y la maestra (Sdnchez, 2006, p.34).

En De la curiosidad a la ciencia se realizan acciones orientadas a estimular
el desarrollo de la capacidad de observacién de sus estudiantes en el
sentido que Maturana nos lo plantea en El drbol del conocimiento, como
una posibilidad de que el estudiante, al observar, explique su experien-
cia y lo que la experiencia le suscita. Eso significa un ejercicio reflexivo
que llevarfa al estudiante a distinguir entre ilusién y percepcién. En ese
ejercicio uno imagina a la maestra y/o el maestro armados con la pre-
gunta, como herramienta que dispara la reflexion desde la advertencia
dela posibilidad delailusién en la percepcién y la necesidad de buscar
la coherencia en la totalidad de la experiencia.

Lo que nos muestra Veo, juego, leo, escribo rodando por mi ciudad -y, me
atreverfa a agregar, pienso—, es que se piensa prioritariamente en la es-
cuela como espacio de socializacién y en el uso de la lectura y la escri-
tura como herramientas que, seguramente, van a ampliar el 4mbito de
insercién social y pueden hacer dicha insercién mds interesante; pero,
también se estd pensando que el roce de nifios y nifias con su entorno:
el barrio, la localidad, la ciudad, generaran para estos mayores posibi-
lidades de construir su lenguaje y, con ello, de ampliar su capacidad
comunicativa. Las maestras encuentran lleno de sentido el planteamiento
segtn el cual:

Es obvio, por ejemplo, que nifios a quienes les falta la convivencia
con las palabras escritas o que tienen poca relacion con ellas en las
calles o en casa, nifios cuyos padres no leen libros ni periddicos,
tengan mds dificultades en pasar del lenguaje oral al escrito. Esto
no significa, sin embargo, que la carencia de tantas cosas con que
viven cree en ellos una naturaleza diferente, que determine su
incompetencia absoluta (Freire, 1997, p. 27).

O sea, que las maestras y los maestros no pretenden romper los muros

dela escuela porque desconozcan su funcién socializadora, sino, porque
han concluido que:
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No sélo el aula nos proporciona un ambiente de aprendizaje, sino
también la ciudad con sus diferentes escenarios: museos, centros
comerciales, medios de transporte, medios de comunicacion, bi-
bliotecas, parques, reservas ecoldgicas y espacios piiblicos con sus
diferentes actores: vendedores ambulantes, indigentes, transetintes,
autoridades; todos ellos sujetos generadores de saber: es decir, son
sujetos educativos (Sdnchez y otras, 2006, p. 16).

Es decir, las maestras y los maestros de estas experiencias han pensado
que es en la interaccién con el entorno como podrian conplementar esa
funcién socializadora de la escuela, propiciando que sus estudiantes
aprehendan el mundo de la vida en la plenitud de sus condiciones.

La escuela es el espacio donde los nifios y las nifias inician procesos
sociales mds amplios que los del circulo familiar, y es alli donde
empiezan a confrontar, valorar y respetar las diferencias culturales.
Sin embargo, hay espacios como el barrio, la localidad, la ciudad
que representan escenarios en y desde los cuales son posibles
aprendizajes (Sdnchez y otras, 2006, p. 15).

La escuela de nuestros nifios y nifias debe abrirse y confundirse
con la vida misma y ésta es el entorno citadino en el que habitan,
sienten, sufren y aman nuestros nifios y nifias. La ciudad no es sélo
un medio instructivo sino un objeto de aprendizaje, de existencia
cotidiana. Aprehender la ciudad es entender qué encierra, qué
significa y qué mensaje nos transmite; es decir, volverla objeto de
estudio. Asf pues, la ciudad para los nifios y nifias de preescolar
y la bdsica primaria es objeto de aprendizaje, y para los maestros
objeto de estudio y de ensefianza (Sdnchez y otras, 2006, p. 57).

Pero, abrir la escuela, supone para maestras y maestros un mayor
compromiso con el conocimiento y con sus educandos. Significa, por
ejemplo, disponer de su tiempo para hacer reconocimiento de ese en-
torno escolar e, incluso, de la ciudad a fin de habilitarlos como espacios
educadores, porque saben que, aun cuando estos espacios educan por la
sola inmersién de los sujetos en ellos, la educacién a la cual le apuestan
es un proceso intencionado que re-significa, con miradas criticas y proposi-
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tivas, los lugares, las cosas y fundamentalmente la vida y las relaciones
intersubjetivas que llenan esos espacios.

Se hace necesario que los maestros y las maestras se apropien del
conocimiento y se comprometan en la formacion de nifias y nifios
solidarios, auténomos, participativos, aportantes de normas de
convitvencia, capaces de interactuar en comunidad, respetuosos de
la diversidad étnica y cultural (Sdnchez y otras, 2006, p. 17).

Estas maestras y maestros piensan que hay en el mundo de la vida todo
un campo de posibilidades de aprendizaje y quizds no tendrian que estar
mirando en los textos qué es lo que toca ensefiar, aunque a los estudian-
tes no les importe, sino que podran tomar esa decisién pensando en los
intereses de estos y sin necesidad de abandonar sus responsabilidades
enrelacién con un campo del saber. Algunos maestros posiblemente no
saben todavia cémo pueden establecer esa relacién, pero estdn buscando
c6mo hacerlo. Presienten que ello les implicard en principio m4s estudio
y no faltard quienes desistan. Pero, los que perseveran van encontrando
caminos y, con gusto, cambian un mayor esfuerzo por la satisfaccién y
certeza de estar haciendo lo que consideran mds propio.

Ese proceso de apertura de la escuela hacia la ciudad, implica la apropia-
cién de la ciudad por sus nifias, nifios y jévenes y, es la forma posible de
que la ciudad no siga siendo percibida como un escenario peligroso, sino,
como una amiga que revela sus secretos, que muestra sus requiebres
y escondrijos, que se pliega a ser acariciada y cuidada, que se insinta
juguetona aunque poniendo de presente los riesgos de su uso. Abriendo
laescuela ala ciudad, quiz4s la maestra o el maestro recuperen la alegria
de vivir parala escuela, porque ésta también se sabré situada y rodeada;
y se abandonaran las imédgenes de espacios oscuros y azarosos que de
la ciudad se proyectan hacia la escuela, para proponer otras imégenes
que inviten a una comunidn, que serfa la comunién con la vida.

La ciudad sigue siendo un territorio de nadie donde oscuras presen-
cias controlan ciertos lugares. Los nifios y nifias de las instituciones
educativas distritales se mantienen protegidos tras los muros en
espacios acotados de relativa seguridad, siendo el estrefiido dmbito
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del aula, el vinico lugar que proporciona, a juicio de muchos, la
certidumbre y la confianza, sin las cuales no es posible ningiin
proceso de aprendizaje. Mds alld de los inros de la institucion
educativa comienza el caos poblado de demonios. En otras pala-
bras, la escuela es el dmbito cierto, iluminado y controlado, y la
calle es un territorio por lo menos inseguro, el lugar del azar. En
estrecha relacion con lo anterior, atin prosperan y circulan en las
instituciones educativas algunas imdgenes acerca del aprendizaje
(casi siempre reducido a mera ensefianza), de conformidad con
las cuales nifios y nifias (reducidos a alumnos: no iluminados)
deben permanecer el mayor tiempo escolar en el aula de clase, en
silencio y quietud. Ast, pues, aislamiento, silencio y quietud son
las condiciones sin las cuales no es posible el proceso de enseiianza
de unos hacia otros y el consiguiente proceso de aprendizaje (que
se entiende como la asimilacion de fodo cuanto dijo el maestro o
la maestra) (Sdnchez y otras, p.18). Romper las fronteras de In
escuela es un reto y un propdsito que se viene implementando, ya
que los maestros son conscientes de las prdcticas disciplinarias
que se manejan en la vida cotidiana de la escuela, de las rutinas
sin sentido que s6lo cumplen con la transmision de contenidos.
Tenemos en cuenta que ln modernidad estd basada en principios
de produccion y competencia, del desplazamiento de una cultura
popular por una cultura culta o letrada, es decir, se valida el co-
nocimiento desde el saber integrarse a una sociedad, aunque en la
mayoria de los casos no se tiene en cuenta a los individuos como
stjetos de derechos (p. 24).

Por su parte, De la curiosidad a la ciencia concebida desde una perspectiva
constructivista radical se realiza teniendo en cuenta que ¢l conocintiento
como construccion del sujeto es resultado de la actividad racional; 1o es una
representacion de la realidad. EI conocimiento es el mapa de los caminos de
accién y pensamiento que, en su momeito, en el curso de mtestra experien-
cia, se ha hecho variable para nosotros...El mapa no es el territorio, sino una
construccion humana de la realidad, y no la realidad misma (Serna y otras,
2006, p. 15).
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Aqui cabe la distincién que hiciera alguna vez Carlos Eduardo Vasco
entre lo real y larealidad, en el sentido de que la realidad es de cada uno,
cada persona habla de su realidad, para referirse a su comprensién del
mundo y de la vida, 1a forma como los percibe; pero, sin duda, existe
un orden de lo real que es exterior al sujeto y en relacién con el cual es
como tenemos posibilidad de entendernos.

Lo que estd en el mapa es la produccion de nuestros sentidos, de
nuestra percepcion de la realidad; el resultado de todos los intentos
humanos de explicar la realidad: construcciones, representaciones,
modelos de la realidad, mapas de territorios. Luego, toda concep-
tualizacién parte de una percepcion, limitada por nuestra propia
estructura humana. A partir de una toma de conciencia de esa
percepcion obtenemos una idea, un concepto, una palabra, una
accion (Serna y otras, 2006, p. 15).

Es decir, en este caso se nos remite a la antigua discusion entre lo objetivo
y lo subjetivo, para advertirnos que lo que podemos decir de ese orden
de lo real, no es mds que una construccién, méas o menos aproximada,
que nos hacemos de él y la cual transmitimos, compartimos, discutimos
y peleamos con nuestros semejantes, hasta que los hechos dejan claro
cudl construccién resulta mas acertada.

Esto, en todo caso, es muy ttil para relativizar la idea de verdad que a
veces los maestros queremos imponer respecto de lo que ensefiamos,
sin que necesariamente ello implique caer en la idea de un agnosticis-
mo irreducible. Al relativizarse el conocimiento como verdad, cobra
sentido y peso la afirmacién de que poner las cosas en contexto, es
decir, enmarcarlas en el orden de relaciones y circunstancias en que se
producen o se reconocen, es condicién fundamental para aproximarnos
en su comprension.

G. Bateson propuso la nocién de contexto como elemento funda-
mental de toda comunicacién y significacion planteando que no se
debe aislar el fenémeno de su contexto pues cada fenémeno tiene
sentido y significado dentro del contexto en que se produce (Serna
y otras, 2006, p. 15).
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Juntando entonces dos consideraciones presupuestales: el cardcter
relativo del conocimiento como verdad y la necesidad de un contexto
de interpretacién para resolver, en buena medida esa relatividad, la
experiencia opta por inducir en los estudiantes la idea de que el cono-
cimiento es, tanto como una construccién social, una elaboracién indi-
vidual, siendo la observacion directa de los fenémenos una posibilidad
de resolver, nunca de manera absoluta, en términos de la comprensién
que perseguimos de estos.

Por eso la bisqueda de un aprendizaje vivencial y el disefo de proyectos
de aula que, llevando la escuela mds alld de las paredes que la delimitan
como espacio fisico, territorial, apuntan a hacer del aprendizaje el goce
de poder encontrar por si mismos las respuestas perseguidas, los qué y
los por qué con que acosamos a nuestros padres hasta el punto de que
alguna vez nos mandaron jpa’l carajo!

Estos planteamientos tedricos, nos ayudan a entender que los
proyectos de aula, ademds de ser un pretexto pedagdgico con el
cardcter de experiencia de frontera en la que las personas problema-
tizan y reflexionan su quehacer, son una estrategia metodoldgica
que busca integrar diferentes actividades del interés, tanto de los
maestros cono de los estudiantes quee en el dia a dia de In escuela,
se la juegan por gozarse lo que hacen y explicarlo desde el rol de
observadores de su propio accionar; también se pueden definir
como distintos caminos y aventiras en Ia ruta del conocimiertto,
la exploracion y porque 1o decir, del paseo, de quienes se atreven
a pensar qgue no sélo se aprende en el colegio, dentro de un salon
de clase, sino afuera, en el parque, en la calle, en In avenida, en el
puente peatonal, en el conjunto residencial, en la floristeria, en la
clinica veterinaria, en el supermercado, en los humedales, en el
jardin Botdnico, en las granjas, etc. (Serna y otras, 2006, p. 15).

¢Estamos hablando, entonces, de un solipsismo cognitivo, de las pe-
ripecias de un sujeto que sélo puede creer aquello de lo cual puede
tener referencia directa? O, shablamos de un recurso metodolégico,
de un artilugio diddctico o un dispositivo de aprendizaje para llevar a
los estudiantes a probarse ellos mismos como sujetos de conocimiento,
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desarrollar su capacidad de observacién e interpretacion, para después
poner a prueba su ejercicio en el encuentro de socializacién con otros?

También pueden encontrarse otros dispositivos de aprendizaje muy
importantes que les evoquen historias y recuerdos que los animen a
conversar, contar, observar, explicar y describir fenémenos y situa-
ciones relacionados con el mundo de la vida, y que bien vale ln pena
considerar como objeto de estudio e indagacion en el aula. Ast, el
trabajo alrededor de proyectos tiene la capacidad de mantener a los
participantes en observacion permanente del entorno reconociendo
personajes del vecindario que les ayude a resolver sus preguntas
en espacios alternativos de aprendizaje distintos del salén de clase,
donde pueden tener acceso a documentos e informacion de primera
mano que les interesan (Serna y otras, 2006, p. 16).

Tal vez, si existiese el temor de un solipsismo cognitivo habria que
adjudicarlo a la idea prevaleciente de que el estudiante es alumno; es
decir, alguien que no tiene luz propia para seguir ningtin camino cierto,
lo cual estaria desmentido por muchisimos ejemplos de autodidactas
que no sélo han brillado con luz propia, sino que lo han hecho de tal
manera que opacaron a muchos que se auto-concebian como dadores
de luz. En cierto sentido nadie ilumina a nadie, nos iluminamos, pero la
luz no siempre se encuentra donde ésta indicado. Y, que una maestra o
un maestro tengan claro eso, puede ser un principio de liberacién para
él y para sus afortunados estudiantes. Esa es la maestra o el maestro
que, sin descuidar su responsabilidad como ensefiante, hacen de la
educacién un proceso de aprendizaje en el que él o ella se comprenden
como educando/a.

Todavia algunos nos impresionamos, quizas por nuestro analfabetismo
funcional en ese sentido, por la velocidad y frescura con la que las nifias
y los nifios aprenden a manejar el computador, navegar en el Internet,
chatearse con otras personas, jugar y resolver problemas a través de
estos aparatos. La psicologia ya ha explicado por qué ocurre esto. No
obstante, me pregunto por qué, si admitimos que esto es un hecho y que
ademds tiene explicacién plausible desde el punto de vista cientifico,
algunos maestros/as persistimos en las formas mds convencionales y
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cuestionadas de comunicar lo que pretendemos ensefar, razén por la
cual, otros, que son mejores comunicadores, pero no son maestros/ as,
al menos declarados, logran concretar lo que para muchos de nosotros
puede resultar una frustracién.

En la perspectiva del enfoque sistémico, también es oportuno
sefialar que cada persona se concibe como un sistemna organizado
para ser y conocer, con una estructura cambiante que le permite
interactuar con otros sistemas, como los de informacion, por ejem-
plo, a los que reconoce, accede o usa sin importar el formato en el
que se presente (relatos personales, historias de vida, registros o
huellas de otros observadores, etc.); 0 el escenario de la escuela o ln
ciudad-sistema en el que cada persona hace la diferencia como un
ente en su rol de observador, de sus vivencias cindadanas acorde
con la organizacion y estructura mental que lo identifica (Serna
y otras, 2006, p. 16).

El territorio como referente de autoformacion

El territorio sur como referente de formacion aparecera de nuevo en
Sinapsis Pedagdgica. Quizds, ésta como experiencia de autoformacién
logra perfilar, de manera mds agresiva, una idea de descentramiento
de la escuela como espacio cerrado, para pensar la educacién. En tal
sentido podria ser considerada como una experiencia que lleva en si
una propuesta con un potente contenido politico en una perspectiva de
alternatividad. Por ello, la idea de alentar procesos de autoformacién
docente desde el territorio. Sus presupuestos anuncian una bisqueda
de un nuevo modo de hacer escuela que desestructura el sentido actual
y propende por instaurar un nuevo sentido, razén por la cual, no puede
ser lefda sin dificultad, desde la 16gica dominante.

El punto de partida fue reconocer el aislamiento provocado por
el imaginario cultural pedagégico (...) de la sociedad imperante,
que suele impedir el didlogo de saberes y el crecimiento constante
entre pares. Este equipo, por tanto, se alimentaria de decisiones
colegiadas, a manera de nodos auténomos que libremente se de-
cidirdn a interactuar, asocidndose mediante funcion exitatoria (a
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modo de sinapsis neuronal que opera en el cerebro humano), para
la formacion de comunidad sobre la base de una comunicacion
vital (Serna y otras, 2006, p. 10).

Ese imaginario cultural pedagégico se puede pensar como un imagi-
nario que instituye la subordinacién a un (des)orden hegeménico que
se funda en la negacién del derecho de ser del sujeto. Desde la filosoffa
politica y desde la teorfa del derecho, ese imaginario cultural pedagdgico
aparece como necesario al ser social, en cuanto que se juzga improbable
la existencia de sociedades sin la existencia de un poder que subordi-
ne las voluntades de los individuos. El reclamo de una autoridad que
pueda dispensar seguridad sobre la base del control y el sometimiento
de todos los factores que puedan amenazar la vida de los individuos,
se constituye en determinante primordial de ese imaginario. No se
puede pensar la sociedad sin orden y no se puede pensar el orden sin
un poder superior a los individuos o grupos particulares. El ejercicio de
autoridad de ese poder subordinante, aparece como condicion sine qua
non de la sociedad, como algo correspondiente a su naturaleza, y por
ende, inseparable de ella. Pero, lo que Sinapsis busca es, precisamente,
la des-estructuracién de ese imaginario con la certeza de que no es otra
cosa que una construccién cultural, consolidada a lo largo de muchos
siglos, de modo diferente en las diferentes culturas existentes.

En el proceso de su desarrollo, Sinapsis pedagdgica tiene que vérselas con
las tensiones que se suscitan en torno a la generacién de innovaciones
pedagégicas por las complejidades que les son inherentes. Pero, tam-
bién, por la diversidad de los sujetos que participan. Atender esto es
condicién bésica para promover procesos de formacién en la autonomia
que permitan construir otro tipo de relaciones intersubjetivas. Existen
siempre muchos recelos de caer en ejercicios de hegemonia, en los que
suelen incurrir quienes se erigen en guardianes de la autonomia; y tales
recelos pueden conducir a un cierto purismo de quienes la reivindican,
hasta el punto de que no se admita ningtin tipo de ingerencia. Esto, por
supuesto, produce una cierta inestabilidad y dificultad de consolidacién
del grupo de participantes en el proceso.
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(...)laprimera tension, concomitante con el nacimiento del grupo,
estuvo ligada a las diferencias propias de la comprension de su ser
mismo. En su formulacién inicial, al parecer, no quedaron suficien-
temente explicitos los altos niveles de autonomia que terminarian
regulando esta asociacion de voluntades, conociinientos, personas,
y grupos, mds alld de las obligactones caracteristicas de los tpicos
funcionarios de la educacién. Se evidenciaron contradicciones
con algunos de los primeros convocados y fueron quedando en el
camino varios de ellos (Prieto y otros, 2006, p. 12).

Cuando se defiende la idea de la construccién de procesos auténomos
delos individuos y /o los grupos, ello no puede pensarse como procesos
blindados de toda ingerencia externa, porque no existe tal posibilidad.
El punto es, qué tanta capacidad llegan a tener esos individuos o gru-
pos para procesar o rechazar esas ingerencias desde la plena conciencia
de si. Y resulta pertinente la pregunta por la razén y/o el sentido de
los abandonos que se han producido en la experiencia, incluso, por la
consistencia de la idea originaria y/o su desarrollo.

El sentido del grupo se ha reconocido desde la mirada critica del
enlace inevitable de la pedagogia con lo social y lo politico. Depen-
diendo de la consideracién de la razon de ser y la funcion del ser
humano en el mundo, se sustenta qué es lo que se aprende, para qué
y cémo. El grupo valora la produccién de conocimiento desde su
utilidad en la estructuracion de proyectos de vida en un contexto
especifico, conocimiento que no sélo se ubica como académico, sino
también afectivo, identitario a la cultura y a su historia, a los deseos
y voluntades de ser (Prieto y otros, 2006, p. 14).

El colectivo se pregunta por la razén de su hacer en relacién con el te-
rritorio fisico y social en donde se desarrolla, y para ello se embarca en
una buisqueda sin antecedentes que no puede mostrar un plan operativo
preciso, porque muchas de las acciones deberan ser acordadas a partir
del desarrollo de las que ya se han cumplido y atendiendo siempre
criterios de construccion participativa-empoderante que no presumen
la ignorancia de los mds y la sapiencia de los menos, sino problemas
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de manejo de la informacién y de visién, en cuya desconstruccién y
reconstruccion precisamente hay que trabajar.

Y ésta, de ninguna manera supone una visién ingenua e irresponsable.
La experiencia demuestra que al lado de este tipo de consideraciones
y como soporte, hay también una toma de precauciones; por eso opta
por una postura de auto-observacién de los docentes participantes en
el ejercicio y define un camino para ello. Lo caético de su devenir no
supone una falta de fundamento, sino todo lo contrario. Es porque se
tiene claridad sobre lo que ha sido, c6mo y por qué lo ha sido, sobre las
construcciones conceptuales que se han producido y sus razones, que
lo que antes aparecfa como un orden dado e incontrastable, se hizo caé-
tico, porque se dejaron de ver las respuestas en ese orden y en el curso
que prefijaban, las sefiales que antes hacfan presumir que todo estaba
encausado y que, efectivamente, se iba a donde se queria ir.

Admitir el caos para construir desde alli el orden deseable se constituye
en el propésito mds claro que dinamiza la experiencia, propdsito tam-
bién el més exigente en cuanto a la participacién que demanda y al celo
que debe colocarse en cuidar dicha participacién. Por eso los talleres de
memoria colectiva, en los que se persigue la recuperacién de historias
personales y colectivas en cuya desconstruccién seria posible avanzar
en el propésito indicado; por eso también, las mesas de trabajo.

Redimensionando la accién desde el territorio

Tejiendo suefios y realidades hace una apuesta singular, que no se percibe
en otras redes de maestros que mantienen sus acciones referidas a la es-
cuela, al menos conla misma determinacién, y que evidencia la presencia
en ella de una visién de la educacién que va més alld de lo escolar: abre
espacios a todos los actores pedagégicos que deseen interactuar, enriguecerse y
cualificarse dentro del marco de la relacion escuela-ciudad (Bustos, 2006, p. 19),
sin pretender que ese universo se circunscribe al espacio escolar. Todos
son actores pedagogicos, incluidos lideres sociales, trabajadores de la
cultura y maestros y maestras de la educacioén popular por supuesto.
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Otra experiencia que podria compararsele en ese aspecto a Tejiendo
sterios y realidades es Sinapsis pedngdgica, pero esta experiencia no man-
tiene la escuela como referente de sus acciones. Para ella el referente es
el territorio

La red interdisciplinaria aparece como un tejido de relaciones entre la
ciudad y la escuela, cuando ésta se abre a la accién de los sujetos no sélo
permitiéndola, sino también, provocandola en la conciencia de que son
ellos, en tiltimas, quienes la constituyen. Esa apertura de la escuela para
posibilitar que la red se despliegue sobre el territorio es, también, una
apertura de los maestros y las maestras al reencuentro con la pedagogia
como saber prédxico que una disciplinariedad no referida ala viday a
veces ni siquiera a ella misma, ha relegado. La red interdisciplinar se
proyecta como:

Una invitacion a romper Ins paredes de la escutela, a cruzar fron-
teras, afectando la localidad para realimentar el aula. Esta expe-
riencia busca articular y enriquecer la relacion pedagigica entre
la cindad y la escuela entendida como el espacio propicio para el
encueittro de vivencias, saberes, problemdticas, identificacion de
polfticas y fundamentalimente para construir conocimiento a partir
de las interacciones que dinamicen la participacion de diferentes
sujetos pedagagicos de Ia localidad y ast, construir comunidad
académica, entendidn como la posibilidad de los actores pedago-
gicos de enriquecer, controvertir, dialogar, tnvestigar, ampliar y
commnicar los saberes...(Bustos, 2006, p. 19).

Pero, no sélo se trata de romper las paredes de la escuela, sino, asumir
el mundo de la vida que contextualiza la institucion escolar como una
totalidad integral a la cual la escuela deberia atender, no colocandole,
para capturarla y poder dar cuenta de ella, ln plantilla de segmentacién
que constituye el curriculo en su estructuracion predominante como dicen
las maestras y los maestros de la Escuela Normal Superior Maria Mon-
tessori, sino, permitiendo que esa realidad vaya penetrando la escuela,
por la ingerencia de actores que en ella destacan por las iniciativas que
impulsan. Esa incidencia del mundo de la vida en la definicién y ana-
lisis de los problemas que activan la red, garantiza que el horizonte de
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la experiencia no se determine solamente desde lo escolar ~curriculo,
disciplina, evaluacién, etc.—, sino que juegue en dicha determinacién
una dindmica social que se caracteriza por acciones organizativas y de
lucha en torno a la vivienda y a lo educativo que encuentra respuestas
en grupos de maestros que traen consigo el bagaje de su estadia en
el sur de la ciudad visto como un territorio de profundo aprendizaje y que
marca un hito en los procesos de consolidacion del maestro bogotano y de la
participacién en los espacios que el sindicalismo le abrié al Movimiento
Pedagégico (Bustos y otras, 2006, p. 3).

Esto nos sittia frente a una experiencia que genera expectativas de
ruptura con el cerco que se le ha tendido a la escuela para que siga
caminando de espaldas al mundo de la vida, bajo el pretexto de que
apartarse de ese mundo es una condicién sine qua non para ganar en el
conocimiento que se estima socialmente necesario. Y explica, ademés,
su resistencia a ceder ante pretensiones de cooptacién que se ponen de
presente desde los érganos rectores de la educacién como expresiones
de una concepcién de las relaciones entre sociedad y Estado, segtin la
cual, la sociedad, siempre deberd plegarse al 6rgano institucional que
supuestamente la garantiza.

Es necesario visualizar en la diversidad, intencionalidades que se
enfrentan en el momento de pensarse y proyectar las acciones terri-
toriales. Estas intencionalidades se traducen en la construccion de
procesos de territorializacion ligados a los suefios y las realidades
se disputan el derecho a definir el rumbo de devenir territorial,
donde en algunos momentos parece encontrarse en posicion de
desventaja frente a quienes tienen la opcion de tomar las decisiones
institucionales (Bustos y otras, 2006, p. 10).

Esta tensién que se percibe en ésta y otras experiencias aquf analizadas
como Sinapsis, pareciera sintetizar la crisis de una escuela que se man-
tiene aprisionada en unos marcos institucionales que todavia no per-
miten responder a las demandas que se constituyen desde el territorio,
demandas que no requerirfan la identificacién de un sujeto especifico
para que tuviesen que ser atendidas, sino que, deberfan ser leidas, re-
conocidas en las formas como el territorio denuncia sus probleméticas
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y emplaza a los detentadores de los saberes, que dentro de él circulan,
para que respondan. El territorio es interlocutor legitimo de la escuela,
no porque aparezca algiin sujeto como su vocero, aunque eso puede ser,
sino y fundamentalmente por las implicaciones que tiene todo lo que
alli acontece sobre lo que es el propdsito de la institucién educativa.

El territorio exhorta a la escuela cuando da cabida a diversas violencias
que inicialmente la asedian como amenazas situadas en el espacio ex-
terior, pero que indefectiblemente, si no tienen una atencién oportuna
y efectiva, la asaltan en su interioridad y se cobran que las hubiesen
ignorado. El territorio también impreca a la escuela a través de los nifios,
las nifias y los jévenes que lo llenan de sentido y que en sus silencios
o en sus algarabias, le estdn reclamando respuesta para los muchos
problemas que afanan sus vidas. La escuela se dispone para responder
a esas exhortaciones e imprecaciones cuando ella se hace realmente
parte del territorio, deja de serle un cuerpo extrafio y cosquilloso, que
lo incomoda y se despliega como tejedora de la red social que le otorga
su sentido.

Reconociendo que la concepcion de la realidad no se encuentra
aislada de la ubicacion individual en las relaciones de poder de
esa realidad, entendemos el territorio como un campo relacional
donde nos asumimos como sujetos activos dentro de un sistema en
el que la posibilidad de influir es mutua. Asf podemos considerar
y valorar nuestra capacidad de influir sobre el contexto social, lo
cual se constituye en nuestro aporte a la construccion de procesos
de territorializacion (Bustos y otras, 2006, p. 42).

Se tiene una idea de los logros de la Ley General de educacién en lo
referente a la autonomia escolar, sin duda exagerada, por ejemplo, en
relacién con la discrecionalidad de las instituciones para definir sobre
el curriculo; pero si, es un hecho que el acontecimiento de la Ley, abrié
caminos hacia una mayor autonomia de las instituciones y un fortaleci-
miento de las experiencias como una opcién para la realizacién de inno-
vaciones y el desarrollo de procesos investigativos en la escuela.
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CAPITULO

LA AUTOFORMACION:
EL POTENGIAL DE LAS EXPERIENCIAS

El gran ppoblema radica en cémo podr’c’m los oppimidos,
como seres c]uo‘es, inauténticos, que o|ojon al opresor
en sf, parlicipar de la elaboracién de la pedoqoqfo para
su liberacién. Sélo en la medida en que descubran que
alojan al opresor poc]rén contribuir a la construccién de
su pedoqoqfo liberadora. Mientras vivan la dualidad

en la cual ser es parecer y parecer es parecerse

con el opresor, €s imposil:le hacerlo. La pecloqoqfo

del Opvimido, que no puede ser elaborada por los

opresores, es un instrumento para este descubrimiento

115




Experiencias que producen saber pedagégico

critico: el de los oppimiclos por si mismos y el de los
opresores por los oprimidos, como manifestacién de la

deshumanizacién.

(Freire, 1970, 35)

Algunas experiencias le apuestan, prioritariamente a ser un espacio
especializado para la formacién de los educadores. Por supuesto que
se interesan por todos los asuntos concernientes a la ensefianza y el
aprendizaje e, incluso, todos aquellos que tienen que ver con la con-
textualidad politica, social y cultural del quehacer educativo. Pero, las
que destacamos aqui estdn centradas en el maestro como objeto de la
formacién de los mismos maestros, tales como: Anillo de matemdticas, La
investigacion pedagogica como drea de conocimiento y El fortalecimiento de la
articulacién curricular y el proceso de evaluacion. Esta tltima, tiene la par-
ticularidad de que los maestros que se propone formar no son maestros
en ejercicio, sino estudiantes que se perfilan como maestros.

Anillo de Matemdticas

Es una experiencia sostenida en el tiempo con el propésito de explo-
rar las dificultades que existen en el proceso ensefianza-aprendizaje
de las matematicas, como un proceso de autoformacién en los &mbitos
pedagoégicos, disciplinar y epistemolégico, mediante una estrategia de
aula de tipo didéctico, con una mirada investigativa y experimental
tendiente a mejorar los niveles de comprensién y a hacer significativo
y grato el proceso de apropiacion del saber matematico. La formacién
se realiza mediante encuentros académicos, conversatorios con pares,
contrastacién de ideas o posturas y exploracién de teorias, planteamiento
y ejecucion de estrategias y socializacion.

La investigacion pedagdgica como area del conocimiento

Es una experiencia de maestras convencidas de que la formacién do-
cente no puede realizarse al margen de la vida escolar y contextual del
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maestro, como la de los médicos no se realiza por fuera de los centros
hospitalarios, y que tiene mayor impacto institucional cuando se realiza
en colectivo, con el cuerpo de profesores que conforman la institucién.
La experiencia da cuenta de un ejercicio sostenido que, superando las
tensiones causadas por la integracién institucional, hace de la escuela un
lugar de discusién y debate permanente en torno tanto a los avances
pedagdgicos, como al contexto socioeconémico y politico en el cual se
inscriben. La investigacién es utilizada como estrategia metodolégica
para el aprendizaje que va posibilitando el acceso al conocimiento me-
diante el ensayo y error progresivo. El maestro investiga a la par con los
estudiantes, s6lo que la investigacién del maestro es diferente, porque
estd relacionada con los proceso cognitivos y de socializacion de sus
estudiantes.

El fortalecimiento de la articulacién curricular y el proceso de
evaluacién

Es una experiencia que se desarrolla en cuatro etapas: fundamentacién
tedrica y metodoldgica; descripcién y andlisis de sus implicaciones para
la fundamentacién y transformacién de algunas précticas pedagégicas
en el aula; identificacién de resultados y proyeccién de la experiencia:
Pensar la Escuela Normal Superior Distrital Marfa Montessori de otra manera:
la importancia de buscar la salida por una puerta que no existe. Esta metéfora
desafia las maneras de actuar y pensar de los sujetos montessorianos,
definiendo el rol de la maestra y/o el maestro como: disefiador de
experiencias, animador cultural, mediador del conocimiento, escritor
y constructor de intersubjetividades pero, fundamentalmente, como al-
guien que busca caminos atin no transitados para abordar los problemas.
Supone una investigacion cualitativa-etnogréfica y pedagégica que une
asu fundamentacién epistemolégica los elementos de la ensefianza y el
aprendizaje como actividades socialmente construidas, cuyas caracteris-
ticas pueden variar de un estudiante a otro y de un contexto a otro.

Podria decirse que el origen de las experiencias estd en las preguntas
que se hacen las maestras y los maestros sobre su préctica. Esto supone
un nivel de reflexién y una intencién de aplicar los resultados que esa
reflexiéon produce. Los espacios de interaccién, a donde concurren las
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maestras y los maestros para mejorar su formacién o para compartir
su inquietudes o realizaciones, operan muchas veces como detonado-
res de la experiencia y contribuyen en su definicién. Por otra parte,
aunque no se discute la existencia de experiencias individuales, en este
caso centramos nuestra atencién en las experiencias de colectivos de
maestras y maestros, pues es en ellas en las que podemos reconocer un
mayor potencial de formacién como construccién colectiva de conoci-
miento que se define como autoformacién, no por ser un ejercicio de
solipsismo, sino un proceso en el cual colectivos de maestros y maestras
y otros actores pedagdgicos indagan, estudian, investigan, exploran y
aplican sus hallazgos tedricos y practicos a aspectos de su préctica en
la perspectiva de mejorarla.

Cuando nos abocamos al analisis de las experiencias expresamente lla-
madas de autoformacién encontramos que ellas, en términos generales
e independientemente del asunto alrededor del cual se centre su interés
formativo, se plantean en una perspectiva que trata de atender tanto a
la comprensibilidad del objeto de la ensefianza, como a la disposicion
de los educandos como sujetos de aprendizaje y las condiciones que
contextualizan el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es lo que podria-
mos llamar una perspectiva de integralidad de la experiencia. Desde
esta perspectiva y conscientes de la complejidad del acto educativo, los
maestros del Anillo de matematicas abordan el tratamiento de asuntos
especificos de su disciplina —geometria euclideana, aritmética pitagorica,
diagramas de Venn, fractales, etc.—, teniendo en cuenta aspectos filoso-
ficos (condiciones del estudiante como ser sentipensante), epistemold-
gicos (la problematizacién de laidea del error durante el aprendizaje) y
pedagdgicos (la necesaria adecuacion del proceso educativo, tanto a las
expectativas del docente como las del educando, ambas como expecta-
tivas referidas a sus concepciones del mundo y de la vida).

De esta manera es dable pensar que la ensefianza no se reduce a un
ejercicio de transmisién cuyo efecto se asegurarfa mediante una rutina
explicativa y demostrativa que apunte a lograr la memorizacién de
conceptos y procedimientos. Mds alld del ejercicio de la memoria, no
desechable por cierto, est4 el ejercicio de la comprensién, que supone
el desarrollo de la capacidad analitica y relacional del estudiante para
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que este pueda captar la l6gica intrinseca de la disciplina y reconozca
en ella la razén de las relaciones de que se da cuenta en cada uno de los
asuntos tratados. De este modo, las definiciones metodoldgicas revierten
en acciones que garantizan el aprendizaje, como construcciéon o como
apropiacién préxica de los conocimientos ensefiados.

Una verdadera pedagogia, rica en contenido y significacion, debe
basarse en el conocimiento profundo de la respectiva disciplina,
motivo de ensefianza. En consecuencia con ello, una preocupacion
constante en el Anillo ha sido el estudio de la filosofta, la episte-
mologta, la historia de las matemdticas y la propia matemdtica
(Pérez y otros, 20006, p. 11).

Dos ejemplos permiten hacerse una idea de las consecuencias que, el
asumir la educacién de esa manera, podrian traer para propésitos de
transformacion de la escuela si esta pudiese soltar las amarras de la
institucionalidad: uno, en relacién con la teorfa segtin la cual el nifio o
la persona que aborda un objeto nuevo de conocimiento, con el propésito de
aprender, no se equivoca (1o comete error) durante el proceso de aprendizaje,
solamente produce respuestas coherentes con el estado espacio-temporal de su
saber, en relacion con los medios, la estrategia diddctica y el objeto mismo del
conocimiento (Pérez y otros, 2006, p. 10).

En la perspectiva de lo propuesto por el Anillo de matemdticas, en cuanto
autoriza pensar en la integralidad del proceso ensefianza-aprendizaje,
las respuestas que podrian reclamadrsele al educando son las que este
produce y no las que el educador considere. La evaluacién del apren-
dizaje es también la evaluacién de la ensefianza; y de ninguna manera
podria ser considerada como una actividad que castiga o premia para
modelar una conducta de respuesta, sino que tendria que asumirse
como una actividad que permite ajustar el proceso a la particularidad
de las condiciones del aprendiz Y, en ese sentido, el sistema educativo,
la organizacién escolar, tendria que adecuarse a la atencién de esas
particularidades.

(...) Mal podriamos exigirle a aquel estudiante que estd pasando
por un proceso de aprendizaje, pero que aiin no lo ha terminado,
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que responda argumentando y representando correctamente sobre
el objeto nuevo de conocimieitto (Pérez y otros, 2006, p. 10)...al
abordar un objeto nuevo de conocimiento, no sélo se manifiestan
diversos niveles de aprehension del saber, sino también se presentan
diferentes obstdculos en relacion con el contexto de aprendizaje, las
estrategias diddcticas, el acto comunicativo y las caracteristicas
individuales del ser humano para conocer y aprender (p. 11).

Ahora, si este planteamiento fuese tomado en serio, la Secretaria de
Educacién Distrital de Bogotd, para no hablar de la institucionalidad
educativa en su conjunto, deberia hacerse un replanteamiento, tanto de la
externalidad que se le admite a la evaluacién respecto del proceso, como
de las condiciones en que éste se desarrolla, en cuanto no garantizan
la atencion de esas particularidades. La atencién que afortunadamente
se le ha prestado a la salud y la alimentacién de los educandos en el
Distrito Capital, no alcanza a resolver los problemas implicitos en esa
demanda de atencién a las particularidades del educando como sujeto
del aprendizaje. Es necesario atender también los que devienen de la
masificacién del acto educativo y ello implica una organizacién escolar
con una disposicion logistica diferente. Cada nifio deberfa ser atendi-
do para resolver, no sélo lo relativo a la materialidad de su existencia,
sino, por lo menos para minimizar las incidencias negativas que dicha
materialidad y otros desarrollos de la subjetividad pudiesen tener sobre
su proceso de aprendizaje.

Otra consecuencia, ya visualizada en la situacién anterior, seria la de
hacer evidente la perversa relaciéon que existe entre el curriculo y la or-
ganizacién escolar, segtn la cual, aquel tiene que someterse a la rigidez
con que se concibe ésta. En el caso que analizamos cabria preguntarse,
por ejemplo, si la estructuracién y el desarrollo curricular estan pensados
y se realizan, teniendo presente que cada uno de los educandos tiene
su propio proceso de construcién y/o apropiacién de conocimiento,
que implica tiempos y ritmos diversos, lo mismo que preferencias o
disposiciones; o, si lo curricular simplemente estd determinado por una
organizacion escolar que le establece sus posibilidades.
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Cuando se alude a la posibilidad de tomar en serio las consideraciones
que se suscitan desde las experiencias, se estd hablando, ni més ni menos,
de que las experiencias podrian ser generadoras de politicas educativas
que se orienten a viabilizar lo que podria llegar a ser una transformacion
pedagogica de la escuela y la ensefianza que deberfa pasar necesariamente
por lainversién de la relacién actualmente existente entre la organizacién
escolar, o sea, el conjunto de los elementos que intervienen en una realidad
con vistas a la realizacién de un proyecto educativo (Gairin, 1996, p. 111) y
el curriculo, de tal manera que la organizacién se ponga al servicio del
desarrollo curricular, adecuando tiempos, espacios, tamafio de grupos,
etc., para posibilitar su desarrollo. En este sentido, si se considera que
la unidad de transformacién de la educacién es la institucién y no el
aula, los modelos de organizacién y gestion institucional adquieren
una importancia central, por ser facilitadores o condicionantes de las
opciones de trabajo del aula (Aguerrondo, 1996, p.16).

Este tipo de impedimentos que se erigen desde la institucionalidad de
la escuela, han hecho que muchas maestras y maestros desistan de su
derecho legitmo a realizarse como educadores y opten simplemente
por sobrevivir, adaptandose al esquema institucional hasta el punto
que pueden convertirse en un obstdculo para otros que se resisten a
morir en vida.

El estudio profundo de la disciplina, que se plantea como empefio del
colectivo, nada tiene que ver con la memorizacién de un texto de curso.
Las maestras y los maestros estudian e investigan sobre aspectos que
estdn relacionados, tanto con la ensefiabilidad de su disciplina como con
los proceso de desarrollo cognitivo y de la comunicacién. En tal sentido,
son por ejemplo, las aproximaciones conceptuales sobre la evolucién
histérica de las teorias de la argumentacion y la representacion.

Esas aproximaciones conceptuales hacen evidente que tales operaciones
—argumentar y representar— se constituyen en aspectos importantes de
la did4ctica de las disciplinas. Queriendo ir mds lejos en la reflexién al
respecto, Anillo de matemdticas ausculta el desarrollo de la significacién
plena de estas operaciones y las acciones a que se refieren. Esto tiene un
punto de entronque con los procesos de construccién de conocimiento
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como produccién social e individual. La maestra y / o el maestro piensan
y estudian sobre la argumentacién —problematizar, reflexionar, explicar,
demostrar...— y la representacién pensando en el aprendizaje de sus
educandos. Allf, la pregunta subyacente al cémo argumento o qué y
cOmo represento es, coémo aprenden mis estudiantes.

Podria argiiirse que esta es una cuestién de orden practico, mds que de
orden tedrico, pero, tendria que admitirse y es, al parecer, lo que se pro-
pone Anillo de matemdticas que, en la medida en que las reflexiones sobre
los asuntos de la préctica estén iluminadas por la teorfa, las decisiones
de orden practico que se concretan en la diddctica, podrdn considerarse
como decisiones con fundamento pedagdgico y la préctica serd una
préctica no sélo educativa, sino también, pedagégica; es decir, acciones
que se ordenan y desarrollan en atencién a unos conocimientos, no sélo
de la materia que se ensefia, sino, de las formas como esa materia puede
ser aprendida, segtin sean los sujetos, los contextos del aprendizaje y
las finalidades que se le reconozcan a la accién.

Se infiere, por ejemplo, de la exposicién sucinta de las teorias de la argu-
mentacién que se refieren, que ésta implica una relacién entre educador
y educando cuyas formas posibles —escuchar sin debatir, explicar sin
esperar ninguna reaccién anticipada del estudiante, preguntar antes
de explicar, etc. —hacen referencia, no s6lo a concepciones que se tienen
sobre éste como sujeto de conocimiento, segiin las cuales se admite
como posible o no la existencia en él de un conocimiento previo sobre
los asuntos que se argumentan y, también, sobre el desarrollo cogniti-
vo que segun la edad, clima social, antecedentes de formacion, etc., se
considera que posee, sino también, a ideas que prevalecen respecto del
poder y el ejercicio de la democracia que es necesario deconstruir.

En cuanto a la otra operacién sobre la cual centra su interés Anillo de
matemdticas, la representacién, y considerando su complementariedad
con la argumentacién, desde la perspectiva de la ensefianza, la maestra
y /0 el maestro se preguntan cémo representar lo que pretenden ensefiar
para hacerlo méds asequible a la comprensién del estudiante; pero asi
mismo, se preguntan también cémo se puede representar el estudiante
lo ensenado. Esas dos preguntas son concurrentes a un mismo objeto:
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que la forma de representar que la maestra y / o el maestro elijan, efecti-
vamente favorezca la comprensién de los asuntos que se representan.

Muy dificilmente se puede seguir un argumento si no recurri-
mos a la tiza, al ldpiz, al boligrafo, a un plano o a cualquier otra
modalidad de geometrizacion. Algunos psicélogos han llegado a
proponer que el pensamiento es puro disefio, otros hablan de los
mapas conceptuales pues detrds de toda modalidad de pensamiento
se encuentra una forma espacial, cosa perfectamente plausible si
recordamos que la temporalidad necesita manifestarse a través de
la especialidad. La aritmética pitagérica, los diagramas de Venn,
los autématas finitos, los sistemas formales simbolizados, son todos
ejemplos de geometrizacion de la mente. En la fisica, permanen-
temente recurrimos a dibujos euclidianos para colocar a la vista
de todos los conceptos de gran complejidad como el de fuerza o
velocidad que se convierten en segmentos orientados del espacio
euclidiano, dando origen en esta forma a la Teorfa de vectores. El
simbolismo matemdtico,..., no es ninguna cosa caprichosa que
obedezca a los buenos o malos deseos de algtin cientifico particular
sino que corresponde a algo ineludible, pues de otra manera no
es posible colocar el pensamiento al alcance de todos los sujetos;
es lo que algunos autores llaman la razén situada. El lenguaje
comiin, instrumento poderoso de representacion, no es suficiente,
como lo demostré muy claramente Bertrand Russell, pues para
cumplir su funcion de simulacion universal, permite el flujo del
sinsentido y la contradiccién, razén por la cual, la formalizacion
es absolutamente indispensable, manteniendo entre las dos una
relacién de consistencia mutua (Pérez y otros, 2006, p. 20).

Los materiales que se disefian para la ensefianza de las matematicas,
de la lectoescritura y de otras disciplinas evidencian formas de com-
prensién de los procesos de representacién interna del sujeto, de las
imagenes mentales que él construye del orden de lo real. Segun, dichas
comprensiones, el maestro emplea, no sélo determinados materiales,
sino también, determinadas metodologias que, en este caso, serdn me-
todologfas para facilitar el aprendizaje de sus estudiantes.
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Por el papel que juegan hoy las tecnologias de la informacién y, par-
ticularmente, la television y los computadores en la formacién de los
educandos y especificamente en el desarrollo de sus procesos cognitivos
resulta muy interesante y pertinente prestar atencién a la categorizacién
de las representaciones que Anillo de matemiticas expone de Duval:

Las representaciones mentales son las que permiten mirar el objeto
en ausencia total de significantes perceptibles. Son similares a las
imdgenes mentales, pero incorporan también conceptos, nocio-
nes, ideas, creencias, fantasias. La representacion mental tiene la
funcidn central de objetivacion, es decir, de tomar conciencia para
st...Las representaciones semidticas son, a la vez, conscientes y
externas, permiten una mirada al objeto a través de la percepcion
de estiinulos (puntos, trazos, sonidos) que tienen el valor de
significantes...las representaciones internas o computacionales
son aquellas cuyos significantes, de naturaleza homogénea, no
requieren la mirada de objeto y permiten una transformacion
algoritmica de una serie de significantes en otra serie...(Pérez y
otros, 2006, p. 21).

La importancia, por ejemplo, de la televisién en la educacién es que a
través de ella se refuerzan mutuamente las representaciones mentales
y semidticas, concurriendo a la estructuraciéon de una manera de ver
las cosas que tiende a la homogenizacidn del pensamiento que, normal-
mente, pasa inadvertida para los televidentes. De esa manera, a través
de la television, quienes disefian los programas tienen la posibilidad de
imponer su visién de las cosas, en forma sutil, casi que inadvertida y,
por lo tanto, sin mayores resistencias.

Sobre cémo opera este uso de la televisién e incluso del cine, y de lo que
preferentemente por ella se transmite, como publicidad, en la modela-
cién del pensamiento social de modo que éste refleje no una apropiacion
del orden de lo real tal cual es, sino una visién que se pretende imponer
de ella desde un orden de dominacién. Giroux, en lo que llama repre-
sentaciones de desesperanza, plantea una lectura critica de la defensa de
uso comercial de fotografias sensacionalistas que hacen los portavoces
de Benetton:
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Arguyendo que tales imdgenes sirven de vehfculo para el cambio
social al llamar la atencién sobre el mundo real, Benetton da a
entender que su camparia publicitaria estd conformada por una
polttica de representacion en la que la verdad de tales imdgenes
estd garantizada por su firme anclaje en la realidad. Desde esta
perspectiva las fotos escandalosas, mds que entrar en conflicto con
una nocién supuestamente no mediada de la verdad, la manifiestan.
Esta apelacion a los efectos de verdad no mediados en las imdge-
nes fotogrdficas va acompafiada por una declaracion de verdades
universales (morir es morir) que sirven para negar la especificidad
histérica, social y politica de los acontecimientos concretos. Desde
el punto de vista ideoldgico esto sugiere que el valor de las fotos de
Benetton estriba en su autoreferencialidad, esto es, su capacidad
para reflejar tanto la vision tinica del patrocinador, como su con-
validacion de una cierta estructura de la realidad. En este discurso
se suprime el reconocimiento de que el significado de tales fotos
reside en sus funciones dentro de contextos particulares... Todos
los anuncios de Benetton dependen de un doble movimiento de
descontextualizacion y recontextualizacion. Y mds adelante pre-
cisa: para realizar el primer movimiento las fotos luchan contra la
lectura en que quedan situados histérica y culturalmente su con-
texto y contenido. Determinadas totalmente por la inmediatez de
la l6gica del espectdculo, las fotos de Benetton acaban suspendidas
en lo que Ewen ha llamado recuerdos de moda. Esto es, al eliminar
la dimension histérica y contextual de las fotos, Benetton intenta
convertir su ideologia en algo inocente, oscureciendo las condicio-
nes de produccion, puesta en circulacién y comercializacion que
presentan tales fotos como reales y verdaderas sin ningiin tipo de
problema. Mds adelante Giroux sentencia que: no se percibe el
modo en que las operaciones de poder conforman la construccion de
los problemas sociales representados en los anuncios de Benetton,
ni se reconocen en modo alguno las diversas luchas de resistencia
que intentan enfrentarse a dichos problemas. Dentro de este proceso
de conversion de la polttica en algo estético, el espectdculo pone
en primer plano nuestra fascinacion por lo hiperreal y sitiia al
espectador para que simplemente vea el horror y se conmocione,
sin responder criticammente ante él (Giroux, 1996, p. 36 y ss.).
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Esa manipulacién mediética de lo real, que despoja las imdgenes foto-
periodisticas del contexto de cualquier marco histérico y social, para
reeditarlas como visiones confortables o inofensivas, apartadas de cual-
quier comprension ética o politica, que se orienta a la movilizacion de
los deseos de la sociedad, pensada como una masa de consumidores, se
aplica, no sélo para fines comerciales, sino también politicos, en cuanto
significa una manera de negar los conflictos y las injusticias sociales
que quedan reducidos a meros problemas de percepcion. Stuart Ewen
ha captado una consecuencia de tal postura: Al reducir todas las cuestiones
sociales a asuntos de percepcion, es en el nivel de la percepcion donde se afrontan
las cuestiones sociales. En lugar de cambio social, hay un cambio de imagen;
fugaces apariencias de flexibilidad en la superficie enmascaran ln intransigencia
de fondo (Giroux, 1996, p. 40).

De esa manera, se va imponiendo una visiéon de realidad que, si no niega
la existencia de los conflictos, si les impone un origen o una causalidad
que desconoce su historicidad. La verdad asi construida, desde los fu-
gares del poder y distribuida a través de los medios masivos, desvia la
atencién de las inequidades e injusticias como causales de los conflictos
y arrastra a las mayorias nacionales hacia la convalidacién incondicio-
nada de decisiones que apuntan a la imposiciéon y consolidacién de un
pensamiento Ginico que se pone de espaldas a lo que el orden de lo real
hace presente.

Resulta, entonces, de especial interés para la accién educativa la for-
ma como se van construyendo y consolidando los imaginarios y las
representaciones sociales en una sociedad, como un asunto que tiene
que ser del interés de los educadores, porque el proceso mismo de la
construccién del conocimiento estd mediado por éstas.

Para construir conociniiento, el ser humano utiliza, numerosos
procedimientos. Uno de ellos es la re-presentacion, vale decir, co-
loca el mundo o porciones de él, de una manera nueva, diferente
y bdsicamente a su alcance. Esto lo hace, a sut vez, de muchas ma-
neras que podemos clasificar segtin el papel que en ellas jueguen
la dialéctica espacio-temporal y asi, el mundo se simula de cuatro
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formas distintas, muy relacionadas y cada una de ellas a su vez
estratificada (Pérez y otros, 2006, p. 23).

Simulacién del mundo en el mundo o representacién espacio-temporal,
como se efectia en el juego o en las operaciones matemaéticas; simulacién
del mundo en el puro espacio, como se refleja en los mapas, los dibujos,
las pinturas, etc.; simulacién en el puro tiempo, como se evidencia en el
continuo fluir de las ideas; y representacién en el afuera, como se pone
de presente en la arbitrariedad de los signos que se utilizan como ele-
mentos totalmente desligados de las cosas y de las imdgenes mentales
de ellas y de los conceptos.

Esa misma facultad de instrumentalizar las cosas para que representen
esla que tiene su aplicacién en el desarrollo de las matematicas, porque
permite que las operaciones se puedan realizar ya no con las cosas a que
ellas se refieren, sino con otras cosas —piedrecillas, palitos,...— que las
representan y que se pueden manipular y trastear como no es posible,
en la mayoria de los casos, con las cosas asi representadas.

Eljuego es otro ejemplo que se presenta como referente de representacion
espacio temporal de gran potencia en la ensefianza por cuanto posibi-
lita la comprensién. El representar implica la capacidad maravillosa
que tiene el ser humano de cambiar unas cosas por otras; porciones
de realidad, interna o externa, se hacen méas comprensibles a través de
este cambio. Los juguetes, las maquetas, los diagramas, los mapas, son
ejemplos de esas cosas que reemplazan a otras, constituyéndose en sus
significantes.

Y también se advierte como esa propiedad de la representacién puede
conducir a ocultamientos o develaciones que determinan una mayor o
menor aproximacién entre el orden de lo real existente e independiente
del sujeto y la realidad que éste percibe. Es lo que ejemplifica Foucault
con la figura de la tecnologfa pastoral.

La instrumentacion, esa ineludible mafia de ir llevando una cosa
a través de otras por el mundo, ha convertido la dindmica natural
entre un pastor y su rebafio en un esquema tan difundido de orga-
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nizacién social que las relaciones de poder pastor contra rebario,
nos parecen hoy por hoy perfectamente normales y, en muchos
casos de origen divino (Pérez y otros, 2006, p. 23).

Re-presentar puede pensarse, también, como esa operacién mental que
nos permite llevar a nuestra mente en imagenes, ese orden de lo real
en el cual se desarrollan nuestras vidas para construir con ellas lo que
llamamos nuestra realidad; es decir, nuestra propia visién de ese orden
que es, entonces, el orden imaginado, pensado. La representacion tiene
dos coordenadas cuyo manejo es condicién de su posibilidad: la espa-
cialidad y la temporalidad. Adquirir estas dos nociones es fundamental
en el proceso de interiorizacién de lo real y de eso suelen ocuparse los
primeros afios de educacion. Y, sin duda, la geometria contribuye a
consolidar el concepto de espacialidad ya en el nivel de la abstraccién,
como la sucesién de imégenes que percibimos de lo real a través de los
sentidos y de las que construimos con nuestra imaginacién, que nos
permiten tener la nocién de temporalidad, de la transicién permanente
entre el ser y el no ser. Nos representamos lo real al construir la reali-
dad y representamos esa realidad de cada uno, al encontrar formas de
comunicarla a otros.

Nuestra moraleja aqui es, entonces, la siguiente: no es posible cons-
truir conocimiento sin manejar la espacialidad y por ello, cuando
no se aprende la geometria de Euclides y los planes de estudio no
la incluyen, alejamos nuestros nifios y jévenes no solamente del
saber matemdtico sino, del conocimiento en general (Pérezy otros,
2006, p. 25).

EI conocimiento, producto del ingenio humano, no seria posible
tampoco sin la representacion puramente temporal, sin las imdge-
nes mentales que cada sujeto elabora interiorizando la informacion
que se recibe a cada instante a través de los sentidos. Las imdgenes
mentales fluyen pero no yacen..., se transforman indefinidamente
sin ocupar ningiin lugar y en esta forma, la especie humana ha
logrado liberarse del espacio, colocando su entorno en la mera
temporalidad. Cada imagen mental pertenece en exclusividad al
sujeto que la elabora como producto de sus experiencias externas

128



o internas, que sélo puede compartir con otros especializdndola o
colocdndola en escena. Es allf en la pura temporalidad donde se
produce la novedad propiamente dicha, en la imaginacion (Pérez
y otros, 2006, p. 25).

Pero, ;es vélido plantearse la perentoriedad del estudio de una deter-
minada disciplina como condicién de la adquisicién de estas nocio-
nes? Admitir la integralidad del conocimiento, podria conducirnos a
la construccién de un mapa conceptual total que nos mostraria como
las nociones que consideramos bdsicas para nuestra ubicacién en el
mundo de la vida y su representacién pueden ser aprehendidos desde
diferentes campos disciplinares, e incluso, como ocurre en el pre-escolar,
desde ejercicios y situaciones vivienciales. Estos asuntos, que suscitan la
controversia, nos indican que la experiencia como posibilidad de cons-
truccién y transmision de saber, implica la confrontacién elucidatoria de
sus fundamentos. Ese es el didlogo que nutre las redes y las convierte en
potentes espacios para la autoformacién como ejercicio colectivo.

El revisar los registros y las acciones realizadas en Anillo de matemdticas
posibilita entender que sus elaboraciones conceptuales tienen un proceso
y que ese proceso da cuenta de una bisqueda constante orientada a la
adquisicion de los conocimientos necesarios, de su disciplina y de otras
disciplinas que, como la psicologia cognitiva, posibilitan la ensefianza
como un ejercicio de autonomia. La recurrencia a diferentes fuentes, la
participacién en muchos espacios de formacién, los aprendizajes logra-
dos de muchos maestros, se constituyen en el instrumental del proceso
enserfianza-aprendizaje. Y es sobre la aplicacién que el/a maestro/a
hace de ese instrumental para construir la relacién formativa con sus
estudiantes, relacién de conocimiento, pero también relacién afectiva
y, sin duda, relacién de poder, como se configura el acto educativo que,
reflexionado y sistematizado, puede constituirse en experiencia; es decir,
en una fuente de produccién de saber pedagégico.

Enla Escuela Normal Superior Distrital Marfa Montessori, también son
los aspectos filosoéficos, epistemolégicos y pedagégicos los que aparecen
como determinantes desde la lectura diagndstica que se hace para fun-
damentar la experiencia, la cual expone un estado de cosas y unos pro-
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blemas a enfrentar que reflejan desorientacién, debilidad institucional,
desconexién con el mundo de la vida y organizacién curricular que no
favorece la integracién del conocimiento, ni demés acciones formativas
(Rodriguez y otras, 2006, p. 4).

Ese diagnéstico valida plenamente la propuesta como una busqueda
de sentido:

Producir la articulacion curricular; es decir, una intervencion
terapéutica y pedagdgica en el orden institucional, enfocada a
lograr una comprension integral de los procesos en juego en todo
acto educativo que devuelva a educadores y educandos y, en par-
ticular, a los futuros maestros, la posibilidad de darle sentido a su
quehacer cotidiano (Rodriguez y otras, 2006, p. 4).

Al explicarse el concepto de articulacién curricular, se hace presente
una idea de integralidad del proceso formativo que vincula todos los
ciclos —prescolar y primaria, bdsica primaria, secundaria y media- con
el ciclo superior como subsidiarios de éste. Es como decir que la nifia o
el nifto, desde que entra a la Escuela Normal Superior Distrital Maria
Montessori tendrd que mentalizarse para asumir laidea de que va a ser
maestra o maestro.

La facultad que se le asigna al ciclo superior de generador de propuestas
de innovacién e investigacién haria ver a la Escuela Normal como una
especie de laboratorio de pedagogia en el cual el ciclo superior operaria
como procesador que tiene por encargo estar adecuando permanente-
mente todo el proceso de formacion a las demandas sociales. Esa funcién
de procesador, que tiene como resultado la formulacién de propuestas
de innovacién e investigacién para el desarrollo articulado, ordenado,
de la Escuela Normal, estarfa soportada en la siguiente hipétesis:

En un mundo en el cual el conocimiento se reneva a tal veloci-
dad, su uso es esencial para la vida, se valida por tales medios y
circula por tales canales, la escuiela estd obligada a encaminar sus
esfuerzos hacia la adquisicion, por parte de la nueva generacion,
de los recursos que le permitan participar exitosamente en su
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produccion. Esos recursos son: el pensamiento abstracto, la dis-
cursividad, el acceso a las mejores fuentes de informacion y el uso
de la misma, una conexién intensa y permanente con el mundo
de la vida y buenos hdbitos de trabajo intelectual (Rodriguez y
otros, 2006, p. 8).

Si la experiencia Anillo de matemdticas se interesa en facultades intelectua-
les que, como la argumentacién y la representacién, posibilitan mejorar
la ensefianza para facilitar el aprendizaje, la experiencia El fortalecimiento
de la articulacion curricular y el proceso de evaluacién de la Escuela Normal
Superior centra su interés en el conocimiento como accion de produccién
de ideas y explicaciones acerca del mundo; el pensar como accién que
tiene por materia el lenguaje y por horizonte el sentido proporcionado
por los fines de la accién; aprender como el conjunto de transformaciones
conductuales que aseguran en el sujeto individual la adquisicién de ha-
bitos y ritmos de trabajo, ciertas disposiciones a tratar la informacién en
la perspectiva de su uso, ciertas habilidades vinculadas con la toma de
decisiones respecto a las acciones a realizar u omitir, cierta disposicién
metddica hacia el tratamiento de las materias con las cuales se opera

y cierto dominio de los aspectos procedimentales (Rodriguez y otros,
2006, pp. 8-10).

Es decir, ambas experiencias estdn enfocadas en el desarrollo de las
facultades intelectuales; pero, Anillo de matemdticas lo hace pensando
mds en los problemas de la ensefianza, mientras que la experiencia de
la Escuela Normal, pone su énfasis en los problemas del aprendizaje
y hace un cuestionamiento de la ensefianza, puesto que ve en ella un
dispositivo de poder que, como tal, supone una forma de pensar y vivir
el mundo en un momento dado, la cual determina lo que es posible ver,
decir o formular.

(...) veo el mundo de una manera, lo enuncio y la enunciacién
misma es la concrecién de poder que ejerzo y que realizo en mf
como ensefiante sobre el que aprende (Rodr{guez y otros, 2006, p.
12). Esto supone filicidio, es decir, la muerte pedagogica del otro.
Filicida es toda familia o todo sistema polftico que, a nombre de
la tradicion o del statu quo, impide la emergencia de lo nuevo: el
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otro nuevo y los otros tiempos nuevos, mds alld del sistema, de
lo mismo. La ontologia cierra las puertas a la justa innovacién
y creacton a la que los hombres y los pueblos tienen derecho. La
pedagogia ontolégica doméstica, adapta, coloniza al edicando por
considerarlo como no-ser, nada, materia prima a la que hay que
infundirle wna forma (Dussel, 1983, p. 43).

Es posible apelar al concepto de dispositivo para describir la ense-
fianza que retine lo ya conocido como linea de visibilidad, Ia verdad
como linea de enunciacion, al tiempo que distribuye el poder del
enseiiante vinculado con la institucionalidad y del enseiiado con
la resistencia (Rodriguez y otros, 2006, p. 13).

Esta aqui planteada una diferencia que algunos desestiman porque
consideran que en todo proceso de aprendizaje hay necesariamente un
alguien que ensefia, sea que ese alguien estd directamente vinculado al
proceso o de forma indirecta. En todo caso, dicen: todo proceso educativo
se da entre, por una parte, los portadores o voceros de la cultura en la
cual se educay, por la otra, los sujetos que en un momento determinado
de su desarrollo tienen que asimilarse a ella.

El transito hacia la problematizacién como dispositivo pedagdgico, es
una razén politica muy importante desde la perspectiva de la ednca-
cidn como prdctica de liberacion (Freire, 1969) y, por ello, una Pedagogin del
oprintido (Freire, 1970), lo cual supone, elevar con cardcter permanente,
una postura autocritica de los educadores sobre si mismos, porque en
la problematizacién, en la forma como se fundamenta y formula la pre-
gunta, también puede aparecer el dispositivo de poder del ensefiante.
El problema es que todos los seres humanos tenemos en mente, como
ideal, un proyecto de sociedad, que no es necesariamente el que predi-
camos, sino el subyacente en nuestras acciones; y, cuando nos asumimos
como educadores, tendemos a imponer este ideal, como incuestionable,
simplemente por un asunto de autoafirmacién.

Qué tan democrético o no sea realmente ese transito, es lo que va a
determinar que en la relacién educativa no aprovechemos, ni el poder
que se nos delega institucionalmente, ni el que deviene de nuestros
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conocimientos, para hacer que nuestros estudiantes piensen o actden
como nosotros. El educador tiene sf, la obligacidn de orientar el proceso
educativo, él no es exactamente un par de sus estudiantes; pero, en una
perspectiva de construccién democrética no se orienta para producir
una clonacién, sino para inducir un espiritu de liberaciéon desde el cual
cada quien sabrd qué hacer con sus aprendizajes.

Un proyecto educativo dispuesto de manera consistente, con un
interés democrdtico, estd convocado a crear espacios que favorezcan
en la comunidad —considerada como un todo-y en los individuos,
la definicion de sus propios fines teniendo como marco de referen-
cia tres dmbitos: del s mismo, de la eficacia social y de la cultura
(Rodriguez y otros, 2006, p. 9).

El desarrollo del concepto de articulacion curricular, en la perspectiva
de garantizar la integralidad del acto pedagégico de modo tal que todas
las acciones institucionales se orienten a una formacion consistente y
coherente de los educandos e, incluso -agregaria— de los actores pe-
dagdgicos, también invita a pensar en la inversién de la relacién entre
curriculo y organizacién escolar que ya se comenté anteriormente, colo-
cando los planes de estudio y sus desarrollos a disposicién del proceso
de formacién para ser modelados segtn el devenir de dicho proceso.
Eso, por sf s6lo, operarfa como un desestructurante de la ensefianza
como dispositivo de poder.

Pero, pensar lo curricular de esa manera, exige también pensar la orga-
nizacién escolar de otra forma, que supone no abandonar la disposicién
de los tiempos y los espacios para el trabajo escolar, sino, hacerlo con
arreglo a otros presupuestos, segtin los cuales esos tiempos y espacios
estdn en funcién de unas acciones y de unas condiciones determinadas
por el mismo proceso de formacién.

Se considera la organizacién como el movimiento que ocurre cuan-
do se divide el trabajo y se establece la coordinacién de acciones.
La division del trabajo y su coordinacion determina los cuerpos
y los afecta distribuyéndolos en el espacio fisico y simbdélico, asf
como en el tiempo. Esta division no implica necesariamente que
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los cuerpos sean fijados en un lugar o circunscritos a unos ritmos
exclusivos; puede significar, mds bien, el establecimiento de unos
desplazamientos que siguen cierfas trayectorias que pueden ser
fijas, variables o indeterminadas... (Rodriguez y otros, 2006, p.
22).

La problematizacién de la préctica y de los contenidos de la ensefianza
es una idea que gravita sobre todas las acciones en la experiencia de la
Escuela Normal. Ella tiene como punto de referencia el mundo de la
vida. Las maestras y los maestros se preguntan cémo hace ese mundo
objeto de aprendizaje y entonces surge la investigacion como una po-
sibilidad que ofrece la ventaja de poner al estudiante en el trance de
construir conocimiento sobre ese orden de cosas en que se despliega
su existencia; pero los maestros también tienen que conocer ese mundo
de la vida de sus estudiantes e investigar cémo hacer para que ellos lo
asuman como objeto de conocimiento. Es decir, se busca poner en obra
una formacion en y por la investigacion. En el enfrentamiento de ese reto,
las maestras y los maestros operan como colectivos de autoformacién
que deben enfrentar los obstdculos que se derivan de querer investigar
sobre su préctica al tiempo que, hacer de la misma préctica un proceso
de investigacion.

El proyecto, entonces, vincula... los obstdculos en materia in-
vestigativa con las prdcticas escolares respecto de la lectura y Ia
escritura, en la medida en que siguen siendo consideradas apren-
dizajes bdsicos —en el sentido de bdsico, como ocurre al comienzo
del proceso— (Rodriguez y otros, 2006, p. 17).

Por ello, cuestiona el tratamiento de la informdtica como un entrena-
miento frontalmente separado de las ciencias, el arte y la filosofia; y el
tratamiento de estas tiltimas, como dreas burocraticamente administra-
das y la segmentacién del tiempo y el espacio escolares en pequefias
unidades. O sea, el proyecto, o la experiencia que la Escuela Normal
se propone, plantea abiertamente, la necesidad de pasar por una des-
estructuracién curricular y de la organizacién escolar para enderezar
y llenar de un nuevo sentido la relacién entre estos dos campos de la
estructura institucional.
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Esa deconstruccién de la Escuela Normal tiene un soporte explicativo en
la trascendencia que la experiencia le da a la comprensién como condi-
cién fundamental de la formacion; el asumir la relacién educativa como
un proceso de comunicacién social que estudia el modo en que diferentes
colectivos participan de los discursos y conversaciones sociales. Estudia los
procesos subjetivos colectivos (la opinién piiblica, las actitudes colectivas, los
estereotipos, las demandas sociales, etc., entendidas como discursos) (Rodriguez
y otros, p. 18). Ello permite acercarse a las representaciones de lo real
(imégenes, visiones, vivencias, pensamientos, sentimientos, creencias,
significados, subjetivaciones...) que pueden tener los educandos y es-
tablecer desde ahi, el lenguaje comtn que posibilita la comunicacién
como relacién de intercambio y comprensién de sentidos.

Laidea de integrar institucionalidad y vida comunitaria en torno a los
cuatro ejes que definen la formacién de maestros: pedagogfa, investi-
gacion, estética y ética, invita a pensar en una iniciativa que se oriente
hacia un replanteamiento curricular en la perspectiva de integralidad
que significarfa hacer rupturas en las delimitaciones disciplinares, enten-
diendo que el maestro requerido en las condiciones actuales y futuras,
mds que un enseflante de contenidos de una disciplina determinada, es
un agente educativo que debe conjugar fortalezas como gestor cultural,
disefiador de experiencias, mediador de procesos de construccién de
conocimiento y constructor de intersubjetividades y que su formacién
debe darse desde el ciclo de educacién bésica primaria.

Esa perspectiva de integralidad exige, por supuesto, transformar la
formacién de los educadores teniendo presente que esa transformacién
pasa, no por el desconocimiento de las disciplinas como saberes funda-
mentadores, sino por la adopcién de una forma diferente de apropiacién
para su ensefiabilidad. Se trataria, por ejemplo, de ponerse, las maestras
y los maestros, en capacidad de ensefiar matemdticas en un ejercicio de
imbricacién de éstas con circunstancias del mundo de la vida que exigen
de esa disciplina su concurso para su comprensién o resolucién.

Si entendemos la pedagogia como el conjunto de practicas educativas
y los discursos que en forma implicita o explicita los validan, podemos
afirmar que lo curricular, lejos de ser ajeno o, incluso, complementario
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de la pedagogia, es mds bien el mecanismo que ésta requiere para su
legitimacioén y ajuste. En este sentido la consideracién curricular forma
parte de la intervencién pedagdgica.

Por otra parte, lo curricular estd precedido de una idea acerca de la
misién del programa académico en tanto ésta expresa el sentido que
dicho programa puede tener para la sociedad a la cual sirve. Puesto que
la educacién no trabaja para el presente tal y como se revela, sino para
un presente posible, este sentido se mueve en la direccién sefialada por
un suefio que prefigura las condiciones humanas deseables. Visto asi el
sentido del programa siempre estard en trance de realizacién, movilizado
por la bisqueda de un real posible, es decir, movilizado por una visién,
pero concebido desde el orden de lo real existente, desde ese presente
que circunscribe su ejecucién.

En la experiencia que trabaja sobre La investigacion pedagdgica como drea
de conocimiento del colegio La Belleza-Los Libertadores, se plantea una
concepcién de autoformacién de los educadores a partir de la reflexién
y el didlogo permanente sobre sus préicticas. Eso, segtin las maestras
de esa institucién:

(...) ha sido posible porque la escuela ha sido mirada como un lugar
de discusion y debate permanente en torno, tanto a los avances
pedagdgicos, como a los cambios politicos. En este sentido, se podria
afirmar que ha sido una escuela que ha valorado mds las dificultades
y las insatisfacciones porque desde estos dmbito ha podido producir
importantes cambios, reflexionando, revaluando y reescribiendo
al vida escolar (Landtnez y otras, 2006, p. 11).

Se trata de convertir la cotidianidad de la vida escolar en objeto de in-
vestigacién, asumiendo el conocimiento como una construccién social
que surge de la interaccion de seres humanos quienes, desde sus esque-
mas previos, van enriqueciendo y complementando progresivamente
sus conocimientos. La accién aparece como garantfa de comprensién
— aprender haciendo—. (...) la formacién docente no puede estar independiente
de la vida escolar y contextual del maestro, sino que ademds, tiene mayor im-
pacto institucional, cuando esta formacion se desarrolla en colectivo; es decit,
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con el cuerpo de profesores que conforman la institucién (Landinez y otras,
2006, p. 12).

La pregunta es el elemento dinamizador de la experiencia. La comu-
nicacién y la discusién de sus avances, la confrontacién de las ideas y
la critica constructiva, se constituyen en el mecanismo de creacion de
nuevos saberes. Los estudiantes participan en la seleccion, definicion y
organizacion del problema a investigar o pregunta a responder... El profesor
deja de garantizar la verdad y pasa a garantizar el método (Landinez y otras,
2006, p. 18).

Los libertadores de la belleza combinan el desarrollo de proyectos de
aula, cuyo fuerte metodoldgico es la pregunta y los momentos de inte-
raccion autocritica, reflexiva, que sobre el desarrollo de sus proyectos
y sobre las condiciones del entorno social se realizan con una fecuencia
acordada. En las aulas se trabaja por centros de interés, escogidos por
los estudiantes y en torno a esos centros investigan tanto los estudiantes
como los maestros. Una expectativa que acompafia a este tipo de accio-
nes es que se desarrolle capacidad de liderazgo y espiritu democratico
entre los estudiantes.

Cuando el estudiante es sujeto, la prdctica escolar se traduce en
un didlogo continuo de pares, en donde el maestro se interroga por
su quehacer desde lo que conversa con los estudiantes. Cuando el
estudiante es considerado como objeto, todas las acciones educati-
vas son conducidas de forma unilateral por el docente, quedando
como tinica opcién para el estudiante responder a lo que quiere el
maestro, dejando de lado sus propios criterios (Landinez y otras,
2006, p. 41).

Esto hace que maestros y estudiantes no puedan conciliar sus intereses,
razén por la cual los estudiantes optan por activar formas de resistencia
de diverso tipo, como la recocha, la pasividad, el aburrimiento, etc.

Se trata de dar cuenta no s6lo de un proceso de trasnformacién continuo,

sino, de un proceso de formacién que nace en la escuela, validando es-
pacios de encuentro pensados para tal intencién. En consecuencia se van
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a notar con claridad los diferentes niveles de formacién docente desde
los cuales se sostiene la vida escolar, pero a la vez, el reconocimiento
por continuar profundizando los distintos elementos que conjugan la
delicada trama escolar (Landinez y otras, 2006, p. 11).

Stn duda el elemento que frena mds el desarrollo de la renovacién
pedagogica es la poca reflexion y elaboracion que se realiza sobre
nuestra propia prdctica escolar. Incluso la mayorta de los intercam-
bios de experiencias entre profesores se limitan a una descripcion
de las actividades hechas por cada uno con sus alumitos, sin una
definicion, justificacion y valoracién del modelo utilizado en la
experiencia. Esto impide que los planteamientos diddcticos del
profesorado evolicionen en forma constructiva y orientadn y
lleva en muchas ocasiones a la brisqueda de recetas mdgicas que
lo resuelvan todo. (Landinez y otras, 2006, p. 14).
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CAPITULO

INVESTIGACION FORMATIVA
Y/0 INVESTIGACION

£l proceso de ensenar, que implica el proceso de
educar y viceversa, contiene la pasién de conocer que
nos inserta en una l)flsquedo plocenfem aunque nada
facil. s por esto por lo que una de las razones de la
necesidad de la osadia de quien quiere hacerse maestra,
educadova, es la (Jisposicién ala pelea jusfa, Idcido,
por la defensa de sus derechos asi como en el sentido
de la creacién de las condiciones para | aleqvfo en la

escuela...
(Fveipe, h’ad. ]994, p- ]O)
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A veces las maestras y los maestros se plantean ir més alld de realizar
modificaciones o transformaciones de sus practicas. Ellos y ellas se ven
abocados a resolver no s6lo cuestiones del tramite regular de la ensefian-
za y de lasocializacién, sino que se tropiezan con obstaculos de distinto
orden para cumplir su cometido. Unos, tienen que ver con problemas de
la ensefiabilidad de determinados contenidos que se propone; otros con
el ambjente de aprendizaje que se configura en razén de los contenidos,
de la metodologia, del clima de relaciones intersubjetivas que se establece
e incluso, en virtud de factores externos al 4mbito escolar pero que por
sus implicaciones para la vida social gravitan también sobre la escuela.
Frente a ese orden de problemas, cuando la maestra o el maestro lo
asume como reto, reaparecen con todo su peso las preguntas por el qué,
el como y el por qué de la educacion, pero también, del conocimiento
como proceso que ocurre en la interioridad del sujeto y en la interaccién
social. En ese punto, la investigacién puede aparecer como un recurso
necesario si no se quiere incurrir en la préactica educativa como accién
mecdnica que permite dejar constancia de la realizacién de las acciones
programadas, pero que no garantiza en absoluto, ninguno resultado.

Un punto muy importante es la relacion del maestro con la in-
vestigacion y el conocimiento; los problemas abordados en una
investigacion nacen en el interior de las necesidades, ya sea del
aula o la comunidad, y se ponen en relacion con el conocimiento
que tiene el maestro desde donde se acerca a otros conocimieittos.
No es tan distinto a lo que ocurre cuando los niiios aprenden a leer
y a escribir en la escuela: lo hacen desde los conocintientos que ya
tienen (Sdnchez y otras, 2006, p. 48).

En buena medida, por lo antes dicho, aqui no pretendemos hacer una
exploracién evaluativa sobre el cardcter de las investigaciones que
realizan las maestras y los maestros; si son en realidad investigaciones
cientificas o no. Eso lo dejamos al encargo de quienes asumen que esa
es su tarea, lo cual no quiere decir que no valoremos el estuerzo de
muchos colectivos de maestras y maestros y laimportancia de sus resul-
tados para los fines que se proponen. Nuestro interés, en este ejercicio
es destacar diversas formas que las maestras y los maestros tienen de
abordar la investigacion como herramienta para resolver problemas de
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sus précticas y, si ello lo posibilita, enriquecer el caudal de conocimiento
educativo y pedagdgico existente.

Dice Olga Lucfa Zuluaga que:

las crisis y retos que viven hoy la educacion, la pedagogfa y la
diddctica han puesto signos dubitativos a los intentos de edificar
la pedagogta como ciencia, trdtese de teorfas reconstrutivas, ex-
perimentales o criticas. Ante las prequntas y posibilidades que se
tienden desde otras ciencias, las tareas de construir teorias cerradas
pasan a un segundo plano y, por el contrario, alcanzan relevancia
las reflexiones sobre los conceptos, las experiencias, la observa-
cién de las prdcticas, los intercambios entre disciplinas afines, la
captacion de las diferencias, la vida del aula y la valoracion de las
innovaciones, es decir, lo puntual (Zuluaga, 2000, p. 38).

Son exactamente e] tipo de reflexiones que destaca la profesora Zuluaga,
las que ocupan a las maestras y los maestros cuyas experiencias son
objeto de este ejercicio de sistematizacidn. Y son, como ella dice, expe-
riencias que posibilitan la valoracién de lo puntual, que en cierto sentido,
es siempre una sintesis de lo precedente, pero no es necesariamente lo
que continda, aun cuando estara en ello. Esa es la caracteristica de las
experiencias que se ha propuesto aplicar la investigacién, bien como una
estrategia metodoldgica, en laidea de que los maestros pueden ensefiar
haciendo investigacién con sus estudiantes y / o que los maestros pueden
aprender investigando sobre los problemas que les plantea la ensefianza
seglin se considere el ensefiar también como un aprendizaje..

En este apartado no destacamos ninguna experiencia; aunque, casi
todas invocan el desarrollo de un proceso investigativo, bien como
componente estructural de la experiencia para resolver problemas de
la ensefianza; otras, en el doble sentido de investigacién de las maestras
y/ o los maestros para resolver problemas de su préctica e investigacién
de los estudiantes como metodologia de aprendizaje; otras, recurriendo
a la etnografia o a la investigacién accién, le apuestan a afectar total o
parcialmente el curriculo desde territorios geograficos, existenciales y /o
simbdlicos; otras més, asumen la investigacién mds como un recurso
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metodolégico desde un enfoque interestructurante del aprendizaje, cuya
aplicacién no responde necesariamente a un esquema formalizado.

En general las experiencias evidencian una fuerte expectativa respecto
de la investigacién como forma privilegiada que permitiria ganar en la
comprensién de todos estos asuntos para construir la relacién educa-
dor-educandos como una relacién que exige la consolidacién del saber
pedagdgico del maestro —para inferir el nivel y la forma de problema-
tizar-. Pero, también se mira la investigacién pedagdgica como opcién
preferencial de autoformacién del educador, tanto en cuanto a la capa-
cidad de producir conocimiento pedagédgico y didactico, como para la
transformacién de la organizacién escolar y de las précticas educativas
en su conjunto: la superacién del asignaturismo. La investigacion puede
ser el lugar desde el cual habla y actiia la institucion (p. 21). Mds que 1una
investigacion formativa, el proyecto de la Escuela Normal busca poner en obra
una formacién en y por la investigacion (Rodriguez y otros, 2006, p. 16).

Abhora, en cuanto lo de hasta déndeir, cada experiencia tiene sus propias
expectativas. Por ejemplo, el colectivo de la Escuela Normal Superior
considera que:

(...) la investigacién debe permitir la mejora de la ensefianza y la
reforma escolar;... ademds de propiciar la escritura de los maes-
tros, la construccién de narraciones; pues la narracion permite
un acceso diferente a la realidad, a los mundos que se construyen
mediante el lenguage, que son, en tiltima instancia, los mundos que
se conocen. La narracién abre paso al diario pedagogico que desde
la tradicion pedagdgica, el dispositivo formativo comprensivo y
el campo aplicado busca responder a prequntas relacionadas con
la observacion y la reflexion, la experiencia y la experimentacion
(Rodriguez y otras, 2006, p. 19).

El colectivo del colegio La Belleza-Los Libertadores también funda la
experiencia en una concepcién de autoformacién de los educadores me-
diante la reflexién y el didlogo permanente sobre sus prdcticas; convierte
la cotidianidad de la vida escolar en objeto de conocimiento y asume
éste como una construccién social. La investigacién es un proceso que va
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construyendo sus indagaciones y su metodologia en la medida en que
la reflexién y el didlogo van conduciendo a la emergencia de preguntas
cuyas respuestas deben ser construidas.

El colectivo del Colegio Manuelita Sdenz visualiza esa opcién de auto-
formacién como el resultado de su accién investigativa:

Consideramos que el objetivo fundamental de la investigacion-
accion consiste en mejorar la prdctica en vez de mejorar los
conocimientos. La produccién y utilizacion del conocimiento se
subordina a este objetivo fundamental y estd condicionado por él.
Es por ello que nuestro proyecto pretende unificar procesos, consi-
derados generalmente independientes, la ensefianza, el desarrollo
del curriculum, la evaluacién, el desarrollo profesional (Sdnchez
y otros, p. 48).

Otro colectivo, el del proyecto Suburbia: los sonidos ocultos de la otra
ciudad, piensa que las experiencias no siempre se originan de manera
clara, no proceden como los proyectos de la investigacién convencional
que anticipan una hipétesis desde la cual organizan un plan para su
desarrollo. La experiencia puede aparecer como una préctica con una
intencionalidad difusa en principio. Sin darnos cuenta se consolidé como
experiencia (Leguizamoén y otros, 2006, p. 8), sin mayores pretensiones
de transformacién o sélo como una innovacién metodolégica para
hacer frente a problemas de la préctica. Pero, en la medida en que se
despliega la inquietud y se va haciendo claridad sobre la pregunta por
lo que se quiere realmente resolver, la experiencia se va definiendo en
sus propositos y las acciones se van ordenando en torno de ellos.

Los esfuerzos de los integrantes del laboratorio y de los intelec-
tuales que acompafian la experiencia nos interrogaron sobre la
necesidad de realizar investigaciones de mayor profundidad, sobre
las realidades de la escuela, alrededor de las culturas juveniles y
su forma de expresion y el reconocimiento tdcito de que en la es-
cuela no se sabe mucho sobre la existencia real de los jévenes, sus
representaciones y sus stmbolos, de alguna manera nos acercamos
a la indagacién del tipo de concepcion de la cultura escolar, de la
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organizacion de sus estructuras, sus ritos y hasta la sacralizacién
de la ley, de la norma y la ciencia negando el espacio vital de los
principales actores de la escuela, los cuales evidentemente son
jovenes quie viven en territorios existenciales que la escuela debe
indagar (Leguizamon y otros, 2006, p. 9).

Todas las experiencias, en la medida en que se plantea la investigacién
como herramienta en la bisqueda de solucién a sus problemas, nos
llevan a plantearnos la pregunta por el tipo de investigacién que es
posible en la escuela, al interior mismo de los proceso de ensefianza-
aprendizaje y cudl puede ser su propdsito. ;Qué es, por ejemplo, lo que
hace la diferencia, entre la investigacién formativa y la investigacion
pedagdégica? Es decir, entre la investigaciéon que se hace con los estu-
diantes para provocar y/o facilitar que estos aprendan descubriendo
y construyendo, por si mismos sus explicaciones sobre el orden de lo
real, o sea, haciéndose ellos mismos constructores de su propia realidad,
por una parte; y la investigacién que, incluso sobre el mismo proceso,
hacen los maestros para validar hipétesis, o, simplemente para resolver
problemas que los inquietan sin que las hipétesis estén establecidas,
problemas que ha reconocido mediante la observacién y el estudio del
comportamiento de sus estudiantes como sujetos de conocimiento, res-
pecto al tratamiento de contenidos para viabilizar el aprendizaje, a sus
desarrollos cognitivos y/o a sus procesos de socializacion.

Esas preguntas, que pueden suscitar investigacién en la escuela, emergen
de la préctica de las maestras y los maestros, asumida como practica
pedagoégica, por lo general motivadas por los didlogos que el colectivo
establece en torno de lo que podria llamarse la cotidianidad de la vida
escolar. El didlogo induce a la reflexiéon y de esta manera, los asuntos
redimensionan su significacién, llegando a convertirse en objeto de
interés para ser investigado por el colectivo. Y, sélo en ese momento,
dando por hecho su relevancia, los/ as maestras tendrdn claridad sobre el
cémo proceder para encontrar las respuestas que se han revelado como
necesarias. En el caso del colegio La Belleza-Los libertadores, esto (...)
ha sido posible porque la escitela ha sido mirada como un lugar de discusion
y debate permanente en torno, tanto a los avances pedagogicos, como a los
cambios poltticos. En este sentido, se podria afirmar que ha sido una escuela
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que ha valorado mds las dificultades y las insatisfacciones porque desde estos
dmbito ha podido producir importantes cambios, reflexionando, revaluando y
reescribiendo al vida escolar (Landinez y otras, 2006, p. 11).

Y, ello es asi, quizds porque existe también un elemento de conviccién
que induce a este colectivo, como a otros, a elegir la conversacion en
torno a los desarrollos de su préactica como punto de partida de procesos
de investigacién. Es su idea respecto de lo que debe ser la formacién
docente, en la cual encontramos, no sélo una postura epistemoldgica
sobre la construccién del conocimiento, sino también politica. Las maes-
tras y los maestros se consideran portadores de conocimientos y saberes
suficientemente probados en sus afios de practica educativa y pedagoé-
gica como para tener capacidad de establecer, desde ellos mismos, las
preguntas pertinentes y las estrategias metodolégicas que puedan ser
mas conducentes para alcanzar las respuestas perseguidas.

En esa misma postura epistemolégica y politica, se apoyan las maestras
y los maestros para considerar la participacion de los estudiantes e, in-
cluso, de otros actores de la comunidad en la definicién de las preguntas
o problemas a investigar.

En nuestra propuesta de trabajo la participacion de los estudiantes
en la seleccion, definicion y organizacion del problema a investi-
gar o pregunta a responder ha sido de gran importancia, ya que
el hecho de hacer parte de estas discusiones grupales, redunda en
mayores niveles de apropiacién, responsabilidad, compromiso y
cumplimiento a la hora de realizar las actividades que se propongan
(Landinez y otras, 2006, p. 16).

En la asistencia a cursos de formacién de distinto orden las maestras y los
maestros han ganado también una comprensién de que la construccién
del conocimiento no es un proceso salvado de errores, sino que éstos,
mas bien, constituyen un componente natural de dichos procesos que,
incluso, pueden asumirse como parte de una estrategia metodoldgica
que jugaria en dos sentidos: por una parte, para alentar a las maestras
y los maestros a avanzar en la verificacién de sus procesos investigati-
vos sin temor a equivocarse; por otra, a aceptar también el error en los
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estudiantes como una expresion del proceso de aprendizaje por el que
transcurren.

Se inicid la discusion pedagégica sobre si se trabajaba la investi-
gacion transversalmente o como drea de conocimiento, dindose ln
diferencin de opiniones bien argiuneittadas y ante el 1o acuerdo se
sometié a votacion la forma de trabajar, quedando aprobado por
mayorta, trabajar la investigacién como drea del conocimieito
con uia intensidad horaria de dos horas dentro de la asignacion
académica (Landinez y ofras, 2006, p. 28).

El aprendizaje, a través del método de investigacion, se basa e cl
ensayo y error progresivo, quie permnite la constriccién de verdades
aproximativas, que adquieren una validez relativa. EI heclo de
utilizar el error como fuente de aprendizaje ha sido poco compren-
dido, sobre todo por los profesores con excesiva prisa en quie sus
alumnos aprendan (Landinez y otras, 2006, p. 19).

Otro elemento que merece destacarse en este caso, como en otros objeto
de este ejercicio, es que los maestros investigan a la par que sus estu-
diantes, pero sobre asuntos diferentes. Los primeros, buscan respuestas
alos problemas de su practica, como ensefiantes o como orientadores de
los aprendizajes de sus estudiantes. Los segundos, quieren responder
a los retos que les plantea el aprendizaje, bien porque a ellos les sean
establecidos por las maestras y /o los maestros, o, porque surjan de sus
propias reflexiones sobre el orden de lo real en que se desenvuelve su
existencia.

El maestro investiga a la par con los estudiantes, solo que la
investigacion del maestro es muy diferente, ya que ésta puede
estar relacionada con los procesos de pensamiento, cognitivos, las
formas de organizacion y las relaciones que se establecen entre
pares, las habilidades para Ia interpretacién y la arqumentacion,
la adquisicién de liderazgos, la distribucion de roles y responsa-
bilidades, entre muchos otros aspectos posibles (Landinez y otras,
2006, p. 19).

146



Investigacion e Innovacién -IDEP-

Esta disponibilidad para definir los problemas del aprendizaje, no seria
posible, si se mantuviese la idea de la perentoriedad de los contenidos
curriculares existentes. Significa, se dice, citando a Pedro Carial de Le6n,
que los contenidos curriculares Tendrdn un cardcter de instrumentos, recur-
sos para el aprendizaje. No deberdn ser concebidos como lo-que-hay-que-apren-
der, sino como medios para realizar nuevos aprendizajes, algunos previsibles y
otros no (Landinez y otras, p. 19).

En este punto, de la no perentoriedad de los contenidos curriculares,
se presenta una aproximacién con el colectivo de la Escuela Normal;
pero, para estos tltimos, la razén estarfa fundada en su visién de la in-
tegralidad del conocimiento y del orden de lo real que remite a pensar
la articulacién como integralidad del acto pedagdgico:

Pensar la articulacién como integralidad del acto pedagégico,
supone una elaboracién de lo pedagdgico que no procede segiin
las reglas de alguna forma de segmentacion, sino segiin reglas de
consistencia entre lo que se hace y lo que se dice, entre un régimen
de signos y un sistema pragmdtico y segtin reglas que abren el
territorio donde ocurren los hechos, a otros territorios. Bajo este
criterio, el proyecto busca la integralidad sin proceder a sumar
dimensiones de los alumnos dreas del conocimiento o aspectos de
la intervencion educativa, sino asumiendo que todo lo qiie ocurre
en la escuela remite a sentidos y significados cuya lectura estd a
disposicion de todos en todo momento y cuyo texto forma parte del
discurso enunciado y en acto (Rodriguez y otras, 2006, p. 14).

Y, de manera explicita, el colectivo de la Escuela Normal acepta la per-
manencia de las dreas s6lo por ser la Ginica forma de organizacién dis-
ponible, no deseable (Rodriguez y otras, 2006, p. 33), porque lo deseable
es construir curriculo en el fluir del proceso y desde la problematizacion
que suscita el reconocimiento de los asuntos significativos que se pro-
ducen en el orden de lo real, lo cual significa renunciar a la ensefianza
como dispositivo de poder, dado, en parte, por las verdades que son del
dominio del ensefiante, para hacer
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(...) el trdnsito hacia un dispositivo pedagogico que se aparta de
la ensefianza y se aproxima a la problematizacién, mds afin con
los procesos del pensar y el conocer, cuyas lineas de fuerza estdn
vinculadas con la creacién y ya no con la repeticién y cuya linea
de subjetivacion puede disponer lugares para el investigador, el
disefiador, el experimentador, el escritor. Puede considerarse como
uno de los elementos distintivos del dispositivo que se anuncia,
el recurso al problema como un principio integrador de la accion.
(Rodriguez y otras, 2006, p.13)

O sea, que lo que en la Escuela Normal Superior Maria Montessori se
pretende resolver con la problematizacién, en el colegio La Belleza-Los
Libertadores se enfrenta con la pregunta, dos soluciones concurrentes
que remiten ala investigacién como férmula de solucién. Y, existen, por
supuesto, diferentes visiones de las maestras y /o los maestros sobre lo
que significa para ellas y ellos la investigacién. S6lo en La Belleza-Los
Libertadores encontramos estas apreciaciones:

La investigacion pedagogica debe proveer al maestro de los ele-
mentos necesarios para reconsiderar su prdctica, reconocer hechos
o sucesos dignos de consideracion, teorizar al respecto, llevar
registros adecuados de cada una de las etapas de la investigacion,
e iniciar a los maestros en el uso de técnicas e instrumentos de
investigacion que lleven a una cualificacion de su oficio (Rodriguez
y otras, 2006, p. 18).

Considero que la investigacion pedagdgica da un vuelco a las ru-
tinas metodologicas tradicionales; el trabajo en el aula se vuelve
activo; los estudiantes son los que hablan; el maestro escucha, guia,
asesora y aprende con ellos. En el proceso se produce conocimiento
al dar un mejor uso a la informacion recibida o transmitida. Tanto
el estudiante como el maestro no se conforman con lo que se hace
ya que se desea ir mds alld. Es un continuo buscar y buscar (Ro-
driguez y otras, 20006, p. 53).

Cuando el proceso muestra, por ejemplo, que algunas de las preguntas
planteadas se solucionan muy fécilmente, sélo con consultar el libro,
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el maestro puede, comentando eso con el grupo, corregir la pregunta,
de manera que se garantice que ella genera realmente un proceso de
investigacion. Asf los estudiantes y la misma maestra estdn aprendiendo
que no se investiga a partir de cualquier pregunta, sino sélo de aquellas
cuya respuesta no esta ya dada sino que debe ser construida.

Como docente, en cada encuentro me cuestiono sobre cémo se va
a dar y se desarrollard el proyecto; las cosas van surgiendo, me
emociono con ellos o me altero cuando algiin estudiante no quiere
sino jugar afectando al grupo. El controlarse y pensar como guiar
a los niiios en medio de un desorden ordenado, me mantiene alerta
todo el tiempo. Estoy aprendiendo con ellos (Landinez y otras,
2006, p. 58).

La idea que prevalece entre los docentes respecto de lo que es la in-
vestigacion puede rastrearse en la descripcién de la forma como, en el
colectivo de La Belleza-Los Libertadores, se tomaron las decisiones en
torno a ese aspecto:

Al ser (la investigacion) un drea de innovacion surge otro conflicto,
ya que no se tenta un plan de estudios en esta drea por la diversidad
de concepciones por parte de los maestros al respecto; los contenidos
habta que establecerlos ya que no sucedfa lo mismo que con las
otras dreas donde todo estd hecho(lineamientos, temdticas, etc.),
se organizé un comité integrado por representantes de las cuatro
jornadas y se elabord, con la colaboracion de los docentes, un plan
de estudio para el atio 2003. Pero, surgié un interrogante sobre
las pautas a seguir en la nueva drea de investigacion, ya que ésta
requeria de apoyo econdmico, compromiso y personas idéneas para
orientarla. Se inici6 el trabajo en el aula, con diversas metodologfas,
empleadas por los docentes. Algunos docentes optaron por seguir
el plan de estudios propuesto, otros se basaron en los intereses de
los estudiantes; otros, guiados por una problemdtica o una serie de
problemdticas; otros, con preguntas de interés y otros se quedaron
a la espera de indicaciones sobre como hacer la investigacion en el
aula (Landtnez y otras, 2006, p. 28).
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El colectivo de La Belleza-Los Libertadores permite ejemplificar los
muchos recorridos de las maestras y los maestros en la busqueda de
solucién a sus inquietudes. A veces en grupo, pero a veces también de
forma individual, ellas y ellos buscan vincularse a cuanto curso o pro-
yecto se les plantee con la esperanza de encontrar en ello respuestas a
las muchas preguntas que se formulan sobre su préctica.

Para resolver sobre el tipo de investigacion y la o las formas de
llevarla a cabo, se participo en un diplomado de investigacion orga-
nizado con el apoyo del Instituto para la Investigacion Educativa
y el Desarrollo Pedagégico. Sin embargo, cada jornada continuo
con proyectos de aula espectficos, asumidos como procesos de in-
vestigacion en el aula, asi: sede A, jornada de la mafiana: trabajo
por centros de interés. Sede A, jornada de la tarde: participacion en
el programa Ariadna sobre solucion de conflictos, que implementa
la conciliacion como alternativa de convivencia pacifica. Desde
el 2004, participacion en el proyecto Escuela y calidad de vida:
Una opcién de justicia redistributiva, basado en los postulados
de Rawls. Sede B, jornada de ln maiana: Talleres de arte para In
formacion en valores. Sede B, jornada de la tarde: Vinculacién al
proyecto macro: Bogotd te enseiia donde los/as nifios/as (Landinez
y otras, 2006, p. 10).

Esas pequisas externas en pos de fuentes explicativas tienen un punto
de origen y a veces de complemento, como ya estd dicho, en los espacios
de discusion pedagdégica que algunos grupos de maestros han logrado
conformar en sus intituciones, cuando los administradores educativos
no han olvidado su procedencia o el sentido de la institucién que re-
gentan.

Sabemos por experiencia que en el conversar acerca de las vivencias
en el aula y en la escuela, emergen aprendizajes importantes que
permiten tanto la valoracion de los otros y de nosotros mismos
como sujetos de saber pedngogico. Pese a que esta es una prdctica
comiin del maestro, aiin se descoinoce la importancia que representa
en el dmbito de la investigacion por la posibilidad de encontrar
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puntos para iniciar la sistematizacion, organizar y reorganizar el
problema, las preguntas y, en particular, la mirada intencionada
en el aula (Landinez y otras, 20006, p. 38).

Por otra parte, los maestros no se excusan en limitaciones, cuando se dan
cuenta de que el aprender es una constante de la practica. Algunos/as
asumieron el reto de la investigacién sin tener una informacién suficien-
te, ni menos un domino préctico al respecto. Por ello omitieron, hacer
registros desde un principio, arriesgando a perder informacién valiosa
para sus conclusiones, pero encontraron también una forma de subsanar
la falla y, cuando ya se metieron de lleno en el asunto y se pusieron a
indagar sobre metodologia y otras cosas, encontraron, sobre el propio
ejercicio de la busqueda, que eso de una metodologfa especifica y unas
tematicas preestablecidas podia ser un cuento o, més bien, una manera
particular de ver el asunto, pero no necesariamente un requisito de la
investigacién que resultase insalvable.

Mi investigacion en el aula como maestra, st que me costo trabajo
diferenciarla de la de mis estudiantes, porque yo estaba igual que
ellos: no sabta que hacer. Por ello la titulé ;cémo hacer investiga-
cion en el aula? (Landinez y otras, 2006, p. 60).

Y de la misma manera que respecto a ella, encontré que la informacion
que reciben los chicos y que ellos encuentran es transformada en conocimiento
a través de la misma investigacion; lo mismo que la importancia de las inte-
racciones vivenciadas y la sistematizacion de la experiencia desde que ésta se
inicia (Landinez y otras, 2006, p. 62).

Describir las peripecias afrontadas en la organizacién y desarrollo del
proyecto, sin omitir las dificultades e, incluso, las resistencias, asi como
el mostrar cémo se hace la seleccién de las preguntas independiente-
mente de que ello pueda considerarse o no correcto, ayuda a establecer
con el proyecto una interlocucién que nos permite aprender a la vez
que ayuda a mejorarlo.

Ese preguntarse por los problemas de la préctica para buscarle solucio-
nes o explicaciones aparece como lo més recurrente en las experiencias,
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independientemente de la ortodoxia de los procedimientos. Asi vemos
que:

El colectivo del colegio Benjamin Herrera se plantea un ejercicio de
investigacion cualitativa-etnogrdfica, con el objeto del reconociniento por los
sujetos-actores de la investigacion y del proceso educativo, de los antecedentes
y vivencias de la experiencia, de la problemdtica frente a la forima como se asu-
meit los procesos de lectura y escritura, de la necesidad de una real integracion
de estudiantes con necesidades educativas especiales y de In afectividad como
base de todo proceso educativo; a partir del andlisis de condiciones y situa-
ciones concretas de los griupos, de suts expectativas y de las exigencias para la
transformacién de las prdcticas pedagdégicas de la enseftanza de Ia lectira y ln
escritura y la construccién de ambientes significativos de aprendizaje y ense-
fianza basados en el afecto, la integracion y el respeto por la diferencia (Chacén
y otras, 2006, p. 19).

La investigacion tiene el cardcter de investiqacion cualitation,
en tanto, que asume que el rol del investigador es cxploratorio
e interpretativo, porque esto permite al docente interrogar sobre
el contexto educativo con miras a hallar un significado social y
buscar la transformacion de la prdcticas, en este caso, de la lectu-
ra y la escritura (Chacén y otras, 2006, p. 19). La investigacion
etnogrdfica apunta a la construccion del objeto de conociniertto,
a partir de la observacién de la realidad. Este hecho permite que
el docente se convierta en investigador de su propia prdctica
pedagogica, contribuyendo al desarrollo del conocimiento y a la
construccion de interpretaciones que ayuden a descubrir nuevos
sentidos del mundo escolar y de Ins pricticas de la lectura y la
escritura (p.20).

El colectivo del Marco Tulio Ferndndez se plantea la existencia de una
dimension investigativa en el desarrollo de los proyectos de aula. La
observacién permanente y consecuente interrogaciéon sobre el orden de
lo real se constituye en la fuente principal de conocimiento. Las salidas
pedagégicas son una estrategia para el desarrollo de los proyectos, en
tanto posibilitan ampliar y complejizar el campo de observacion y pro-
veer de alli elementos del aprendizaje
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La dimensién investigativa constituye una apuesta pedagdgica
institucional basada en el trabajo por proyectos de aula orientados
al desarrollo de actitud y pensamiento cientifico de los estudiantes
desde preescolar hasta el grado once, reconociendo, accediendo y
usando fuentes de informacion del entorno en el contexto de la
ciudad como escenario pedagogico (Serna y otras, 2006, p. 19).

Otro colectivo, el del colegio Pablo Neruda, trata de resolver problemas
que maestros y maestras reconocen en el desarrollo de los procesos
educativos que tienen lugar en la escuela y que tienen incidencia en los
logros que, en términos de desarrollo de competencias o habilidades,
pueden ser esperables de ella. En este caso, los problemas identifica-
dos fueron: apatia de los estudiantes por la lectura; carencia de lectura
comprensiva y analitica; incoherencia textual en la escritura; plagio y
ausencia de sentido critico.

El proyecto compromete a los jovenes en la profundizacion de un
tema de su interés para que lo desarrolle empleando la investiga-
cibn; esto con el dnimo de trabajar con ellos en la biisqueda de in-
formacion, la satisfaccién de la curiosidad, el uso de la creatividad,
a la vez que se favorece en él, una mirada critica de su entorno,
de su formacién y una participacién activa en la solucién de una
problemdtica. De esta forma, y queriendo trabajar desde un modelo
cualitativo, apuntando los temas de investigacion a problemdticas
sociales, con el deseo de que los estudiantes participen y sean gesto-
res de posibles soluciones en sus respectivos entornos... (p.8)...aquf
en la relacion maestro-investigador, estudiante-investigador, se
genera un conocimiento cientifico/social, que parte de un proceso
de observacién de la realidad para atender lo que en ella puede ser
motivo de estudio (Mendivelso y otras, 2006, p. 9).

En Veo, juego, leo y escribo, rodando por mi ciudad encontramos una pro-
puesta que, con el propésito de romper las fronteras de la escuela con
una mirada critica y propositiva, recurre a la investigacién como pro-
ceso estructurante de la experiencia, indagando en torno a tres ejes: el
desarrollo de las competencias comunicativas, la interdisciplinariedad
en las diferentes dreas del conocimiento y el desarrollo del sentido de
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pertenencia institucional y de contexto. Para ello, la experiencia trata de
encontrar respuesta a varias preguntas: ;por qué la escuela en la ciudad,
o, por qué la ciudad como escenario pedagdgico? ;cémo investigamos
la ciudad y sus escenarios? Tratando de establecer cémo contribuyen los
diversos escenarios de la ciudad en un proceso de formacién de los nifios y las
nifias (Orobio y otros, 2005, p. 16) del colegio; ;qué tipo de competen-
cias lingliisticas debemos desarrollar en nuestros estudiantes? Se puso
especial consideracién en la lectura y en la escritura, pero también el
juego, laltdica y la creatividad como elementos que permiten construir
ambientes que posibilitan el desarrollo de esas competencias.

Este proyecto se enmarca dentro de los principios y lineamientos
de la investigacién-accién como forma de investigacion cuali-
tativa; tiene como antecedentes la necesidad de hacer rupturas
en la prdctica, de fundamentar y luego proceder a sistematizar;
conservando la manera de abordar el objeto de estudio basada en
al descripcion acorde con el contexto sociocultural, el en que se
ubican los sujetos, objetos, eventos y relaciones en la investigacion
(Sdnchez y otras, 2006, p. 48).

Por otra parte, Ambientes de aprendizaje en el aula se propone en su propio
desarrollo como un proyecto de investigacion de cardcter etnografico,
que mira los ambientes de aprendizaje dentro del salén de clase y por
fuera de éste, las condiciones de desarrollo de las practicas educativas
y/ o pedagégicas, los contenidos de la ensefianza y el tratamiento que se
hace de estos contenidos en aras del aprendizaje, la organizacién de los
espacios y la disposicién de los objetos. Estas miradas se producen no
s6lo sobre las acciones, sino también, sobre los sujetos y sus interacciones
con otros, sus discursos y posturas en cuanto ello es posible, escudri-
fiando las mentalidades que prevalecen y la forma como ellas inciden
en la accién educativa. Existen, para ello, registros, diario de campo,
fichas... para la recoleccién de informacién, espacios de contrastacién
y formas propias de utilizacién de las herramientas como en cualquier
otra investigacion.

En la medida en que se va desarrollando la investigacion surgen
las primeras aproximaciones a la elaboracion de las categorias de
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andlisis, las cuales se reformulan permanentemente de acuerdo con
el desarrollo de la investigacion y que nos permiten ir ubicando la
transformacion de la mirada sobre los ambientes de aprendizaje
en el aula (Pedreros y otros, 2006, p. 52).

En la observacién participante, el maestro titular toma distancia
por momentos en su cotidiano hacer para registrar las vivencias
de su aula. Es en el diario de campo donde quedan consignados
comentarios y testimonios como... Alexander lee en voz alta, lo
hace muy bien, los compaiieros lo aplauden y él hace un gesto
gracioso... En la observacion no participante se evidencia la actitud
de los estudiantes frente a la actividad propuesta por el docente...
(Pedreros y otros, 2006, p. 52).

Entre tanto Sinapsis pedagdgica va definiendo proyecto y proceso meto-
dolégico sobre la marcha y con atencién a unas finalidades politicas que
se modelan en el flujo de la dindmica territorial, mas que escolar.

Otras experiencias, como Reowayabtyba y Los Hilos de Ananse, permi-
ten concebir la presencia de la investigacién como un componente de
construccién de la trama conceptual y de las acciones en que se teje su
proceso. Es decir, para poder relievar caracteristicas culturales y recrear
préacticas que las visibilizan se requiere un ejercicio persistente de bus-
queda y seguimiento de las huellas que permiten esa reconstruccién. Y
aqui posiblemente, se combinan elementos de investigacién histérica-
revisién documental- con elementos de investigacion etnografica y de
investigacion accién participativa.

Todas las experiencias son btisquedas, indagaciones, tedricas o practicas,
para resolver problemas del que hacer educativo y pedagégico. En todos
los grupos participan maestras y maestros que han transitado por las
universidades y recibido formacién sobre investigacién en postgrados
o maestrfas. Algunos de ellas y ellos, han acompafiado procesos de in-
vestigacién en conexién con grupos académicos de las universidades y
algunos colectivos reciben orientacién o apoyo de grupos de ese tipo.
Pero, mas importante que todo eso, para ellos y para los estudiantes, es
saber si las experiencias realizadas han mejorado o no los procesos de
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ensefianza-aprendizaje en los tiempos en que ha durado su realizacién.
Aspirar que los logros se extiendan en el tiempo, que los beneficios
de la experiencia pasen a otras maestras u otros maestros y/o a otros
grupos de estudiantes, es un problema que abordaremos en el capitulo
de conclusiones.
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CAPITULO

ARTICULACION O INTEGRACION DE
PROYECTOS INSTITUGIONALES

No debemos llamar al pueblo a la escuela para que
Peciba instrucciones, posfulodos, recefas, amenazas,
amonestaciones o casfiqos, sino para por’iicipap
colectivamente en la construccién de un solaep, que

va mds alld del saber hecho de pura experiencia, que
foma en cuenta sus necesidades y lo vuelve instrumento
de Iuclm, posibi'iidndole transformarse en sujefo de su

propia |1isfopic1 .

(Freire, 1997, p.19)
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Nuevo Horizonte es otro de esos tantos colegios, como La Belleza-Los
Libertadores de Tunjuelito o el Alberto Lleras de Suba, que emergen en
zonas no incluidas en la planeacién de la ciudad. Y casi diriamos que la
mayoria de los colegios fueron siembra de los mismos pobladores de las
zonas periféricas de la ciudad, casi siempre de invasién, asentamientos
irregulares en terrenos con problemas geol6gicos muchos de ellos y, por
ello mismo, con dificultades para ser dotados de los servicios ptiblicos
fundamentales, porque, simplemente, no aparecian en el planeamiento
urbano.

En torno de muchos de estos colegios se desataron acciones solidarias,
Jtongas, mingas, convites? jQuien sabe!; porque en el mestizaje mayo-
ritario de la poblacién subyace el alma indigena al lado del aliento afri-
cano. Como no podemos saber de dénde proviene el oscuro de nuestra
piel, se nos hace todavia mds dificil reconocer cudles son los aromas y
los sabores espirituales que heredamos de uno y otro tallo nutricio. Lo
tnico claro que tenemos es que negros somos, indios también y, al fin,
mestizos quedaremos, hasta que huesos o cenizas mezclados con la
tierra, den el veredicto de que, en tiltima instancia, eso es lo que somos
y que tanto la indiada como la negritud o el mestizaje no fueron sino
ropajes y marcas de un transcurrir por la vida, detras de los cuales est3,
en toda su desnudez, una condicién de humanidad.

Lo cierto es que esas acciones solidarias hicieron colegios en proceso de
20 afos 0 més, agregando un salén a otro en la medida que los recursos
conseguidos con mucho esfuerzo lo permitian. Juntando las manos
asperas, callosas, del campesino venido de quién sabe qué vereda de
algin municipio del pais por donde pasé la plaga de los despojos y
usurpaciones territoriales, con las manos todavia no resecadas por la
tiza, de maestras y maestros jévenes en el oficio, se fue armando eso que
llaman la infraestructura institucional. Pies embarrados y salones que
naufragaban bajo aguaceros diluviales, fueron cocinando complicidades
de las maestras y los maestros con los habitantes de las laderas o los
humedales. Después, el Estado se haria cargo de las plantas fisicas y,
algunas veces, los funcionarios puestos para administrarlas, se olvida-
rian que eso fue sudor del vecindario para expulsar de las aulas a los
legitimos herederos del erial.
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Innovacién, curriculo, conflicto y participacion

Memoria de la construccion fisica, simbdlica y pedagégica que en los
ultimos ocho afios, han realizado un grupo de maestras y maestros, de
un proyecto que saliendo de iniciativas comunitarias, se transforma en
un proyecto pedagdgico con multiples variantes, dejando asomar, en
forma muy préctica, la manera como los proyectos ayudan a construir
una transdisciplinariedad...Asf, la escuela se vuelve viva y llena de
sentido, como proyecto comunitario que se resiste a ser una simple
institucién al mando de un rector gerente que disuelve la presencia de
los actores sociales en ella... Ejercicio de sistematizacién, como forma de
investigaciéon y como produccién colectiva que evidencia a los maestros
participantes como intelectuales reflexivos de su prdctica y que muestra
cémo los procesos de formacion que reciben los maestros y las maestras son
convertidos muy rdpidamente en prdcticas pedagdgicas, haciendo que muchos
de los proceso formativos tengan vida real en las aulas y en las poltticas insti-
tucionales... (Mejia, 1990, p. 8).

Hacia un aprendizaje comprensivo de la investigacion

Desde un enfoque pedagégico de ensefianza para la comprensién se
quiere promover el desarrollo de las competencias investigativas como
premisa y fin de la educacién media principalmente. Se busca el desarrollo
humano mediante una educacion interdisciplinar y contextualizada, afectando
las prdcticas de aula, los esquemas mentales de los docentes y los paradigmas
educativos. Se recurre a la investigacién cualitativa como modelo referente
para el desarrollo de la experiencia en cuanto ofrece campos propicios
para el desarrollo de las competencias investigativas de los estudiantes.
Se compromete a los jévenes en la profundizacién de un tema de su
interés para que lo desarrolle empleando la investigacién.

En el Fogoncito de Nuevo Horizonte lo que se sazoné fue un cocido con
varias carnes sustanciosas, diversas experiencias que tienen ocurrencia
en el &mbito del colegio y que muestran cémo en la diversidad se puede
ir construyendo unidad con sentido siempre que se lo permita. Expe-
riencias que ensefian las concepciones y los saberes de los maestros en
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el espejo de la préctica. De cémo el aprendizaje puede tener ocurrencia
enmuchas partes y la ensefianza no necesariamente tiene que realizarla
el educador designado. Puede ser un joven que ponga su experiencia de
vida campesina al servicio de sus comparieros de grupo, para ensefiarles
los secretos de la siembra, porque de todos se puede aprender y porque
el saber no se encuentra tnicamente en los libros, sino que también est4
en las personas, que traen consigo la experiencia de sus quehaceres.

Lo importante es que la maestra o el maestro al frente sepan recoger
el hecho y convertirlo en una experiencia de aprendizaje. Eso signifi-
ca que la maestra o el maestro no estdn armados contra, sino para; es
decir apertrechada de ideas y de disposicién para reconocer y explotar
situaciones en donde se hacen explicitos intereses de los estudiantes,
para convertirlos en situaciones de aprendizaje. Esa maestra o maestro
que asi actta, sabe muy bien que ser maestro no es ser un “dictador” de
clases, un pronunciador de discursos y peroratas, sino un organizador
y dinamizador del aprendizaje. El seguramente tendra muy preparada
su clase, pero no como un libreto a repetir de otras clases ya dictadas, o
de un texto que se aprendié de memoria, sino, como un derrotero que se
va construyendo, teniendo en cuenta lo que se quiere que el estudiante
aprenda, lo que a éste le puede interesar y una serie de condiciones o
circunstancias, algunas construidas previamente, pero otras que se van
haciendo en el camino que va tomando la experiencia de aprendizaje.

La maestra encontré una oportunidad en laintervencién del estudiante
campesino como ensefiante de sus compafieros, para construir un pro-
ceso de aprendizaje en el que los padres encontraron también un lugar
como ensefantes. Asi mismo, la maestra encontré que en algunos casos
los estudiantes podian autorregularse y seguramente pensé que esa era
una buena oportunidad para no desgastarse como autoridad, sin dejar
de serlo. Y, en ningiin caso, la maestra puso en duda quién era ella.

Las basuras que agobiaban ala comunidad, pasarian de ser un problema
a ser una oportunidad para construir un proceso de aprendizaje que ten-
driala particularidad de ser un proceso comunitario. Eso implicaba una
resignificacion de la escuela que dejaba de ser el espacio donde operaba
la ejecucidn de un curriculo al margen dela vida de la comunidad, para
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ser un punto de convergencia y direccién de un proceso organizativo
que tenia como prop6sito darle solucién a un problema de salubridad.
Y los maestros, con los vecinos mds activos, se pusieron en funcién
del proyecto de Gestion para el reciclaje de residuos sélidos. Seguramente
no faltaron los desacuerdos y las tensiones entre las maestras y/o los
maestros, algunas y /o algunos se aferrarian a la idea de que eso no era
tarea de la escuela y mucho menos de ellas y / o ellos; pero el empefio de
algunos, de pronto de los menos, fue sacando adelante la iniciativa. A
la gestién de reciclaje de residuos sélidos se sumaron otras iniciativas:
Microcentros, lectura y escritura, conflicto y participacién.

El proyecto incorporé una situacion conflictiva latente en la comu-
nidad barrial y educativa a la vida escolar; vale decir, las maestras
y maestros hicieron suya la causa en la prdctica pedagégica, sobre
la base de sus saberes, las demandas de un conglomerado humano,
forjando una simbiosis entre el curriculo formal con el curriculo
oculto y, ademds, despertando sensibilidad y a la vez alianzas
entre maestrofas, padres de familia y estudiantes, e interpelando
el sentido de la escolarizacion (Gonzdlez y otros, 2006, p. 29).

La innovacién no podia surgir sin ruidos, porque significaba, en alguna
forma nadar contra la corriente, romper las olas, un quiebre de la rutina
que no podia menos que estremecer cimientos. No faltarfa una maestra
o un maestro que se preguntasen qué tenian que ver ellas o ellos con
las basuras que acosaban en el entorno amenazando constituir focos
de enfermedades.

La innovacién mana del pensamiento de los maestros y las maes-
tras, se posa en la rutina, germina y genera mecanismos de sobre-
vivencia ante los infortunios del medio, durando un considerable
tiempo bajo el terrén (Gonzdlez y otros, 2006, p. 28).

Es comprensible que las maestras y los maestros de ciencia hubiesen
visto primero la conexién posible entre sus ensefianzas pensadas y el
proceso que se les ponfa por delante, como también es comprensible que,
de pronto, otras maestras o maestros de otras disciplinas no encontrasen
facilmente ninguna conexién. La formacién disciplinar no ayuda a hacer
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ese tipo de conexiones. Pero, cuando se da el paso, cuando se encuentra
un tépico generador, que opera como punto de origen de lineas que
apuntando en diferentes direcciones, se encuentran con otras y vuelven
finalmente a su punto de origen, las objeciones o resistencias pueden
ir desapareciendo; seguramente fueron més los que entendieron que la
mejor manera de interesar a alguien es operar sobre sus problemas.

Desde este dngulo, la experiencia nace, no tanto circunscrita al
dmbito de las diddcticas de la ensefianza y el aprendizaje de las
disciplinas y asignaturas, puesto que traspasa las fronteras del
colegio para inscribirse en la dindmica comunitaria, enviando ast
el mensaje de que la escuela cumple una funcién social que no se
reduce a lo formal, tal como ha venido ocurriendo (Gonzdlez y
otros, 2006, p. 30).

El tiempo que el colegio le dedic6 a la concertacién del proyecto edu-
cativo institucional (PEI), las largas jornadas de discusién que se reali-
zaron entre docentes y de estos con padres y madres de familia, nunca
podrian ser consideradas como una pérdida, atin cuando eso sea lo que
ocurre con mayor frecuencia. Los microcentros —o las jornadas pedagdgi-
cas— como espacios de discusién donde las maestras y los maestros tienen
la oportunidad de compartir sus experiencias, para mirarlas critica y
constructivamente, tampoco lo significan. La tinica pérdida que lamentar
es la del sentido de realidad y nocién del ser educativo que caracteriza
a administradores educativos que caen presos de una enfermedad de
los tiempos de globalizacién neoliberal que llamaremos gerencialitis y
que tiene como su manifestaciéon principal una permanente borrachera
causada por la ambicién de poder y la confusién que esto genera entre
ejercicio de la autoridad y autoritarismo, entre saberse dirigiendo una
escuela y pensarse al frente de una empresa.

La concertacién s6lo puede surgir del debate abierto y franco, sin corta-
pisas o imposiciones autoritarias de por medio. Y, si hoy no sobrevive la
experiencia de Nuevo Horizonte como un fogoncito de iniciativas y retos
pedagégicos, no podria decirse que esos esfuerzos por la construcciéon de
procesos participativos y empoderantes de las comunidades sean intti-
les, ni mucho menos que el pensar la educacién desde las necesidades y
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los intereses més reconocidos de las comunidades sea un problema de
cortedad de perspectivas. Esas son blisquedas que van configurando un
camino apenas insinuado, pero que puede ser un camino de liberacién
de la educacién de lo que ha sido su sino tragico: de servir fundamental-
mente como un instrumento de control social, antes que como un campo
en donde se aprende el enfrentamiento y la resolucién de los problemas
de la vida y donde se construye la condicién de ciudadania.

El didlogo del grano de trigo(la innovacién) con la hormiga(el
maestro), fundado a partir de la pregunta por qué no lo deja tran-
quilo, aflora la respuesta de esta tiltima: Si te dejo tranquilo no
tendremos provisiones para el invierno hace ostensible el sentido
del trabajo de este insecto social. En el asunto que nos ocupa, tam-
bién se ponen de manifiesto los propésitos de innovacion; es decir,
la intranquilidad de las maestras de Microcentros, resolucion de
conflictos y de la gestion de residuos solidos de cara a lo que estd
ocurriendo y la necesidad de aprovisionarse de ideas y acciones
para enfrentar el invierno de disimilitudes... (Gonzdlez y otros,
2006, p. 31).

El relato, muy ameno por cierto, va mostrando, como, en la medida en
que se presentan los afanes, se van generando y desarrollando iniciativas
que operarfan como activadores de los procesos de aprendizaje. Por un
parte, una iniciativa orientada al formento de una cultura por el cuidado de la
naturaleza como la de Gestidn de reciclaje de residuos solidos; por otra, la de
los Microcentros, como apuesta al replantearmiento del papel de los maestros
y directivos docentes como personas, como pedagogos y como intelectuales,
capaces de transformar el sentido de su quehacer profesional y su funcion
social como trabajadores de la cultura y, ademads, la iniciativa de Resolucién
de conflictos, surgida del mismo Microcentro como un trabajo pedagdgico
destinado al mejoramiento de las condiciones académicas y comportamentales
de los educandos, apoyados en la teoria de las inteligencias miiltiples..., para
un aprendizaje no retérico de los derechos humanos y de formacién
ciudadana (Gonzélez y otros, 2006, pp. 32 y ss.).

El relato también va mostrando como la comunidad (padres y madres de
familia), al igual que los estudiantes, se motivan a participar cuando los
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problemas son ciertos y las preguntas son claras; y, como se va desatando
un proceso participativo que busca resolver la trama de conflictividad
que estd en la base delo social y que se puede convertir en un proceso de
formacion politica que no escatima de ninguna manera el componente
de formacién académica.

Es caracterfstico de varias de la experiencias aqui referenciadas, como
Innovacién, curriculo, conflicto y participacion, La investigacion pedagdgica
como drea de conocimiento, Tejiendo suefios y realidades, El fortalecimiento
de la articulacién curricular y el proceso de evaluacion, Sinapsis pedagdgica,
Suburbia: los sonidos ocultos de la otra ciudad y Reowayabtyba su invitacién
a hacer un replanteamiento a fondo del curriculo, desde la redefinicién
participativa de qué, por qué y para qué que, obliga a la transformacién
de las préacticas.

Las experiencias contienen un inmenso potencial para construir procesos
educativos que sean pertinentes con respecto a la comunidad en la que
se inscriben; y, cuando ésta se involucra, mas alla de los estudiantes,
la maestra y/o el maestro se sienten obligados, sin excusa, a utilizar
su saber de otra manera y a hacer que sus educandos se constituyan
en sujetos de conocimiento que, recuperando saberes condensados en
su comunidades, enriquecen y potencian el saber de las disciplinas
llendndolo de sentido.

Con el pretexto de reciclar vidrios y recolectar frascos e incluso
trozos de madera, se ha incursionado en otros campos disciplinn-
res, como: fisica, quimica, geografia, historia, filosofia, economia,
farmacia, geometria, politica, matemdticas, nutricion, psicologia,
antropologin y por supuesto ecologin. La aparicion continua de
incendios en los cerros nororientales de Bogotd, se descifra en
el relato: la sido un bonito pretexto para estudiar el impacto del
vidrio en la naturaleza y en ln vida de los nichos ecoldgicos for-
mados durante cientos de afios en la cordillera oriental. También
ha auspiciado valorar darios ambientales, costos materiales, finan-
cieros y en vidas. No ha sido ajenn la situacién a indagar por Ins
propiedades y las fuerzas fisicas y quimicas que gestart los incendios
y que configuran los productos. Pero los frascos transfigurados
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y los vidrios pintados y perforados han alegrado corazones, han
alentado esperanzas y curado enfermedades del alma en padres de
familia y comparieros al servir de expresiones de amistad, carifioy
aprecio en fechas especiales (Gonzdlez y otros, 2006, p. 38).

En esta experiencia queda muy claro que toda innovacién supone un
maestro aprendiendo y es mucho lo que se puede aprender a partir de
la observacién del entorno y/o del enfrentamiento de los problemas
que en él tienen ocurrencia, siempre que se tenga un espiritu inqui-
sitivo, siempre que se tenga la pregunta en la punta de la lengua. Los
Microcentros son una experiencia de autoformacién docente. Por ello
la importancia de que tengan su espacio en las instituciones. Se trata
de darles a las maestras y los maestros la oportunidad de conversar sus
inquietudes sobre la ensefianza, o sobre el aprendizaje de sus estudiantes.
Esas conversaciones pueden tener un nivel de intercambio de opiniones,
pero pronto, le van a exigir a la maestra y/o maestro soportar lo que
piensa e ir mds alla. O sea, el espacio hace que emerjan en la maestra
y /0 maestro, como necesidad, el estudio y la investigacién en torno a
los problemas que se plantea.

Las experiencias sistematizadas en Nuevo horizonte, dan cuenta
de un fendmeno adverso a los deseos de los planificadores externos;
huelga decir, hacen visible la resistencia, entendida ésta como un
producto cultural en cuanto al sentido de las prdctica educativas
y de la ontologfa del magisterio en un contexto histérico y polt-
tico determinado, pasando de ser administradores del curriculo
manifiesto y forastero a constructores del mismo... (Gonzdlez y
otros, 2006, p. 57).

Para ser constructor de curriculo el maestro tiene que ser capaz de interpre-
tar las situaciones problemdticas de aprendizaje que experimentan sus alumnos
y ofrecer soluciones a ellas, afrontando de modo adecuado las situaciones
emergentes que se ostentan en el aula e incluso fuera de ella.

El curriculo es asumido como una decisién pedagégica, no una decisién

administrativa, y como una construccién social. Lo primero implica
que es el maestro el que debe estar al frente de su elaboracién, lo se-
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gundo, es que debe darse, de todos modos, un proceso participativo y
de concertacién con la comunidad involucrada. La discusién no esta
en si el maestro debe jalonar el proceso pedagégico, incluida en ello, la
construccién curricular, sino, cémo hacer esto sin que devenga en un
ejercicio autoritario, sino mas bien participativo.

La opcién por hacer un curriculo real, que reconcilie lo explicito con lo
oculto, lleva a la maestra y/o maestro a interpelar el ambiente escolar,
estimar lo cotidiano, entrever el sentido comin para tedimensionarlo
desde la pedagogfia, la cultura y la politica y, con todd ello, asumir los
contenidos interdisciplinariamente. Y posiblemente, asi aparezcan no
una, sino muchas iniciativas pero todas ligadas con un hilo de senti-
do que las vincula a un propdsito de formacién atendiendo al cual la
maestra y/o el maestro ensefian y dejan que sus estudiantes aprendan.
Esto se constituird, entonces, en un curriculo de frontera, que atiende
a los desarrollos del conocimiento, pero también, a las demandas de la
realidad de las comunidades, que concilia el presente real con el presente
posible, revalorando lo cotidiano y potenciando la interdisciplinariedad
como el camino que permite construir respuestas a problemas que exigen
tratamientos integrales.

Desarrollar un curriculo que busca la emergencia de lo oculto para
hacerlo objeto de la ensefianza, supone mirar no sélo los contenidos
del Plan de estudios como su eje central, sino rescatar y dimensionar el
significado de los demds elementos que hacen la escuela y cuyos usos
develan lo oculto. Eso significa examinar todos los espacios: salon de
clases, patios, recreo, bafios, biblioteca, cafeterfa,... pensandolos también
como parte de esa totalidad formadora —educativa— que es la escuela
como concierto de acciones e interacciones en el que se encuentran las
ganas de saber con los deseos de ser.

Pero, mirar la escuela como totalidad, conlleva también mirar en el afue-
ra de sus muros, todas aquellas situaciones que contextualizan la vida de
los estudiantes y que tienen hoy una incidencia nada despreciable en su
formacién: la televisién, los videojuegos, las redes telematicas, el Chat,
el Internet, el mail, la web; es decir, todos aquellos elementos mediaticos
que se han constituido en fuentes de informacién e interaccién y que
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estan incidiendo, quizéds de manera preponderante, en la formacién de
los nifios/ as y jévenes de los que la escuela se hace cargo. E igualmente
conlleva a mirar otros espacios de interaccién social a los que concurre
Ja poblacién estudiantil, por voluntad o por necesidad, como los lugares
de trabajo o los lugares de encuentro de las galladas, de los parceros con
quienes se constituyen en tribus urbanas, en donde los jévenes encuen-
tran las identidades que otros espacios no han podido entregarles.

Marc Rodriguez nos habla de experiencias pedagdgicas que estdn
buscando caminos alternativos para la escuela, alternativas que pueden
ser calificadas de utdpicas, sacadas de contexto, pero que son factibles como lo
demuestra su desarrollo en el plano local... Son experiencias que nos hablan
del realismo utdpico de los grupos sociales y personas oprimidas que a pesar
de las adversidades se emperian en trabajar desde y sobre el presente para ir
construyendo alternativas locales que hagan posible una vida digna y decente
aquf y ahora (De Sousa Santos, 2003, p. 3).

Hay grupos de maestros y maestras, como los de las experiencias aqui
destacadas, que desde hace ya decenas de afios desarrollan experiencias
o proyectos pedagdgicos que se proponen la construccién de conocimien-
to pedagégico para enfrentar situaciones de su practica cotidiana o para
enfrentar demandas de poblaciones o grupos especificos en términos
de derechos. Algunos de esos grupos, contra viento y marea, han plan-
teado propuestas que, por su heterodoxia, suscitan muchas resistencias,
aun en el mismo cuerpo docente. Son, por ejemplo, experiencias que
apuntan a desestructurar el curriculo y ponerlo en concordancia con
las necesidades e intereses de los educandos y de las comunidades a
las cuales pertenecen y suponen otras maneras de relacionarse con el
conocimiento. No se trata de aprender para memorizar o almacenar en
el cerebro, se trata de aprender para y en el tratamiento de los proble-
mas que nos plantea la realidad. No se persigue adquirir, por ejemplo,
el conocimiento de las matemadticas por ellas mismas, sino, por lo que
ellas permiten resolver en el orden de lo real.

Y, dentro de esos grupos de maestros y maestras, hay también otros,

que estdn muy preocupados, seriamente preocupados, por el incesante
incremento de la desigualdad y no quieren que la escuela sirva para
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ahondarla sino para recortarla. Esos maestros y maestras, se atreven a
incursionar en procesos organizativos de las comunidades, buscando el
desarrollo de procesos tendientes al empoderamiento de los educandos
como potenciales lideres sociales. Incluso, rompen el encerramiento
de la escuela y tratan de vincular a ella otras organizaciones y grupos
de la comunidad para constituir, como especies de laboratorios que
se ocupan en buscar soluciones a los problemas diversos que acusa el
cuerpo social, problemas que van desde lo elemental, como la salud y
la alimentacién, hasta lo més complejo, pero no menos sustancial, como
es lo organizativo.

También hemos corroborado que esos maestros y esas maestras no es
que renuncien a buscar el desarrollo socio-afectivo y cognitivo de sus
educandos, no es que desprecien la importancia de la adquisicién de
conceptos bdsicos sin los cuales ellos no podrian avanzar en el mundo
del conocimiento, sino que estdn buscando, en el mundo de la vida, una
manera de formar para la vida en la vida misma.

Esas experiencia que referimos, se ubican en el dmbito de las peda-
gogfas situadas. Esta orientacion pedagégica trata de aprovechar
la naturaleza idiosincrdtica de las prdcticas educativas, para cons-
truir intencionadamente un abordaje situado de la ensefianza y
el aprendizaje. Al desarrollar procesos de ensefianza-aprendizaje
espectficos para cada contexto educativo, permiten trabajar con
interrelaciones concretas entre opresiones diversas como etnia,
clase social, género, capacidad, etc., en los escenarios educativos
particulares. .. Las pedagogias situadas constituyen una propuesta
para enfocar la ensefianza y el aprendizaje de un modo contextuali-
zado, precisamente lo contrario que persigue la escuela graduada...
(Rodriguez, 2006, p. 3).

Las pedagogias situadas se sirven del compromiso local. Este tipo
de compromiso tiene un enfoque emancipatorio, porque trabaja
por la liberacién de la opresion con una orientacién estratégica
y diversificada, para aprovechar el potencial de las experiencias
educativas emprendidas desde la base. Si ya de por sf la ensefianza
obliga a desarrollar procesos idiosincrdticos, el reconocimiento de
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la imposibilidad de tener una visién totalizadora y generalizable
de lo bueno en educacion, hace todavia mds necesario trabajar con
compromisos locales. Esta clase de compromiso es el mds apropiado
para responder a la multiplicidad de identidades que portan las
personas y grupos sociales, y a la diversidad de reivindicaciones que
invocan segtin la idea de aprendizaje y ensefianza que sostienen,
porque se adapta a cada contexto y tiene una vision estratégica
de la liberacion de la opresion en funcién de demandas espectfi-
cas y de las potencialidades de los grupos oprimidos. También es
susceptible de ser revisable para ir acopldndose de modo critico
a la evolucién de las necesidades y a las nuevas comprensiones,
fruto de los procesos de deliberacion y legitimacion mutua que
busca poner en marcha. Dado que una modalidad de compromi-
so emancipatorio, tiene una clara dimension polttica, como nos
recuerda Jennifer Gore (1996), porque permite abordar visiones
alternativas de la educacion y de la sociedad elaboradas en el plano
local. Precisamente por esta cualidad es apropiado para promover
la experimentacion de alternativas en el dmbito de la comunidad
... (Rodrfguez, 2006, p. 5).

Para los maestros y las maestras que trabajan en esa perspectiva, la es-
cuela graduada se puede constituir en un obstéculo. Los problemas o los
tépicos generadores en torno a los cuales se organizan los aprendizajes,
podrian ser los mismos para todos los estudiantes independientemente
del grado en el cual estén inscritos; y, su abordaje podria hacerse, no
desde una asignatura o 4rea, sino, desde varias, incluso, desde todas.
El problema en este sentido no es de imposibilidad, sino, de una inca-
pacidad, que deviene de la forma como concebimos el conocimiento en
su relacién con la realidad y de una nocién de orden, tan arraigada en
nosotros, que nos impide imaginar otras posibilidades de ser. En cierto
sentido, no nos damos permiso de imaginar otras realidades distintas
de las que conocemos.

Esa preocupacion no es ajena a la que expresa el colectivo del colegio
Pablo Neruda, cuando revisa cuales han sido los recorridos del discurso
pedagdgico y se sitia en el presente, identificando una nueva geopoli-
tica que, segtn su consideracion, gira en tortio a los intereses econémicos y
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1o a las nacionalidades o identidades que regian las relaciones hasta mediados
del siglo, con la consecuente mercantilizacion de las diversas manifestaciones
humanas, incluida la vida, pues hoy no interesa la felicdad del sujeto, sino su
rentabilidad... Esta situacion actual (dicen) pone a la educacién en una situa-
cién muy compleja; por un lado atender a las demandas del capital que exige
individuos cada dia mds competentes en los campos técnicos, necesarios para
ampliar las grandes masas de productores-consumidores, aptos para la vida en
soctedades altamente informatizadas adaptables a la nueva tendencia globali-
zante; a la vez, le dejan a la educacion otra tarea imperiosa que es fortalecer las
identidades de las minorias, en un acto emancipatorio, conto nuevas ciudadanias
emergentes, para que los excluidos, los diferentes no desaparezcan, puedan alzar
su voz, poner su sello y participar efectivamente en la orientacion del destino
de la sociedad (Mendivelso y otras, 2006, p. 75).

Cuando nos hacemos preguntas por el papel de la educacién en el marco
de la globalizacién en sociedades como la nuestra, pareciera que no en-
contramos respuestas satisfactorias. El recurso a defender la educacién
como una oportunidad que deben tener todas las personas para abrirse
paso en la vida y, por ello, como un derecho fundamental, requiere del
auxilio de otras ideas en torno de su sentido y de sus contenidos, ideas
que no fluyen, mientras la escuela no se abra a otras posibilidades y
el curriculo siga siendo pensado, en lo fundamental, como un inabor-
dable. La idea de la educacién como la via segura para la insercién de
las personas en el mundo del trabajo, entendida como posibilidad de
tener un lugar que les permita se participes del desarrollo econémico
en cuanto al ususfructo de lo que este produce, se hace insostenible
o, por lo menos, difusa. Hoy ya no sabemos, en virtud de las nuevas
relaciones y formas de produccién que se imponen, que podria ser eso
que hemos denominado educacién bésica o, dicho de otro modo, cuales
son los aprendizajes minimos que nos permitirian seguir activos y co-
nectados con el mundo de la produccién; pero, menos sabemos, si ain
disponiendo de esos aprendizajes minimos tendrfamos cabida en ese
mundo que cada dia se cierra mds.

Otra idea muy interesante que expone el colectivo en mencién, estd
referida a la innegable existencia de las abismales diferencias que se
pueden reconocer entre lo que podriamos llamar una educacién de
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elites, que viven y piensan al ritmo de los desarrollos de los paises
del llamado primer mundo, y una educacién que se dispone para los
que viven completamente al margen de esos desarrollos, a pesar de la
ilusién de globalizacién que produce el desarrollo mediatico. Desde el
reconocimiento de estas realidades, que profundizan la brecha social,
se considera la procedencia de la resistencia como opcién de los grupos
realmente excluidos del desarrollo y/o desconectados de las posibili-
dades de usufructuarlo. Ellos dicen:

Entonces, ;por qué no generar acciones transformadoras desde
movimientos de resistencia, para no quedarnos en el discurso
de la desesperanza? La resistencia stempre ha primado frente a
cualquier manifestacién de poder; ella ha sido fundante frente a
escenarios del poder constituido. Ella tiene la capacidad ontoldégica
de autoreferenciarse, no necesita justificarse en el otro, se justifica
a sf misma, mientras que la oposicion se justifica en lo malo del
otro. La resistencia tiene poder inmanente, proviene de st misma,
de su propia capacidad de afirmacién (Mendivelso y otras, 2006,
p.78).

La profundizacién de la brecha social entre unas elites que se educan
y viven en otras realidades, las de los paises del primer mundo, y el
resto de la poblacién colombiana, que es la inmensa mayorfa y que se
educa y vive en una realidad, la del llamado tercer mundo, que es una
realidad de carencias y privaciones o negaciones que, confrontada con
aquella otra, hacen un orden social caético, muchas veces sélo sosteni-
do por el ejercicio desbordado de la autoridad, el colectivo del Pablo
Neruda, sugiere una salida a la situacién planteada. Ella estd fundada
en la invocacién de la teorfa del caos:

En lo social, ese caos generalizado al que ha llegado la humanidad,
no deja ver movimientos que se van gestando a través de pequerias
cosas, pequerias acciones que estdn buscando una reorganizacion.
Es allf, en esas miniisculas reorganizaciones, en donde el caos pasa
a ser un elemento creador, una realidad sensile y vital, a través de
lo que el pensador Ilya Prigogine denomina estructuras disipa-
tivas. Habria entonces que distinguir esos puentes que permiten
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clevar a un nivel fundante dichas estructuras (Mendivelsoy otras,
2006, p. 78).

La escuela aparece, entonces, no simplemente como un espacio de
transmisién de conocimientos o de practicas culturales, sino como el
espacio en el que se explora sobre las pequenias acciones, sobre lo micro
y, si se quiere, sobre lo més territorial y localizado, las posibilidades del
cambio social.

St los pequeiios cambios son los fundameitos de los grandes cam-
bios, de las revoluciones, jpor qué o ver eit la educacion wn espacio
propicio para formar mentes pensantes, dQiles e inguisidoras?
¢por qué no concientizarnos que la educacion y la investigacion
1o pueden ser realidades excluyentes? Somos testigos diarios de
que el conocimiento se transmite por dosis, descontextualizado,
desarticulado y al margen de la experiencia cotidiana, originando
ast una verdadera ruptura entre lo que se enseria y la realidad del
estudiante (Mendivelso y otras, 2006, p. 79).

Pero, la identificacion de las pequeiins cosas en que se pueden gestar esos
pequefios cambios conducentes a las grandes transformaciones, sélo
puede ser cuando ese orden de lo real que contextualiza la vida de los
estudiantes, el campo de sus vivencias, se constituye en el objeto de apli-
cacion de una pedagogin de la indagacion, una pedagogfa de la pregunta,
que les permita reconocer los problemas en los que estdn inmersos y
sus posibles implicaciones. Asi, en la préctica del reconocimiento del
mundo de la vida, la vida se hace consciente y se transforma mediante
procesos de problematizacién, tematizacién, abstraccién y critica de la
realidad, que configuran la investigacién formativa. Y allf estarfamos
frente a una escuela que genera conocimiento mas que transmitirlo.
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CAPITULY

EL DESARROLLO HUMANO:
MUCHO MAS QUE UNA OPCION

Nuestra tnica alternativa para el peliqro del robotismo
es el comunilarismo humanista. [l pr’oHema pPimopc]iol
no es el ppol;lemo |eqo| de la propiedoc‘, ni el de
popficipop en la suiiliclades, sino el de compaviiv el
fpal)ojo y la experiencia. Deben operarse cambios en

| pPopieda(J, en la medida en que sean necesarios
para crear una comunidad de h’abojo y para impedip
que el mévil de la ganancia orienfe | ppoduccién en
direcciones socialmente perjuc'iciales. Deben iqualarse
los ingresos en la medida necesaria para dar a todo el

muncJo |o l)ose mo*epio| (Je una vido diqno, eviiondo
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asi que las dilerencias econémicas procjuzccm una
experiencia fundamentalmente distinta de vicla, en las
diferentes clases sociales. El hombre tiene que ser
reeslablecido en su |uqor> supremo en |y sociedac],

no siencJo nunca un mec]io, no siendo nunca una

cosa para sep usada por los ofros o por él mismo.
Debe terminar el uso del hombre por el homlwe, y

la economia tiene que convertirse en la servidora del
desenvolvimiento del hombre. [l capiio' debe servir al
fr’al)ajo, las €osas clel)en servir g la viclo. En vez de |cn
orienlacién explofadom y acumulofiva, pr’ecjominonfe en
el siqlo XIX, y cle Ia orientacién Pecepfiva y mercanfil,
pr’edominanfe en la acfualidod, debe ser la orientacién
ppoducfiva el fin al cual sirvan todos los clisposifivos

sociales.

(Fromm, Trad. 1977, p. 298)

Estamos viviendo un periodo de asombros y desentendimientos; peque-
fios asombros que se ponen de manifiesto con un jaaah!, y rapidos desen-
tendimientos porque los afanes de la vida no nos dan tiempo para pensar
la vida. Somos testigos ciegos y sordos de fenémenos climéticos de orden
global, como el acelerado descongelamiento de los cascos polares y sus
efectos en términos de marejadas que han asotado muchas playas en
diversos lugares del planeta, y otros hechos que podrian dar al traste no
s6lo con la vida humana, sino, con toda forma de vida. Autoridades del
ambientalismo a nivel mundial vienen predicando en el desierto desde
hace ya algunas décadas, pero, podemos decir sin ninguna duda, que el
cimulo de fenémenos que desestabilizan el sistema global, reduciendo
las opciones de vida, no deja de crecer, aunque se discuta si crecen o
no ahora con mayor intensidad. El principal indicativo de ello es, sin
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duda, el aumento paradéjico de la riqueza y la pobreza en el mundo, a
lado de la aplicacién que se hace de una parte muy importante de esa
riqueza acumulada a la financiacién de acciones de guerra antes que a
evitarlas o terminarlas como se supone que deberia ser.

Biafra y Somalia son apenas dos de las muchas desgracias que pesan
como estigma de esta civilizacién que se precia de ser la de mayor de-
sarrollo cientifico y, por lo tanto, la que ha generado mayores condicio-
nes de bienestar. Las guerras econémicas, como la de los diamantes en
Costa de marfil y el Congo en el Africa y del narcotrafico en Colombia y
México, asf como las guerras que en los tltimos arios los Estados Unidos
han provocado en Afganistan e Irak, con el pretexto de la defensa de
los derechos humanos, pero con el indudable trasfondo de los intereses
petroleros; y, en el mismo sentido, la direccién que ha venido tomando
el desarrollo de la economia china, ponen de presente la existencia
de un totalitarismo econémico que coloca la ecuacién entre sociedad
y bienes materiales en un punto extremo que amenaza, tanto con el
quiebre de la ecologia global, como con el sentido de la razén humana
de lo humano.

Y todo ello nos hace mirar hacia el campo de las regulaciones en la
basqueda de unos principios que, fundados en una ética humanista,
recuperen las garantfas que quedaron arrasadas en la carrera de la acu-
mulacién capitalista. Esa busqueda, que movimientos sociales de todo el
orbe acordaron llamar como Otro mundo es postble, implicarfa un cambio
de los presupuestos de convivencia que deberia producirse en todos los
espacios de socializacién en que se desenvuelve la vida humana y que
tendrfa como condicién fundamental, recuperar y aguzar toda nuestra
sensibilidad para llegar a percibir la vida en la plenitud de sus manifes-
taciones de modo que nos sintamos motivados a optar por ella.

Como decia Max-Neef vivimos un periodo de crisis y perplejidad cuya
magnitud parece trascender nuestra capacidad de asimilarla e interna-

lizarla plenamente, porque no es clara:

(...)noes s6lo econdémica, ni es sélo social, cultural o polttica. (Es)
una crisis de la utopia, porque su manifestacion mds grave nos
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parece el hecho de que estamos perdiendo —si es que no hemos per-
dido ya—nuestra capacidad de sofiar... De allf que nuestro primer
y desesperado esfuerzo ha de ser el de encontrarnos con nosotros
mismos y convencernos ademds, de que el mejor desarrollo al que
podemos aspirar —mds alld de cualquiera indicadores convencio-
nales que, mds que nada, han servido para acomplejarnos— serd el
desarrollo de paises y culturas capaces de ser coherentes consigo
mismnas (Max/Neff, 1997, p. 15).

En ese orden de ideas nos corresponde pensar la ciudad y sobre ella,
sobre cada lugar de la ciudad, podria hacerse un tratado en el que
concurrirfan diferentes disciplinas: antropologia, sociologfa, historia,
psicologia, linglifstica, etc. Quizas ese tratado nos dirfa que la ciudad no
es una, que existen varias ciudades conjuntadas en la gran urbe que es la
capital; y tal vez, nos mostraria aspectos de lo humano que dificilmente
podrian describirse con las palabras que conocemos. Eso podria explicar
por qué los estudiantes quisieron decirlo de otra manera. El arte surge
como posibilidad para decir sobre lo vivido que no se puede decir por
medio de la narrativa comdn.

En este apartado haremos referencia a experiencias que apuestan expli-
citamente a poner como criterio de la organizacién escolar y de la com-
posicién curricular un enfoque pedagégico centrado en las dimensiones
del desarrollo humano. Un desarrollo a escala humana, orientado en gran
medida hacia la satisfaccion de las necesidades humanas, exige un nuevo modo
de interpretar la realidad. Nos obliga a ver y evaluar el mundo, las personas
Y sus procesos, de una manera distinta de lo convencional (Max-Neff, 1997,
p-27). El desarrollo se refiere a las personas y no a los objetos...El mejor
proceso de desarrollo serd aquel que permite elevar la calidad de la vida de las
personas... (que) dependerd de las posibilidades que tengan... de satisfacer
adecuadamente sus necesidades humanas fundamentales (p. 29). Por una
parte, necesidades de ser, tener, hacer y estar; y, por la otra, las necesidades
de proteccion, afecto, entendimiento, participacion, ocio, creacion, identidad y
libertad... (necesidades que) son las misina en todas la culturas y en todos
los perfodos histéricos (p. 30). Y en tal sentido, podriamos anticipar que
en este apartado tendrian cabida todas las experiencias en cuanto que
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todas, apuntan a mejorar un satisfactor fundamental de esas necesidades
cuya atencidn significa el desarrollo humano. Pero, sélo enfatizaremos en
algunas que como: Suburbia, Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir,
Tejiendo sueiios y realidades, hacen especial mencién de este propésito.

Suburbia: los sonidos ocultos de la otra ciudad

Esta experiencia surge de una preocupacion por los jévenes y sus btisque-
das, tanto de identidad como de sentido de vida y de sus desencuentros
con la sociedad instaurada. Ve la des-individualizacién consubstancial
a la sociedad de masas como un problema que incide en el comporta-
miento de los jévenes propiciando actitudes reactivas que se sintetizan
en blisquedas tendientes a la constitucién de nuevas subjetividades que
reinventan o recomponen solidaridades y modos de vida mediante la
aprehension de territorios existenciales. Es un proyecto de aula, entendido
éste como salén de clase o como escenario de la practica educativa que
puede ser cualquier lugar donde se realiza, orientado a sensibilizar a
los estudiantes en la dimensién estética, mediante diferentes técnicas y
metodologfas. Se funda en la composicién de piezas musicales con un
grupo de estudiantes y como fruto de investigaciones sobre las posibi-
lidades sonoras de los instrumentos y objetos de uso cotidiano. Dichas
piezas se ensamblan con piezas teatrales y de danza como forma estética
de reivindicar y hacer visible lo oculto. La modelacién, entendida, como
el proceso por medio del cual el sujeto adopta una forma particular, se
expresa de una manera especifica y propia. Aparece como el modo principal
de pedagogizacion.

La juventud es tiempo de ocio relativo (la infancia es tiempo de
ocio absoluto). En la juventud —como en el suefio o en las vaca-
ciones— nos abrimos a lo imaginario, nos cargamos de libertad. Se
trabaja (pues es tiempo de aprendizaje —al menos para los jévenes
procedentes de las clases dominantes—), pero se trabaja libremente
(pues los estudiantes estdn desconectados del sistema de produc-
cién). Aunque cada vez estdn mds conectados al sistema de con-
sumo. Lo que les pone en situaciéu contradictoria: consumidores
sin dinero. La juventud solo tiene sentido como embrague entre la
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infancia y la madurez. Cuando desaparece el futuro, la juventud
pierde su razon de ser. De etapa de paso se convierte en etapa de
estancia: una instalacion inestable, instalacion en una frontera.
Bajo las actuales reglas de juego, los jévenes no tienen juego qué
jugar. O se enviscan en la vacacion perpetua, o tratan de cambiar
las reglas de juego (Ibdiiez, 1981, p. 159).

Una preocupacién legitima por encontrar otras vias de comunicacién
y expresién para aproximar la escuela a quienes son sus principales
huéspedes. En eso consistia el objeto de Suburbia: los sonidos ocultos de
la otra cindad. Se queria lograr la emergencia de lo oculto, en lo que se
encuentran las huellas més fuertes de la presencia de ese huésped para
encontrar en ellas la potencialidad pedagégica de dejar decir lo que
aparece como indecible. Por ello la pregunta es:

¢ Como representar una realidad y una problemdtica de la instity-
cidén escolar en general, dandonos cuenta de nuestras percepciones,
pero sobre todo, observando las percepciones de los estudiantes
sobre la ciudad, su condicion y su experiencia de vida? (Leguizn-
mon y otros, 2006, p. 3).

Y la primera dificultad que surge esta referida a la complejidad de esa
realidad que se quiere representar. Los animadores de Suburbia tienen
eso claro desde un principio, porque se quiere dar respuesta a un cimulo
de preguntas que se originan cuando se contrasta la vida escolar con su
entorno social, que es el territorio existencial de los educandos.

La complejidad es una tarea semdntica porgue lleoa en si seio con-
Susion, incertidumbre, desorden (... ) la complejidad es una palabra
probleina y no una palabra solucion (...) aspira al conocimiento
multidimensional (...) es un pensamiento capaz de dialogar, de
negociar con lo real... (Leguizamon y otros, 2006, p. 6).

Reclamar el entendimiento de la juventud como un estadio de la vida
humana es una condicién bésica para el ejercicio de la educacion. Las
maestras y los maestros de la experiencia reconocen esa necesidad y
buscan una aproximacién al conocimiento de las culturas juveniles. Esa

178




Investigacion e Innovacién -IDEP-

blsqueda transita por los senderos de la musica y recurre a la creativi-
dad para dar cuenta de esa vision de mundo de la vida que es el suyo,
del cual son hacedores también. Vida que gozan y que sufren, tensio-
nando posibilidades hasta el limite y echando mano de la creatividad
para significar y comunicar lo que no puede hacerse sino a través de la
riqueza del arte.

Los esfuerzos de los integrantes del laboratorio y de los intelec-
tuales que acompafian la experiencia nos interrogaron sobre la
necesidad de realizar investigaciones de mayor profundidad, sobre
las realidades de la escuela. Alrededor de las culturas juveniles y
st forma de expresion y el reconocimiento tdcito de que en la es-
cuela no se sabe mucho sobre la existencia real de los jévenes, sus
representaciones y sus stmbolos, de alguna manera nos acercanos
a la indagacion del tipo de concepcion de la cultura escolar, de la
organizacién de sus estructuras, sus ritos y hasta la sacralizacién
de la ley, de la norma y la ciencia negando el espacio vital de los
principales actores de la escuela, los cuales evidentemente son
jovenes que viven en territorios existenciales que la escuela debe
indagar (Leguizamon y otros, 2006, p. 9).

Asi se lleg6 de una preocupacioén inicial por la relacién entre la realidad
de la escuela y el mundo de los jévenes, sus formas de sentir, pensar,
relacionarse, en sintesis, vivir, que llevé a la busqueda y exploracién de
unos caminos de acercamiento a la comprensién de ese mundo — o de
esos mundos. Y Suburbia emergié como uno de esos posibles caminos.

El resultado visible es la puesta en escena final, es lo tangible.
Esta presentacion intencionalmente es de gran formato y con
una riqueza técnica y dramdtica, con el fin de demostrar que las
condiciones sociales y de estratificacion no definen muchas cosas
a la hora de hacer arte de calidad desde la escuela y también pone
de manifiesto que los nifios y jovenes son capaces de tener una
disciplina y un método complejos para realizar sus actuaciones.
Las técnicas con las que se ejecuta el trabajo musical y de danza
exigen unas operaciones mentales cognitivas y corporales, que
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solo se logran con un adecuado proceso de entrenamiento y largas
horas de esfuerzo (Leguizamdn y otros, p. 9).

Identificar esas operaciones, comprenderlas y entender por qué son
exigidas para determinado trabajo de ejecucién instrumental, ayuda a
la construccién de teoria pedagdgica, como también ayuda que el en-
tender los lenguajes de los nifios y los jévenes para establecer el didlogo
intergeneracional propio de la escuela es condicion para la interacciéon
educativa.

Suburbia es, en parte, como casi siempre ocurre en la escuela con {a teorfa,
una aplicacion de la teorfa de Gardner sobre las inteligencias miiltiples,
en cuanto que explora otros intereses intelectuales de los estudiantes y
se encuentra con respuestas que superan las expectativas, en términos
de las capacidades demostradas. Eso afirma la idea de que es un error
pensar a los estudiantes como tarados o brutos, por el s6lo hecho de
no responder a los requerimientos de aprendizajes que se les imponen
desde las disciplinas. Lo que existe, més bien, es un desconocimiento de
la diversidad de los seres humanos y de que ella toca también con las
disposiciones e intereses de desarrollo intelectual de cada persona.

Los procesos de conocimiento y las formas de aprender en las
escuelas estdn en crisis, por lo tanto pensamos que se pueden
intentar otras formas de abordar lo cognitivo y lo estético, que no
estén necesariamente unidos a los contenidos, tal y como estdn
pensados en el Ministerio de Educacién Nacional, o sea por medio
de estdndares y competencias sélo para evaluar (Leguizamon y
otros, 2006, p. 12).

Un paso adelante se daria cuando, reconociendo eso como una realidad
probada, indagdramos y ensaydramos posibles respuestas desde la
pedagogfa al reto que significa en el campo de la educacién. ;Cémo la
escuela tendria que adecuarse para asumir a sus estudiantes, no segtin
un esquema preestablecido y homogenizador, sino mediante un esquema
flexible y relativamente individualizable que permita la emergencia y
el desarrollo de sus potencialidades intelectuales? Esa es, sin duda, una
pregunta que la pedagogia no deberia eludir.
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Que la asistencia a la escuela sea obligatoria puede ser una forma de
asegurar el ejercicio del derecho o una manera de garantizar un nivel de
socializacién bésico sin el cual se dificulta la construccién del consenso
social, pero también, puede ser una manera de ocultar lo que podria
llamarse el fracaso de la escuela que seria, en cierta forma, el fracaso de
un modelo de organizacién de la sociedad.

Quizés por ello, Suburbia es una de las experiencia que se orienta en
una perspectiva de desarrollo humano y cognitivo: nuestros fundamentos
pedagégicos se derivan de los lineamientos generales de los proceso curriculares
que contemplan las dimensiones del desarrollo humano, en lo cognitivo, corporal,
estético, ético, como base para la formulacion de los propésitos de formacion
escolar (Leguizamon y otros, 2006, p. 13).

En la bisqueda de Suburbia hay un elemento de consistencia que en
algunas experiencias no resulta tan evidente. Se trata de la relacién que
se puede establecer entre la concepcidn filoséfica —axiolégica— que la
orienta, ya mencionada, el proceso de construccién metodolégica que
involucra a sus actores y que se va definiendo, con flexibilidad, en la
medida en que se hace claridad sobre lo que se quiere, y el punto de
arranque como referente conceptual y epistémico: un pensamiento critico
y divergente. O si no, scémo, efectivamente, apostarle a promover desde
la subjetividad un pensamiento estético reflexivo, relacionado con los problemas
de la ciudad y el entorno social inmediato?

La apuesta de Suburbia por los j6venes, invita a estudiar el problema de
las identidades juveniles y podria decirse que las elaboraciones musica-
les y dancisticas que han logrado realizar, operan como una manera de
expresar su sentir en relacién con esos aspectos que son constitutivos de
su identidad. Intentar una mayor comprensién de tales elementos, ayuda
a la reflexion pedagdgica y posibilita medidas mds atinadas en el orden
institucional que las que suelen tomarse, en situaciones de conflicto, en
las cuales los funcionarios responsables sienten que la institucionalidad
y, sobre todo, el statu quo, estdn puestos en la picota. El centro nodal de
la experiencia son los jévenes. La transformacién cultural de la escuela
no se persigue por mera curiosidad o espiritu innovativo, se buscan res-
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puestas a la problematica de la juventud que legitimen un presupuesto
de utilidad de la institucién escolar.

Un concepto muy potente para el andlisis sociolégico, pero igualmente
para la construccién de teorfa educativa y teorfa pedagdgica es el de
territorios existenciales que los podriamos pensar como aquellos espa-
cios —fisicos, contextuales, ideolégicos, espirituales, etc. — en donde los
jovenes, buscando sus pares, sus iguales, como es el caso de las tribus
urbanas, se buscan a si mismos, dado que la sociedad les ha privado de
otros espacios como el hogar, por ejemplo, entendido no como la casa o
lugar de descanso y abrigo, sino como el espacio donde el joven podia
encontrar, no sélo refugio de la inclemencia climaética, sino, acogida en
el seno de una comunidad de afectos y seguridades mutuas.

Suburbia llama a ofras disciplinas diferentes de las comtinmente recurri-
das como la psicologia, la sociologia, la antropologia, la lingiiistica, para
poder comprender lo que significarfa hoy atender, pedagégicamente el
problema de la juventud; y aparece con relevancia la semiética.

Por otra parte, Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir explicita, como
opcién pedagégica, una idea que aparece, por lo menos latente, en
otras experiencias. Es la idea que reclama la integralidad de la accién
pedagdgica como accién formativa en relacién con la no separacion de
proceso cognitivo y proceso afectivo.

(...) es un absurdo social construir una pedagogia solamente
para el conocimiento intelectual o la cognicién, desconociendo la
vivencia o la convivercia como eventos educativos fundamentales
para el desarrollo de la afectividad. Las relaciones pedagdgicas son
relaciones de conocimiento, son relaciones poltticas, pero también
son relaciones de vivencia y convivencia, es decir, son relaciones
afectivas (Chacén y otras, 2006, p. 16).

Esto determina también que la relacién pedagdgica no es posible con
desconocimiento del contexto en el que transcurre la vida de los edu-
candos. No se pueden ignorar el orden de lo real y la vivencia que éste
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posibilita a los educandos. Y, en la vivencia, el afecto, los sentimientos,
son determinantes.

Pero, para comprender lo externo, en este caso lo referido a los educan-
dos y alos problemas o contenidos que son objeto del proceso educativo,
se afirma desde la experiencia que es menester comprender el proceso
de nosotros mismos; porque, sin conocerse uno a st mismo, ningtin problema
humano puede ser resuelto. .. (porque) hablar del quehacer pedagdgico es refe-
rirse al qué y al cémo de la relacidn entre los seres humanos para su formacion
(Chacén y otras, 2006, p. 16).

Es decir, desde Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir se expone una
concepcién de lo pedagdgico, como un problema relacional y de lo afec-
tivo, como el hilo que conduce del conocimiento de sf a la comprensién
del otro. No es posible el acto pedagégico sin comprensién del otro, el
educando, en o que significa la otredad de su ser, porque, sino, ;de qué
forma la maestra o el maestro podria saber qué es lo aquel necesita?

Por eso, es absurdo pretender hablar de relacién pedagédgica cuando
el/a maestro/a dice que no le importa cudles sean las condiciones del
estudiante. En ese caso, se construye aparentemente una relacién edu-
cativa, pero, en realidad, ni siquiera eso, ain cuando, por el hecho de
que el estudiante aprendié en relacion con la informacién entregada, se
piense que si hubo tal relacién.

En este mismo orden de ideas, podria considerarse la pertinencia de
Hacia un aprendizaje comprensivo de la investigacién, por la intencionalidad
que de esta experiencia ya ha sido expuesta en el capitulo anterior. Para
el colectivo que desarroll6 esa experiencia es claro que:

El hecho de que las relaciones de poder sean inevitables y que nunca
habrd una sociedad igualitaria y justa, no significa que no tenga
sentido crear espacios de resistencia, como antes se menciond, para
hacer frente a las exclusiones y a las desigualdades, aspirando a
una sociedad mds justa. Por tanto, si se percibe la escuela como un
espacio cultural, pedagégico y politico se deben recontextualizar
los discursos frente a lo politico, a la lucha cotidiana y creativa
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en torno a temas como los procesos pedagogicos, organizativos, la
vida escolar, el currfculo, la evaluacion, entre otros. . .(Mendivelso
y otras, 2006, p. 86).

La critica al neoliberalismo, denominado por otros neoconservadu-
rismo, se hace no sélo desde el discurso sino desde la construccion
de propuestas alternativas que muestren que otras formas de vida
y de educacion son posibles. Una educacion mds vinculada y
comprometida con su entorno (local, nacional, global) mds abierta
a diferentes tipos de saberes y de voces, mds preocupada por su
pertinencia y por la calidad de vida que por la competitividad y
el control (Finger y Astin, 2000) (Mendivelso y otras, 2006, p.

87).
PLANOS DEL DESARROLLO HUMANO
/\
Proceso Tension
Interactivo Corsteagim diferencial

-

FCentifen
gaocia

Sersndipity

Creatividad

Persona
creadora

S A <

Preparacion Dedicacién

184




Investigacion e Innovacién -IDEP-

Pero, una educacién fundada en la idea del desarrollo humano no puede
ser una educacién desconectada del contexto en que transcurre la vida
de las personas, ni puede ser resistir el desarrollo de un curriculo de
disciplinas que se ofrecen a los educandos como saberes vélidos por
s{ mismos y que no tienen que ser reconocidos en la inminencia de su
relacién con el mundo de la vida. El desarrollo humano no puede ser
si no se reconoce como su fundamento ese orden de relaciones que los
seres humanos, en sociedad, construyen permanentemente entre sf,
mediante y con la naturaleza. Por ello, el desarrollo humano y la articu-
lacién curricular van de la mano, pero, por eso también, en esa ligazén
el reconocimiento de la diversidad y las basquedas por la superacién
de las desigualdades oprobiosas aparece como una concurrencia de las
diferentes experiencias. Todas ellas, de una u otra forma, tienen claro
que:

Una escuela publica, abierta para todos, plural, no excluyente,
que traspase sus fronteras, no discriminatoria, democrdtica, no
confesional, no se logra por decreto, no es un trabajo exclusivo de
la escuela o de los maestros, es una red de asociaciones, grupos,
movimientos, organizaciones que apoyen experiencias concretas
de lo que podria ser una ecuacion puiblica de calidad (Mendivelso,
2006, p. 87).

Inclusion: los derechos al derecho

Sefialdbamos antes que, de acuerdo con Max-Neef, existen una necesi-
dades humanas, existenciales y axioldgicas, cuya realizacién determina
la calidad de vida de las personas. El mismo autor considera que la
educacién, como el estudio, la investigacion, la estimulacién precoz
y la meditacién son satisfactores de la necesidad del entendimiento.
Y, podriamos agregar que, desarrollar el entendimiento de las cosas
es lo que pone al ser humano en condiciones de alcanzar el desarrollo
pleno de sus facultades, sin el cual, la predicada igualdad de los seres
humanos en razén de tales y, por lo tanto, como sujetos de derecho, no
pasa de ser una entelequia.
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La Secretaria de Educcién Distrital en el periodo 2004-2008, puso especial
interés en la garantia del derecho a la educacién adoptando medidas
que tienden a asegurar la inclusién de toda la poblacién en edad escolar.
Enel grupo de poblaciones con necesidades ediucativas especiales, estén las
personas que tienen algtin tipo de discapacidad, congénita o adquirida,
y la Secretaria de Educacién Distrital de Bogotd se ha propuesto atender
a sus particulares condiciones para asegurar su acceso pleno al ejercicio
del derecho a la educacion haciendo las adecuaciones infraestructurales
que resulten necesarias y resolviendo en lo que corresponde a su parti-
cipacion en el proceso educativo como tal. Dice el equipo técnico de la
Secretaria, respecto de este asunto que:

Las personas con discapacidad y talentos excepcionales no cons-
tituyen un grupo paralelo o al margen de Ia poblacién promedio,
sino que soi miembros de una colectividad. Estas reflexiones han
levado a una aproximacion diferente al individuo con discapaci-
dad y talentos excepcionales, en la que se reconoce su derecho a
participar de las actividades de su comunidad, a ser parte de, y a
pertenecer a una sociedad cormin, pluralista y diversa. Es justa-
mente el derecito de todos los seres humanos a ser valorados, vistos
como seres tinicos y con equidad de oportunidades, lo que cons-
tituye el fundamento filoséfico de la integracion. La integracion
como postura filoséfica no se cuestiona; implica coherencia entre el
reconocimiento de una serie de derechos y el brindar oportunidades
para que se hagan realidad, lo cual supone un cambio de actitud
por parte de la sociedad. Sin embargo el problema de las actitudes
no es tan sencillo, porque detrds de cada actitud hay una idea
cargada de valores y de emociones. Las actitudes se desarrollan a
partir de valores y creencias, que se traducen en conductas con-
secuentes con ese sentir y ese creer. En la actitud se encuentran
tres mundos: el mundo de las ideas o de lo cognitivo, el mundo
de las emociones o de lo afectivo, y el mundo de las acciones o de
la conducta. La actitud es entonces el punto donde la inteligencia
negocia con los sentimientos. La transformacién de actitudes y
de las prdcticas pedagdgicas son requisitos fundamentales para
generar los cambios que deben llevar a cabo en los colegios para
garantizar la participacién real de los escolares con discapacidad
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y talentos excepcionales. No basta con que haya proximidad fsica
—condicidn necesaria pero no suficiente—si con ella no se crea una
interaccién real. Como lo plantea Florez (1999), la integracion
escolar ofrece ciertamente una oportunidad inmejorable para que
las nuevas generaciones de ciudadanos crezcan con una nueva
visién y conciencia de la discapacidad y talentos excepcionales. La
integracion escolar supone abandonar paulatinamente prdcticas
tradicionales como la clase magistral, para ast generar ambientes
de aprendizaje mds interactivos que permitan la participacion y
el aporte de todos los estudiantes. El aprendizaje cooperativo, por
ejemplo, debe estar presente en todas las aulas, pero especialmente
en las que llevan a cabo procesos de integracion (Alvarez y Gon-
zdlez, 2005, p. 6).

Como se puede colegir de lo anterior el asunto no es de fécil resolucién,
porque implica transformaciones, en el soporte mental, de précticas cul-
turales muy establecidas. Por ello, las maestras y los maestros, todavia
se debaten entre la tendencia a aceptar la integracién de estudiantes
discapacitados en el aula regular y aquella que continda reclamando
que estas personas sean objeto de un tratamiento especializado y por
aparte. Pero, evidentemente se avanza en el cambio de actitudes, tanto
de los educadores como de padres y madres de familia.

Entre las experiencias analizadas precisamente encontramos que: Una
vivencia alegre y creativa: leer y escribir invita a pensar la educacién desde
la perspectiva del desarrollo humano que va més alld de lo bio-psicoso-
cial considerando otras dimensiones como la existencial y la espiritual,
etc. Es decir, se invoca una visién integral del educando como un ser
humano, que debe condicionar la accién educativa, al tiempo que se
enfatiza en la crisis existencial que lo impulsa a la bisqueda de sentido
de su vida, cuestionando que se haya pretendido recurrir siempre a la
razén, desconociendo que hay aspectos de lo humano que reclaman un
retorno a lo sensible y a lo espiritual.

El hombre presenta crisis, porque ha querido explicarlo todo, con-
trolarlo todo desde la razon, pero existen muchas cosas para las
cuales no hay explicaciones verbales. El lenguaje que conocemos
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impone lfmites, quizds sea necesario encontrar otros lenguajes, o
mejor abandonar la pretension de llenar de palabras el universo,
es mejor sentir sin palabras (Chacén y otras, 2006, p. 6).

Otra idea que fundamenta la experiencia es sobre la consideracién de
que la socializacién es la funcién principal de la escuela y que, en tal
sentido, ésta debe cuestionarse si le toca o no reproducir en sus prdcticas,
sus contextos y sus normas, el panorama de desigualdad relacional implicito en
el contexto social amplio, o si por el contrario debe generar en su interior formas
de organizacion y participacion democrdtica, que apunten a la construccion de
identidades sobre un proyecto de vida liberador (Chacén y otras, 2006, p. 6).

Asi mismo, cuestiona la tendencia homogenizadora de la escuela que
prima en la incorporacién del sujeto a la cultura y las formas de segre-
gacion que estdn presentes en la vida cotidiana, destacando que en la
diversidad y no en la homogeneidad est4 la mayor riqueza; y, que es
en la interaccién social, como lo decfa Vigotsky, donde se posibilita la
construccién del conocimiento que aseguraria el desarrollo de enten-
dimiento.

Cuando un nifio con discapacidad llega a un aula regular, o de
nifios normales se genera un espacio mdgico, donde surgen nuevas
miradas, donde nos es posible descubrirnos desde la tolerancia, la
solidaridad, el amor, como en un encuentro de hadas, maestro y
alumno se convierten en lectores de gestos, movimientos, silerncios
y nuevos lenguajes, para convertirse en especializados intérpretes
de ideas y suefios, esa magia la asume el proyecto como jalonador
de la zona de desarrollo actual de estos nifios o su zona de desa-
rrollo préximo...La presencia de un estudiante con discapacidad
enriquece el espacio escolar, convirtiéndose en un reto profesional
y personal para el maestro, quien con el objetivo de que sus estu-
diantes aprendan desarrollard estrategias creativas y variadas que
les permitan alcanzar los logros propuestos y esperados por cada
nivel (Chacén y otras, 2006, p. 6).

Es decir, la experiencia busca hacer evidente que la integracién de estu-
diantes con discapacidad, més que un problema para las maestras y los
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maestros, es una oportunidad. Se trata de entender que la discapacidad,
si bien implica la presencia de una limitacién, no permite suponer la
imposibilidad de un desarrollo, de la persona que la padece, como su-
jeto senti-pensante que debe y puede desenvolverse en la vida social
y afectiva en igualdad de condiciones que cualquier otro, entendiendo
en este caso la igualdad como la situacién relacional que se constituye
cuando se atienden las condiciones —ambientales, de motricidad, au-
ditivas, visuales, etc. — que pueden ser diferenciantes para el ejercicio
del derecho.

(...) la discapacidad como aquella que indica la presencia de una
condicion limitante por problemas esencialmente de tipo fisico,
mental 0 ambos, generalmente por enfermedad adquirida o congé-
nita, traumatismo u otro factor ambiental....connota también una
dificultad, mds o menos espectfica, del sujeto para responder a las
exigencias de su ambiente... Los conceptos de limitacion y disca-
pacidad no son sinénimos. La discapacidad implica la presencia de
una limitacion, pero ésta no es condicion suficiente para sefialar
discapacidad en una persona (Chacén y otras, 2006, p. 7).

Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir hace énfasis en que integracién
es distinta de homogenizacién, y que se trata de un término potente,
una categorfa de andlisis que se utiliza precisamente para cuestionar la
funcién homogenizadora que ha caracterizado a la escuela. Y, en con-
cordancia con otros ejes de accién que constituyen la experiencia, aplica
el concepto de integracién de nifias y nifios con necesidades educativas
especiales para el aprendizaje de lalectura y la escritura, contando para
esto con el apoyo de los padres y las madres de familia.

Los testimonios que aporta la experiencia dan cuenta de que las mae-
stras y los maestros que asumen la atencién de nifios discapacitados,
van ganando en capacidad de atender a la formacién de estos nifios y
nifias observando la forma como estos se comportan en el aprendizaje,
ensayando procedimientos o conductas para verificar si se producen o
no variaciones en su comportamiento y si éstas dan cuenta de avances,
pero también, socializando sus observaciones con otros maestros o espe-
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cialistas, o, participando en procesos de formacién orientados a proveer
conocimientos que posibilitan mayores aciertos en la ensefianza.

Pensando la calidad de la educacién en una perspectiva de desarrolio
humano, que hace del ejercicio del derecho a la educacion el mejor es-
pacio para que las personas aprendan a lograr y cuidar la concrecién
de sus derechos, como una educacién para vivir la vida con dignidad,
en las aulas, en el mundo de la escuela, pero igual, en el mundo més
amplio y complejo de la vida en todas sus dimensiones, el colectivo del
Pablo Neruda, afirma:

Algunas rupturas que desde el contexto escolar pueden comen-
zar a gestarse para buscar la significacién social de la escuela,
construyendo su lugar propio en los nuevos contextos de globa-
lizacion y en las denominadas sociedades de la informacién y el
conocimiento, las cuales van muy transversadas por el desarrollo
de ejercicios de investigacion, pueden ser:

- Romper la tradicional separacion entre escuela y vida. Es
necesario debilitar las fronteras entre el mundo que rodea la escuie-
la, su enforno y ln actividad escolar. Para ello serfa indispensable
formular y organizar curriculos desde la realidad de los actores,
estudiantes y profesores.

- Romper a separacion entre conocimiento escolar y los cono-
cimientos locales y experienciales. Como producto de la anterior
ruptura, se puede reconocer que el conocimiento local entraal anla
mediado por los imaginarios y las representaciones de los niiios
y maestros sobre ella y se convierte en el discurso que permite
tematizar la realidad “la realidad”. ...

- Formular un proceso educativo en torno a la investigacion y
a la tematizacion de las realidades locales quee son las mds proximas
y con las cuales el estudiante estd mds familiarizado sin que esto
signifique que sobre ellas se haya interrogado. La entrada de las
realidades y los saberes locales a la escuela sélo es posible a través
de procesos de investigacion, que posibilitan conocer el entorno,
construir categortas conceptuales y a la vez sentirse el investigador
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como parte de un entorno en el cual vale la pena intervenir para
su transformacion. ...

- Permitir que la institucién escolar se interpele por fendme-
nos que pueden ser conocidos a través de procesos de indagacion
genuina llevados a cabo conjuntamente entre profesores y estii-
diantes...

- Propender por el trabajo en equipo de los profesores, para
lograr una visién—compleja de las realidades, ya que la mayorta de
las veces, las acciones de los profesores son aisladas, provocando
la fragmentacién del conocimiento. ..

- Las propuestas de trabajo de investigacion en la escuela
como articuladoras del curriculo requieren de la flexibilidad e
la organizacion escolar para variar tiempos, espacios, recursos,
actores, acciones, pero también saberes... (Mendivelso y otras,
2006, pp. 88 y ss.).
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CONGLUSIONES

Deciamos al principio de este informe que las experiencias son bisque-
das que apuntan en muchas direcciones e intentamos exponer tendencias
que dan cuenta de los saberes y conocimientos que las maestras y los
maestros hacen evidentes en ellas. Esos saberes o conocimiento estan
referidos a los campos disciplinares que concurren a la composicién
del curriculo, al estudiante como destinatario de la ensefianza o actor
fundamental del aprendizaje, a la investigacién como herramienta o
contenido de aprendizaje y, también, a una visién politica de lo edu-
cativo. Esos fueron los pardmetros que se utilizaron para agrupar las
experiencias y, en buena medida, los utilizaremos para presentar las
conclusiones de este trabajo.

También al inicio del informe destacdbamos que un objetivo central de
la educacién es que llequemos a entender que la vida humana no puede ser
vivida por nadie si no es en relacion con los otros seres humanos y que, en
realidad, esos otros seres humanos son otros y no simplemente proyecciones de

193




Experiencias que producen saber pedagégico

mi mismo. Esta afirmacion queria poner el énfasis en la alteridad como
el elemento mas determinante de la socializacion como tarea de la que
tiene que hacerse cargo la escuela hoy, incluso con mayor urgencia que
la de transmitir conocimientos.

Es facil establecer relacién con otros seres humanos cuyo modo de ser
y estar en el mundo se parece al nuestro; pero cuando nos encontra-
mos con personas que son diferentes en su pensar, en su vestir, en su
forma de relacionarse, etc., empezamos a experimentar dificultades y,
si tenemos algtin poder sobre ellas, quisiéramos hacer que se volvieran
norinales, es decir, como pensamos que somos nosotros. Cierto que en
esto hemos avanzado en relacién con otras épocas, pero no es necesario
ir muy lejos para darnos cuenta de nuestra intolerancia con todo aquello
que encontramos como diferente de lo que consideramos que debe ser,
simplemente porque asi somos.

Somos intolerantes con las expresiones de diversidad, atin en el marco
de nuestra propia cultura. Qué no decir entonces, cuando el asunto es
con personas cuyas raices culturales son otras, como es el caso de los
pueblos indigenas, o de los afrocolombianos, o de los gitanos o de los
raizales.

Elimperativo de la interculturalidad

Dos de las 14 experiencias que fueron objeto de este trabajo — Reowaya-
btyba: el otro lado de Bogotd y los Hilos de Ananse- son experiencias que le
apuestan ala construccién de la interculturalidad. Garcia Canclini hace
una distincién interesante entre multicultualidad e interculturalidad.
El nos dice:

De un mundo multicultural —yuxtaposicion de etnias o grupos en
una ciudad o nacién— pasamos a otro intercultural globalizado.
Bajo concepciones multiculturales se admite la diversidad de cul-
turas, subrayando su diferencia y proponiendo politicas relativistas
de respeto, que a menudo refuerzan la segregacion. En cambio,
interculturalidad remite a la confrontacién y el entrelazamiento,
a lo que sucede cuando dos grupos entran en relaciones e inter-
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cambios. Ambos términos implican dos modos de produccion de
lo social: multiculturalidad supone aceptacion de lo heterogéneo;
interculturalidad implica que los diferentes son lo que son en re-
laciones de negociacion, conflicto y préstamos reciprocos (Garcia,
2004, p.14).

Aunque no puede afirmarse que estas experiencias representan el
pensamiento mayoritario de los pueblos indfgenas y de los pueblos
afrocolombianos, ellas sirven para pensar el problema de la diversidad
cultural traido al campo de la educacién, en el sentido de cémo respon-
der a los reclamos de los pueblos minoritarios sobre sus derechos en
relacién con la educacion

En una administracién piblica de la educacién, que se propone estable-
cer diferencia en cuanto a su concepcién de los derechos, en términos de
su concrecién, no parece légico pretender absolver las reclamaciones que
formulan las llamadas etnias minoritarias, simplemente pegdndose al
texto de las normas, porque éstas han sido construidas desde una l6gica
de pensamiento que es la de la cultura dominante. Aqui, es necesario
recurrir a procesos de negociacion y construccion participativa, en los
cuales las etnias tengan, no sélo presencia y voz, sino la oportunidad de
ser vistas, en cierta forma, como contrapartes de la cultura dominante
representada en la administracién y, por ello, no como subordinados.
Recurrir al expediente del poder que confiere el ser gobierno para impo-
ner un punto de vista institucional, sin intentar penetrar y comprender
la 16gica o las l6gicas de las otras culturas, no deja de ser un ejercicio de
hegemonfa que, bien puede resolverse, con la formalidad de una ley o
un decreto, como un acatamiento que se deja librado a las realidades de
cada institucién educativa. Por ejemplo, la cdtedra afrocolombiana, defi-
nida por laley 70/93 y reglamentada por el decreto 1122 /98, en el marco
de las reglamentaciones que se hicieron a la ley 115/94 (Ley general de
Educacién), se establece como de obligatoria inclusién en los planes de
estudio y proyectos educativos de todas las instituciones educativas; es
decir, como un componente curricular obligatorio. Pero, esto no tiene
la fuerza suficiente para asegurar cambios en practicas de hegemonia
cultural que estdn fuertemente arraigadas en la etnia mayoritaria.
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Mas alld de ello, de lo que se trata es de reorganizar (0 transformar?) la
institucionalidad educativa en el sentido de darle lugar en ella ala inter-
culturalidad, lo cual significa admitir, por ejemplo, que por el curriculo
y no s6lo por una asignatura, transiten también aquellos elementos de
las culturas de los pueblos indigenas, afrocolombianas, gitanas (romms)
y raizales que hoy reconocemos como culturas minoritarias en nuestra
nacién.

Algunos tedricos desarrollan hipétesis explicativas de la identidad
segtin las cuales ésta se mantiene no obstante los cambios producidos
a lo largo de los afios. Respondernos este tipo de interrogantes tal vez
nos permita entender el tipo de interculturalidad que se construye
entre nuestra cultura y la de los ancestros indigenas y poder reconocer
en las cotidianidades interculturales que llenan buena parte de nuestra
existencia, esos vestigios que aparecen tan borrosos para nosotros, los
participantes de una cultura autocentrada hasta el punto que no permite
pensar en nada distinto de si misma.

La definicién de la nacién como un pais pluri-étnico y multicultural
obliga a pensar muy seriamente en como debe ser la educacién para
que se reconozca y respete la diversidad. Ese reconocimiento debe te-
ner efectos no sélo formales, de garantizar el acceso a la escuela a toda
la poblacién indigena y afrocolombiana o negra, sino también, efectos
que atiendan a los aspectos esenciales de la condicién especifica de esos
pueblos. Por ejemplo, efectos en la estructura curricular, porque esta
visto que si lo que el curriculo transmite y afirma principalmente es
cultura, la cultura - o las culturas- de los pueblos indigenas y las de los
afrocolombianos o negros son diversas de la cultura dominante mestiza.
Entonces, una pregunta pertinente y, hasta cierto punto imperativa, es
por la etnoeducacién: ;cémo la concebimos y cémo la concretamos?, lo
cual tiene que ver con el cémo concebimos la interculturalidad.

La propuesta de interculturalidad puede ser asumida desde una pers-
pectiva funcional, que la incorpora como un asunto meramente edu-
cativo, que se define desde un sector, el gubernamental, de la cultura
dominante; y que se explicita en lineamientos curriculares y en la cdtedra
afrocolombiana como politica de etnoeducacién.
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(Qué significarfa, desde la pedagogia, el reconocimiento de la diversidad
o de las diversidades?, ;cémo reconocer la alteridad sin hacer ruptura
con esa mismidad que nos posee y a la cual nos aferramos para superar
la angustia del no ser?

Una respuesta puede ser posible haciendo referencia a una vivencia
reciente:

En la noche del 20 de Noviembre de 2006 sorprendié la noticia de la
autoproclamacién, como presidente de México, de Andrés Lépez Obra-
dor. Con el Z6calo atestado, el hombre que reclamaba haber ganado las
elecciones presidenciales y, por lo tanto, ser el legitimo presidente de los
mexicanos, designé su gabinete y leyé un discurso de posesién en el que
plante6 un programa de gobierno de 20 puntos con fuerte énfasis en lo
social. Al dia siguiente, en la W (emisora colombiana de FM) se entrevisté
a uno de las personalidades que acompafiarfan a Lépez Obrador en su
gobierno. Sorprendieron el tono y los términos de las preguntas que
formularon los conocidos comunicadores de la mesa de trabajo de ese
programa radial porque fueron, no s6lo descalificadores, sino ofensivos.
Bien puede asociarse esta actitud con la que se asume para el tratamiento
de los asuntos referidos al gobierno de Hugo Chdvez. Y se advierte en
los dos casos, que las actitudes asumidas por lo comunicadores podrian
tener en la opinién ptblica mucho respaldo.

¢Por qué ocurre esto y qué tiene que ver con lo que es el objeto de este
trabajo?

En la presentacién que se hace de la introduccién a la Filosofia de la
Liberacién se dice que:

el punto de partida de la filosofta de la liberacion dusselina es una
histérica o filosofta de la historia de la filosofia, que pretende rein-
terpretar el pensar mundial desde dos perspectivas: la del centro
imperial, la primera, que genera un tipo de pensamiento ontolégico
que deifica el ser como luz que ilumina al mundo y que condena a
1o ser a todo lo que no cae dentro de la propia comprension onto-
l6gica. En relacion con América y los demds paises periféricos de
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Asia, Africa, la filosofia moderna es una ontologia ideolégica, que
justifica la dominacién de los paises coloniales por la voluntad de
poder imperial que ejercen mundialmente los sticesivos centros
impertales: Portugal, Esparia, Inglaterra, Holanda, Francia, USA
y URSS. La perspectiva alterna seria In que se sitiia en el punto
de vista de la periferia mundial, Ia que piensa la realidad desde In
extertoridad del ser del sistema... El pensamiento moderno no tiene
la misma significacién para el Nordatldntico, centro de poder quie
tiene que justificar su dominacién del mundo, y para Latinoamé-
rica que sufre la dominacion. Repetir el pensamiento ettropeo a la
enropen, siguiendo los marnuales importados o de los aqui copiados
es, desde este punto de vista, no entender ni las ideas 1 los hechos.
Es dejarse colonizar ideoldgicamente (Dussel, 1983, p. 33).

Porque lo que se hace evidente en los dos casos es que no podemos
pensar las cosas sino de una manera, no podemos admitir sino un sélo
mundo posible, aquel que cabe en nuestra racionalidad. Por ello, nos
resulta imposible admitir que haya realmente un otro, es decir, alguien
que pueda concebir el mundo de otra manera, una manera que realmente
sea otra y no una variacion de nuestra propia vision que, en Gltimas,
podria reducirse a lo mismo. Puede ser que Lopez Obrador y Chavez
se estén equivocando, si las cosas s6lo pueden ser de una determinada
manera, como en general se espera que sean, como yo y los otros que
hacen conmigo un nosotros que es mi mismo, lo podemos ver. O, puede
set, mas bien, que estos lideres politicos estén haciendo ruptura con un
modo de ser instaurado y al que nos aferramos, anticipando que por ser
ellos mismos parte del nosotros, deberdn exponer muchas vacilaciones
e incoherencias en sus propositos y, de pronto, podrian caer en lo que
precisamente estdn tratando de cambiar. Ese es realmente el problema de
la alteridad, cuya negacion en la practica seguramente tiene mucho que
ver con que avancemos tan poco en materia de derechos humanos.

Se entiende que preservar la diversidad étnica y cultural no es una op-
cidn, sino, un mandato constitucional que no puede someterse a apre-
ciaciones subjetivas por muy mayoritarias que parezcan sobre el valor
de las culturas; por ejemplo, en razén de las apreciaciones que, desde
una cultura mayoritaria y dominante se puedan tener sobre practicas
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culturales y saberes de los pueblos indigenas o afrocolombianos u otros,
sobre las lenguas indigenas que coexisten en nuestro territorio, sobre
las religiones o las creencias que hacen parte de esas culturas, sobre
précticas sociales y de conocimiento que les son propias. Se trata, en
Gltimas como dice Jordan de resaltar el enriquecimiento mutuo, ademds del
debido reconocimiento y valoracién de las culturas en presencia escolar.. .esta
educacion va encaminada a conseguir en todos los alumnos, de todos los cern-
tros, a través de cualquier drea y dmbito curricular, una sélida competencia
cultural; es decir, una serie de aptitudes y actitudes que capaciten a todos los
alumnos para funcionar adecuadamente en nuestras sociedades multiculturales
y multilingiies (Jordan, 1996, p. 27).

Nuestra sociedad no ha dispensado la mds minima atencién a
otros tipos de conocimiento —espiritual, revelado, religioso, poético,
astroldgico, mitico, intuitivo, mistico, etc.— asentados en narra-
ciones propias o generadas desde la subjetividad, las creencias, el
presentimiento, la fe, la experiencia o la tradicion, de tal manera
que, entre nosotros y cada vez con mds ahtnco, el verdadero
conocimiento es sinénimo de conocimiento cientifico, lo que no
ocurre, por ejemplo, en otras culturas como las orientales o las
amerindias, en donde diversos tipos de conocimiento, considera-
dos acientificos en occidente, gozan alld del mismo prestigio que
nuestro cientificismo racional; el caso de la medicina oriental, o
del conocimiento propio de los chamanes, son ejemplos papables
de lo que mencionamos. Por cierto cabe decir que el conocimiento
chamdn es una muestra muy clara de la gran adaptacion que se
da entre conocimiento de la naturaleza y el discurso acerca de este
conocimiento, de tal manera que aquf realidad y discurso estdn en
relacion mucho mds directa que la que por lo general se propicia
en el dmbito de la ciencia occidental (Colom, 2002, p.15).

Ahondar enla comprensién del chamanismo nos podria dar claves para
entender un poco mds de la cosmovisién de los pueblos indigenas y
afrocolombianos que tienen en comin una relacién con la naturaleza
mds guiada por los sentidos, por el corazén que por la mente o, como
bien dice Fernando Urbina, con todo su cuerpo.
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Yo creo que en las culturas arcaicas, en las que el hombre tiene
menos mediatizada la existencia. Si se formulan bien las preguntas
se termina por entender que el hombre piensa con todo st ctierpo,
cuterpo que puede ser extendido hasta hacerse uno con la totalidad
del cosmos...Enfonces, el pensamieitto —que es mediacidn entre
mi ser y el cosmos— se anula, pero no para no ser, sino para ser lo
total. Esto es chamanismo: disolverse en el todo para ser todo, para
ser uno con la totalidad. EI chamanismo es por esencia lo himano,
un ansia de totalidad (James y Jiménez, 2004, p. 110).

Lo que consideramos conveniente destacar aqui, para efectos de pensar
y desarrollar una relacién con los pueblos indigenas y atin con los pue-
blos atrocolombianos es que no basta con que en la Constitucién Politica
quede consagrado el derecho de estos pueblos, como dice el articulo 68,
a una formacion que respete y desarrolle su identidad cultural, es preciso que,
para que ello se cumpla, las autoridades educativas y, especialmente, los
maestros y las maestras, abramos nuestras mentes a otras posibilidades,
admitamos de verdad la existencia de la diversidad y aceptemos que eso
que acogemos como la realidad objetiva estd determinado por la cultura
y que existen diversidad de culturas, lo cual implica, entonces, reconocer
que por ser de minorias, no necesariamente la vida y el pensamiento de
estos pueblos pueden ser considerados como un error.

En la civilizacion occidental, se han desarrollado diversas estra-
tegias para objetivizar el conocimiento. Foucault reconoce tres
modos de objetivacion que transforman los seres humanos en
sufetos: los modos de investigacion, las prdcticas divisorias y el
modo de transformacién por el cual el ser humarno se subjetiva.
Es en la cuestion de la construccion del sujeto — sujeto que estd,
al mismo tiempo, sometido a otro por el control y la dependencia,
y(...) atado a su propia identidad por la conciencia o conocimien-
to de si mismo— donde Foucault va a identificar los tres tipos de
luchas sociales siempre en accién, cuya distribucion, combinacion
e intensidad varian en la historia: a) luchas contra la dominacién
(religiosa, de género, racial, etc.), b) luchas contra la explotacion
del trabajo y ¢) luchas contra las amarras del individuo a sf mismo
y a los otros (el desapego que dicen otros) (Veiga, 1997, p. 38).

200




Investigacion e Innovacién -1DEP-

Las maestras y los maestros no podemos dejar de considerar, cuando
abordamos nuestra tarea como formadores y, especificamente, cuando
proponemos aprendizajes a nuestros estudiantes, que en la cultura occi-
dental que es la nuestra, el conocimiento no se persigue sélo por lo que
puede significar en términos de construccién de relaciones con el entor-
no y con los demaés seres, no sélo como una herramienta para resolver
los problemas de la vida, sino como un factor de poder que asociamos
siempre con capacidad de ejercer dominio o preeminencia sobre otros
y que esa es, quizds, una de las causas estructurales de la violencia que
resentimos y en relacién con la cual hacemos innumerables propésitos
de superacién casi nunca seguidos de actitudes consecuentes, sino, de
actitudes que, a veces soportadas en el presupuesto de autoridad de
que estd investido lo cientifico o que se considera como tal, significan
de hecho una negacién de todo aquello que no encaja en el estatuto de
cientificidad, la mds de las veces porque se reconoce en ello, la presencia
del sentir en el pensar como si el sentir fuese un lastre que desvaloriza
el pensamiento.

Conocer lo que es externo al yo ha sido el objetivo de un tipo de
discurso que se ha venido a denominar cienttfico, entendiendo por
ello, grosso modo, las narraciones objetivas, o sea, aquellas que
pretenden comunicar lo que es exactamente como es, obviando o
intentando obviar la subjetividad de cualquier narracion (Colom,
2002, p. 13).

Se asume que el discurso cientifico es el que mediante la razén nos da la razén
de las cosas; es decir, que el discurso cientifico es el discurso racional o, a
lainversa, que el discurso racional es el discurso cientifico, o también, el
discurso praxeoldgico, o sea del conocimiento orientado al conocer para
el hacer, es decir, de la tecnologia que se basa en principios aportados
por la ciencia y que seria como el méas propio de la pedagogfa.

Pero, por la misma consideracién de la racionalidad de los discursos
como condicién de su objetividad y, por tanto de su credibilidad,
Foucault no tematiza el conocimiento como una facultad humana (natural,
biolégica, cerebral), sino como un acontecimiento articulado al poder, como una
estrategia. Se trata de una epistemologin que rechaza la idea de una unidad del
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conocimiento, que nada ve de natural o esencialmente humano en la génesis
del conocimiento y en las maneras por las cuales éste se ordena y se articula, y
en el interés por esa o aquella forma de saber...Foucault nos habla de un saber
que produce, él mismo, sus verdades, sus regimenes de verdad, que al mismo
tiempo se instauran y se revelan en las prdcticas discursivas y no discursivas
(Veiga, 1997, p. 36).

Independientemente de las objeciones que se puedan hacer a las ideas
subyacentes de este proyecto, si la institucionalidad oficial, en este caso la
Secretarfa de Educacién de Bogotd D.C., estuviese interesada en asumir
en su plenitud la demanda de construccién de la interculturalidad, con
todo lo que implica garantizar la vigencia plena de los derechos, ella
deberfa interrogarse sobre lo que en términos de reorganizacién del sis-
tema supondria ello, amén de lo que significaria favorecer la integracién,
en la cultura dominante, de los elementos destacados como patrimonio
de las otras culturas constitutivas de la nacién colombiana.

Se trata, entonces, de un reto maytsculo, que pone a prueba, no sélo
la voluntad de cambio o apertura a una mayor democratizacién del
sistema, sino, la capacidad que pueda existir desde la cultura mestiza
dominante, de disponerse a la construccién de una educacién que,
renunciando a construir la hegemonia cultural, se abra a propiciar un
orden en el que las diversas culturas jugarian en igualdad de condi-
ciones. Este s6lo hecho ya implicarfa una revolucién radical respecto
a la concepcidn originaria de escuela. Es un problema de negociacién
e intercambio, pero con respeto y sin ventajas o pretensiones odiosas.
Si es esto posible 0 no, pasa por revisar y poner en cuestion todos los
fundamentos politicos de la accién educativa.

En todo caso, la interculturalidad no es una competencia exclusiva de la
escuela, es un problema de toda la sociedad, que debe tratarse en todos
los espacios de socializacién, que debe ser sentida, vivida, como un
proceso intencional, sistemadtico, cuidadoso, afectuoso, de largo plazo.
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Experiencias e institucionalidad

Weber expuso los elementos contentivos del concepto institucién como
una forma que ordena el actuar de una sociedad mediante estatutos,
medios y fines...Weber diferencia entre actuar en comunidad, la asocia-
cién y el actuar en sociedad y el consenso para definir las instituciones
como comunidades que se imputa a las personas sobre la base de cir-
cunstancias puramente objetivas, independiente de las implicaciones
de los imputados, mediante ordenamientos racionales creados por los
hombres y un aparato coactivo en tanto circunstancia codeterminante
del actuar. El Estado y la iglesia son puestos como ejemplo de ello. La
accion institucional es la parte racionalmente ordenada de una accién gru-
pal y lainstitucién un grupo ordenado de manera parcialmente racional
(Weber, Trad. 1993, pp. 189 y ss.).

Por su parte, Berger y Luckman (1995) destacan como el proceso por el cual
se llega a ser hombre se prodiice en una interrelacion con un ambiente (que) es
tanto natural como humano. O sea que el ser humano en proceso de desarrollo
se relaciona no sélo con un ambiente natural determinado, sino también con un
orden cultural y social especifico mediatizado para él por los otros significantes
a cuyo cargo se halla (p. 68).

Es preciso partir, entonces, del necesario reconocimiento de la institu-
cionalidad, de un determinado ordenamiento cultural y social como
condicién del desarrollo humano; pero, ello no es ébice para afirmar
que, en determinados momentos, ese ordenamiento, puede ser también
un obstdculo, para lo que se podrfa llamar un desarrollo humano del
ser humano. Y eso también ocurre y, por lo general, de manera muy
significativa en el campo de la educacién.

Es innegable, por ejemplo, que la institucionalidad afecta el desarrollo
delas experiencias hasta el punto que las puede potenciar o destruir. En
ese sentido se puede decir que existen dos tipos de experiencias, segtin
el mayor o menor nivel de incidencia que en ellas tienen las directrices
institucionales: las institucionalizables y las que no lo son.
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Una experiencia institucionalizable es aquella que apunta a resolver
problemas de la practica educativa, que tienen que ver con la forma de
desarrollo del curriculo o de realizacidon de la organizacion escolar e,
incluso, problemas metodoldgicos que no implican rupturas estructura-
les, sino cambios en los modos de hacer. Este tipo de experiencias puede
producir mejoras en las relaciones intersubjetivas que se construyenenla
escuela o en los procesos de conocimiento que se desarrollan y, en cierto
sentido, suscitan transformaciones que tocan a la escuela y la ensefianza,
como es el caso de muchas experiencias de lectura y escritura o de las
experiencias que abren la escuela y llevan las précticas de aula a otros
lugares, sin que, en ningtin momento se ponga en cuestién el sentido
mismo de la educacién. De ese tipo de experiencias estd llena la vida de
las escuelas, aunque ello no se haga muy evidente por la carencia, en
muchos casos, de registros, que les permitan a los maestros reconstruir
y dar cuenta pormenorizada de sus biisquedas.

Una experiencia no institucionalizable, aunque puede en principio tener
cabida formal, mds temprano que tarde, habra de devenir en un ejercicio
de resistencias y rupturas que no puede recurrir a las legalizaciones y
confirmaciones de institucionalidad, sino que debe buscar su legitima-
cién por via de los resultados que produce y de la sancion social que de
ellos se deriva. Es una experiencia que se instaura por el poder de generar
consenso que encierra en si misma, poder que deviene de su capacidad
de plantear salidas a problemas sentidos y vividos por la comunidad en
la cual se realiza. Ese poder puede trascender a los requerimientos de
legalizacién e, incluso, contravenirlos; por ejemplo, cuando la instancia
que legaliza, no estd interesada en modificar sus politicas, no obstante
que las comunidades lo reclamen, o, no est4 en capacidad de llevarlas
hasta sus tltimas consecuencias. Las experiencias que se desarrollanen
una perspectiva de transformacién pedagoégica de la escuela y la ense-
nanza, desde una problematizacién del sentido mismo de la educacion,
son de este orden y, por ello, si bien en un principio tienen cabida dentro
del marco institucional, finalmente y en la medida en que empiezan a
transgredir sus margenes rompiendo con lo convencional, enfrentardn
el dilema de seguir adelante con sus rupturas y colocarse en el terreno
de la trasgresion o mantener sus aspiraciones ajustadas a ese marco, lo
cual significa reducirlas, minimizarlas y hasta hacerlas inocuas.
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Es posible que desde la institucionalidad oficial, cuando acceden a los
puestos de gobierno grupos o fuerzas politicas que buscan avanzar
hacia la construccién de otro orden social, se planteen, como lineas de
politica, propdsitos de transformacion que apuntan a trascender dicha
institucionalidad; pero, desde la institucionalidad establecida no se po-
dré avanzar sino hasta donde sus marcos se lo permitan, a no ser que se
tenga el poder suficiente para hacer emerger una nueva institucionalidad
desde la existente, lo cual supone que se haya ganado el control de los
factores de poder que la definen.

Por ejemplo, una experiencia que se proponga la integralidad del
aprendizaje y que, por ello, no sélo estremezca, sino que desaffe, tanto
la estructuracién curricular como la organizacién escolar establecidas,
poniendo en cuestion el manejo de los tiempos escolares, la transmisién
fragmentada y compartimentada del conocimiento, los conocimientos
mismos que la escuela agencia, la organizacién y el uso de los espacios
para el aprendizaje y lo que es, quizds mds sensible, la estructura jerar-
quica de la escuela, no puede pretender tener la aprobacién institucional
para ello, salvo que el sistema institucional todo, haya sido puesto en
entredicho, por una fuerza capaz de asumir las implicaciones que de
ello se derivan. Ese tipo de experiencias son s6lo posibles si se instauran
en virtud de un gran apoyo social-comunitario, porque, en tal caso, su
legitimidad, separada de su legalidad, no devendra de la sancién de la
instancia oficial, sino de la capacidad de sintetizar expectativas de la
comunidad que constituye su nicho.

En ese caso, si bien los animadores del proyecto deben demandar el
respaldo y reconocimiento oficial, tendrdn que estar preparados a que
éste no se produzca y en capacidad de seguir impulsandolo a sabiendas
de ello. En este punto es decisivo ser capaces de pensar y realizar la
educacién desde la perspectiva del territorio. El territorio debera ser el
constituyente principal de la experiencia y ello deber4 reflejarse, tanto
en la organizacién escolar como en la estructura curricular.

Esta relacion entre experiencia pedagogica e institucionalidad educa-

tiva ha estado marcada en los tltimos 3 afios, por la disposicion de la
administracién distrital, a reconocer y visibilizar el papel de las maes-
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tras y los maestros como sujetos de saber pedagdgico, y, en tal sentido,
se han desarrollado iniciativas tendientes a estimular sus basquedas.
Sin embargo, por efectos del engranaje institucional unas veces y por
las particularidades de las personas que encarnan a la administracién
otras, hay momentos y situaciones en las cuales la aplicacién de esta
disposicién, entendida como una orientacién de politica, no deviene en
acciones que sean coherentes con ella.

En esta direccion, las experiencias pedagigicas pueden leerse cono
‘formas alternas de resistencia’ Nos referintos especialmente a 1n
modo de resistencia que no es merantente reactiva o reivindica-
tiva, sino critica, creativa y propositiva, que en el dmbito escolar
se expresa en iniciativas, propuestas de transformacion, mejora
de condiciones y generacién de oportunidades de cualificacion
provocadas por los mismos educadores.. Resistir que en esfos
tiempos se asocia a pensar en vias alternas para: impugnar el
acondicionamiento a légicas instrumentales, buscar opciones
pedagogicas alternas a las instituidas, para salir del individualismo
Yy promover acciones colectivas aunque todo apunte a que se man-
tenga la insularidad de las prdcticas o del trabajo, para construir
alternativas y mantener el pensamiento utépico para no caer en
la desesperanza. (Martinez, 2008: 6)

Por ello, las dificultades para llegar a la decisién de tomar las experien-
cias pedagdégicas como referentes para redireccionar los programas de
formacion permanente de docentes (PFPD), las cuales estan ligadas a un
escepticismo, a veces manifiesto, sobre las posibilidades de la maestra
y/ o0 el maestro como investigador. Por ello igualmente, la dilucién del
sentido que originalmente se le dio a los equipos pedagdgicos, confor-
mados por maestras y/o maestros como un dispositivo para animar
y potenciar el debate y las iniciativas pedagégicas en las localidades;
el desperdicio de la oportunidad que significaban la inauguracion
de nuevos colegios para darle cabida a algunas de las muchas ideas de
cambio educativo que han surgido de las experiencias realizadas o en
curso; los obstaculos atin no superados, para estructurar una propuesta
que permita la plena materializacién de derechos consagrados en la
Constitucién Politica de Colombia, tales como el derecho de todas las

206




Investigacion e Innovacion -IDEP-

personas al libre desarrollo de su personalidad (art:16) que invocan los
grupos LGBT (de lesbianas, gays, bisexuales y transgeneristas), o, los
reclamados por los grupos étnicos a tener una educacioén que respete y
desarrolle su identidad cultural (art. 68).

Reconociendo los avances que, en términos de visibilizacién y de parti-
cipacién, se han logrado en relacién con los maestros y con las comuni-
dades, vale la pena reflexionar también sobre ]a 16gica que prevalece en
esas relaciones, que no es otra que una légica de relaciones verticales, de
poder, que se abrogan los érganos institucionales como representantes
de la institucionalidad en ellos fincada. No es discutible la legalidad de
las actuaciones de tales érganos, mientras se produzcan con arreglo a
lo estatuido, pero, no es siempre tan segura su legitimidad, porque, en
el mismo discernimiento que hace Weber sobre las instituciones y lo in-
stitucional, se pueden encontrar las razones para poner en entredicho la
legitimidad. Por ejemplo, la insubsistencia o perdida de racionalidad del
ordenamiento racional y deliberado, respecto al cual se puede reclamar
la adscripcién de las personas y cuando no queda sino como recurso la
coaccién., porque de la misma manera que Weber arguye que no valen
las consideraciones subjetivas, si se pueden reclamar como irracionales
aquellas condiciones que, en promedio, las personas no podrian admitir
en cuanto que afectan sus intereses fundamentales.

Por lo dicho antes, es por lo que ha ganado espacio la idea de que las
comunidades participen, no sélo en la convalidacién de las politicas
publicas sino también en su elaboracién. Esto pone de manifiesto la
lucha por un cambio en la relacién entre sociedad y Estado que revisa,
sin destruirla, la funcién directiva de éste para hacerla una funcién més
ejecutiva de las politicas definidas mediante procesos mads participativos.
Relaciones menos impositivas, mds horizontales y de didlogo van confi-
gurando un nuevo marco de legitimidad. Y eso es lo que se reclama que
opere desde grupos de maestras y maestros, como algunos de los que
impulsan las experiencias pedagdgicas aqui analizadas y que, en cuanto
se proyectan hacia un horizonte emancipatorio, se resisten a cualquier
viso de autoritarismo. La renuencia, por ejemplo, a entrar en redes que
se proponga direccionar la administracién, o, a participar en algunos
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espacios a los que se convoca y la misma forma de acoger las directrices
que se producen, son expresiones vivas de tales resistencias.

(Qué es lo transferible de las experiencias pedagdgicas?

La pregunta por lo transferible de la experiencias remite a la eterna
pregunta por la calidad de la accién educativa y a una respuesta siem-
pre referida a sus fines. Pensamos la calidad, como la caracteristica
distintiva de una enseftanza que es intherentemente educativa en lugar de,
por ejemplo, un proceso de instruccion pasiva o de entrenamtiento (Carr, 1993,
p. 7). Es decir, nos referimos a la calidad de la ensefianza que piensan
los profesores y otras personas implicadas en educacién, que lo hacen
desde una perspectiva de educadores profesionales, no a la calidad de
los economistas, administradores o empresarios que la interpretan en
términos de valores ajenos al proceso educativo mismo, como pueden ser
un llamado interés nacional, las necesidades econémicas de la sociedad
o las demandas del mercado.

Si los fines que se propone un educador profesional se refieren a valo-
res intrinsecos y no a valores instrumentales, o sea, si la calidad de la
educacidn reside, como dice Carr, en que sea inherentemente educativa,
entonces, puede ser conveniente acoger la idea de un lenguaje que haga
mds inteligibles las cualidades constitutivas de la ensefianza de calidad.

Aqui es donde cabe, entonces, la distincién Aristotélica entre discurso
técnico y préctico, porque sirven para propdsitos muy diferentes y
operan de forma muy distinta.

El propésito global del discurso técnico, dice Carr citando a
Schwab, es decidir qué curso de accién servird para alcanzar de
forma efectiva algiin fin conocido (como, por ejemplo, cuando un
profesor debe decidir qué enfoque serd mds apropiado para iniciar
a sus alumnos a la lectura: el fonético o el global). El proposito del
discurso prdctico, sin embargo, es el de emitir juicios moralmente
fundados sobre lo que debe hacerse en una situacién prdctica (como,
por ejemplo, cuando un profesor de pdrvulos debe decidir si es
justificable educativamente ensefiar a sus alumnos las mecdnicas
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del lenguaje o de la aritmética, o si es mds apropiado continuar
respondiendo al interés y curiosidad natural de los alumnos).
Se requiere el discurso prdctico, pues, cuando los profesores se
enfrentan con dilemas morales sobre como aplicar sus valores edu-
cativos a una situacion prdctica concreta. El discurso prdctico es
el lenguaje que emplean los educadores cuando tienen que decidir
qué es educativamente justificable en una situacién problemdtica
concreta (Carr, 1993, p. 8).

Este es el tipo de problemas que se plantean experiencias como la del
Benjamin Herrera cuando se decide que el lenguaje debe trabajarse
teniendo en cuenta el mundo de los nifios y las nifias que acuden a las
aulas, sus experiencias, sus expectativas, sus suefios y sus ilusiones;
o, como las del Manuelita Sdenz cuando se piensa sobre el papel del
lenguaje en los procesos de desarrollo social y educativo en un contexto
definido y, por ello, se considera tan significativo el tomar a la ciudad
como espacio de aprendizaje; o, como es el caso también de colectivo
del Marco Tulio Fernandez pensando en la ensefianza de las ciencias,
por sefialar apenas unos ejemplos.

Digamos entonces que la practica pedagdgica de que solemos hablar
tanto, retine en su seno los dos discursos, el técnico y el practico, pero,
en su conjunto, la ensefianza se revela como una actividad priorita-
riamente préctica. Por ello hablamos de practica pedagégica y no de
técnica pedagdgica.

¢Qué es lo que mueve entonces al maestro o la maestra a realizar expe-
riencias o proyectos pedagdgicos?

Segtin afirma Carr, la ensefianza como actividad prioritariamente
practica implica un flujo constante de situaciones problemdticas que hacen
que los profesores deban emitir juicios sobre como transferir mejor sus valores
educativos generales (tales como desarrollo de la comprensién o realiza-
cién del potencial del individuo) a la prdctica de clase. Interpretada en el
lenguaje de lo practico, la calidad de la ensefianza tiene poco que ver con la
habilidad de aplicar adecuadamente las normas técnicas y mucho que ver con
la capacidad de aplicar valores éticos abstractos a la prdctica educativa concreta
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(una capacidad que los profesores ponen en juego segtin su conocimiento de lo
que, educativamente, se requiere en una situacion concreta y en su voluntad
de actuar de manera que este conocimiento pueda tomar forma prdctica). Sin
esta capacidad la ensefianza se hace indistinguible de I experiencia técnica. El
profesor al que le falte esta capacidad puede ser valorado técnicamente, pero no
puede ser educativa ni moralmente responsable (Carr, 1993, p. 9).

Esta distincion estd en la base de todo lo que ha sido el Movimiento
Pedagdgico, no sélo como movimiento social y cultural que persigue
una educacién que contribuya a la transformacién de la sociedad,
transformando la escuela y la ensefianza, sino, como movimiento que
reivindica la condicién profesional del maestro. Vale recordar que una
de las banderas de este movimiento, en sus inicios, fue precisamente
la pelea contra el disefio instruccional, o sea, la pelea contra aquella
concepcion de la ensefianza que pone al maestro como un simple eje-
cutor de un curriculo que, en lo fundamental, se determina desde las
instancias oficiales.

Es la misma razén por la cual en la [6gica de la escuela siempre ha
sido lo determinante la organizacién escolar, incluso, pensédndose el
currfculo mismo méds como una parte de aquella que como algo aparte
y que la pudiese determinar. Esta distincion es la que permite también
contraponerse a la idea de los multiplicadores como sustitutos de los
educadores en la ensefianza, o, por la cual, no puede igualarse ensefianza
con capacitacién; y, es el origen de toda una gama de recursos técnicos
hoy desplegados para ofrecer educacién sin corazén.

La ensefianza no es una rutina o un hacer mecdnico o mecanizable, que
pueda guiarse por modelos que se inventan en las secretarfas o en los
ministerios, y en relacién con los cuales se organiza toda una paraternalia
de planificacién y disefio curricular por objetivos con metas educativas
predeterminadas y a prueba de sujeto, cuya concrecién obliga a pensar
y disefiar la accion educativa como un algo mensurable y para lo cual se
disefian indicadores que permitirdn dar cuenta de las competencias que
un sujeto educando, abstraido a la condicién de un universal, atemporal
y sin localizacién, ni condiciones determinadas deberd desarrollar, o
mejor, que un sujeto sin historia, deber4 acreditar.
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En relacién con el cardcter burocratico de la escuela, Carr recoge afir-
maciones de Pusey polemizando contra el modelo Weberiano que da
por garantizada erréneamente la racionalidad organizativa al asumir
que, por principio, es posible y expeditivo sentar normas generales que
sirvan para todos los casos concretos. Pusey argumenta que las escuelas,
mas que cualquier otra organizacién, estan caracterizadas por la erupcion
de In incertidumbre interior. Ello es debido a que la educacién y, dentro
de ella, la organizacién educativa, no es una actividad mecénica. No
puede fundamentarse en criterios estrictos e impersonales sin contem-
plar factores de personalidad o de valores. Pusey rechaza el modelo
Weberiano sobre la base de que no admite ninguna tension legttima entre la
estructura de la autoridad y el campo psico-social (...) El modelo tampoco
permite la posibilidad de que surja ningtin conflicto entre el orden ofi-
cialmente prescrito de la estructura formal y los juicios profesionales
que se emiten, a menudo, en educacién. En las escuelas, ademds, hay
poca congruencia entre el rango y la experiencia técnica que tiene un
determinado funcionario. Es indudable que se da muy a menudo el
caso de que los directores no poseen la experiencia que tienen muchos
profesores, subordinados suyos (Carr, 1993, p. 10).

La ensefianza, es un arte prdctico, es decir, un arte por el que las ideas
generales sobre la educacién adquieren expresién préctica. En el arte... las
ideas se comprueban por medio de la prdctica. La exploracién y la interpretacion
llevan a la revision y al ajuste de la idea y de la prdctica... A ello se asemeja la
buena ensefianza. No se parece en nada a la ingenierfa (Carr, 1993, p. 10).

Esta distincién entre lo técnico y lo practico es lo que permite entender
por qué no basta que, en la formacién que proveen las universidades,
se transmitan instrucciones técnicas sobre el que hacer en o para deter-
minadas sifuaciones de la practica educativa, porque es solamente en
la situacién misma que el educador o la educadora profesional debe re-
solver, segtin sus criterios, los problemas que reconoce como problemas
de la practica, o sea, los problemas que lo mueven o la mueven a buscar
que el educando interiorice ante todo unos valores y metas éticas.

De allf que lo que hace al educador, no es tanto transmitir el cimulo de
informacién que le provee la universidad, como transmitir o compartir
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con sus educandos la posicién que ha sabido construir frente a la vida,
su apuesta por un proyecto de vida, una filosofia de la existencia, de la
cual él sabrd extraer criterios o principios de procedimiento que orien-
ten su practica. Por ello, lo que resulta realmente mds formativo en las
universidades, son los procesos que en éstas se desaten y en los cuales
el estudiante, futuro educador, pueda participar. Y por ello también, los
modulos y los manuales no dejan de ser ofensivos, en tanto que, con el
supuesto de facilitar la practica educativa, lo que tienden es a mecani-
zarla o hacerla rutina, como si frente a un nifio o, incluso, frente a un
grupo, se pudiera hacer basicamente lo mismo que frénte a otro.

La bisqueda de mejores resultados o, de otros resultados, en el hacer
pedagdgico, es lo que conduce a un maestro o a un grupo de maestros
y maestras a organizar y ejecutar su practica como una experiencia o
proyecto pedagdgico, en el entendido de que, en este caso, la btisqueda,
muchas veces casual, fortuita o que responde a una circunstancia de la
préctica, se convierte en una btisqueda con una intencionalidad muy
definida (sentido prdctico), aunque, a veces, sin la suficiente sistemati-
cidad como para proveer unos resultados que puedan ser incorporados
al acervo pedagdgico general.

Si acogiésemos la idea de que la pedagogia es un conocimiento préxico
que se construye en una confluencia de los saberes y /o conocimientos
existentes en relacién con el ser humano, y que ella es el fundamento de
la reflexién que precede y da piso a la préctica, estarfamos de acuerdo
en que el saber pedagdgico se produce en un proceso continuo de refle-
xi6én-accion-reflexion, en donde la accién es, algunas veces, indagacién
o estudio para conocer sobre el ser humano y otras aplicaciones de los
conocimientos o saberes alcanzados para resolver las situaciones de la
practica pedagégica.

Siguiendo adelante con el presupuesto enunciado, podriamos decir
entonces que para rescatar y hacer compartible ese saber se hace muy
importante tener una memoria detallada del proceso de su constitucion;
es decir, una memoria que dé cuenta, tanto de las reflexiones que se
suscitan, como de las acciones que con base en ellas se originan y de
los resultados que se producen, concediendo, por supuesto, que tales

212



Investigacion e Innovacion -IDEP-

resultados no son, muchas veces, reconocibles en lo inmediato o de
forma directa, porque los seres humanos no pensamos de forma lineal,
en una cadena infinita de relaciones causales, ni los efectos de nuestras
acciones se producen siempre de forma inmediata, sin mediacién de
otras intervenciones o circunstancias.

Ahora subsiste, no obstante lo dicho, un asunto atin sin resolver en
relacién con la pregunta que nos hemos planteado y que tiene que ver
con la distincién que hace Carr entre discurso técnico y practico. Se
trata de reconocer en nuestras précticas cudndo, por una parte, estamos
persiguiendo cambios 0 mejoras en relacién con logros del aprendizaje
de los contenidos curriculares ~de matemadticas, de historia, de ciencias
naturales, de lenguaje, etc. —lo cual supone, no sélo que el maestro o la
maestra haya apropiado el conocimiento correspondiente y sepa trans-
mitirlo o llevar a sus educandos a su apropiacién o construccién, que es
lo que Carr llama discurso técnico, y, por otra parte, cuando se produce,
en relacién con esa misma préctica, el tratamiento de los dilemas morales
que devienen de la situacién préctica concreta.

Entre las experiencias pedagégicas que se realizaron durante el 2005 con
apoyo del Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico
(IDEP), estd la del Anillo de matemdticas, denominada Una experiencia
de autoformacién permanente desde el aula. Se puede reconocer en esa
experiencia un interés de los maestros y las maestras participantes por
lograr que sus estudiantes desarrollen pensamiento 16gico matematico,
lo cual los habilita para incursionar en el campo disciplinar y afrontar
con autonomia la solucién de los problemas que alli se plantean, pero
ademds, para ganar una comprension de situaciones de la vida en
donde la posesién de esa capacidad se revela como importante. Este
discurso incorpora una filosofia de la vida desde la cual los estudiantes
son vistos como:

Seres sensibles y vulnerables, como seres materiales con fortalezas
y flaquezas, con capacidad para comunicar, pensar, sentir, amar,
percibir, creer, imaginar, conocer y aprender. Por esta razon (dicen),
consideramos que el ejercicio pedagdgico debe tener el compromiso
de dinamizar el desarrollo de sus potencialidades con dignidad,
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para la autonomia, la libertad, la critica objetiva, dentro de dinbitos
de respeto por las diferencias individuales y la diversidad (Pérez
y otros, 2006, p. 10).

En esa filosofia de la vida estd presente, por supuesto, toda una con-
cepcién sobre lo que es el ser humano y eso incluye, también, lo que se
piensa de él como sujeto de conocimiento. Por ello su consideracién en
relacién con las respuestas que el nifio da durante el aprendizaje, que
descarta la posibilidad del error.

La experiencia pedagdgica del maestro es construida, no se trata de
un acto mecdnico ni una mera actividad reproductora, por eso es
accion y no tarea, por eso connota accion politica. La experiencia
estd cruzada por el asombro, el acto creador, por el pensamiento
y la reflexion ética, alli subyace su valor pedagégico, situado y en
relacion en el contexto especifico donde se adelanta. La experiencia,
asi entendida, es en si misma "saber pedagdgico producido en un
territorio’, es geopedagogia (pedagogia situada, georreferenciadn)
hecha saber que puede ser compartida, extendida, comparada y
relocalizada en otro territorio, no replicada, porque siempre ha-
brd que preservar las singularidades de los sujetos y contextos.
(Martinez, 2008: 5)

En este sentido podemos decir que la experiencia se vale de un sentido
préctico, que hunde sus raices en presupuestos valdricos y éticos; y en
el conocimiento que sobre el ser humano nos han proporcionado las
ciencias. Sin embargo, el asunto no termina ahi. También la experiencia
busca desarrollar, unas propuestas didécticas para la ensefianza de los
contenidos de modo que sean asequibles a los educandos y, en ese sen-
tido, hace su apuesta didé4ctica, que expresa un discurso técnico, o sea,
una forma apropiada de hacer las cosas de acuerdo con las metas que se
persiguen. En un anexo al informe se expone, por ejemplo, en relacién
con El problema de los problemas fractales, toda una estrategia did4ctica
fundamentada que se enuncia de la siguiente forma:

La perspectiva del trabajo se ha ubicado en la relacién prdctica-
reflexion-investigacion (y podriamos agregar prdctica), lo cual ha
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permitido, partiendo de las prdcticas del aula, reflexionar acerca
de ella y detectar problemas de investigacion cuyos resultados
son sometidos a prueba nuevamente en el aula. La perspectiva
mencionada ha mostrado la complejidad del acto pedagogico, la
cual ha sido asumida a través de un plan de formacién interna
(autoformacion) que contempla tres aspectos bdsicos: el filoséfico,
el pedagégico y el de la disciplina misma (Pérez y otros, 2006, p.
3).

En la forma como las compafieras del Anillo de matemdticas abordan El
problema de los problemas fractales, se explicita la forma como se puede
construir con fundamento el discurso técnico. Este discurso, no sélo
discurre como explicacion de la accién sino que detalla la accién mis-
ma. Similar consideracién podria hacerse en relacién con la experiencia
de la Escuela Normal Superior Maria Montessori cuando plantea un
trdnsito hacia un dispositivo que se aparta de la ensefianza y se aproxima a la
problematizacién (Rodriguez y otras, 2006, p. 13).

Es preciso advertir aqui que la distincién entre discurso practico y
técnico que hemos asumido siguiendo a Carr, es apenas una distincién
metodolégica. En el desarrollo de la préctica educativa esta distincién
no supone una separacion de acciones practicas y técnicas. Lo que se
abstrae y llama Carr discurso, es la concepcién que subyace a los com-
ponentes de la accién o de las acciones que constituyen la practica. Pero,
esta distincién nos parece importante si lo que perseguimos es clarificar
cudl es el saber o los saberes que comunica la experiencia y por qué las
experiencias pedagdgicas pueden ser tenidas como investigaciones y
cudl es su particularidad en tal sentido.

Lainvestigacion: ¢una finalidad o un medio?

L. Stenhouse fue, quizds, uno de los primeros teéricos que puso en
cuestién el enfoque de la educacién por objetivos, segiin la cual, la meta
del desarrollo curricular es relacionar principios de ensefianza efecti-
vos con la necesidad de conseguir metas educativas predeterminadas.
£l entendia el desarrollo curricular como una vfa de relacién entre los
valores educativos ya implicitos en el proceso de ensefianza, con la
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obligacién profesional de los profesores de mejorar la calidad educativa
de su préctica. Es decir, Stenhouse consideraba el desarrollo curricular
como sinénimo de desarrollo profesional que se construye por medio
de un proceso de investigacién en el cual los profesores profundizan su
visién de los valores educativos y desarrollan su capacidad de trasladar
dichos valores a la prdctica de clase. Los profesores reflexionan sistemd-
ticamente sobre su practica, utilizando los resultados de esta reflexion
de forma que sirvan para mejorar la practica.

Stenhouse tenfa casada su pelea contra la escuela como instrumento de
sometimiento. Decia que: a través de la educacion producimos una mayoria
que se halla gobernada por el conocimiento, no servida por éste, un proletariado
intelectual, moral y espiritual caracterizado por unas competencias instrumen-
tales mds que por poder auténomo. Y consideraba que para el profesor, un ca-
mino hacia la emancipacion consiste en adoptar la perspectiva del investigador:
por eso, el papel del profesor investigador es un medio que sirve a un fin mds
que un fin en st mismo (Stenhouse, Trad. 1993, p. 10). Esto, dicho de otra
manera, mas prosaica quizds, pero mds en concordancia con los hechos
actuales, se podria expresar diciendo que, para el profesor investigador,
la finalidad que lo mueve a investigar no es que le acrediten el adjetivo
de investigador, sino, avanzar en la resolucién o comprensién de los
problemas de su préctica.

Stenhouse ve la investigacién educativa como una indagacion sistemdtica
y autocritica, que debe estar directamente relacionada con la ensefianza,
conectada con la realidad del aula y siendo comprobada en la accién
permanentemente. [nvestigando en In accion. Las aulas son los laboratorios y
los profesores los investigadores, que comprobardn en ellas la teorta educativa.
Asf, la investigacién educativa puede definirse como la realizada en el contexto
de un proyecto educativo y enriquecedora de la labor educativa (Stenhouse,
Trad. 1993, p. 12).

Stenhouse estima que la investigacion perfecciona la ensefanza bajo
dos condiciones:

1" Que ofrezca hipétesis posibles de conprobar en el aula por parte del
profesor.
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2" Que ofrezca descripciones de casos ricas en detalles para proporcionar
un contexto comparativo con los propios casos (Stenhouse, Trad. 1993,

p- 13).

Stenhouse (Trad. 1993) practicamente descarta que recursos de lainves-
tigacién social, como las predicciones basadas en niveles estadisticos
de confianza, sean muy fttiles en la investigacién educativa. Dice que
éstas son aplicables solo cuando haya que aplicar el mismo tratamiento a toda
In poblacién. Esta condicién no sirve en educacion. Al profesor le incumbe
diferenciar los tratamientos (P. 34).

Tal advertencia de Stenhouse deriva en un discernimiento sobre las
limitaciones que la investigacién social le establece a la investigacién
educativa y el consecuente interés de ésta por los estilos naturalistas o
etnogréficos. Considera que los cientificos de las ciencias sociales que
buscan generalizaciones, estdn interesados en la conducta humana, so-
cial y politica como caracteristicas de los grupos humanos en tiempos
o0 espacios determinados, y no estdn interesados en la conducta de los
individuos que conforman esos grupos.

La disciplina de la ciencia social, expresada en el lenguaje de la ciencia social,
organiza el conocimiento de la ciencia social de tal modo que apunte hacia las
Iineas prometedoras de la investigacién y organice el entendimiento de la me-
todologia y el método para sustentar la planificacion del acto investigador. La
aplicacion de la ciencia social a la ensefianza exige generalmente una traduccion,
y bastante dificil, para que los investigadores anhelen en el consumidor una
mayor dotacién en lo que se refiere a los conocimientos elementales. Expuesta
la dificultad, Stenhouse, plantea la pregunta por la posibilidad de una
ciencia educativa, en el sentido de una ciencia que estudie los fenéme-
nos educativos en relacion directa con la practica educativa, que no sea
ni una sociologfa ni una psicologia, sino una pedagogia (Stenhouse,
Trad.1993, p. 35).

En este punto debemos recordar que el debate recurrente que tenemos
es sobre si existe o no investigacién pedagégica realizada por los maes-
tros y si es ello lo que caracteriza o no las experiencias pedagdgicas. Y
siempre que se plantea ese debate se objeta la falta de rigor metodols-
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gico y de objetividad para que lo que hacen los maestros y las maestras,
como experiencias pedagdgicas, merezca ser llamado investigacién. Al
respecto dice Stenhouse:

Todos los investigadores se sienten acuciados por las tentaciones de
intereses qute piieden desviarles de su camino. El problema crucial
es la fuerza del proceso critico que controle tales tentaciones, y
senejante proceso critico es esencialinente soctal y metodologico...
La indagnacion puede pasar por investigacion en el grado en que
sea sistemdtica, pero atin mds en el grado en que pueda afirmar
quie resulta conscientemente antocritica (Stenhonse, Trad. 1993,
p.37).

Pero, si existe realmente algo que pueda llamarse investigacién peda-
gogica es la que realizan los maestros y las maestras en las aulas como
producto de la reflexion sobre su préctica o motivadas por teorfas edu-
cativas que los maestros deciden verificar en las situaciones del aula,
que es su laboratorio y en donde tienen la oportunidad para ello. Este
tipo de investigacion que se desata desde las preguntas que de manera
intuitiva o sistemaética los maestros y maestras derivan de los problemas
reconocidos en su préactica, deviene, como todo ejercicio de investigacion,
en la produccién de saber, que, en este caso es saber pedagdgico y que
ellos mismos aplican a la solucién de los problemas que originaron
la bisqueda, convirtiendo su practica, a la vez, en una experiencia de
aplicacion y produccién de saber. Ese saber es, también, apropiado,
interpretado, decantado y recontextualizado por otras maestras y maes-
tros que tienen oportunidad de conocer sobre la experiencia y llevado
a la ejecucién de sus propias practicas, nunca como una replica, sino
como un sustrato que, en una alquimia de saberes, le da al maestro o la
maestra la capacidad de saber hacer su propia préctica segtin los retos
especificos de ésta, que devienen de la particularidad de los contextos
y las interacciones en que se desarrolla.

El saber pedagoégico asi producido es, y permitase la analogia, como el
jugo de una fruta que se constituye de una serie de elementos que con-
curren en ella, producidos en el laboratorio que es la planta de origen,
pero que no es ninguno de esos elementos constitutivos en especifico,
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sino de la forma como ellos concurren, en el proceso de la planta ori-
ginaria a la constitucién del fruto. Es sabido que por procedimientos
industriales se han producido réplicas de los jugos naturales, pero
nunca podran ser tales réplicas, jugos naturales como tal. En primera
instancia, porque si se intentara sélo embotellar el jugo, por ejemplo
de la naranja, la bebida embotellada seria casi idéntica pero no idéntica
al zumo de la naranja pues llevarfa conservadores y sus vitaminas se
alterarfan con el tiempo; en segundo término, porque lo que interesa
fundamentalmente en el marco del capitalismo, no es el jugo de naranja
como producto sino como capital y en ese sentido habrd que cuidarse
de que el jugo se conserve el tiempo necesario para que sea consumido,
pero también que produzca utilidad, para lo cual se le adicionara agua.
Y, por mucho que los industriales lo han intentado, no se ha podido
reproducir industrialmente zumo de naranja, tal como el que se puede
lograr de la naranja (Ibafiez, 2002, 226)

Uno y otro producto, la naranja y el saber pedagogico, remiten a las
cualidades propias o intrinsecas del ser que los genera, porque es en
razén de esas cualidades o caracterfsticas que se podria comprender la
alquimia de su produccién. Ello permite comprender, por ejemplo, por
qué, todos los jugos de naranja, sin dejar de ser tales, no saben igual,
no tienen la misma acidez o la misma dulzura, lo cual esté referido a
los lugares y tiempos de produccién, como también a las condiciones
heredadas por la planta. Y, en el mismo sentido, nos permitiria entender
como en el saber pedagdgico se decantan también cualidades intrinse-
cas al ser del maestro que se ponen de presente en la praxis educativa,
cualidades constitutivas de su naturaleza, como el temperamento, pero
también cualidades ganadas en su proceso de formacién como el caracter
o la personalidad y el conocimiento o saber acumulado con el sello de
la cultura en la cual se ha inscrito su vida; de modo que cada maestro
o maestra hace expresién de dicho saber de forma diferente en corres-
pondencia con lo que é] o ella es y con las diferenciadas situaciones en
que se concretiza.

Podriamos suponer dos maestros, con una historia de formacién muy
similar, que compartieron colegios y universidad y que alcanzaron notas
muy similares. Sin embargo, sus précticas no serdn las mismas, no sélo
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porque tendradn en frente de sf a grupos diferentes, sino, porque ellos,
en si, son diferentes. Pero, existe atin en la diferencia de las précticas,
una fuerza vinculante que crea saber pedagdgico, en tanto el maestro
se moviliza desde su mds intima fibra hasta enlazar su accionar con
otros, el pretexto son las metodologias, las dreas del conocimiento, los
recursos educativos, para aportar en la construccion de sociedad, ciudad,
cultura o humanidad.

Eso lo que los maestros y las maestras de los Circuitos Pedagdgicas, de
Medellin, llaman Pedagoencia: el saber que se comparte en los circuitos
pedagdgicos, es dinamizado a través de la pedagogta sentida y transformada
en una fuerza vinculante, que parte de lo intimo del maestro, donde se tejen
los pensamientos y afectos, los deseos y los desencuentros, las dificultades y las
fortalezas, las dolencias y las valentias, las limitaciones y posibilidades, para ir
en unidad con las de ofros. Esta fuerza vinculante crea saber pedagégico en tanto
el maestro se moviliza desde su mds intima fibra hasta enlazar su accionar con
otros, el pretexto son las metodologias, las dreas del conocimiento, los recursos
educativos, para aportar en la construccién de sociedad, ciudad, cultura o huma-
nidad. En este sentido, para la construccion de pedagoencial entran en didlogo
, como lineas conceptuales, la historia y la formacién personal del maestro que
se implica concientemente con la pedagogia, hasta convertirla en experiencia
que transforma su quehacer (Circuitos Pedagogicos, 2008, 3)

Tal vez, lo que dificultad que los maestros puedan hacer de la mejor
manera su ejercicio investigativo, que puedan llevar anotaciones jui-
ciosas sobre sus indagaciones, las variaciones que éstas suscitan en
su préctica y los resultados que se producen, habria que buscarlo en
el funcionamiento burocratico de la escuela y la poca disponibilidad
de condiciones razonables para hacerlo. Los tiempos del curriculo, el
ntmero de estudiantes, las asignaturas que se asignan a cada maestra
o maestro y las formalidades que hay que cumplir, constituyen todos
una carga que los limita para registrar lo que hacen y para profundizar
en la reflexién al respecto.

Es posible que las consideraciones que se hacen en el sentido de que
las maestras y los maestros no se auto-observan sistemadticamente en
su practica y les pasan desapercibidas situaciones reveladoras para sus
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basquedas, puedan tener alguna validez, porque nadie puede garantizar
esa mirada autocritica como una actitud permanente de vigilancia sobre
si mismo. Pero, ello no admite generalizacién y mucho menos niega la
posibilidad de que las maestras y los maestros hagan investigacién pe-
dagdgica. Simplemente, advierte sobre la necesidad de un entrenamiento
de la atencién para hacer las bisquedas més efectivas. Y en relacién con
la posibilidad de que las maestras y /o los maestros no vean sino lo que
les interesa. Esto, més que una objecién, habria que tomarlo como una
advertencia para cualquier tipo de investigacién.

En este sentido podriamos decir que la investigacién que realizan las
maestras y/ o los maestros en la escuela puede ser llamada de diversas
formas segtin su alcance o propésito. Oimos hablar, entonces, de inves-
tigacién formativa, que implica a los estudiantes como actores conscien-
tes; pero también oimos de la investigacién comprometida, que supone
una definicién de las biusquedas desde los actores involucrados en ella
—-maestras, maestros y estudiantes— y que reviste todas las caracteristi-
cas de una investigacion protagénica; esa misma investigacion podria
llamarse situada, segin acepcién utilizada por Flérez (1999, p. 93), o
comprometida, segiin la denominacién usada por Lempert (Wulf, 1999,
p. 114), porque pretende resolver problemas que se presentan en coor-
denadas espacio temporales muy definidas y surten efecto sobre casos
muy especificos. Por lo general, en todos los casos, estamos hablando
de formas de investigacién-accién.

Podriamos afirmar que, en cualquier caso, con investigacién de por
medio o sin ella, lo que hace interesante la practica educativa, son los
principios o las teorias que la iluminan, y sobre todo, el poder encontrar
en ellas la preeminencia de un sentido préctico-critico de la accién, que
no tiene que ver solamente con el aspecto operativo de la préctica, la
correccién o incorreccién de las acciones realizadas, sino, y principal-
mente, con el sentido de la misma, lo que el maestro o la maestrabuscan
con ella y en relacién con sus educandos, o, en términos de Carr, los
principios de procedimiento o valores que la gufan.

Sin pretender que todas las experiencias pedagégicas se tienen que
proponer necesariamente como investigaciones, me parece interesante
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traer al caso, con las correspondientes limitaciones y aclaraciones, las
reflexiones que sobre las relaciones entre investigacién empirica y teorfa
critica en el marco de la ciencia de la educacién nos aporta Christoph
Wulf basado en los trabajos de Mollenhauer, Blankertz, Lempert y
Klafki. A partir de ello y a propésito de las posibilidades y los limites
de una investigacién emancipatoria de la ciencia de la educacién, Wulf
considera necesario plantearse las siguientes preguntas:

- ¢{COmo definir la relacién de una teoria critica de la educaciéon con
la investigacién compromefida?

- ¢Coémo puede responder la investigacién educativa a las exigen-
cias cientificas y, al mismo tiempo, contribuir al desarrollo de la
humanidad?

- En fin, cémo se debe construir una relacién de los diferentes pa-
radigmas (empirico, hermenéutico, teoria critica) en la ciencia de la
educacién? (Wulf, 1999, p. 114).

En términos generales, los cientificos de la educacién citados por Wulf
apuntan a establecer lazos entre los diferentes tipos de investigacién
que se desprenden de los paradigmas referidos.

Mollenhauer hace parte de los cientificos de la educacion que se
inclinan por trabajar el lazo que se deberia establecer entre inves-
tigacion empirico-analttica y proyecto emancipatorio. El punto de
partida de sus reflexiones es la distincion entre una ciencia de la
educacion orientada hacia la validez de normas y su justificacion,
y que él describe como una ciencia de principio que debe transmitir
marcos conceptuales generales para la accion pedagogica; y una
ciencia de la educacion que formula reglas concretas cotidianas de
la accion pedagégica para llevarse a cabo dentro de unas condicio-
nes espacio-temporales determinadas. El indica que los conceptos
de base son necesarios para una ciericia de la educacion compro-
metida, mientras no entren, desde el principio, en contradiccion
con la [6gica de los enunciados que resultan de aquello que es
empfiricamente observable (Wulf, 1999, p. 114).
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Por su parte Lempert, nos habla de una investigacién comprometida
como aquella que se articula con la accién, que es autorreflexiva y cri-
tica y cuyos fines no se reducen a una perspectiva individual o grupal
sino a los intereses de la humanidad entera en su evolucién histérica
(Wulf, 1999, pp. 114 y ss.) En nuestro medio, este tipo de investigacién
la hemos asumido bajo el paradigma de la IAP y/o su variante de la
investigacién protagoénica.

Blankertz agrega a las anteriores consideraciones la idea de que la teorfa
pedagdgica se debe situar en un nivel diferente al de la prdctica, y no por un
desprecio a esta tiltima, sino porque la prdctica misma debe estar fundamentada
con un proyecto que la sobrepasa (Wulf, 1999, p. 116).

Finalmente, Kafkli asume la ciencia de la educacion como teorfa critico-cons-
tructiva: para él es necesario incorporar la prdctica de los diferentes paradiginas
pedagégicos que integran la ciencia de la educacién. La investigacion empi-
rico-critica debe definir sus hipétesis y sus resultados a partir de sus propios
fines. Esta se debe desarrollar por medio de un cuestionamiento critico a las
ideologias, por medio de una orientacién del andlisis y de la critica que tenga
como fondo la idea de la libertad de los hombres en una sociedad libre y justa
(Wulf, 1999, p. 118).

Pero existen otras perspectivas o enfoques epistemolégicos en cuanto
a la construccién del conocimiento en la educacién y la pedagogifa. Por
ejemplo, estd la perspectiva ilustrada por Colom (2002), que se funda-
menta en la teorfa de la complejidad y que ve la pedagogia, mds bien,
como una tecnologia que como una ciencia, como un conocimiento de
cardcter praxeoldgico, o sea, el conocimiento orientado al conocer para hacer.
Colom dice que:

Desarrollar una narracion inequfvoca que explique la realidad y los
acontecimientos que suceden en ella, serfa lo propio de la ciencia,
mientras que aprovecharse de este conocimiento para modificar o
mejorar cursos de accién serfa lo propio de la tecnologta. Por tanto,
podemos decir que su punto de partida es idéntico, ya que ambos
—tanto el conocimiento cientffico como el tecnolégico— se basan
en el estudio preciso de los acontecimientos y fendmenos que se
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dan en la realidad material, cambiando en todo caso sus objetivos;
transmitir conocimiento objetivo en el caso de la ciencia, y utilizar
estos conocimientos para prescribir acciones que consigan objetivos
predefinidos en el caso de la tecnologin (Colom, 2002, p. 13).

Segtin lo sefiala Colom, la pedagogfa tendria la misma dificultad que
las ciencias humanas y sociales para enfrentar un estatuto de cientifici-
dad que se fundamenta en la idea de que la realidad puede tener una
decodificacion objetiva, como ha sido el presupuesto instaurado por la
obra de los grandes epistemélogos —los que dictan las condiciones de
objetividad de las narraciones— como Nagel, Kuhn, Lakatos, etc. Que
desarrollan sus discursos y basamentos en funcién de la fisica, siendo
incluso restrictivos con las demds ciencias naturales. Colom destaca a
Mario Bunge y, en parte, a Popper, como excepciones, dentro de los epis-
temologos, en cuanto al reconocimiento de las ciencias humano-sociales
como poseedoras de sentido cientifico (Colom, 2002, p. 15).

El citado autor destaca las limitaciones del “método cientifico” en las
ciencias humanas en general y, en particular, en el campo de la educacién
y la pedagogia, en cuanto a la posibilidad de hacer generalizaciones
confiables, al tiempo que afirma que, por ello, no es posible menoscabar
la importancia de éstas, sino que es necesario considerar la necesidad
de otra narrativa, otra forma de teorizar; es decir, una gramatica propia
de las ciencias sociales y de la pedagogia. Y afirma que:

La teoria de sistemas y la cibernética procuraron los primeros
pasos hacia otros tipos de paradigmas que pretendian consolidar
un discurso acerca de la realidad, asentado en ln complejidad y no
taitto en la linealidad propia de lo que bieit podriamos denominar
pensaimiento experimental o cientifico...Se pretendia una aproxi-
macién mds real a la realidad mediante un nievo lenguaje, lengunje
que se lia dado en denominar de la complejidad (Colom, 2002).

En ese sentido, Colom sefiala a Morin, con su obra El método(1981-

1983) como el principal impulsor de este nuevo marco paradigmatico
que implica una comprensién unitaria de la ciencia, estableciendo unas
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mismas bases para las denominadas ciencias humanas y para las ciencias
de la naturaleza (Colom, 2002, pp. 68 y ss.).

El pensamiento de Morin, al poner de presente la complejidad de la
naturaleza y de la vida y, en razén de ello, la imposibilidad de acceder
a la comprensién de los fenémenos exclusivamente desde posiciones
simplistas, analistas, lineales y consecuentes; es, sin duda, un pensa-
miento potente, tanto para el desarrollo cientifico como para la accién
educativa y particularmente para la pedagogfa. Ello da lugar a una
nueva narratividad acerca del conocimiento de la realidad que rechaza
la idea de que todo deba ser sometido a la contrastabilidad como un
reduccionismo y llama la atencién en el sentido de que el método es una
construccién que se va haciendo en el desarrollo mismo de los proce-
sos de investigacién porque a lo desconocido se llega por caminos a su vez
desconocidos ya que por caminos sabidos sélo llegaremos a lugares conocidos,
dando lugar a procesos reproductivos. La ciencia como una gramatica de
la realidad es el lenguaje explicativo de ésta y el afan del epistemélogo
es encontrar el lenguaje mds preciso y la narracién mds fidedigna para
que apenas se den diferencias entre el objeto explicado y la propia ex-
plicacién (Colom, 2002, pp. 68 y ss.).

Pero, Colom advierte que, si bien Morin se considera deudor de la
teorfa de sistemas y de los modelos cibernéticos, tiene presente que
la complejidad desborda la nocién de sistema porque la vida, el ser
humano, la sociedad, no pueden reducirse a un sistema y, para acceder
a su comprensioén, no se trata de simplificar la complejidad, sino, de
encararse a ella, comprenderla y explicarla.

La complejidad —nos dird Morin— es la integracion de la incerti-
dumbre en el conocimiento, siempre, empero, que al misnio tiempo,
entendamos el conocimiento en la incertidumbre. En definitiva,
que sélo lo insuficiente se nos evidencia productivo. La compleji-
dad, como se ve, es una forma de conocer la realidad, integrando
al mismo tiempo lo desconocido, de tal manera nos libera de toda
racionalidad y hace posible lo inconcebible, lo que aplicado, por
ejemplo, a la concepcion, mds menos actual, de los paradigmas
educativos, hace que estos queden absolutamente desvirtuados
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y devaluados, de tal manera que Morin afirma que la conciencia
critica necesaria con respecto a la sociednd no puede ser critica a
1o ser que ella misma esté abierta a ln critica y comporte, al mis-
mo tiempo, su propia crftica (Morin, 1981, p. 433). Ademds, la
deseada objetividad es otra de las simplificaciones de la ciencia ya
que Ia ciencia cldsica era incapaz de concebirse como objeto de la
ciencia porque el sabio, a su vez, era incapaz de concebirse como
sujeto de la ciencia (p. 435).

Entonces, ante la pregunta por lo que se transfiere en las experiencias
pedagogicas que se socializan, o, por lo que las maestras y los maestros
que las refieren nos ensefian, o, lo que aprendemos de ellas, es preciso,
advertir sobre la imposibilidad de repetir las experiencias, dado que
cada una tiene sus propios sujetos, momentos y situaciones.

Sabemos, y el dia a dia lo evidencia con claridad meridiana, que
el mundo educativo es por naturaleza muy complejo, plural, di-
ficilmente abarcable y, sobre todo, dificilmente divisible tanto en
sus manifestaciones como en sus hechos. En educacion nos en-
contramos con relaciones de causas y efectos extraordinariamente
plurales, de tal manera que mds que secuencias lineales, conforman
conglomerados y constelaciones sin limites definidos. El hdbitat, la
familia, la herencia genética, la economtia, el niimero de hermanos,
la dindmica afectiva, entre otros muchos, son, por ejemplo, aspectos
predeterminantes de la accion escolar; por su parte, en la escuela,
el niimero de influencias que se dan al mismo tiempo son innume-
rables, por lo que determinar una situacién experimental es casi
siempre definir una situacion artificial, que nada tiene que ver con
la realidad educativa cotidiana, mdxime cuando, por lo general, se
aisla del resto de conexiones ¢ influencias para asf poder controlar
solo algunas variables y proceder a su estudio. Es decir, queriendo
estudiar la realidad, se delinean situaciones irreales. Todo ello lle-
va implicito que las contrastabilidades a las que se llega resultan
muy parciales, con validez generalmente local, o bajo condiciones
muy determinadas, de las cuales, ademds, se han olvidado, por lo
general, multiples variables (por la imposibilidad de controlar el
amplio mundo de influencias en el que estdn inmersos los proce-
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dimientos educativos), que, acaso, podian, si se hubiesen tenido
en cuenta cambiar los resultados (Veiga, 1997, p. 32).

Un poco obsesionados con esta pregunta, optamos por revisar nue-
vamente las experiencias que tenfamos a la mano, preguntdandonos,
respecto de cada una, ;qué era lo que ella podria ensefiarnos? No nos
lo preguntdbamos con arrogancia sino con humildad, sabedores de que
somos ignorantes en muchas cosas y que, en todas partes y de todas las
personas, uno siempre podré aprender algo.

Como maestros tratamos de centrar nuestra atencién en aquellas cosas
que deben ser tenidas en cuenta cuando uno quiere educar, que otros
aprendan, teniendo muy presente lo que acabamos de referir sobre Carr,
los aspectos técnicos y précticos que se ponen en juego en la accién edu-
cativa. Y mirando de esa manera, pudimos ver cosas que una mirada
de autosuficiencia nunca nos hubiese permitido.

Por ejemplo de Reowayabtyba, aprendimos que optar por una educacién
intercultural en vez de multicultural, podrfa ser una postura visionaria,
que significaba intuir que, en el umbral del siglo XXI, los pueblos in-
digenas, como otras etnias minoritarias, no podrdn mantenerse en una
postura de purismo cultural y sélo preservaran elementos importantes
de su cultura en la medida en que estén preparadas para asumir una
integracién, que no ha de ser nada f4cil porque no se trataria de aceptar
un arrasamiento de su cultura, para devenir hacia una apuesta de so-
ciedad monocultural, como tampoco se trataria de defender la posicién
indefendible de lo que Jordédn llama una multiculturalidad paradéjica; es
decir una vision de la escuela y de la sociedad a base de (mono)culturas aisladas,
simplemente yuxtapuestas y, en consecuencia, sin un didlogoy enriquecimiento
mutuo (Jordan, 1996, p. 25).

Este aprendizaje no derivé de la simple declaracién que por la intercul-
turalidad hace la experiencia, ni de las lecturas a que pudimos remitirnos
para entender mejor el problema, sino y principalmente, del didlogo
que pudimos tener con sus ejecutores responsables y las correcciones
que le hicieron a nuestras interpretaciones iniciales y, ademés, de la
forma como la experiencia se propone vincular a la poblacién mestiza

227



Experiencias que producen saber pedagégico

del contexto humano que constituye el nicho del colegio San Bernardi-
no y de su insistencia en que no se trata de devolverse al pasado para
rescatarlo hacia el presente, sino, para entender mejor este presente en
su estado propio.

Y, finalmente también aprendimos de Reowayabtyba un concepto de pe-
dagogia que nos parece la sintesis de la accién consciente en que consiste
el pensar reflexivo de que nos hablara Dewey en Como pensamos. Eso que
llaman las pedagogias contemplacidn, registro, revisién de memorias,
revisién histérica y descripcién, se nos hace parecido a los pasos de un
proceso de desestructuracién y reestructuracién de nuestras acciones que
tienen mucha proximidad con la idea que tenemos de praxis, porque,
¢cémo, si no, se puede ir de lo uno a lo otro, sino es en la alternancia
entre pensamiento-accién-reflexion?

De los hilos de Ananse aprendimos al ponerla en una relacién casi para-
déjica con la anterior experiencia. Quisimos entender desde el principio,
si lo que percibiamos era la huella de innumerables vejaciones sufridas,
generacion tras generacion, por pueblos que, de pronto, fueron arran-
cados de su territorio y transportados allende los mares en condicién
de esclavitud. De pronto, sentimos que el negro que hay en nosotros se
revolcaba y entendimos el sentido de su busqueda y la validez de sus
propdsitos de afirmacién como pueblos.

Y, en hablando de paradojas, tendria que decir que entendimos mds de
las dos experiencias anteriores, cuando lefmos el epigrafe del capitulo
2 de Tejiendo suerios y realidades:

El primer y verdadero medio de amar al pueblo, de amar las
almas, es conocer las miserias y generosidades; la ley del bronce
y la ley del amor, que nunca hay que aislarlos la una de la otra.
Lo econémico, lo social, lo metafisico, lo moral, lo espiritual, son
solidarios: es 1itil distinguirlos, pero no es legitimo separarlos
(Bustos, 2006, p. 1-3).

Asf como entendimos que las reiteradas afirmaciones que se encuentran
en el relato de la experiencia de la red interdisciplinaria, dan cuenta del
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dilema de un colectivo que se bate entre el deseo de abrir plenamente
las puertas de la escuela y volcarse al territorio para reconstruir desde
allf una escuela con sentido y la solidez de la ataduras que mantienen
su fijacién en el adentro de la institucionalidad. Y, aprendimos de la
prudencia que se adquiere en el enfrentamiento de las fuerzas que nos
superan y de las formas de resistencia que generamos para no renunciar
a los prop6sitos que nos parecen sustanciales.

También aprendimos de las maestras de la Escuela Normal Superior
Marifa Montessori, que en la problematizacién del conocimiento como
en la problematizacién de lo real, podriamos encontrar un camino més
fértil para el aprendizaje y la formacién de futuros educadores que en el
terreno allanado de las disciplinas convertidas en dreas curriculares.

Podriamos apostar, entonces, a la hipétesis de que las maestras y los
maestros asisten a la socializacién de experiencias como esponjas que
van tomando del medio el alimento 1til para su organismo. En el rela-
to de las experiencias se da cuenta de un tratamiento a los diferentes
aspectos del proceso educativo y de las condiciones en que ello ocurre.
La maestra y/o el maestro no van, necesariamente, a intentar imitar lo
que otros hicieron, sino que, con su experiencia de por medio y con su
intuicién, ella y/o €l hacen sus propios andlisis y sacan conclusiones
que los inducen a adoptar una forma propia de aplicacién, segiin sea
su concepcién pedagogica.

Esas adopciones no necesariamente se producen de manera inmediata,
ni a partir de una sola experiencia como punto de referencia. Lo mds
probable es que la maestra o el maestro hubiesen participado de un
nimero suficiente de socializaciones de experiencias, en las cuales se
trabaj6 sobre asuntos del mismo tipo, que pueden tener similitudes o
puntos de convergencia con los que para ella o él son también proble-
maéticos y que eso finalmente dispare su interés de buscar también una
respuesta.

Pero, precisamente porque no es una sola experiencia la que determina
a la maestra o al maestro en su bisqueda y porque ella o €l tiene claro
que no es el mismo marco de realidad en el que sus problemas se presen-
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tan, pero, y principalmente, porque no es desde la misma subjetividad
desde donde se acttia, ni en términos de intuiciones, ni de percepciones,
ni de sentimientos, ni de saberes previos, las maestras o los maestros
que definen realizar una nueva experiencia, lo hardn muy a su manera,
como una experiencia situada, comprometida.

Podriamos agregar que el saber que transfieren las experiencias no es
solamente aquel que la experiencia hace evidente de suyo, sino también,
el saber que las maestras y/o los maestros que reciben, estdn en capa-
cidad de extraer de las mismas poniendo en juego su propio saber. Y
en esto, juegan por lo menos dos cosas: una, el conocimiento en si, que
sobre la educacién y la pedagogia poseen las maestras y los maestros
receptores; otra, su concepcién o filosoffa del mundo y de la vida y, por
ende, su postura politica que se desdobla en su concepcién pedagoégica
que se desdobla, a su vez, en unas précticas educativas realizadas como
practicas pedagogicas

Es preciso reconocer aqui, el enorme aporte de la Expedicion Pedagdgica
Nacional, en cuanto ha permitido reconocer una infinita diversidad de
formas de ser maestro y hacer escuela que se constituyen, sin ninguna
duda en un escenario de formacién de maestros en Jos campos de la
educacién y la pedagogia. Y, podriamos decir que una de las virtudes
que tiene el movimiento expedicionario en que ha devenido la Expedi-
cién, esta en su capacidad de suscitar una comprension contextual de
las précticas pedagdgicas, en una contextualidad que no esta tinicamen-
te referida a la concurrencia en un territorio fisicamente determinado
por su continuidad, sino a una territorialidad que se define como un
espacio, no necesariamente continuo, de concurrencia de caracteristicas
culturales, ambientales, ideolégicas, politicas, estéticas, éticas, etc., que
se constituyen en determinantes como contexto de realizacion de las
préacticas. Territorialidades existenciales estas tiltimas, que se reconocen
como dispersas en el territorio fisico, pero conectadas por unos mismos
principios energético-culturales y que propician una visién situada,
contextual, de las practicas educativas emergidas en la incursién expe-
dicionaria por los diversos espacios de la nacion.
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Esta contextualizacién, que es también un factor de caracterizacién de
las précticas, como experiencias que se dimensionan en un territorio
determinado, permiten el reconocimiento de una de sus esencialidades
que, aunque no necesariamente nombrables, son constitutivas de ese
sustrato de saber que va a ser puesto en juego en otras précticas, por otros
maestros u otras maestras. Es asf como hoy se reconocen la practicas de
maestros y maestras afrocolombianos y /o maestros y maestras indige-
nas como précticas que hacen evidente un saber pedagégico situado,
no sélo en una territorialidad espacial, sino también cultural, practicas
que, en tal sentido, se pueden reconocer en su vocacién emancipatoria
y/o de afirmacién identitaria, no sélo en los lugares donde permane-
cen los ntcleos principales de esto pueblos, sino también, donde ellos
han logrado construir reductos de resistencia cultural, como es en las
ciudades principales(Bogotd, Medellin, etc.), donde despliega toda su
potencialidad la cultura mayoritaria.

El territorio presupone la existencia de un espacio geogrdfico,
es producto de una construccion histérica, social y cultural, “el
territorio es primordialmente pertenencia, pero también alude al
poder y control, limites y fronteras, apropiacion y propiedad, sin-
gularidad y especificidad, asi como a identidad, stmbolo y cultura
colectiva que incorpora también la generalidad”. El territorio es un
espacio en el que se realiza la vida social, la actividad econdémica, la
organizacion politica y el desarrollo cultural. Los territorios poseen
una cierta estructura y ordenamiento, regulado juridicamente y
administrativamente por las politicas piiblicas y son el lugar en el
que las interacciones sociales se realizan y materializan. Sobre el
territorio se dan distintos procesos sociales, econémicos, poltticos y
culturales. (MALLARTI, 1997). La escuela, el barrio, el parque, la
iglesia, la plaza de mercado son instancias donde los nifios, nifias,
jovenes y la comunidad realizan procesos de socializacion, comuni-
cacion, intercambios, representaciones simbélicas, y construccion
de identidades del territorio y la territorialidad. El territorio es
producto de una formacion social en estado de equilibrio inestable.
Las relaciones y las contradicciones entre sociedad — naturaleza
- cultura en diferentes territorios provocan desigualdades y con-
flictos sociales. Los procesos de cambio, la apropiacion del territorio
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afectan la naturaleza y reclainan modificaciones en las conductas
soctales. Los barrios o vecindarios tienen cierta identidad propia,
dependiendo del grado de relaciones comunes. Hay que tener en
cuenta que la casa familiar, su patio, el antejardin y el vecindario
son el territorio donde los nifios y nifias reciben las primeras
afectaciones del contexto social (Manosalva,2008,3)

Lo cierto es que con el tiempo, la socializacion de experiencias ha logrado
producir cambios en la préctica educativa, quizés porque ha movido a
algunos maestros y maestras a realizar sus propias experiencias para
resolver sus propios problemas; tal vez porque otros, encontraron en
alguna o algunas de las socializaciones asistidas pistas para entender
cémo deberian tratar problemas muy similares a los que ellos enfren-
taban. Digamos que lo comun de todas las experiencias es que se tiene
la certeza o el sentimiento de que el hacer educativo y pedagdégico que
las suscita podria o deberia ser mejor, lo cual revela, por lo menos, una
inconformidad con lo que ya es, pero, no necesariamente un cuestio-
namiento de los fines que se postulan como del sistema educativo,
que nos atreverfamos a decir, no es nacional, sino, mundial y que,
paraddjicamente, en la préctica, resulta dirigido por los organismos
multinacionales de la economia -Banco Mundial, Fondo Monetario,
Organizacién Mundial del Comercio a través del organismo de Naciones
Unidas correspondiente al sector—. Esto se ha hecho més visible desde
las conferencias de Jomtien y Dakar.

Pero, volviendo al punto, esa inconformidad tiene, muy seguramente,
raices en una percepcion de lo real que no satistace unas expectativas
éticas sobre la vida humana que el mismo desarrollo del conocimiento
ha propiciado; pero tiene que ver, también, con la percepcion de las
posibilidades y las limitaciones del hacer educativo en razén de los
conocimientos que sobre el ser humano hoy se poseen. Por ejemplo, los
conocimientos que hoy existen tanto sobre los procesos de desarrollo
cognitivo, como sobre las diferenciadas disposiciones intelectuales, como
sobre las determinaciones que, en los mismos procesos de conocimiento
y socializacién, se producen desde los contextos culturales en los cuales
estamos inmersos y sobre las verdaderas posibilidades que existen de
comunicar sobre la realidad.
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¢Que pasa con las experiencias pedagégicas que
reciben apoyo del IDEP?

Se entiende que esas experiencias —o proyectos pedagoégicos— se pro-
ponen la construccién de saber pedagégico para el enfrentamiento de
situaciones de la préctica cotidiana de los maestros o para enfrentar
demandas de poblaciones especificas en términos de derechos como es
el caso de las propuestas de los afrocolombianos y de los indigenas; las
mujeres o los y las LGBT.

Podemos decir, entonces que para el efecto de esta reflexién, las expe-
riencias pedagodgicas serdn consideradas como procesos de investiga-
cién pedagégica y, en tal sentido, las reflexiones que nos suscitan estdn
orientadas a que dichas experiencias puedan resolver los retos propios
de este tipo de investigacién —verificacién de las hipétesis causales o
las preguntas y un contexto de referencia- sin lo cual no parece posible
referirlas como experiencias que provean saberes transferibles a ofras
realidades educativas.

Y, jojo!, aqui no estamos hablando de experiencias que podrian ser
transferidas, sino de saberes; es decir —y se trata de una hipétesis de
trabajo—, la pretensién no puede ser la transferencia de experiencias, por
la sencilla razén de que cada experiencia tiene sus propias condiciones
en cierta forma irrepetibles; pero, si es posible esperar que la experiencia
llegue a generar algiin saber, que definirfamos como saber experiencial
que habilita para el tratamiento de situaciones del mismo orden o que
tienen el mismo fundamento.

Pero, para que una experiencia pedagégica, para que un proyecto peda-
gogico produzca algiin saber aplicable a otras experiencias, es menester
que esa experiencia se desarrolle sisteméaticamente y sea registrada con
detalle, tanto en cuanto a las acciones que se acuerda desarrollar, como
de los motivos de esas acciones y de los efectos que se producen en su
desarrollo. Si hay desarrollo sistemadtico y detallado, es muy probable, y
no una cuestién de azar, que la experiencia pueda socializarse sistematica
y detalladamente, lo cual la har4 rica en posibilidades de apropiacién
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de sus desarrollos como aprendizajes por parte de otras maestras y
otros maestros.

Como ya lo hemos mencionado antes, es posible que las maestras y los
maestros tengan que afinar la elaboracién de sus registros, como para que
de ellos puedan hacerse lecturas que permitan inferencias transferibles,
es decir, inferencias generadoras de nuevas précticas en otros contextos.
Esta es una actividad que requiere un cierto entrenamiento, para afinar
la capacidad de observacién y poder trasladarla a los registros, pero no
es nada que los maestros no puedan realizar. S6lo que, como ya hemos
anotado, la organizacién burocratica de la escuela no estd propiamente
para facilitar la investigacién pedagédgica, porque en la 16gica de la
escuela, en su formato, esto no tiene lugar.

Sin embargo, la pregunta por lo que se transfiere alude a laidea de que,
en toda experiencia realmente valida hay un comiin universal que eslo que
la hace valiosa como una experiencia generadora de saber pedagégico o
saber educativo, es decir, de ese saber que dala capacidad de intervenir
las situaciones educativas, cualesquiera que ellas sean.

¢Qué es ese comun universal que se puede inferir de las
experiencias que se hicieron, objeto de sistematizacion?

Ese comun universal, que es lo que hace relevantemente educativa
una experiencia, estd implicito en las actitudes, las palabras, los proce-
dimientos y/o estrategias que caracterizan su desarrollo, en tanto que
ellas logran suscitar en los estudiantes el interés y despliegue de todas
sus capacidades en el aprendizaje que se le propone. La universalidad
no consiste aqui, en una determinada forma de ser y hacer que se pueda
repetir, sino, en el conocimiento de lo humano que se revela en dichas
formas; conocimiento que implica la capacidad de reconocer en cada
grupo humano y en cada individuo, segtn el contexto y la historicidad
de su existencia, un orden de intereses, necesidades y posibilidades
que lo mueven a asumirse como sujeto de aprendizaje y, por ello, como
sujeto de conocimiento. Y, en ese sentido, la experiencia no s6lo genera
aprendizaje en los maestros y los estudiantes en quienes tiene lugar,
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sino también, en todos aquellos que tienen oportunidad de conocerla y
se interesan en los asuntos concernidos en ella.

Pero... ¢por qué se desvirtia el valor de las experiencias
pedagdgicas como generadoras de saber pedagégico?

Una hipétesis, que se podria explorar, es que, en términos generales,
los maestros y las maestras —por lo que llamariamos una cultura de
compartimentacién, mal vinculada a una idea de autonomfa- hablan,
todavia, muy poco de lo que hacen, como proceso pedagégico en si, con
sus pares inmediatos. Esta hip6tesis se apoya en el hecho de que en la
mayoria de las instituciones educativas los educadores no logran cons-
tituir comunidad académica, ni siquiera con los pares del drea —lo cual
no implica que los maestros y las maestras no hablen mucho, dado que
lainmensa mayoria si asume que el hablar es una parte fundamental de
su quehacer—. Y, obliga también a mirar cémo la organizacién escolar
estrangula las posibilidades del desenvolvimiento profesional.

Una experiencia que relativiza la afirmacién anterior serfa la del colegio
La Belleza-Los libertadores. Su riqueza estd en la persistencia de un es-
pacio en el que se va construyendo y reconstruyendo permanentemente
el proyecto educativo. En otras experiencias, por supuesto también se
podria afirmar la existencia de esos espacios, pero la pregunta es ;qué tan
abiertos son o no a todos las maestras y los maestros de la institucién?

Una hipétesis complementaria de la anterior, que tampoco admite ge-
neralizaciones absolutas, es que el dar cuenta de ciertas précticas como
précticas pedagdgicas que surten un efecto en la accién educativa exi-
ge ciertas comprensiones que, si bien el maestro posee en razén de su
préctica, no todos estan acostumbrados a verbalizarlas, ni a escribirlas,
porque aunque reflexionan sobre su préctica y, de hecho, van buscando
nuevas aplicaciones, no se han obligado a un ejercicio permanente y
sistemdtico que les permita rescatar su practica como una experiencia
que se pueda socializar. El maestro generalmente sabe hacer lo que tiene que
hacer en cada caso y frente a cada estudiante, pero no encuentra facilidad para
dar cuenta de eso que hace de manera organizada y articulada. Faltarfa como
cierta meta-cognicién que permita dar cuenta del saber pedagégico
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aplicado desde la evidenciacién del dominio de otros saberes que se
ponen en juego, separada o conjuntamente en la resolucién de deter-
minadas situaciones.

No es, pues, costumbre generalizada, de los maestros y las maestras, ha-
cerse participes, en su escuela, de las acciones que realizan para resolver
problemas especificos de su practica. Y la consecuencia de este silencio,
puede ser que, en términos generales, la maestra o el maestro, al no te-
ner previsto comunicar, no hagan mucho esfuerzo por poner en orden
—-mentalmente- su préctica para constituirla como una experiencia.

Por ejemplo, en los relatos de las experiencias, no solemos encontrar
explicaciones de la forma como el maestro o la maestra trataron un caso
de desinterés de un estudiante —o de un grupo- por los contenidos que
ella o él intentaban transmitirle; o, de como resolvié las dificultades en-
contradas en sus estudiantes para la apropiacién, enellaoenél, parala
transmisién de un concepto que considera importante en el aprendizaje
de la asignatura; o, sobre como manejé una situacién particular con
un estudiante que muestra dificultades de aprendizaje que no nece-
sariamente tienen que estar referidos a una limitacién o discapacidad.
Tampoco aparecen aunque son abundantes en la cotidianidad de la vida
escolar, las situaciones afectivas o de extrema penuria material que dis-
traen a algunos estudiantes de las tareas escolares, ni mucho menos, las
incursiones de otros, en la vida delincuencial. Situaciones todas ellas que
los maestros tienen que sortear, buscando cémo subvencionar carencias
o enderezar caminos. Y, si aparecen algunas referencias de este tipo, no
se explotan suficientemente en un sentido analitico que posibilite extraer
los posibles méviles de la intervencién de la maestra o el maestro, los
saberes o conocimientos que alli estdn poniendo a prueba.

Si el maestro o la maestra omiten dar explicaciones de ese asunto por
ser muy puntual y envuelven la referencia a su actuacién en una for-
mulacién general, dificilmente podran extraerse de su relato inferencias
sobre avances en los objetivos o propdsitos de la experiencia.

Otra hipotesis, que se infiere de la revision del relato de algunas expe-
riencias, es que no existe un interés claro por transmitir todos los detalles
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de la experiencia. Es como si existiera en los relatos un lenguaje cifrado,
que anuncia la existencia de otras cosas a la vez que las vela. Es lo que
podrfamos interpretar como un juego de poder o como una expresién
de resistencia frente a un sistema que, no obstante tener el mandato de
reconocer la igualdad en la diversidad, se las arregla para asegurar la
homogenizacién.

Esta hipétesis de los lenguajes cifrados o del encriptamiento de la infor-
macién es aplicable a proyectos que supuestamente teniendo un interés
emancipatorio, parecen querer protegerse del control burocratico que,
de todas maneras se ejerce tanto en las instituciones oficiales como en
las privadas.

En el caso de las experiencias de redes, si bien se da cuenta de las cosas
que se hacen para garantizar que éstas se constituyan y permanezcan
como formas organizativas abiertas que sirven a la autoformacién de
los educadores a través del intercambio de sus experiencias, pareceria
necesario que ese relato de lo que se hace estuviese acompafiado de
ejemplos, m4s ilustrativos, que dieran cuenta de los contenidos de las
interacciones que se producen. Es decir, parece ser un problema del
registro detallado como ya hemos expuesto

Y, si invocamos que el fuerte del planteamiento de las redes son los espacios
—que no son los espacios tradicionales de ln escuela— de didlogo e interaccion
con otros sujetos pedagdgicos: instituciones culturales de la localidad, ediles,
instituciones del estado, intelectuales de trayectoria que aportan desde sus
experiencia a los maestros, estudiantes, padres de familia y otros, serfa bueno
que la informacion sobre las experiencias fluyera por esos espacios, en
una especie de didlogo auto-reconstructivo que enriqueceria el acervo
pedagdgico de los maestros y las maestras y que contribuiria a validar
las redes como espacios de interestructuracion.

¢Qué se podria hacer para resolver los problemas expuestos?
Else y Peter Petersen, en su trabajo de investigacién factual en pedago-

gia, hacen hincapié en la observacién de la situacién pedagégica que
se centra en las acciones y los comportamientos importantes para la
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educacién. Un objetivo de la observacién de la situacién pedagdgica
es ayudar al educador a mejorar su sensibilidad educativa. La obser-
vacion debe ser realizada esencialmente por los mismos educadores
y debe efectuarse tanto en la formacién inicial de los educadores, as{
como durante la formacion continuada. Para Else y Peter, es necesario
desarrollar la disposicién y capacidad de los educadores para explorar
su practica educativa y tener un conocimiento que les pueda ayudar a
mejorar su comportamiento de educadores, asi como la situaciéon social
de al ensefianza (Wolf, 1999, pp. 77 y ss.).

La observacién de la situacién pedagégica se recoge en registros —des-
cripcién escrita, tabla de observacion, registro definitivo—y Peter Peter-
sen, distingue tres clases de registro:

1) Elregistro singular, se ocupa del registro de un solo nifio, de dos
o de maximo tres (se trata de comprender, sobre todo, la relacién
de un alumno con un mundo escolar, la relacion entre el educador
y el nifio y la relacién entre los mismos nifos y el descubrimiento
de los efectos positivos y negativos de las influencias educativas
sobre el nifio).

2)  El registro de educador, es decir, de aquel que se encarga de la
ensefianza en relacién con sus alumnos y su ambiente, aquello
que ¢l dice o hace, c6mo se expresa y se comporta (se trata de
“registrar” al educador en tanto persona singular en todas sus
actuaciones y referencias de comunicacion).

3)  Elregistro global, es decir, la situacién pedagdgica global; “todo
aquello que es provocado en el plano pedagdgico, por el educa-
dor, el alumno, el horario de curso de una gran clase de escuela
publica sobrecargada o un curso facultativo con pocos estudiantes
de escuelas nuevas (Wulf, 1999, p. 79).

También hace unas observaciones sobre registro, de las cuales nos atre-
vemos a recoger las siguientes:
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Se deben tener en cuenta los siguientes criterios:

- La situacién pedagdgica debe ser auténtica,

- el registro debe hacerse en funcién de un objetivo definido,

- la descripcién de la situaciéon debe ser detallada, en lo posible
palabra por palabra,

- el registro debe ser continuo,

—  latrascripcién de la situacién debe ser clara,

- la trascripcién debe ser pura.

También se deben tener en cuenta los cuatro elementos siguientes:

1)  Eltiempo,

2)  laevaluacién de quien registra,

3) ladisposicién,

4) las interpretaciones (observaciones, complementos, etc.) (Wulf,
1999, p. 80).

Pensar un sistema desde unas finalidades

Es lo mds comin y parece propio de la escuela, que ésta deba estar
organizada por grados y niveles que los estudiantes van pasando re-
gularmente, como lo es que, en términos generales, todos ingresen a
ella a una determinada edad y permanezcan, més o menos, el mismo
tiempo dentro. Esto nos parece tan natural, como que los contenidos de
la cultura que la escuela tiene como su cometido transmitir a las nuevas
generaciones, sean unos determinados y estén organizados en dreasy /o
materias que se distribuyen en los niveles y grados del sistema segtn
la basicidad y/o complejidad que se les reconozcan.

A pesar de que no desconocemos su historicidad, la escuela nos apare-
ce como un elemento natural y necesario de la sociedad, casi como un
imprescindible, para la organizacién y buen curso de la vida social. Sin
embargo, es preciso devolver la mirada hacia sus origenes y permitir
que ella se desplace minuciosa por la trayectoria de su existencia para
reconocer cual ha sido realmente su funcién principal. Ello nos permitira
reconocer que la escuela es, principalmente, un dispositivo de control
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social que, si en un principio sirvié a la construccién y consolidacién de
la reptblica, en la misma medida y por las mismas razones de modela-
cién del ser social y lo que ello implica en términos de desconocimiento
de la diversidad que en lo individual caracteriza a los seres humanos,
sirvié también a la construccién de las nuevas formas de servidumbre
que hoy, enlos albores del siglo XXI, algunos humanistas califican como
neo-esclavitud.

El aporte que la escuela hace a la sociedad, como mecanismo de control,
consiste en el nivel de homogenizacién de las formas de pensar y ser
en el mundo que ella contribuye a generar a través de los contenidos
que transmite pero, principalmente, de las acciones, interacciones y los
rituales sociales que instala en la consciencia de los individuos como una
naturalidad del ser social. Por ello, su organizacién y desarrollo segin
unos fines considerados en los ordenamientos o las constituciones de
cada sociedad nacional que, con variaciones concurren, hoy, de manera
significativa en la concrecién de un determinado orden global.

La idea de la escuela como una institucion perdurable estd ligada a
las propuestas cartesianas y newtonianas sobre el mantenimiento
a perpetuidad del orden de las cosas. Estas propuestas han sido
responsables de la naturalizacion de las instituciones sociales y de
su percepcibn como entidades atemporales, ahistoricas y perennes.
Sin embargo, la escuela graduada es una respuesta especifica de
las sociedades occidentales al problema de la transmision cultural
a las jévenes generaciones y corresponde con un periodo concreto
de la historia de las sociedades occidentales en el que el estado fue
adquiriendo un papel preponderante en la planificacion y provision
de servicios sociales, entre estos la educacion, y en el que formas
de organizacién procedentes de la produccion fabril se introduje-
ron en las instituciones educativas. La escolarizacion de masas
se ha apoyado en la institucionalizacion de la escuela graduada
(Hamilton, 1997, p. 5).

Pero, esa condicién de naturalidad que se le concede a la escuela, sumada
alaidea de que su organizacién estd determinada desde los desarrolios
del conocimiento que sobre el ser humano se han alcanzado, han hecho
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de la organizacién escolar algo dificil de cuestionar y mucho menos
susceptible de transformaciones. Todo concurre a la afirmacién de su
papel como instancia de socializacion secundaria y de transmisién de
los elementos fundamentales de la cultura a las nuevas generaciones.

Se piensa que los individuos sélo pueden llevar a cabo una accion
concertada o constituir un grupo mediante una forma de control
social (Hare, 1965, p.23). Hay que postular (y muchos autores lo
hacen) que para que exista tal control, es preciso que los indivi-
duos posean los mismos valores, las mismas normas, los mismos
criterios de juicio y que todos los acepten y se refieran a ellos. Se
supone, ademds, que el entorno es tinico y semejante para todos.
En tal contexto homogéneo, es fdcil imaginar que los individuos
y los subgrupos saben lo que se espera de ellos y que la significa-
cion, el grado de verdad o de error atribuido a sus acciones, a sus
percepciones y a sus juicios no puede interpretarse de varias ma-
neras. Ademds, cuando se pasa a la realizacion de estos objetivos,
la existencia de diferencias es considerada como un obstdculo por
los miembros del grupo: estos tienden a eliminar las diferencias, a
establecer las fronteras del grupo para excluir a los individuos que
rehiisan aceptar el cambio. Pero no hay control sin controladores.
Como se estima que estos controladores poseen una sabiduria
superior y un noble desinterés, no es extrafio que ejerzan el poder
para su propio provecho (Moscovici, Trad. 1996, p. 37).

Pareciera que existen dos palabras mdgicas que explicasen la escuela:
autoridad y orden. La autoridad opera para garantizar unas condiciones
de funcionamiento del grupo social que se consideran ideales, es decir,
un orden que supone la reduccién al mtnimo de las divergencias entre sus
miembros (Moscovici, trad. 1996, p. 39). Para ello, la autoridad, aparece
como expresién del pensamiento mayoritario en el grupo social, no
necesariamente como capacidad del individuo en quien ella reposa,
aunque, cuando esto ocurre, la dominacién se hace més expedita.

El propésito de uniformar u homogenizar el pensamiento del grupo so-
cial, rifie con el reconocimiento de la diversidad de 1o humano que hoy se
pregona como una exigencia que deviene del proceso de humanizacién
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de la humanidad. En ese sentido la escuela y el sistema educativo en su
conjunto, estdn retados a ser pensados de otra manera. Una sociedad
que se plantee como propésito la profundizacién de la democracia en
todos sus &mbitos, no puede evitar poner la mirada critica sobre el poder
que en la escuela se ha aplicado a la homogenizacién del grupo social y
para develar los reales intereses existentes detrds de ese ejercicio, para
ver como ese poder se extiende, no sélo a determinar el acierto o des-
acierto en los comportamientos de los sujetos, sino, la verdad o el error
de los conocimientos o saberes que en la sociedad circulan, asi como la
necesidad que se les concede.

Esos conocimientos o saberes que se consagran como necesarios, se
constituyen en componentes obligatorios del curriculo escolar que
la sociedad, o mejor, quienes en ella, tienen mayor control sobre los
factores de poder, sanciona como una necesidad natural e imperativa
para el desarrollo social que, de tal manera, se impone también como
una necesidad natural e inobjetable. De esa forma Ja escuela (realidad
instituida) cumple su papel instituyente del orden social.

Poner la mirada critica sobre las pretensiones de homogenizacién, de
construccién de un pensamiento tnico, que en buena medida determi-
nan a la escuela que tenemos, podria permitirnos reconocer que ni tan
necesarios, ni tan universales, ni tan verdaderos, son todos los saberes
y/o conocimientos que ella pretende transmitir; y que, mds bien, en
el proceso de adecuacién de esos saberes y/o conocimientos para ser
transmitidos a los educandos, segtin su edad o grado de desarrollo cogni-
tivo, lo que se impone es una ideologizacién del conocimiento reputado
como cientifico que, mds que servir para resolver problemas de la vida,
abroquela la idea de un solo modo posible de ser y estar en el mundo.

Poco se nos ocurre preguntar por qué, si los contenidos de la cultura, los
productos del desarrollo de la vida humana son tantos y tan diversos,
el curriculo se concentra s6lo en unos determinados; y, mucho menos,
se nos ocurre preguntarnos qué es lo que determina su selecciéon. Se nos
induce a creer que esos contenidos y, en particular, los que nos presentan
como obligatorios y comunes a los tres niveles del sistema escolar, son
todos ellos imprescindibles; pero, tenemos derecho y deber de pregun-
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tarnos: ;imprescindibles para qué y por qué?, ;acaso no existen otras
formas posibles de acceder al conocimiento que nos permite construir
una relacién humanizante con los demds seres humanos y, al tiempo,
una relacién con la naturaleza y la vida que enaltezca a ésta, como un
bien supremo que es? O, si no, jpor qué otras culturas, nos muestran
caminos diversos de conocimiento y saber que se aproximan maés a
enaltecer la vida que a destruirla?

Desde una postura critica y constructiva o, si se quiere, desde la 6ptica
de una pedagogia critica, que encuentra sus fundamentos en la teorfa
critica de la educacién que sostiene que la emancipacién de la razén no
reposa tiinicamente sobre el s6lo factor de la buena utilizacién de larazén
en la educacién y formacién del individuo, sino que se deben tener en
cuenta, igualmente, las condiciones sociales contra las cuales hay que
luchar en el campo politico, no podriamos aceptar, de ninguna manera
presupuestos de absolutidad. Se hace necesario problematizar tanto
los contenidos del aprendizaje escolar como las formas que se utilizan
para que sean aprendidos. Es entonces, cuando se pone de presente la
necesidad de preguntar, por ejemplo:

¢Cémo se introduce a un nifio pequefio en el entendimiento de reglas
que devienen en una Constitucién Politica, si no es mediante esa rela-
cién con el adulto en la cual el/ella va aprendiendo, poco a poco, qué
se puede hacer y qué no, siempre con referencia a unos limites de la
accién que es la vida en sociedad, sin lo cual el ser humano simplemente
no puede ser?

¢Cémo se introduce al menor en la asuncién de unas formas de vida
que le puedan significar a lo largo de toda su existencia la salud como
un bien que sepa cuidar, sino es, credndole habitos de higiene y demés
précticas saludables que apuntan al buen desarrollo y conservacion del
organismo?

¢{Cémo se va sembrando en el nifio o la nifia, un principio relacional de
ella o él con la naturaleza, que apunte a garantizar la buena vida, sino
es trabajando en el nifio, desde muy temprano, el arraigo de un sentido
de esa buena vida?
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Y eso no es necesariamente un problema de unos determinados conte-
nidos, que se pueden abordar y aprender independiente del transcurrir
de la vida, y que se traen al curriculo como algo que tiene su valor en
si mismo, como tampoco, contenidos que deban ser aprehendidos sélo
en un determinado nivel escolar. Mas bien podria pensarse que la per-
tinencia de los contenidos, tiene que ver con la evolucién misma de la
vida de cada ser humano y lo que ello implican como requerimientos
del existir y, fundamentalmente, del ser. El cémo tratarlos, serfa lo que
habria que definirse y ello se hace sobre la base del conocimiento que
poseamos en relacién con los procesos cognitivos y, por supuesto, de la
idea que nos domina en relacién con el tipo de sociedad que estimamos
mas deseable. Y en ese sentido optamos por proponer y tratar de sembrar
en los educandos una estructura de valores, al tiempo que estimulamos
el desarrollo de su intelecto y de su sensibilidad.

La teoria critica de la educacion pone en evidencia las verdaderas
condiciones sociales de la educacién. Para ello debe utilizar la critica
ideoldgica. Este término significa un develamiento cientifico de las
condiciones sociales de produccién, un develamiento de las racionali-
zaciones erradas y los efectos de las falsas interpretaciones, normas y
teorfas que resultan de una mala comprensioén de la situacion social y
de las posibilidades de intervenir sobre dicha situacién

El mito del desarrollo se alimenta en la escuela

Cultivadores desde tiempos remotos habian resuelto con sabiduria cémo
aprovechar la tierra como medio de produccién y al mismo tiempo cui-
darla, hasta que los animosos cientificos de la sociedad de consumo re-
solvieron que era menester maximizar hasta el infinito la productividad
de cada palmo de tierra e introdujeron cultivos intensivos y criaderos de
alto rendimiento modificando los procesos biolégicos naturales. Todos
nos descrestamos con el asombroso aumento de la productividad y
llegamos hasta a sofiar con rios de leche y miel; pero, el asunto no iba,
como ellos afirmaban y hasta se lo crefan, hacia la solucién de los pro-
blemas del hambre, sino en pos del incremento exponencial las cifras de
la rentabilidad. Desde la aparicién del capitalismo y en todos los afanes
de la modernidad, el desarrollo del conocimiento, como motor de la
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productividad, siempre ha sido pensado en funcién de la acumulacién,
nunca en funcién del bienestar de los seres humanos, aunque este sea
el pretexto que nos ofrece. Me atreveria a decir, incluso, que la idea del
bienestar humano, opera como un agregado encubridor de ese propésito
que se ha convertido en la religién de esta sociedad.

Muchos de los esfuerzos que se han plasmado en las experiencias aqui
referidas encuentran un obstaculo, casi insalvable, en la preeminencia,
como pensamiento social, como imaginario dominante, de una idea de
desarrollo que nos lleva tras de si y nos obliga a atropellarnos mutua-
mente, incurriendo en el desconocimiento de nuestra calidad de seres
humanos y de la dignidad inherente a esta condicién. Porque, toda las
pretensiones de homogenizacién y control social se han enrumbado ha-
cia lograr algo que desde el foro de las Naciones Unidas se ha nombrado
como desarrollo. Es el supuesto, nunca concretado, de que el progreso
econémico, material, que alejaria a la humanidad del horizonte de la
miseria, amerita el sacrificio de miles de millones de seres humanos.

Han sido més de 50 afios corriendo detrés del espejismo del desarrollo,
buscando el paraiso prometido, mientras nos adentramos en el infier-
no de la sociedad capitalista. Instaurado el paradigma, con la fuerza
de la retérica y el poder sancionatorio de la economia capitalista, era
imposible sustraerse a un concepto que se habia convertido en certeza
en el imaginario social. Todavia son muy pocos, los que osan hablar
abiertamente del descarte del desarrollo, més bien, se recurre a hablar
de otro desarrollo, desarrollo participativo, desarrollo socialista, desarrollo al-
ternativo, etc. pero, pareciera que casi nadie quisiera enfrentar el riesgo
del rechazo por parte de los academicistas o de los supuestos grupos
especializados que, poco a poco, pero con decisién, se han atribuido la
libertad de nombrar y asi construir, desde el discurso, una idea de la
realidad que finalmente se impone sobre lo real.

(...) la realidad, en resumen, habia sido colonizada por el dis-
curso del desarrollo, y quienes estaban insatisfechos con el orden
de cosas tentan que luchar dentro del mismo espacio discursivo
por porciones de libertad, con la esperanza de que en el camino
pudiera construirse una realidad diferente (Mires, 1994, p. 36)
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Y luego agrega: si hay una palabra que debe sonar como insulfo
a campesinos, indios, y habitantes del los barrios pobres, esa es
desarrollo. En nombre del desarrollo, poblaciones completas han
sido arrancadas de sus tierras, convertidas en marginales, y perse-
quidas como asociales. .. la idea del desarrollo es colonialista. ..Fue
el presidente Truman(de Estados Unidos), quien en un discurso
pronunciado en 1949 decidié que mds de las tres cuartas partes
de la humanidad no era desarrollada sino subdesarrollada y, en
consecuiencia, debia ser desarrollada. .. Desarrollo como crecimiento
y crecimiento como industrializacion, eran mandamientos por los
cuales se regfan las elites de paises llamados subdesarrollados. Del
misimo modo que el paraiso no puede ser alcanzado sin sacrificios,
la meta del desarrollo presuponia determinados costos sociales.
Muchos de ellos se han pagado con creces, principalmente, en
vidas (Mires, 1994, p. 37).

Proponemos, por ello, que pensemos el problema del desarrollo desde
la perspectiva de la educacion popular. Consideramos que hacer educa-
cién popular hoy es trabajar en la construccién de resistencias contra
todas las formas de dominacién y explotacién que se nos imponen,
pero, esas resistencias no pueden ser ya, como en otras épocas pudo ser
pensado, resistencia armada. Ahora se trata de encontrar y desarrollar
otras formas de resistencia, que apunten a socavar las bases del sistema
capitalista vigente.

Por ello, queremos llamar la atencién sobre la forma como, quienes deci-
mos estar por una sociedad alternativa, que nosotros entendemos como
otra sociedad, no sélo diferente, sino, antitesis de la actual en todo lo que
ha significado sometimiento, explotacién, injusticia, irresponsabilidad
con la naturaleza, etc., enfrentamos el problema del desarrollo. Y, en ese
sentido, cabria preguntarse: ;cudles son las formas propias de los ejes
del desarrollo que nosotros podemos reconocer?: jel conocimiento que
conduce a la desertificacién, cada vez mds acelerada del planeta?, el
conocimiento que abona el camino para que el uso de los transgénicos
imponga el dominio de las multinacionales sobre las posibilidades de
producir los alimentos que requerimos?, jel conocimiento que hace del
planeta un basurero, a la postre insuficiente, para dar cabida a la inmen-
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sidad de los desechos que inevitablemente devendrén de una economia
que se funda en el incremento sin limites del consumo e, insuficiente
también, para albergarnos a muchos de nosotros, la gran mayoria de
los seres humanos, como otra basura més?, ;el conocimiento que alienta
permanentemente el desequilibrio del ecosistema y que se inventa los
eufemismos de la sostenibilidad y/o sustentabilidad para no afrontar
la responsabilidad de lairracionalidad que estd implicita en el principio
fundante del capitalismo?

Y, al preguntarnos por lo que nos han dicho hasta ahora que es el desarro-
llo, tendriamos que preguntarnos también por aquello que lo posibilita:
el sistema politico instaurado, que reconocemos como democracia y
que implica un supuesto acuerdo de las personas en las decisiones que
expresan la voluntad mayoritaria de la sociedad, cuyo cumplimiento
se asegura en un ejercicio coercitivo, de fuerza, que paradédjicamente,
aparta a esa mayorfa de la posibilidad de ejercer realmente control sobre
la ejecucién de sus decisiones, que inhibe o distorsiona la participacién
que, de l6gica, deberia derivarse del hecho de ser, esa mayoria, los
decisores.

Es decir, llamamos la atencién sobre la aceptacién que damos a una
determinada concepcién del poder. ;Es el poder como capacidad de
dominio para someter a otros al despojo y la exaccién extrema, para
posibilitar la acumulacién sin la cual, se dice, no habria sido posible
el desarrollo?, jes el poder que, en cuanto significa exaccién, vejacién,
negacién y hasta eliminacién del otro, se constituye en la hebra suelta
por la cual se podria desbaratar todo el tejido social y, con ello, 1a vida
humana?, ;es el poder que deviene de la utilizacién del conocimiento
més como potencialidad de destruccién que de creacién?

Y, en términos de la subjetividad, no ajena ni al ejercicio del poder, ni del
conocimiento, sino como algo que deviene de ellos, pero que también los
determina en su posibilidad de ser, ;es el sujeto que se reconoce, en cierta
medida, como una sintesis de la sociedad y reconoce su suerte ligada a
ella?, o, jes el sujeto que, como individuo, osa desconocer el lazo de lo
social y acttia sin reconocer ninguna responsabilidad con su comunidad
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originaria?, ;el sujeto que sélo ve al otro como objeto e instrumento de
poder que se le debe subordinar o a quien se puede desconocer?

Es el conocimiento cientifico, tecnolégico, desarrollado en occidente y
el poder fundado en la acumulacién capitalista, que la apropiacién y
usufructo de dicho conocimiento posibilitan, o que se impone, hoy, como
potencia colonizadora sobre los pueblos del tercer mundo que, desde
ella (la potencia), se definen como subdesarrollados. Y, es funcién de la
educacién popular hacer el ejercicio de deconstruccién y reconstruccién
de ese conocimiento.

Ello significa coger, una a una, esas palabras claves del discurso del
desarrollo, tales como mercado, planeacién, poblacién, medioambiente,
produccién, igualdad, participacién, necesidad y pobreza, para hacer con
cada una de ellas el ejercicio que nos permita, no sélo encontrar lo que
se dice en los diccionarios de ellas, sino, lo que ellas han significado en
el imaginario popular, las formas como han sido utilizadas para afirmar
la dominacién ideolégica de que somos victimas.

Deconstruyendo y reconstruyendo el lenguaje criticamente, pero ade-
mds, actuando en consecuencia con lo que ese ejercicio nos diga, podre-
mos ir desbaratando el andamiaje de imaginarios que nos dominan y
dar un paso hacia nuestra liberacién en el orden del pensamiento, sin
lo cual es imposible dar otros pasos.

En este ejercicio de develamiento también es necesario mirar a la escue-
la y preguntarnos cudl es verdaderamente el sentido que tiene como
estructura del sistema vigente. Podemos entonces advertir que lo que
no se dice y casi que permanece oculto es que la escuela, antes que una
institucién dedicada a propiciar el desarrollo de las potencialidades del
sujeto, para que pueda hacer una vida plena y en absoluta libertad, es
principalmente una institucién de control y de homogenizacién social.
Los maestros y las maestras sabemos eso, porque no somos tarados;
pero es un destino institucional que podria tener tantas implicaciones
en nuestro dnimo, que preferimos ignorarlo muchas veces. Muy pocos
maestros estdn dispuestos a admitir que, en cierto sentido, nosotros
hacemos parte del cuerpo policial de la sociedad, siendo nuestra fun-
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cién mas de corte preventivo que represivo, pero al fin y al cabo, una
funcién policial, en el sentido de una funcién de control. Y, s6lo cuando
el maestro o la maestra se asumen criticamente, en una actitud cons-
tructiva y emancipatoria pueden descifrar las claves que les permiten
pasar de ser sujeto-objeto de un mecanismo de control social, para ser
sujetos constructores de una realidad social.

Valdr{a la pena apostar para que el sistema educativo no siga siendo un
factor que mantiene, sino es que acrecienta, las desigualdades sociales.
Eso significa que tendriamos que hacer una educacién tendiente aigualar
las posibilidades de los educandos. Y entonces, empezarian a abundar
consideraciones en relacién con el cémo.

Algunos defendemos la idea de que hay que hacer una educacién enla
vida y parala vida, que implica una educacién en la cual los problemas
del aprendizaje son los mismos problemas de la vida, problemas de la
sobrevivencia y problemas de la convivencia. Y, por supuesto, esto sus-
cita muchas preguntas, por ejemplo: ;qué implicaciones podria tener esa
idea de educar en la vida y para la vida en la concepcién, construccién
y desarrollo de los proyectos educativos institucionales (PEI)?, ;podrian
los tales proyectos, en ese caso, desarrollarse sélo en el adentro insti-
tucional, o, tendriamos que pensarlos como proyectos necesariamente
vinculantes de la comunidad y sus problemaéticas?, ;qué cambios o
que busquedas, podrian promoverse y acompafiarse en relaciéon con
las formas de adquisicién o construccién del conocimiento?, jen qué
espacios y con quiénes se harfan estas btisquedas?, en razén de qué o
para qué ese conocimiento que se perseguiria?, ;jcémo se construirian
vinculos entre la realidad y un curriculo que, en cuanto a los conteni-
dos de conocimiento, estd organizado por dreas que todavia aparecen
compartimentadas y cuyo tratamiento es completamente extrafio a la
realidad de los educandos?, ;es el problema a resolver de adquisicién
de contenidos de conocimiento o es de desarrollo de habilidades para
enfrentar con acierto esos problemas que, en su conjunto, constituyen la
vida humana? o, ;por qué no pensar que conocimientos y habilidades
son dos expresiones distintas de una y la misma cosa: capacidad y que
esta s6lo se pone a prueba en la practica, es decir, en el ejercicio perma-
nente de la vida? ;No son, en tltimas, los conocimientos contenidos en
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las asignaturas y supuestamente tomados de las ciencias, contenidos
culturales, como otros que se ignoran, simple y llanamente porque no
son los que pueden servir al proyecto hegeménico?

Vistas asi las cosas y de cara a la realidad, aparece imperioso trabajar
en torno a dos asuntos: organizacién y conocimiento. Organizacién
para crear ambientes adecuados — bibliotecas, laboratorios, medios,
tecnologia, pero también, relaciones de confianza y solidaridad, o, lo
que se ha propuesto tltimamente como relaciones de cuidado—; es de-
cir, condiciones que alienten realmente a la construccién de relaciones
que formen en el ejercicio de una ciudadania activa y auténoma. Estas
relaciones no se podrian crear, si pensamos que la escuela puede ser una
isla que nada tiene que ver con la comunidad en la cual se inscribe, si
no se establece un vinculo fuerte de la escuela con el territorio, con todo
lo que ello significa, no solamente con el espacio fisico, geografico, sino
también, con el entorno humano que le da sentido a esa espacialidad.

Y, por otra parte, estd el conocimiento como capacidad de hacer com-
prensivamente, como la herramienta, sin la cual esa autonomfa no serfa
posible. El conocimiento que nos hace mirar alrededor y no nos permite
pasar de agache, frente a las contingencias que hacen la vida de los seres
que constituyen ese entorno institucional. El conocimiento que reclama
y pone el sentido de la accién tanto en la calidad de las relaciones inte-
rindividuales como de las relaciones comunitarias.

Todos los asuntos que se consideran centrales en el proceso de formacion
del educando interrogan a la organizacion escolar en el sentido de cémo
se dispone para posibilitar su atencién; y, de manera muy especial, pero
no tnica, cuestionan el desarrollo del curriculo en su forma mas regular
o convencional. Ese cuestionamiento invita a realizar modificaciones
en la organizacién escolar, para que sea efectivamente posible el reco-
nocimiento de la diversidad en cuanto a los talentos, pero también, el
reconocimiento de esas diversidades que se han constituido en factores
de opresién, como las étnicas, las religiosas, las de procedencia social,
las de género, las de capacidades, etc., de modo que la organizacién
escolar sea realmente incluyente.
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Y, si concebimos lo social como sintesis de lo diverso (humano), no su
homogenizacién ~ porque en la homogenizacién no hay cuidado, sino
destruccién de la diferencia desde una presuncién de deber ser—, en-
tonces, ;cé6mo atendemos esa diversidad para que aumente la riqueza
de la diferencia? Por ejemplo, ;c6mo abordamos el deber de reconocer
y estimular el talento de cada quien, si no es explorando y poniendo a
prueba otras metodologias y otras formas de organizacién escolar que
estén en funcién de un modelo pedagégico en el que la formacién de los
educandos sea pensada como sintesis de todos los factores que podrian
concurrir en la constitucién de su autonomia como sujetos y que tiene,
como una de sus caracteristicas, relaciones mas personalizadas entre
educadores y educandos? Y, por supuesto, ;cémo abordamos el deber
también de reconocer en las diversas y ricas bisquedas de maestros y
maestras caminos que deberfan ser reconocidos y alentados, puestos
incluso, como paradigmas que orienten el quehacer educativo en las
localidades?

Valorar la diversidad tiene, en la escuela de hoy, unos retos que exigen
cambios, no sé6lo en las disposiciones de los sujetos, sino también, enla
organizacion escolar. Es preciso que la escuela se ordene para reconocer
y respetar la diversidad mas alld del campo declarativo, que se plantee,
por ejemplo, el reto de una educacién intercultural y que asuma lo que
esta educacién implicarfa en términos de incursién y posicionamiento
efectivo de otras culturas distintas de las mayoritarias que ponen en
evidencia creencias, hébitos, formas de relacion, valores, saberes o cono-
cimientos, etc., todas ellas vistas con menosprecio desde la pretendida
cultura mayoritaria. Esta es una demanda que tensiona lo educativo en
relacion con el sentido que se le otorga.

Es en el reconocimiento de la diversidad que se revela y potencia la
participacién, no como la posibilidad de intervencién del otro en lo mfo
desde mis presupuestos, sino como el despliegue de sus potencialidades
en la construccién de lo nuestro. ;Cémo se alentaria, por ejemplo, el ir
con los estudiantes hacia procesos de produccién de conocimientos y
desarrollo de habilidades para hacerle frente de manera més efectiva y
estimulante a los problemas de la existencia? ;Qué ingerencia podrian
tener en el desarrollo curricular vecinos poseedores de saberes signifi-
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cativos para la formacion de los educandos?, ;cémo se definirfan unos
conocimientos o unas habilidades deseables por la comunidad si no
fuese poseyendo un conocimiento suficiente de ella, sélo ganable en un
cierto nivel de convivencia?

Por ejemplo, la sociabilidad, entendida como la propensién natural de
todo ser humano a entrar en relacién con otros y, a la vez, la capacidad
de construir y sostener esas relaciones; atn cuando inherente a la con-
dicién de humanidad, la sociabilidad aparece, muchas veces, como una
potencialidad atrofiada o impedida de desarrollarse por elementos o
situaciones que han hollado la historia del ser humano, de tal modo que
lo pueden llevar a evitar o maltratar dichas relaciones en lo que bien
podria considerarse como una actitud suicida.

El desarrollo de la sociabilidad del ser humano resulta como propésito
educativo, del mismo nivel que la conservacion de la vida humana,
porque ésta serfa impensable sin la inmersién del ser humano en la
sociedad. Se trata, en este caso, de una inmersién constitutiva de cada
ser humano, pero también, de la sociedad en si. Y, en este sentido, la
sociabilidad més que la capacidad de estar con otros, es la capacidad
de ser con otros, lo cual excluye la indiferencia e invoca, por ejemplo,
la solidaridad.

Al plantearnos la plenitud educativa en los términos indicados que-
damos obligados a construir la escuela de manera que pueda estar en
correspondencia con dicho propésito. Por eso hablamos de una escuela
incluyente, integrada con la ciudad, constructora de conocimiento,
promotora de seguridad y cuidado, animadora de la organizacién
comunitaria y que, ademds, reconoce y estimula el talento propio de
cada persona.

Tales condiciones o caracteristicas que debe reunir la escuela para pro-
ducir la plenitud que perseguimos no son optativas, no es por ejemplo,
o incluyente o promotora de talentos, sino, incluyente y, por ello, que
reconoce y estimula el talento de cada quien, incluyente y, por ello,
integrada con la ciudad, etc. En este sentido, hablar de la escuela como
reconocedora y estimuladora de talentos, no puede ser entendido en

252




Investigacién e Innovacién -1DEP-

un sentido selectivo o discriminatorio. Se tratarfa més bien, antes que
perseguir lo que hasta ahora se ha llamado excepcionalidades, de descu-
brir cuél es la inteligencia mds dispuesta en cada uno de los educandos
para estimular su desarrollo, porque estd probado que no reconocer
estas diferencias en las disposiciones de los estudiantes es una forma
de discriminacién que finalmente excluye en la inclusién.

Una escuela con las caracteristicas anotadas y para buscar la plenitud
sefialada implica un modelo pedagégico que determine un tipo de re-
laciones posibles y deseables a construir entre educandos-educadores,
educandos-educandos, educadores-educadores que ponen en consonan-
cia el curriculo con la organizacion escolar y estos a su vez con la infraes-
tructura 'y con el territorio. Estamos hablando de una escuela que se erige
como centro cultural y organizacional de su comunidad, no porque los
maestros y las maestras se hacen cargo de todo esto, sino, porque sabe
disponer sus espacios y sus recursos para que la comunidad toda sea
beneficiaria de ellos, en un proceso organizado de participacién activa
que hace parte del proceso global de formacién que ella lidera.

Y, ;cémo es eso de formar en la participacion activa?, ;a qué se obliga la
organizacion escolar para que ello sea posible? ;Serd que, con simple-
mente cumplir la ley, en el sentido de que los estudiantes hagan parte
de los consejos directivos y tengan sus propias formas organizativas, se
logra ese tipo de formacién? ;Acaso no es necesario, por ejemplo, que
maestros y directivos, todos los que pueden hacer uso de un poder su-
bordinante de los estudiantes, declinen utilizar ese poder para manipular
la participacién de estos en las instancias del gobierno escolar?

Y. ;c6mo es eso de la polifuncionalidad? ;Qué tendrfa que hacerse en
relacion al curriculo y a la organizacién escolar para que el educando
llegue a ser un sujeto capaz de desempefiarse no sélo en un determinado
hacer —el de su énfasis o el académico-, sino, en casi cualquier hacer
que se le plantee, porque es capaz de intelegir, desde su formacién,
los conocimientos y las disposiciones por ellos requeridos, pues habra
logrado construir las bases que le permiten asimilar rapidamente los
saberes complementarios que lo harfan competente para ello?, ;Cudles
serian esos saberes 0 conocimientos fundantes que permitirfan a los su-
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jetos adaptarse rapidamente a los cambios tecnol6gicos que se puedan
operar en el proceso productivo; pero, ademds y lo que puede ser mas
importante, que le permitan a los sujetos desarrollar, por si mismos,
procesos productivos auténomos que le puedan generar sostenibilidad
a nivel individual y grupal o comunitario?

¢Que deberiamos hacer, por ejemplo, en el caso de un Colegio en don-
de a los maestros les dio por apostar al reconocimiento y estimulo de
las disposiciones o inclinaciones de los educandos por determinados
campos del saber o por determinadas actividades?, ;Cémo se organi-
zarfa entonces el desarrollo curricular para que cada estudiante, desde
la potenciacién de esas disposiciones o esas inteligencias, pudiese
avanzar hacia el pleno despliegue de toda su capacidad intelectual?
Y, a todas estas, ;como deberfa organizarse, entonces, el problema del
conocimiento: como un algo que por ser tal hay que aprender, o, como
un algo que, por servir para resolver problemas expuestos y cuya solu-
cién resulta necesaria o significativa para los educandos, seguramente
capta su interés?
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Cuadro quia para la identificacién de las experiencias

Nro Experiencia

1 Reowayabtyba: el ofro lado de Bogota

2 Los hilos de Ananse

3 Tejiendo suefios y realidades

4 Maestros en colectivo

5 Veo, juego, leo y escribo rodando por mi ciudad

6 Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir

7 De la curiosidad a la ciencia

Sinapsis Pedagégica

9 Anillo de Matematicas

10 La investigacion pedagégica como area de conocimiento
1 El fortalecimiento de la articulacion curricular y el proceso de evaluacion
12 Innovacidn, curriculo, conflicto y participacion

13 Hacia un aprendizaje comprensivo de la investigacién

14 Suburbia: los sonidos ocultos de la otra ciudad

255







BIBLIOGRAFIA

Aguerrondo, 1. (1998). La escuela como organizacién inteligente. Buenos
Aires (Argentina): Edit. Troquel 2° edic.

Alvarez, L. y Gonzélez, A. (2004). “Integracién de escolares con de-
ficiencia cognitiva y autismo. Integracién al aula regular”. En:
Serie cuadernos de trabajo. Bogota: Secretaria de Educacién Distrital
-SED-.

Bustos y otras (2006). Tejiendo sueiios y realidades, red interdisciplinar de
Suba, IDEP.

Colom, A.]. (2002) La (de)construccion del conocimiento pedagdgico. Nuevas
perspectivas en teorta de la educacién. Barcelona (Espaiia): Paidos.

257




Experiencias que producen saber pedagdgico

Carr, W. (1993). Calidad de la ensefianza e investigacién accion. Sevilla:
Diada Edit.

Circuitos pedagdgicos: ferritorio, cultiira e identidad: Saber entre maestros
con el saber del estudiante.Doc. 2008.

Cornelius C. (2003). La pluralidad de los imaginarios sociales de la moderini-
dad. Barcelona (Espafia): Rev. Anthropos #198.

De Zubirfa, M. (2005). Enfoquies pedagigicos y diddcticas contempordieas.
Bogota: FIPC Alberto Merani, 2” edic.

Dussel, E. (1983). Introduccién a la filosofia de la liberacién. Bogota: Edit.
Nueva América, 2% edic.

(1991). La pedagogia latinoamericana. Bogotd: Edit. Nueva Amé-
rica, 3* edic.

Foucault, M. (1980). Vigilar y castigar: nacimieito de la prision. Bogoté:
Siglo XXI, 4" edic.

Freire, P. (1999). Cartas a quien pretende ensefiar. México: Siglo XXI, 47
edic.

(2001). La educacion como prdctica de la libertad. México: Siglo
XXI, 49 edic.

(1997). La educacion en la cindad. México: Siglo XXL
(2000). Pedagogta del oprimido. Siglo XXI, 53° edic.

Fromm, E. (1977). Psicoandlisis de la sociedad contemporditea. Bogota:
EC.E.

Gairin S., J. (1996). La organizacion escolar: contexto y texto de actuacion.
Madrid (Espafia): Edit. La Muralla.

258




Investigacion e Innovacién -IDEP-

Garcia Canclini, N. (2004). Diferentes, desiguales y desconectados. Mapas
de interculturalidad. Barcelona (Espafa): Gedisa.

Gonzaélez y otros. (20069. Innovacién, curriculo, conflicto y participacion.
Bogota: IDEP.

Ibafiez, J. (2002). Por una sociologta de la vida cotidiana. Madrid: Siglo XXI
Editores, 3? edic.

James, A. J. y Jiménez, D. A. (2004). Chamanismo: el otro hombre, la otra
selva, el otro mundo. Bogota: Entrevistas a especialistas sobre la
magia y la filosoffa amerindias. Icanh.

Jordan, J. A. (1996). Propuestas de educacion intercultural para profesores.
Barcelona (Espaiia): Edit. Ceac.

Landinez y otras (2006). La investigacion pedagégica como drea de conoci-
miento. Bogota: IDEP.

Leguizamén y otros (2006). Suburbia: los sonidos ocultos de la otra ciudad.
Bogota: IDEPD.

Martinez P. M. C. El poder polttico-pedagdgico de las experiencias realizadas
por los colectivos y redes de maestros. Doc. 2008

Max-Neff, Manfred y otros (1997). Desarrollo a escala humana: una opcion
para el futuro. Medellin: Cepaur. Fundacién Dag Hammarskjold.
Proyecto 20 editores.

Manosalva C., M. S. Viajes, expediciones y rutas pedagégicas: estrategias
de formacion docente e investigacion en la ENS Maria Montessori.

Doc. 2008.

Mejia J., M. R. (2004). Cuadernos de sistematizacion. De la experiencia de
habilidades para la vida. Fe y Alegrfa. Bogota.

Innovacién, currtculo, conflicto y participacion. Prélogo, pag. 8.

259




Experiencias que producen saber pedagdgico

Mendivelso y otras (2006). Hacia un aprendizaje comprensivo de la inves-
tigacion. Bogota: IDEP.

Mires F. (1994). El discurso de la miseria, o la crisis de la sociologia en América
Latina. Caracas: Edit. Nueva Sociedad.

Mtinera, L. Rupturas y continuidades: Poder y movimiento popular en Co-
lombia 1968-1988.

Neveu, E. (2000). Sociologta de los movimientos sociales. Quito: Edic Abya
Yala.

Not, L. La pedagogta de los conocimientos.
Orobio H. Redes pedagégicas. Doc IDEP. Laboratorio de Pedagogia.
Educacion matemdtica y desarrollo del sujeto.Doc.

Pabén, R.y otros (2005). Biopedagogia: sistematizacién de la estrategia educa-
tiva del Programa de Desarrolloy Paz del Magdalena Medio ~PDPMM-.
Bogota: Cinep.

Panqueva y Huérfano (2006). Reowayabtyba: el otro lado de Bogotd. Expe-
riencia glocal de reconstruccion étnica en la comunidad indigena muisca

de Bosa, desde su memoria y cotidianidades. Bogota: IDEP.

Chacén y otras (2006). Una vivencia alegre y creativa: leer y escribir. Bogota:
IDEP.

Pedreros y otras (2006). Ambientes de aprendizaje en el aula (AAA): una
experiencia en colectivo. Bogota: IDEP.

Pérez y otros (2005). Anillo de matemdticas. Bogoté: IDEP.
Berger, P. y Luckman T. La construccion social de la realidad.

Piaget, J. (1981). Psicologia de la inteligencia. Buenos Aires: Edit Psique.

260




Investigacion e Innovacién -IDEP-

Prieto y otros (2006). Sinapsis pedagdgica. Bogota: IDEP.
Quinoénez, F. y otros (2006). Los hilos de Ananse. Bogoté: IDEP.

Rodriguez y otras (2006). El fortalecimiento de la articulacién curricular y
el proceso de evaluacion. Bogota: IDEP.

Rodriguez M. (2006). Aprendiendo de la experiencia: los estudios de caso y
las perspectivas del aprendizaje y la ensefianza que promueven. Mérida:
Conferencia Internacional OCDE/ México. “Modelos emergentes
de aprendizaje e innovacién”. Doc. 22 pégs.

Roth, D. y Noel, A. (2003). Politicas ptiblicas. Formulacion, implementacion
y evaluacion. Bogota: Ediciones Aurora, 2% edic.

Sénchez y otras (2006). Veo, juego, leo y escribo, rodando por mi ciudad.
Bogota: IDEP.

Serna y otras (2006). De la curiosidad a la ciencia: experiencia de desarrollo
de la actitud cientffica, a partir del contexto de ciudad como escenario.
Bogoté: IDEP.

Tarrow, S. El poder en movimiento.
Urén, O. (2000). La ciudad en movimiento: movimientos sociales, democra-
cia y cultura en Medellin y el drea metropolitana del Valle de Aburrd.

Medellin: IPC.

Vargas H., M. F. y Rincén, A. La educacion creadora de relaciones posibles.
Rev. Némadas, Nro.15 Oct.2001.

Veiga Neto, A. (comp.) (1997). “Michel Foucault y la educacién: ;Hay
algo nuevo bajo el sol?”. En: Critica post-estructuralista y educacion.

Barcelona: Edit Alertes.

Vifiao Frago, A. (1990). Innovacién pedagdgica y racionalidad cientifica: la
escuela graduada priblica en Espafia (1889-1936). Madrid: akal.

261




Zuluaga, O. L. y otros. (2000). La investigacion como prdctica pedagégica
(Memoria del Simposio Internacional de Investigadores en educacion,
1999). Bogota: Convenio Andrés Bello.

Weber M. (1993). Ensayos sobre metodologfa socioldgica. Buenos Aires (Ar-
gentina): Amorria edit., 4* Reimpresion.



INVESTIGACION E INNOVACION

Experiencias que producen saber pedagogico

El texto que se pone a su disposicion es un ejercicio de sistematizacién de segundo nivel, producto c
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