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INTRODUCCION

El presente texto se basa en los aportes del equipo del Diserio Estratégico del Com-
ponente Académico Escuela, Curriculo y Pedagogia (Ecp) conformado por Adriana
Londorfio y Luz Sney Cardozo (2015), Dora Lilia Marin y Gustavo Parra (2014) con
las contribuciones de Omar Pulido (2015) y Hernan Riveros (2014-2015), ademas
de las discusiones, publicaciones y jornadas de socializacién desarrolladas en el mar-
co de las reuniones del componente en las cuales participaron las profesionales del
IDEP Luisa Fernanda Acuria, Ruth Amanda Cortés, Andrea Bustamante y Ana Bea-

triz Sanchez, de manera especial, en los afios 2014 y 2015.

A través de sus paginas hace eco de muchas voces y contribuciones que aportan
diferentes miradas sobre lo que implica pensar el diserio estratégico del Componen-
te Académico Escuela, Curriculo y Pedagogia - ECP, en una perspectiva mds amplia
de una vigencia o plan de gobierno particular, toda vez que los tépicos, las formas de
abordar los problemas y las rutas metodoldgicas exploradas, presentan valiosas ela-
boraciones tanto de la trayectoria del IDEP como de los resultados especificos de los

estudios desarrollados en los Gltimos cuatros afios.

El texto presenta un mapa de relaciones cuyo propésito central es mostrar la com-

plejidad y diversidad del componente ECP a propésito de los sentidos de la escuela en
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el cual se involucran diferentes planos y aristas que hacen del disefio estratégico una
galerfa que incorpora diferentes escrituras, diversas gramaticas, todas ellas compar-

tidas en un trabajo colectivo que tienen su correlato impreso, digital y audiovisual.

En su estructura el texto sugiere ya una perspectiva a futuro, pero de manera ex-
plicita incluye un apartado en el cual se delinean algunas opciones de carécter pros-

pectivo que se abren a manera de vetas y asuntos nodales para profundizar.

-12 -
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1. PENSAR EL DISENO ESTRATEGICO

1.1.EL PUNTO DE PARTIDA: UN PROBLEMA Y TRES AMBITOS

El Componente Académico Escuela Curriculo y Pedagogia, ECP, surge a propdsito
de lanecesidad de contribuir desde el IDEP para que los nifios, nifias y jévenes apren-
dan en las mejores condiciones; resultado del trabajo conjunto con los maestros y las
maestras de los colegios del Distrito Capital. Asi estd expresado en el Proyecto de in-
version 702 del IDEP 2012-2016: Investigacion e innovacion para la construccion de cono-
cimiento educativo y pedagdgico y en consecuencia, las diferentes acciones propuestas

tuvieron como hilo conductor tanto sus orientaciones como las metas compartidas.

En esta travesia han sido multiples las voces y visiones que han perfilado la arqui-
tectura basica de su diserio estratégico sustentado en tres &mbitos: saberes y mediaciones;
convivencia escolar; y gestién y organizacion escolar, entendidos como subcampos temé-

ticos que aluden a nociones, précticas y sujetos que habitan y dan sentido a la escuela:

-15 -
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Saberes y
mediaciones

Convivencia
escolar

AMBITOS

Figura 1.

Ademas del interés inicial por el adentro de la escuela, el trabajo desarrollado

desde el grupo académico del Componente ECP y la interlocucién permanente con

experiencias pedagdgicas lideradas por colectivos de maestros y maestras, han cons-

tado la necesidad y la pertinencia de una mirada mds amplia sobre la escuela y los

procesos que alli se generan para hacer visible tanto su riqueza y potencial como sus

contradicciones y tensiones. Las siguientes paginas tienen como propdsito presentar

los referentes claves y algunas opciones metodoldgicas que han ido configurando el

disefio estratégico del Componente Académico ECP*.

OO

1

Los problemas planteados para cada uno de los componentes académicos del IDEP se inscriben
en el marco del plan de desarrollo 2012-2016 y del programa Construccién de saberes. Educa-
cién incluyente, diversa y de calidad para disfrutar y aprender. Cabe anotar que cuatro son los
componentes académicos que estructuran los grupos de trabajo del IDEP: Educacion y politicas
publicas; Cualificacién docente; Comunicacién, socializacién y divulgacién; y Escuela curriculo
y pedagogia. Este tltimo se encarga de abordar “aspectos relacionados con la pedagogia, la di-
décticay el ejercicio docente en los diferentes ciclos, grados, dreas, proyectos escolares, tiempos
y espacios al interior de las instituciones y en sus contextos de relacién y desemperio” (IDEP,
2013, p. 4). En el caso especifico del componente académico Escuela, Curriculo y Pedagogia las
acciones programaticas previstas giraron en torno a un problema especifico: “los nifios, nifias y
jévenes no aprenden todo lo que deberian aprender para elegir y construir su proyecto de vida
digna” (IDEP, 2013).
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1. PENSAR EL DISENO ESTRATEGICO

1.2.EL DISENO ESTRATEGICO: REFERENTES
CONCEPTUALES, OPCIONES METODOLOGICAS

La delimitacién del disetio estratégico del Componente Académico ECP se dio de
manera paralela al desarrollo de los estudios. En el afio 2012 se elaboraron las pri-
meras directrices generales definiendo algunos aspectos distintivos de los dmbitos
del componente ECP*: el &mbito de convivencia escolar se centrarfa «en el reconoci-
miento y legitimacién del otro»; el &mbito de saberes y mediaciones escolares se en-
focarfa en «comprender la relacién entre el desarrollo racional del ser humano con
lo emocional, y a la vez con lo ético y lo estético como formas de interaccién social al
interior de la escuela»; por su parte el dmbito de organizacién escolar estaria orien-
tado haciala «transformacién, valoracién, construccién y reconstruccion de procesos

que posibiliten cambiar, o modificar realidades de organizacién» (Lozano et al., 2013).

Para la vigencia 2013° el aporte al disefio estratégico del componente ECP estuvo
relacionado con la pregunta por el sentido de la escuela, atendiendo a las caracteris-
ticas propias de una ciudad como Bogota. Entonces se adelant6 un anlisis de la es-
cuela desde aspectos sociodemogréficos, pero también desde la normatividad vigente
y los discursos contempordneos que sefialan su crisis y la necesidad de su transfor-
macién (Medellin, 2013, 2014; & Avella, 2013, 2014).

En la vigencia 2014 el aporte del equipo se concentrd en dos niveles: el rastreo y
balance de nociones claves (a manera de cartografia conceptual)® y la elaboracién de

un documento sintesis en el cual se hizo una primera delimitacién del significado

OO

2 Contrato No. 78 de 2012 con Luis Eduardo Mejia. Contrato No. 81 de 2012 con Mercedes Mur-
cia. Contrato No. 82 de 2012 con Wilson Rodriguez. Contrato No. 83 de 2012 con Ana Maria

Buitrago.

3 Contrato No. 80 de 2013 con Jorge Alejandro Medellin. Contrato No. 86 de 2013 con Luis
Adriano Torres. Contrato No. 88 de 2013 con Rosa Evelyn Avella. [Unificar tipo y tamario de la
letra (10 puntos) en el pie de pagina]

4 Contrato No. 3 de 2014 con Dora Lilia Marin Diaz y Contrato No. 10 de 2014 con Gustavo

Parra.

5 La cartografia conceptual consistié en un seguimiento a nociones claves centradas en su uso y

apropiacién dentro de los textos.
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del disefio estratégico, retomando las discusiones del equipo y los resultados de la
lectura transversal de los estudios desarrollados entre 2012 y 2014 (Marin, 2014;
Parra, 2014).

Teniendo como punto de partida el trabajo desarrollado, los comentarios y suge-
rencias de los integrantes del Componente con respecto al documento inicial para el
afio 2015°, se propuso una dindmica mas amplia en cuanto a las relaciones plantea-
das Esto permitié reorientar la propuesta modular del disefio sugerida en el ario 2014
estableciendo una ruta metodolégica complementaria ligada a un interés explicito
por vincular el diserio estratégico con la vida de las escuelas y con los colectivos de
maestros, retomando para ello los aportes de los estudios y la experiencia concreta
del equipo académico tanto en la elaboracién y puesta en escena de piezas comuni-
cativas y material educativo dirigido a las escuelas, como en las opciones planteadas
por el equipo en los espacios de interaccién y socializacién de resultados de los estu-

dios desarrollados en el Componente’.

El disefio estratégico debia leer esta dindmica, advertir las diferentes perspecti-
vas y reconocer el conjunto de aristas y tensiones, que a propdsito de un problema
configuran y marcan una trayectoria institucional, coincidiendo asi con la literatura
especializada que resalta como los disefios estratégicos estdn asociados a la identifi-
cacién de problemas, més o menos complejos, relacionados con un mismo contexto
o con multiples situaciones que aparecen interconectados y sobre los cuales es nece-
sario ofrecer recomendaciones articuladas, pertinentes y oportunas. Por otra parte,
tal como lo resefia Marin y Parra (2014) son tres las etapas que distinguen el proceso
de construccién de los diserios estratégicos, y que en nuestro caso sirven para ilustrar

el proceso seguido en el Componente Académico ECP:

« Etapa Divergente: de exploracion del contexto para describir la situacién
observada. Esta primera etapa se caracteriza por acudir a diferentes

disciplinas y perspectivas que permitan pensar diversas maneras de abordar

OO
6  Contrato No. 14 con Adriana Marcela Londofio y Contrato No. 15 con Luz Sney Cardozo.
7  Cabe resaltar la participacién del equipo en la jornada de socializacién realizada el 29 de sep-
tiembre de 2015 con la participacién de mas de 300 personas, la produccién y edicién del ma-
gazin Aula Urbana No. 99 con un tiraje de 3.000 ejemplares y la participacién activa en los TV

paneles y en los programas Aula Dial del 1DEP.
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1. PENSAR EL DISENO ESTRATEGICO

una situacién y producir insights® que sean utiles para orientar las acciones de
las etapas siguientes (UAQ, 2012).

« Etapa Emergente: de reflexién acerca de las diferentes maneras para abordar
un problema. Su propésito es identificar lineas de innovacién que crucen
las diferentes perspectivas y metodologias para generar soluciones que se
expresan en «productos de tipo conceptual, de comunicacién, virtuales,
etcétera» (UAQ, 2012, p. 8).

« Etapa Convergente: de sintesis de las acciones y tacticas construidas que son

condensadas en un documento escrito (brief)°.

Ahora bien, en el caso particular del IDEP y del Componente Académico ECP las
etapas se asimilaron mds bien a momentos no excluyentes entre si, toda vez que el di-
seflo estratégico fue considerado como proceso que combina lo divergente, lo emer-
gente y lo convergente. Por ello, el diserio estratégico no fue un peldafio anterior a la
accién, ni una actividad terminal en si misma. De hecho, aquel se nutrié de los resul-
tados parciales y finales de los estudios y de la dindmica del equipo responsable que,
ademds de generar las orientaciones y concertar acciones, aportd recomendaciones
y sugerencias para el direccionamiento y el desarrollo de estudios futuros, hasta la

elaboracién de un documento de referencia, como el presente.

Cabe anotar que para el caso particular del IDEP, los problemas planteados en cada
uno de los componentes se hicieron explicitos en el proyecto de inversién 702 que a
su vez se enmarcd en uno de los programas del Plan de Desarrollo Bogotd Humana
2012-2016 denominado Construccion de saberes. Educacion incluyente, diversa y de ca-
lidad para disfrutar y aprender. En lo que respecta al Componente Académico ECP, el
problema especifico es que «los nifios, niflas y jévenes no aprenden todo lo que de-
berian aprender para elegir y construir su proyecto de vida digna» (1DEp, 2013). En
este sentido se afirma que la educacién formal no logra contribuir de modo suficien-
te en la superacién de las condiciones sociales, econdémicas y culturales que dan lu-

gar a procesos de discriminacién o que estdn en la base de la segregacién econdmica,

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

8  Sepuede entender como un “darse cuenta”, alude a aquellas “ideas que surgen de forma subita”.

9  Documento que contiene el problema de disefio y los alcances esperados de la alternativa de

solucién.

-10 -



Los SentidoS de |a Escuela

social, espacial y cultural, lo que implica que se mantengan barreras tangibles e in-
tangibles que le impiden a las personas aumentar sus opciones en la eleccién de su

proyecto de vida.

Si bien el disetio estratégico del Componente Académico ECP se focaliza en un
problema relacionado con las condiciones del aprender y su pertinencia, aquel debia
también vincular acciones con una visién de conjunto (misionales en esencia) asu-
midas como prioritarias por el IDEP en el contexto de la ciudad tal como se expresa
en uno de sus objetivos y que tiene incidencia directa en el disefio estratégico del
Componente ECP: «producir conocimiento pedagdgico y material educativo para lograr
aprendizajes pertinentes en los nifios, nifias y jovenes en las instituciones educativas»™.
Teniendo en cuenta estas particularidades y atendiendo a la complejidad misma del
problema planteado, el diserio estratégico en la practica sobrepasd la fase previa o el
primer escalén de una estructura méas compleja. Como es usual; este debia mostrar
sobre la marcha misma sus particularidades, mediando los intereses y perspectivas
de los equipos de trabajo académico, los derroteros y lineamientos planteados por el
equipo de Direccién desde una visién abierta y como parte de un proceso permanen-
te, flexible y continuo. Esta fue una opcién que se materializé en los tépicos privile-
giados durante los cuatros afios para responder al problema anteriormente sefialado.
En el siguiente cuadro se incluyen los estudios, afio por afio, resaltando en color los

dmbitos con los cuales se relacionan y en negrilla, las nociones claves que abordan:

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

10 Asiel disefio estratégico se liga también con el objetivo general del proyecto de inversién plan-
teado para la vigencia: “Contribuir en la construccién y socializacién de conocimiento educativo
y pedagdgico con docentes, directivos y estudiantes para la materializacién del derecho a la edu-
cacién de calidad y al cumplimiento del Plan de Desarrollo Distrital Bogotd Humana 2012-2016,
a través de la investigacion, la innovacién y el seguimiento de la politica publica del Sector”. En
el andlisis de caso, incluido como correlato de este documento, correspondiente al estudio La
escuela y la ciudad: una mirada desde los derechos de los nifios, nirias y jovenes de colegios oficiales del
Distrito Capital, se puede advertir puesta en escena de las apuestas del disefio estratégico y el
despliegue de las cinco claves de la educacién que emergieron como parte de la dindmica con-

junta del IDEP y que alli tiene un despliegue particular.
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2012

2013

2014

2015

2016

Innovacion en
inteligencia musical.

Saberes tecnomediados
en nifos, nifas, jovenes y
Maestros.

Estudio “La escuelay Ia
ciudad: una mirada desde
los derechos de los nifos,
las nifas y los jovenes de
los colegios distritales de
Bogota D.C.".

Cartografias pedagdgicas
y construccion de
saberes.

Valoracion y abordaje de
procesos de desarrollo,
aprendizaje y sus
dificultades.

Valoracidn y abordaje de
procesos de desarrollo,
aprendizaje y sus
dificultades.

Estudio sobre los
procesos del aprender
y sus mediaciones en
los escolares del Distrito
Capital.

Estudio sobre mediaciones
educativas y didacticas
en el dmbito de saberes:
aprendizaje y familia.

Ambientes de aprendizaje
y mediaciones en la
escuela.

Proyecto de Cienciay
Tecnologia en la Localidad
de Usaquén.

Sistematizacion del
proyecto “Valoracion y
abordaje de procesos de
desarrollo, aprendizaje y
sus dificultades”.

Estudio sobre liderazgo,
participacion y gestidn en
la escuela.

Estudio sobre gestidn,
liderazgo y comunidad.

Educacion para la
tiudadania.

Organizacion y Gestion
Escolar.

Estudio sobre saberes y
mediaciones en torno a la
relacion escuela y familia.

Convivencia Escolar.

UAQUE: practicas ticas,
estéticas y afectivas
para la convivencia en la
escuela.

(onstruccin de saberes
en la escuela arte y
corporeidad; lenguajes y
comunicacién).

Investigaciones e
innovaciones.

Estudio general sobre los
saberes y las mediaciones
escolares.

Uaque: implementacidn 11y
evaluacion.

Memoria: Sentido de
vida y educacidn para

la paz: apuestas por una
con-vivencia escolar y de
formacion ciudadana.

Saberes y mediaciones

Gestion y organizacidn escolar

Convivencia escolar

Cuadro 1. Tdpicos (negrillas) y estudios segin ambitos 2012-2016

Este breve recorrido, configura el contexto desde el cual se estructura el presente

documento. Resulta conveniente hacer algunas precisiones sobre cémo es concebi-

do el diserio estratégico en un sentido general, anotando algunos aspectos sobre la

experiencia especifica del Componente Académico ECP:

- La primera; el diserio estratégico es un proceso, por tanto es permanente,

flexible y contingente. Permanente, en tanto que es una accién constante
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extendida en el tiempo; flexible, porque captura variaciones y se adecda a
las circunstancias; contingente, por cuanto asimila la novedad y dispone las

condiciones para aceptar los temas emergentes.

La segunda; el diserio estratégico hace parte del mapa de procesos que
orienta la gesti6n institucional del IDEP en lo que respecta al eje misional y
las actividades alli consideradas. Es decir, el disetio estratégico hace parte
del acontecer y el discurrir institucional articulado a su modelo de gestion
que corresponde con su propia naturaleza como Instituto encargado de la
produccién de conocimiento, marcando la diferencia con otras instancias del
gobierno distrital, con otros institutos y entidades centradas en la ejecucién

de las politicas y en la de atencién a grupos poblacionales.

La tercera; el diseio estratégico es una composicién que surge y hace parte de
la dindmica de los grupos de trabajo académico que estructuran cada uno de

los componentes dentro de una accién conjunta del IDEP en el contexto de la

ciudad.

La cuarta; el diserio estratégico se involucra en los diferentes espacios y
modalidades de participacién, de encuentro, de discusién y de interlocuciéon
que se generan desde el componente a propdsito del direccionamiento de los

estudios que desarrolla, haciendo de aquel un ejercicio compartido.

La quinta; el disefio estratégico opera en diferentes momentos, algunas veces
de divergencia, otras veces, de convergencia. Este texto hace parte de un
momento de consolidacién, de convergencia, después del desarrollo de mas
de veinte estudios y del trabajo del Componente Académico. En este sentido
el disefio propone un lugar o una opcién de mirada para orientar las acciones
a futuro, pero dandole linea de continuidad al devenir institucional. No tiene

punto final.

La sexta; el diserio estratégico del Componente Académico Escuela,
Curriculo y Pedagogia ha optado por centrar la mirada en la escuela y mas
exactamente en los sentidos de la escuela. Con ello reconoce una tendencia que
ya ha estado presente en el IDEP interesada en leer de diferentes maneras,

y bajo diferentes lentes, la complejidad y la diversidad de la escuela, sin una
pretensién explicita de unificar, de prescribir u homogenizar. La apuesta no

ha sido proponer un significado de la escuela, sino mas bien ha intentado
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advertir que aquella es una invencién a propésito de la cual se pueden
construir multiples sentidos. Es en la exploracién de esta diversidad que

es posible encontrar lo peculiar, aquello que le da su propia especificidad,
haciéndola diferente en la forma de abordar los tépicos y problemas centrales
planteados en el Componente ECP y agrupados inicialmente en tres dmbitos:

saberes y mediaciones, organizacién, y convivencia escolar.

- La séptima; el diseio estratégico tiene una intencién a futuro. En el caso
particular del Componente ECP, las relaciones propuestas demarcan un
horizonte posible, involucra acciones explicitas para asumir el reto de hacer
comunicable los resultados obtenidos y de promover espacios y opciones para
su uso y apropiacion en el territorio, en la escuela.

« Y octava; por todo lo anterior, las acciones del equipo del Componente
tuvieron como impronta vincular la produccién de conocimiento en
educacién y pedagogia generado en, desde y mas alla de la escuela con
un GESTO ESTETICO que se tradujo tanto en las conceptualizaciones
generadas como en las rutas metodolégicas y material educativo y didactico
desarrollado. Como podra apreciarse, la metafora del Caleidoscopio elegida
para representar el diserio estratégico busca precisamente responder a la
complejidad y la multiplicidad de la escuela que se evidencia de la mano
de los estudios desarrollados, todos los cuales reportan una visién sobre
las condiciones concretas de la vida en la escuela y recogen muchas de las

percepciones de maestros, maestras, escolares, familias y comunidad.

Ahora bien, la valoracién y proyeccién del trabajo que se ha desarrollado en el
Componente Académico Escuela, Curriculo y Pedagogia parte de una condicién: pro-
blematizar la relacién sugerida preguntando por los sentidos de la escuela que hoy
siguen gravitando entre el entusiasmo y el desencanto. Busca potencializar aquellas
opciones que desbordan la tradicién curricular centrada usualmente en opciones ins-
trumentales y eficientistas sobre la practica de los maestros y redimensionando el lu-
gar de la pedagogfa, y mas exactamente la produccién de saber pedagdgico desde las
escuelas, en sus relaciones con el territorio, en la interlocucién con los diferentes su-
jetos involucrados (escolares, maestros, familias, comunidades) y con los docentes y

directivos desde su propia practica. Esta es una premisa central que pasa obviamente
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cuando se pregunta por la escuela, por las pricticas que anidan en su interior y las

posibilidades que se abren hacia nuevas formas de reinvencién.

La ruta seguida por cada uno de los estudios desarrollados y clave en la configu-
racién del disefio estratégico del Componente, ha involucrado por lo menos dos pla-
nos analiticos: el primero; materializado en los estados del arte, del conocimiento o de la
cuestion, como suelen denominarse, los cuales han servido para mostrar tendencias
y aspectos relevantes relacionados con tdpicos claves abordados en cada uno de los
estudios desarrollados como aporte a los tres &mbitos. Este plano analitico permite al
diserio estratégico en su conjunto nutrirse de la discusién actual del campo educativo
y pedagdgico realizado entre comunidades especializadas gracias a las apropiaciones
de estos referentes en los estudios desarrollados. El segundo plano analitico da cuen-
ta de manera permanente de un estado de las prdcticas, vinculadas con la generacién
de saberes, cuyas evidencias se encuentran en las experiencias pedagégicas (més de
100) que sin perder de vista sus trazos, contradicciones, ondulaciones y logros, nos
dan una visién de lo que acontece, del devenir en la voz de los maestros y maestras,

y de la vida misma en las escuelas.

El trabajo realizado se tradujo, por una parte, en cartografias conceptuales y por
otra, en cartografias de experiencias pedagdgicas. Las primeras, para hacer un segui-
miento a algunas nociones y categorias claves utilizadas y apropiadas en los estudios;
y las segundas, para trazar el mapa de relaciones e interacciones que configuran las
experiencias gestadas desde los colectivos de maestros y su vinculo con el territo-
rio. Uno y otro plano concebidos desde la perspectiva del saber pedagégico validan
y legitiman al componente como opcién para enfrentar el problema planteado: con-
tribuir para que los nitios aprendan en las mejores condiciones. Esto, a su vez, contiene
un punto de convergencia, comutn a todos los estudios desarrollados en el compo-
nente: hacer comunicables los resultados obtenidos para generar una linea de accién
explicita conducente a la elaboracién y puesta en escena de material educativo o de
aquellas herramientas didécticas (impresas algunas, digitales otras) dirigidas hacia,

o construidas con los nifios, nifias y jévenes.

En diversos momentos, las discusiones del equipo de diserio estratégico del com-
ponente pusieron de presente la pregunta por el saber pedagdgico, aspecto clave toda

vez que nombra lo esencial, aquello que le es propio a maestros y maestras y fortalece
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el vinculo de la escuela con el IDEP. En este texto, se parte de una nocién amplia de
saber pedagdgico que en una primera aproximacion a la arquitectura del disefio es-
tratégico permite la identificacién y andlisis de aquellas nociones o categorfas que re-
sultan claves por ser constitutivas de este componente: escuela, curriculo, saberes,
mediaciones, convivencia, gestién y aprendizaje unidas a otras como familia, co-
munidad y ciudad. Para visualizar la interrelacién entre estas nociones y categorias
se recurri6 a una imagen en espiral, en donde el &mbito se escinde en una imagen
abierta, en perspectiva y construccién permanente cuyo atributo es la circulacién y
el movimiento, en nuestro caso, de nociones y categorias que hacen parte del hori-
zonte conceptual de la pedagogia (Zuluaga, 1999) que es el foco de interés en los es-
tudios adelantados por el Componente. La imagen en espiral sugiere la articulaciéon

entre ellos, sus bifurcaciones.
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Figura 2. Nociones en espiral
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Como se puede observar, en esta imagen no interesa tanto la delimitacién por
dmbitos sino la distribucién en el espacio de nociones que sugieren relaciones y
movimiento dejando abierta la posibilidad de pensar en distintas articulaciones y
combinaciones. A partir de la metafora de la espiral es que la propuesta del disefio
estratégico del Componente Académico ECP ha planteado inicialmente ocho relacio-
nes que redimensionan y potencian nuestra percepcion de la escuela, su construcciéon
conceptual y sus posibilidades como eje nicleo del componente. En su delimitacién
se ha optado por una estructura ductil, abierta y flexible que permita obtener resul-
tados parciales concebidos dentro de un conjunto més amplio. Hasta este momento

las relaciones propuestas se recogen en la Figura 3.

A su vez, estas relaciones entre nociones, desde la éptica del disefio estratégico
del Componente, son concebidas como pliegues en tanto marcan un quiebre, una on-
dulacién, o un accidente, para configurar una comprension critica y alternativa de la
escuela hoy, lo que da lugar a otra forma de apreciar aquello que se hace visible luego
de estar en la penumbra. La alusién a los pliegues busca precisamente dibujar aquellos
mapas nocturnos, siguiendo la tesis de Martin Barbero, que nos muestra un panora-
ma de lo diverso y peculiar, asi como de lo emergente y las resistencias, a propdsito

de la escuela y sus intersticios, las pricticas y los maestros y maestras en el territorio.

En otras palabras, el despliegue multiforme para abordar las ocho relaciones plan-
teadas desde el diserio estratégico del Componente Académico ECP supone reconocer
que los diferentes conceptos y categorias alrededor de los cuales giran las propuestas
y proyectos de los maestros y maestras de la ciudad, dan cuenta del saber pedagégi-
co generado en la ciudad y de las condiciones de produccién y circulacién del mismo,
desde las cuales se han derivado y apoyado los estudios desarrollados. A futuro, tales
relaciones presentes de una u otra manera en los dmbitos del Componente Académi-
co ECP, marcan rutas posibles desde una visién prospectiva para consolidar el vinculo
entre el IDEP y la escuela, ademas de hacer visible un campo prolifico para la consoli-

dacién de una comunidad académica en educacién y pedagogia en el Distrito Capital.

La siguiente grafica permite recapitular lo dicho hasta este momento, antes de con-

tinuar con la presentacién del disefio estratégico desde la metafora del caleidoscopio:
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Figura 3. Relaciones propuestas a manera de pliegues.
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Figura 4. Algunos elementos claves del Diseno
Estratégico del Componente Académico ecp

La Figura 4 ilustra algunos elementos presentes a lo largo de este texto: en la par-
te superior se incluyen nociones y sujetos claves en el Componente Académico ECP y
sus ambitos, que hacen parte del horizonte conceptual de la pedagogia. En el centro
se resalta la BSCUELA y desde alli, al lado izquierdo se incluyen algunas relaciones cla-
ves; al costado derecho se resaltan las interacciones. Las relaciones vinculan nociones,
las interacciones hacen evidentes las formas y los espacios de participacién de los su-
jetos. Siguiendo el eje central se encuentran los saberes de, en y mas alla de la escuela;
la pedagogia 0 mas exactamente el saber pedagdgico; y el territorio, para desplegarse
en los dos planos analiticos: los estados del arte (cartografias conceptuales) y los es-
tados de las practicas (caracterizacion e interlocucién con las experiencias pedagégi-

cas y los colectivos de maestros en el territorio).
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1.3.EL COMPONENTE ACADEMICO ECP
DESDE LA METAFORA DEL CALEIDOSCOPIO

La intensa busqueda de una forma de representar el alcance y sentido del Compo-
nente Escuela, Curriculo y Pedagogia que recogiera la dindmica de los estudios desa-
rrollados en el Componente, su complejidad y sus multiples miradas y ademas hacer
posible el didlogo entre las nociones que lo conforman, asi como las relaciones que se
han ido entretejiendo entre dichas nociones; nos condujo a proponer una metéfora
y no solamente una figura para mostrar la riqueza del Componente. De ahi surge la
idea de utilizar la metéfora del CALEIDOSCOPIO, que ademds de ser un objeto tangible
y cercano a la cotidianidad, encierra una disposicién ltdica al considerarse desde su
invencién en 1816, como uno de los juguetes mas antiguos, apreciados y reconoci-

dos del mundo, por la multiplicidad de formas y colores que produce su efecto dptico.

Aparte de estos atributos, desde su origen etimoldgico, el caleidoscopio es un
objeto que encierra una particular belleza dado a que su nombre, que se remonta a
la Grecia antigua, remite a la unién de tres palabras: kalos, que significa bello; eidos,
que significa forma; y scopeo, que significa observar. Combinando los tres términos
y sus significados, se concluye que un caleidoscopio es un «instrumento para observar

formas bellas».

Adicionalmente, la opcién por la metéfora del caleidoscopio encierra una caracte-
ristica particular que interpreta magistralmente lo que es el Componente Académi-
co Escuela, Curriculo y Pedagogia: la accién y el movimiento como parte esencial del
juego y de los efectos 6pticos. El caleidoscopio como una estructura conformada por
una multiplicidad de trozos multicolores de vidrios, u otros objetos de colores (lente-
juelas, cuentas, chaquiras, etcétera) que se reflejan en tres espejos planos, formando
figuras de excepcional belleza, se vale del movimiento y del continuo giro para des-
plegar infinitas posibilidades de combinacién de formas y colores. En lo que respecta
al componente, cada movimiento del caleidoscopio nos pone de presente una nueva
combinacién, en donde los d&mbitos y las relaciones se conjugan generando nuevas

rutas, caminos, formas de ver y comprender la escuela hoy.

De esta forma, la metéfora del caleidoscopio, permite componer de manera ludi-

cay creativa las multiformes y variadas piezas del Componente Académico Escuela,
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Curriculo y Pedagogia con el fin de recrear el tejido, la urdimbre y los diferentes plie-
gues que lo conforman, dialogando con perspectivas asociadas a la complejidad y el
caos como paradigmas que demarcan la discontinuidad, las rupturas con los paradig-
mas dominantes y la inestabilidad como elementos propios de las sociedades contem-
poraneas. Por ello, esta metéfora se compagina con la idea de una escuela compleja,
discontinua y de la cual se despliegan multiples sentidos y subjetividades propias de

quienes la habitan, recrean y construyen.

Sirecreamos una de las bellas figuras que se obtiene al girar un caleidoscopio, po-
dremos observar la similitud de esta con la geometria fractal, entendida como «un
lenguaje nuevo, usado para describir formas complejas encontradas en la naturaleza»
(Rubiano, 2000, p. 3) y que desborda la geometria euclidiana tradicional constituida
por formas integradas por lineas, circulos y esferas, que no corresponden con las for-
mas diversas que se encuentran en la naturaleza, y no permiten comprender y repre-
sentar formas tan habituales como las nubes, las hojas, la fractura del mar, de las flores
y de los cristales, la conformacion de la piel, de la sangre, de los musculos del cuerpo,
entre otros. Desde la autosimilaridad (recursividad), como caracteristica central de los
fractales, que parte de laidea de cémo una forma simple, replicada millones de veces,
da como resultado una forma compleja; el caleidoscopio como metafora resulta muy
potente para pensar los multiples y complejos asuntos que confluyen en el Compo-

nente, asi como las relaciones que le dan vida, que le dan un ritmo a su transcurrir.

Finalmente, como si se tratase de un proyecto que busca unir lo complejo y lo sen-
cillo o lo comtn, el diseio del componente desde la metéfora del caleidoscopio, reto-
ma el experimento que realizaron los miembros de la ONG We are Pi, y que se recoge
en un video filmado al interior en un caleidoscopio de 18 metros, en el que se intenta
«crear una union entre los patrones geométricos del arte drabe con el incretble poder creativo

que surge cuando un grupo de personas se unen para trabajar juntos por un fin comun».

Esta comprensién del Componente Académico hace posible suponer que cada uno
de los tres &mbitos son planos equivalentes a espejos que por el efecto mismo del ca-

leidoscopio, generan un efecto visual de composicién cuyo mérito es el de mostrar la

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO
11  Elvideo puede observarse en el siguiente enlace: http://www.tecnomundo.net/2012/04/sin-

fonia-de-imagenes-con-un-caleidoscopio-de-18-metros/#sthash X4PGRsur. WbGlIkaul.dpuf
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diversidad, el movimiento, los multiples puntos de mirada que se corresponden con
las visiones de todos aquellos que participan en las relaciones que proponemos en
nuestro caso, para aproximarnos a la escuela a propésito de los saberes y las media-
ciones escolares, los procesos relacionados con el sujeto que aprende, las formas de
pensar y orientar la organizacién escolar, las relaciones e interacciones entre los su-
jetos del acto educativo (escolares, maestros, familia, comunidad, ciudad) y las dife-
rentes dimensiones de la con-vivencia desde las précticas éticas, estéticas y afectivas,
la memoria, el territorio, el cuerpo y la experiencia estética, los saberes tecnomedia-

dos y las nuevas ciudadanias.

El disefio estratégico del Componente Académico Escuela, Curriculo y Pedagogia
transita desde una estructura modular abierta y flexible hacia una estructura mas
ductil y dindmica, que permite ver las tensiones y contradicciones presentes en las
nociones y en las relaciones que estas establecen. Estructura que se sustenta en la
nocién de pliegue, retomada de los trabajos de Michel Serres, para quien los plie-
gues, mas que ser una implicacién en la que «por muy variables que sean su forma
y su tamario, cualquiera de ellos, no importa cudl, contendrd, si hago las cosas bien,
el conjunto de los demas» (Serres, 1995, p. 44); se relaciona con las rupturas y res-
quebrajamientos de las estructuras. Son entonces esos espacios intermedios entre
la dureza y la rigurosidad que son plegables, desgarrables, reversibles o extensibles.
En consecuencia, cuando el hombre es consciente de los pliegues, y de aquellos séli-
dos que aparecen bajo los pliegues como implicados, ya «no volvera a habitar su casa
como antes..., ni el mundo, sus valles y sus montanas, ni las arrugas, ni los vientres

de la piel» (Serres, 1995, pp. 45-46)

La potencia del pliegue radica en la posibilidad que ofrece de demarcar los quie-
bres y deslices de las versiones hegeménicas que sobre la escuela han prevalecido en
estudios e investigaciones, para incursionar en otros territorios de saber, para privi-
legiar otras miradas y aproximaciones que enriquezcan el debate sobre los sentidos
de la escuela, y sobre los tejidos vivos de los sujetos que construyen su historia y ha-

cen parte de su vida misma.
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1.3.1. Plegando y desplegando el disefio se va armando

Asumiendo la metéfora del pliegue como interseccién y como implicacién, el di-
sefio del Componente Académico Escuela, Curriculo y Pedagogia se propuso ir tra-
zando un mapa nocturno de las relaciones que se entretejen entre las nociones claves
para el Componente. Los mapas nocturnos develan nuevas cuestiones, sacan a flote
temadticas ocultas o ignoradas por las tradiciones cientificas hegemonicas, para trazar
nuevas rutas sobre las cuales navegar. De ahi que se alejen de la estabilidad cartesiana
con la que aprendimos geografia en el colegio, en donde se demarcaban de manera
inmévil y casi inanimada los continentes, los rios, valles y montafas a través de los

cuales conocimos el mundo.

Es en el marco de estos mapas nocturnos, entendidos como una forma de navegar
en los bordes, de trasegar por los intersticios para descubrir desde alli lo emergente y
las resistencias, para deambular por la opacidad de los conceptos; donde se despliega,
en ocho pliegues, el diserio estratégico del Componente Académico Escuela, Curri-
culo y Pedagogia. Alli se demarcan las relaciones entre las nociones y marcan, como
lo explicamos arriba, un quiebre, una ondulacién o un accidente que configura una
comprension critica y alternativa de la escuela hoy, permitiendo apreciar asi aquello

que se hace visible, luego de estar en la penumbra, en la opacidad.

A partir de estos pliegues que se van doblando y desdoblando para dar vida al di-
sefio del Componente, la estructura del mismo emerge y se nutre de la sistematiza-
cién de los hallazgos y resultados de los estudios, en tanto profundiza en ellos y se
propone generar nuevos tépicos que a manera de prospectiva impacten los estudios
posteriores y permitan recoger la memoria del saber pedagégico que se construye
desde la confluencia entre distintos planos institucionales: el del IDEP (como insti-
tuto generador de conocimiento en educacién y pedagogia), el de la escuela (como

epicentro cultural) y el del maestro (como productor de saber pedagégico).

A continuacién, se presentan ocho relaciones (pliegues) que conforman el Com-
ponente Escuela, Curriculo y Pedagogia, anotando en cada una algunos elementos

que le caracterizan:
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Escuela, Saberes y Territorio

Este pliegue se conecta con una dimensién localizada y situada de los saberes en
donde se intenta conectar la escuela con los saberes y el territorio a partir de la ne-
cesidad de adaptar la ciudad, y por ende la escuela, al cambio climético. Esto hacerlo
a través del respeto y cuidado de los territorios y el medio ambiente como elemen-
tos esenciales para avanzar hacia un desarrollo a escala humana, donde la dignidad
y necesidades de la poblacién mds vulnerable sean respetadas, valoradas y protegi-
das. Esto implica el aumento de capacidades que le permitan a la ciudadania apropiar
otros saberes. En consecuencia, no se trata de reivindicar los saberes hegemoénicos
o tradicionales que circulan en la escuela o por fuera de ella, sino reivindicar y vali-
dar los saberes otros, con el fin de «estimular la produccién y apropiacién social de
la ciencia, la tecnologia, la creacién e innovacién para el desarrollo de conocimiento
cientifico...» (Alcaldfa Mayor de Bogotd, 2012, p. 25).

De igual forma, poner en didlogo la escuela, los saberes y el territorio es reconocer
c6mo el contacto permanente y dialégico con el contexto de la escuela y con los te-
rritorios que la circundan no sélo desafia los saberes dominantes y hegemonicos que
circulan en ella, sino que dinamizan los didlogos inter y multidisciplinarios a la hora
de abordar la realidad. De igual forma, mas que un objeto de ensefianza, el territorio,
comprendido desde una perspectiva politica, le apuesta a la formacién de ciudada-
nos conscientes de su capacidad de transformacién del contexto en el que habitan, al
hacer visibles esos lugares y sus necesidades, y dotar de sentido a los territorios que
apropian y significan, y comprender ante todo el compromiso que tienen con ellos y
con sus comunidades. Este que es un compromiso politico que comulga con lo que
Gadotti denominé la humanizacién de la escuela, al pensar la escuela como «un nuevo

territorio de construccién de ciudadania» (Gadotti, 2005, p. 53).

Escuela, Memoria y Territorio

Esta relacion parte de entender al territorio como una construccién de los sujetos

que lo habitan, razén por la cual la escuela se comprende como

un territorio particular construido socialmente en funcién de las relaciones pe-

dagdgicas que se establecen entre los sujetos que lo constituyen. Esto significa que
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la presencia de la pedagogia, como protagonista, es lo que hace de la Escuela un te-

rritorio distinto de otros (Pulido, 2015, p. 4).

Asi mismo se reconoce, de la mano de Champollion (2011), la influencia de los
espacios y territorios sobre la educacién bajo el concepto de “efecto territorio”, que
desde luego se usa para situar la influencia del contexto en la escuela. Su contraparte
seria el “efecto escuela” sobre el territorio que denota c6mo «la escuela contribuye a la
construccion del territorio de la misma manera que el territorio contribuye a la cons-

truccién de la escuela. Sus relaciones son complejas y reciprocas» (Pulido, 2015, p. 3)

En su cruce con la memoria, la escuela, entendida como un territorio particular cons-
truido socialmente por los sujetos que la habitan, est4 conformada por un conjunto de
trazos del deambular de las relaciones entre los sujetos por sus espacios y tiempos, com-
prendidos en clave pedagdgica (Pulido, 2015) que constituyen lo que se denomina la
memoria de la escuela. Esto lo que hace es referencia a la vida misma de la escuela. Con

ello, es posible derivar, de la mano de Maturana y Varela, que la memoria es cognicién.

En términos concretos, la relacién escuela, memoria y territorio ha sido abordada
desde el problema de la memoria, por un lado a partir de la ensefianza de la historia
o por el otro, desde las aproximaciones al conflicto armado colombiano y, con ello, a
la memoria de las victimas; pero también como deber de justicia y construccién de

cultura politica asociada a pertenencias territoriales vinculadas a la nacién o ala ciu-
dadania (Pulido, 2015).

Escuela, Aprendizajes y Mediaciones

Este pliegue se encuentra relacionado directamente con el problema central del
Componente Académico Escuela, Curriculo y Pedagogia, que trata del aprendizaje de
nifios y nifias en las mejores condiciones, por lo que se concentra en examinar la ma-
nera en que se construyen los saberes a partir del sujeto que aprende, en su relacién
con el objeto de aprendizaje y con las herramientas que intervienen en este proceso
de mediacién (Acufia, 2015). Por ello, esta relacién se concentra en las mediaciones
entendidas como interacciones que permiten comprender el mundo, desarrollando
la capacidad de los sujetos para aprender, y con ello para modificar o transformar su
realidad a partir del uso de artefactos. Estos artefactos no son elementos aislados

de la cultura, sino que «estdn estrechamente ligados al contexto al que pertenecen y
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son mediadores entre el sujeto y el objeto que posibilitan la modificacién del mismo
o elementos de este» (Osorio, 2006, citado por Acutia, 2015). En el proceso de en-
seflanza-aprendizaje, los artefactos estarfan relacionados con estrategias didacticas,

materiales didacticos, recursos tecnolégicos, ambientes de aprendizaje, entre otros.

En materia educativa, es posible encontrar tres tipos de mediaciones: la mediacion
semidtica relacionada con la construccién y uso de signos y simbolos en el desarrollo
de los procesos mentales de los sujetos; la mediacién pedagdgica referida al conjunto
de acciones, recursos y materiales didacticos, en general ambientes de aprendizaje
que intervienen en el proceso educativo para facilitar la ensefianza y el aprendizaje
(Corica, s.f. citado por Acuria, 2015) y con miras a transformar los sujetos que apren-
den. Por tltimo, la mediacién tecnolégica tiene en cuenta las herramientas digitales
como instrumentos que posibilitan la emergencia de lo que el sujeto tiene en su in-
terior con el fin de dar sentido a las manifestaciones externas a través del proceso
comunicativo propio de la cultura en la que se encuentra inmerso (Martin-Barbero,
Orozco, Narvéez, & Valencia, 2002 citado por Acunia, 2015).

Escuela, Convivencia - prdcticas éticas, estéticas y afectivas

Esta relacién se inscribe en el marco del programa UAQUE que explora la conviven-
cia desde un vocablo muisca que significa persona allegada, amigo, vecino, el proxi-
mo, para desde allf i) potenciar el saber pedagdgico, experiencial y vital de las y los
maestros, asi como sus practicas en torno a la convivencia, ii) potenciar los saberes y
practicas de estudiantes y familias sobre la convivencia y visibilizarlos como sujetos
de agenciamiento y iii) desarrollar procesos investigativos y formativos en torno a
los saberes y practicas sobre la convivencia por parte de estudiantes, docentes y co-

munidad académica a partir del didlogo de saberes (Cortés, 2015, p. 1).

Desde esta perspectiva, la convivencia en la escuela se piensa desde la posibilidad
de afectar positivamente al otro (ya sea el otro maestro, el otro estudiante, el otro
padre de familia) desde practicas éticas, estéticas y afectivas, sustentadas en el reco-
nocimiento de la otredad y en la responsabilidad con el “otro”. Por ello se parte de
la configuracién de un proyecto ético comun en las escuelas y el pais que pasa por el
reconocimiento y potenciacién de los saberes y practicas plurales de la convivencia,

que se distancia de las propuestas diseriadas desde saberes expertos para apropiarse
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de manera estratégica sobre el contexto de las escuelas ptblicas en Bogotéd y sobre

politicas y programas nacionales e internacionales (UAQUE, 2015).

Escuela, Saberes Tecnomediados y Nuevas Ciudadanias

Desde este pliegue se constata que el saber en la escuela desborda los escenarios tra-
dicionales de ensefianza-aprendizaje para centrarse en los procesos mediacionales que
traen consigo las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién, TICs. Por ello,
la visién sobre las tecnologias se centra en los procesos de mediacién y construccién
de sentido que atraviesan las multiples alfabetizaciones que se tejen en la escuela, mas

que en el uso indiscriminado de aparatos y dispositivos digitales en el escenario escolar.

En este escenario, se crean nuevas formas de ver y entender la realidad, nuevas vi-
sualidades y nuevas textualidades que exigen que la escuela redefina los modos de en-

sefianza y aprendizaje con el fin de sintonizarse con las generaciones recientes quienes

encuentran su mejor soporte en los recursos técnicos de espacios
como el hipertexto y la hipermedia, los cuales permiten ampliar las es-
feras comunicativas y consolidar lenguajes en los que la discontinuidad
y la ruptura de la linealidad materializan el caracter complejo y amplio

de las nuevas realidades (Riveros & Rodriguez et al.,, 2014, p. 73).

Con estos cambios y retomando los planteamientos de Martin Barbero, la hege-
monica cultura letrada presente en la escuela, termina paulatinamente desplazan-
dose hacia «<nuevas tecnicidades mediaticas de la experiencia humana en las que lo
tipogréfico, lo audiovisual y lo digital, la localizan en una segunda alfabetizacién»
(Barbero, 2002, p. 52 citado por Riveros & Rodriguez et al., 2014, p. 75)

Escuela, Cuerpo y Experiencia Estética

En el marco de este pliegue el cuerpo se entiende como territorio en donde se
articulan los sentidos y significados del nosotros y de los otros, pero también como
«portador de saberes, huellas y biografias, individualidad y sociabilidad» (Arcila, 2014,
p. 101). Asi mismo, para Arcila (2014) el cuerpo:

se juega en lo publico y en lo privado, estd en constante construc-

cién-deconstruccién, aprendizaje, devenir y cambio. Es representacion
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social y cultural, pues es moldeado y construido social y culturalmente,
lo que le otorga una dimensién simbdlica, o mejor de metéfora, de la ex-

periencia individual de ser cuerpo (p. 101).

Bajo esta perspectiva se advierte como la escuela a lo largo de la historia ha mar-
cado la vida, los cuerpos y las historias de los sujetos, construyendo corporeidad, a
la vez que ha situado el cuerpo como un terreno pedagdgico, en el que los maestros,
mas alld del disciplinamiento y la normalizacién de los cuerpos, han optado por ex-
periencias y apuestas investigativas que exploran el vinculo entre el arte y la dimen-
sién simbdlica y subjetiva del cuerpo, sus relaciones, la identidad y la corporeidad.
En este escenario, el cuerpo desafia a la escuela al poner en didlogo diversos saberes
que permitan entender el cuerpo como objeto de produccién de sentido social, poli-

tico y cultural de los sujetos que habitan la escuela.

Escuela, Gestion y Organizacion

Este pliegue se ha propuesto indagar por «aquellos procesos que plantean formas di-
versas de proponer los curriculos, los tiempos, los espacios escolares, las interacciones
entre los sujetos y las formas de participacién, entre otros» (Acuria, 2015, p. 1), con el
fin de aproximarse desde alli a la gestién y organizacién escolar, mas alld de las versiones
tradicionales relacionadas con la administracién y la cultura organizacional de la escuela,
que la contemplan desde una postura gerencial o desde una mirada planificadora rela-
cionada con el logro de metas. En esta perspectiva, se asume la gestién y la organizacién
desde la complejidad del andlisis de las diferentes formas de participacién y liderazgo
que tienen lugar en la escuela, con el fin de profundizar en el sentido y resignificaciéon
de los tiempos y espacios escolares en relacién con la construccién de saberes y la visibi-

lizacién de las multiples voces de los actores de la comunidad educativa (Acufia, 2015).

En este camino por encontrar otras formas de gestién y administracion en la es-

cuela, ha implicado validar cémo los rectores y rectoras

crean territorios de sentido y significado e identifican tejidos sociales
emergentes que, con base en otras formas de interrelacion, les permiten
construir cartografias que resignifican los espacios escolares al introducir,
mediante su gestién administrativa, nuevas formas de subjetivacién poli-

tica de los diversos miembros de la comunidad educativa (Acufia, 2015).

-37 -



Los SentidoS de la Escuela

Escuela, Familia y Comunidad

En este pliegue se reivindica la importancia de la familia en el desarrollo integral
de las personas, en tanto favorece los procesos de crecimiento y fortalecimiento de
la autonomia de los individuos en formacién. Por ello, junto con la escuela, la familia
se erige como institucion clave para lograr el objetivo de educar a los nifios, nifias y

jovenes colombianos, al ser el agente socializador primario de ellos.

Para Cabrera, Docal, Moreno et al. (2014) el estudio de la relacién entre la escue-

lay la familia lleva a:

comprender el lugar que la familia ocupa en los procesos de forma-
cién, y por lo tanto, en los de ensefianza y aprendizaje a la vez que ayu-
da a conformar una visién amplia sobre las estrategias que se emplean,
sobre sus logros y falencias y ante todo, sobre las bondades que trae el
reconocimiento de su preponderancia y funcién social en relacién a la

educacién de los miembros més jévenes de una sociedad (p. 6).

1.3.2. La escuela como centro de la mirada

Asi como en la espiral o en la figura caleidoscépica, se observa la existencia de un
centro sobre el que gravitan las formas, los colores, o los pliegues de la espiral, para
el Componente ECP, la escuela funge como ese centro que contiene y despliega las

nociones y sus interacciones.

Sibien la presentacién inicial del componente ECP refiere al adentro de las escue-
las, circunscribiendo su accionar a las relaciones de enserianza-aprendizaje que en
ella se fraguan y que se inscriben en las disposiciones curriculares que la escuela de-
manda; los estudios realizados en el Componente han desbordado la frontera de la
escuela, problematizando los limites espacio-temporales que la han definido histé-
ricamente, volcando su mirada hacia otros lugares donde la escuela se despliega. Por
ello el grupo académico del Componente, a partir de la permanente interlocucién con
experiencias pedagégicas lideradas por colectivos de maestros y maestras, evidencié
la necesidad de realizar una mirada més amplia sobre la escuela y los procesos que
alli se generan con el objetivo de hacer visible tanto su riqueza y potencial, como sus

tensiones y contradicciones.
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Lo anterior se sustenta en el hecho de que el contacto con el “otro” y con los “otros”,
ya sean familias, comunidades, barrios, ciudad; la escuela se transforma permanen-
temente, se vuelve dindmica y ductil, rompiendo su rigidez, haciéndose mas flexible,
segun las condiciones del entorno y conforme a las exigencias de los sujetos que la

habitan y se relacionan con ella.

Como se puede evidenciar, la estructura del disefio del Componente EcP lleva
implicita la pregunta por los sentidos de la escuela, asi como aquello que se designa
como curriculo y su problematizacién y finalmente por la pedagogia, como un cam-
po en conflicto en que se desenvuelve el debate sobre los saberes. Todo ello, con el
fin de imaginar una escuela que adquiere otros sentidos, y que es capaz de albergar y
explicar la complejidad y diversidad de lo humano, las ambivalencias de los saberes

y el intrincado tejido con los territorios que la componen y rodean.

En consecuencia, el concepto de configuraciones propuesto por Norbert Elias re-
sulta sustancial para abordar la escuela, sus dindmicas y transformaciones, puesto
que comprende las relaciones entre individuos a partir de relaciones de interdepen-
dencia entre unos y otros'. Elias nos permite entender la escuela como un espacio
altamente complejo en el que convergen tensiones y contradicciones producto de las
relaciones entre los actores que la conforman y la habitan. Haciendo eco de condicio-
nes particulares, el diserio estratégico se ha propuesto mostrar mas las resonancias
que diluyen cualquier pretensién hacia una definicién o modelo predeterminado de
escuela. Seniala mas bien, como se pudo advertir en las péginas anteriores y se rea-
firma en las siguientes, que la clave estd precisamente en escuchar e incitar a una re-

flexion critica y sostenida sobre los sentidos de la escuela.

OO
12 El concepto de configuraciones se despliega en la obra de Elias sobre la sociedad cortesana, en
donde el autor intenta comprender este tipo de sociedad no como un fenémeno que existe por
fuera de los individuos que la conforman, ya sean reyes o ayudas de cdmara, en tanto estos no
existen por fuera de la sociedad que integran unos con otros. Por ello, para Elias los individuos
conforman las sociedades, a la vez que las sociedades estan constituidas por individuos, o di-
cho de otro modo, los hombres individuales constituyen conjuntamente configuraciones y las

sociedades no son mas que configuraciones de hombres interdependientes.
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2. LOS SENTIDOS DE LA ESCUELA:
ENTRE LOS SABERES, LOS
TERRITORIOS, LAS PRACTICAS

Los sentidos de la escuela parten de un supuesto central: no hay escuela, ni sa-
beres, ni territorio, ni practicas sin sujetos, sin las interacciones que la subyacen, sin
las relaciones que propicia. Son estos vinculos los que han configurado esta urdim-
bre cultural que llamamos escuela. En todas sus posibles acepciones, desde aquellas
que la fijan a un espacio-tiempo como institucién de la modernidad, pasando por los
que la asimilan al proceso de escolarizacién hasta aquellas que la hacen sindnima de
educacidn, objeto de la politica y materializacién de los fines de la educacién en una

dimensién social mis amplia.

Aludir a los sentidos de la escuela tiene varias implicaciones. Una de ellas, no la
primera pero si central en esta reflexién, es la de advertir la escuela como aconteci-
miento de saber pero también de poder. Acontecimiento de saber, en tanto que irrumpe
como un espacio histéricamente constituido que aporta a la configuracién del hori-
zonte conceptual de la pedagogia. La designacion de un sujeto, el maestro, como so-
porte del saber pedagdgico v el estatuto social y profesional que corre paralelo a los

procesos de institucionalizacién de aquellos saberes; desde el método involucrado en
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los manuales, pasando por las normales hasta llegar a la universidad a través de las
facultades, ademas de las contribuciones de diferentes tradiciones y paradigmas que
desde diferentes perspectivas contribuyen a su conceptualizacién, permiten iden-
tificar una historicidad propia de la escuela y unas condiciones particulares que en
nuestra formacion social y cultural ha tenido la pedagogia. (Echeverriy otros, 2015).
Acontecimiento de poder, en tanto las practicas que la constituyen, si bien se inscriben
en un campo de fuerzas mayor también generan opciones de poder que desbordan la
l6gica de un mero ejercicio de subordinacién o de «reproduccién de un modelo eco-

némico hegemonico».

Reconocer la escuela como acontecimiento de poder implica también hacer visi-
bles los puntos de resistencia, las opciones que generan los saberes emergentes, las
nuevas subjetividades construidas en el intercambio y la participacién en el pacto
ético que aboga por modos de relacién alternativos, al margen de la visién normati-
va y prescriptiva. Quiere esto decir que cuando pensamos la escuela y sus sentidos
lo hacemos en tanto ella opera como punto de interseccién de multiples fuerzas, una
espacialidad efecto de un juego estratégico mas amplio, una forma que se agita y se
renueva constantemente. Ello sugiere entonces que ademdas de reconocer las pre-
tensiones de homogenizacién del cuerpo social en las cuales se inscribe la escuela, la
apuesta del diserio estratégico resalta también todas aquellas formas de resistencia

(activa), en donde el efecto escuela no esta en una sola via.

En este orden de ideas, el planteamiento hipotético que subyace a esta conside-
racién central de la escuela como acontecimiento de saber y de poder, se encuentra,
por ejemplo, en el descentramiento que se realizé en los estudios del Componente
Académico Ecp del privilegio de las disciplinas (asignaturas) para mirar la escuela.
Esta opcién hizo posible adentrarse en las practicas escolares auscultando otro tipo
de relaciones entre los sujetos, indicativas ya no tanto de conocimientos disciplina-
res como de saberes escolares generados en la escuela (relacionados con la experien-

cia estética, con practicas que involucran la construccién de nuevas subjetividades y

13 Al respecto se pueden consultar los aportes de la sociologia de la educacién, particularmente
los trabajos de Henri Giroux que retoman las posiciones mas radicales que conciben la escuela
y la educacién como aparto ideolégico del Estado y la muerte a escuela en las elaboracién de

Ivan Illich hasta aquellas que plantea otras lecturas desde una sociologia de la resistencia.
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relaciones de convivencia mas alld de la norma, con posibilidades alternativas para
pensar la gestion y el rol de los directivos, entre otros.). Esta valoracién de la escue-
la fue también un reconocimiento de orden politico a propésito de los saberes y las
practicas que se generan en la escuela, que irrumpen en su devenir, haciendo fisura en
lo tradicional, en la rutina. Asf se puede constatar en el didlogo con mas de 200 expe-
riencias pedagdgicas durante los ltimos 4 afios, que a su vez generaron interesantes
rutas de acompafamiento e interlocucién con los colectivos de docentes, poniendo
en evidencia la multiplicidad y riqueza de un saber producido como parte de las ex-
periencias, en el caso de los maestros, y de un saber sobre los saberes, en el caso del
IDEP, desde una reflexién situada, quizas una de las principales justificaciones del di-

sefio estratégico del componente y del proyecto institucional del IDEP en su conjunto.

Este propésito se materializé en un levantamiento permanente de cartografias
conceptuales que permitieron mostrar otros umbrales en la construccién de saberes
cuando se amplia su base epistemoldgica descentrando las preguntas estrictamente
disciplinares o de la ensefianza del saber especifico, hacia otras que se tejen en la ur-
dimbre de las practicas y se involucran de una manera explicita con los sujetos, tanto
escolares como maestros. Ello muestra el efecto mismo, que en la institucionalidad
puede tener este juego estratégico de regulaciones y propuestas alternativas, que en
tltimas pueden ser leidas a manera de politica de saberes, como efecto mismo de las
relaciones, de los juegos hegemonicos, de las interacciones que confluyen, de las con-
diciones para la gestacién de acciones colectivas. Dicho de otro modo, la pregunta por
los “saberes” como opcién estratégica es un hecho politico anclado en una visién de

la pedagogia como campo, en el sentido aportado por Bourdieu (1993).

Asumir los sentidos de la escuela se sustenta a su vez en los planteamientos de
Boaventura de Sousa Santos y su alusién a las cinco ecologfas, que en oposicién a
una visién hegemoénica de la «monocultura» (2009) invita a un pensamiento en plu-
ral, en diferentes planos, segin variadas inteligibilidades, desde multiples practicas,
a través de relatos de experiencias, en disposicién a construir otras narrativas. Den-
tro de las cinco ecologias propuestas, la primera de ellas hace alusién precisamente a
la ecologia de los saberes en donde plantea una visién mds amplia de la monocultura
del saber y del rigor cientifico, sefialando la necesidad de romper dicha hegemonia

y reconocer la presencia, la existencia y emergencia de otros saberes, un llamado de
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en una institucién como la escuela, en un territorio como la ciudad, problematizén-

dolas y haciéndolas visibles.

Saber y poder gravitan en la escuela generando fisuras permanentes que a la pos-
tre demarcan los sentidos que de ella surgen, se construyen, se bifurcan, poniendo
en evidencia los intentos de regulacién y prescripcién. El énfasis en los saberes, los
territorios y las practicas también pone de presente por qué la metéfora para dar
cuenta de los sentidos de la escuela no fue la del circulo o la del cuadrado y si la del
caleidoscopio, més cercana a la representacién de los multiples planos, las diversas
rutas, el movimiento mismo que puede provocar convergencias, rupturas, fugas. La
escuela es un efecto de composicién en donde cualquier predeterminacién se diluye
en su propio tiempo y espacio hasta plegarse para mostrar su tensién entre lo dado y
lo construido, entre lo tradicional y lo nuevo. Y aunque suene paradéjico, su tensiéon
esencial se debate entre su capacidad para adaptarse y su intencién transformadora.
El territorio no existe sin los sujetos la escuela como territorio mucho menos (Puli-

do, 2015). Y es en este entramado que la escuela se hace contemporanea, toda vez
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que ella es un efecto de las relaciones, de las practicas de los sentidos construidos
por los sujetos que la habitan. Por ello, invocar los saberes en la escuela no es un in-

ventario de lo que el plan de estudios determina como lo ensefiable o lo aprendible.

Esta mirada mds compleja sobre los sentidos de la escuela serd abordada a con-
tinuacién utilizando la potente metafora de mapa nocturno propuesta y desarrollada
por el filésofo colombo espariol Jesis Martin Barbero. Los mapas nocturnos que él
propone buscan trazar distintos caminos y trayectorias que permitan conectar di-
chos conceptos (escuela, saberes, territorios, précticas), dejando de lado la claridad
de los mapas diurnos, con el fin de registrar el movimiento, los pliegues, las ondas,
los accidentes y los ires y venires de los individuos y de los territorios en la escuela y
por fuera de ella. En ese sentido, este apartado inicia con unas reflexiones sobre el
sentido de mapear y los retos del oficio del cartégrafo, para luego desarrollar en pro-
fundidad la metafora de mapa nocturno y los desafios que su construccién implica.
Posteriormente se sustenta en la metéfora de los pliegues para explicar las nuevas
relaciones que surgen a propésito del nuevo mapa que se empieza a trazar para el
Componente ECP y su disefio estratégico, conformado por cuatro pliegues: Un pliegue
inicial que aborda el territorio y territorialidades de la posesién al posicionamiento;
un segundo pliegue que aborda los saberes més all4 del curriculo; un tercer pliegue
que sefiala las configuraciones de una nueva escuela y un pliegue final que retne los

trozos y trazos del nuevo mapa nocturno™.

2.1.EL SENTIDO DE MAPEAR

Pensar la relacién escuela, saberes, territorio, practicas, es un acto de trasgresién
que implica desplazarse de los lugares tradicionales desde los que se ha pensado, in-
vestigado y asumido la escuela para navegar por los intersticios de “otros” saberes
que también la han configurado y que en relacién con el territorio vienen forjando

una nueva escuela, o multiples y diversas formas de ser escuela.

DOV
14  Estas reflexiones fueron posibles gracias a la valiosa colaboracién de Luz Sney Cardozo en la
busqueda documental y el apoyo en la organizacién de autores y referencias acerca de las rela-

ciones esbozadas a lo largo del documento
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Como quien se mueve en territorios desconocidos tratando de conectar las pistas
que le permitan encontrar el camino o los caminos para llegar a su destino, siguiendo
las huellas de quienes por allf han transitado, o trazando nuevos itinerarios, el oficio
de cartégrafo tiene tanto de aventurero como de arriesgado. Aventurero, en tanto la
experiencia de construir mapas sobre relaciones, tensiones y procesos puede traer
como resultado dindmicas inesperadas, y ante todo imprevistas. Arriesgado porque
la aventura de explorar y trazar nuevos itinerarios no aminora el riesgo de perdernos

y con ello realizar nuevos descubrimientos.

De ahi la complejidad del oficio de cartégrafo al querer capturar la enrevesada rea-
lidad, la fluidez de la experiencia, y el flujo de los acontecimientos en un mapa, que
més que demarcar la estabilidad del terreno, dé cuenta de sus altibajos, de sus fron-
teras, de sus limites y formas laberinticas. Por ello, el sentido de mapear, estd orien-
tado por la respuesta que Michel Serres en su texto Atlas, da a la pregunta ; De qué
hay que trazar un mapa?, al advertir que si bien cartografiamos los seres, los cuerpos
y las cosas, no tendrfa sentido mapear lo imprevisible, lo que no estd en movimien-

to. Como él lo sefiala:

ninguna regla prescribe el dibujo de las costas, el relieve de los paisa-
jes, el plano del pueblo en el que nacimos, el perfil de la nariz ni la huella
del pulgar. Se trata de singularidades, identidades, individuos infinita-
mente alejados de toda ley; se trata de la existencia, decfan los fildsofos

y no de la razén (Serres, 1995, p. 17).

Cuando cartografiamos la vida y su discurrir, el mapa que resulta de ello es un
mapa que registra el movimiento, los pliegues, las ondas, los accidentes y el trdnsito
de las personas y de los territorios. Estos mapas, como los que trazaremos a conti-
nuacién, descubren nuevos caminos, y desempolvan también nuevas rutas para lle-
gar a ellos. Un mapa en movimiento se construye de los pliegues y los ribetes que el
paso del territorio va dejando producto del paso de las huellas de los hombres que lo

han habitado, construido, labrado o simplemente transitado.

Como el encargado de esta importante hazafia de la cartografia, quien se ocupa de
tejer y entretejer, de explorar esas tierras que se acercan y esas otras que se alejan, es

el cartégrafo, su funcién resulta tan sustancial, como potente, en tanto se ubica en la
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interseccion, en el in between expresado por Gruscinsky™; en la interseccién entre las
culturas, en el «dobladillo oculto que esconde a veces mas lujo y belleza, que la cara
oculta» (Serres, 1995, p. 31). Sélo alli podré descubrir esos trazos, rutas y caminos
poco explorados o incluso ocultos a las miradas de los transedntes, de los viajeros
regulares. Por ello, el cartdgrafo acttia como un intercambiador, en tanto permite la

transformacién y el paso de una escena a otra, como ocurre en el columpio.

Retomando la metafora utilizada por Jesus Martin Barbero en su texto Oficio de
cartdgrafo, la pregunta por los sentidos de la escuela es objeto de un ejercicio de car-
tografia que se «vuelve fractal —en los mapas del mundo recupera la diversa singu-
laridad de los objetos: cordilleras, islas, selvas, océanos y se expresa textual, o mejor
textilmente: en pliegues y despliegues, reveses, intertextos, intervalos» (Barbero,
2002) retomando con ello de Michel Serres, la imagen de Penélope tejiendo y deste-

jiendo el mapa de los viajes de su esposo.

2.2.MAPAS NOCTURNOS PARA RE-PENSAR
LOS SENTIDOS DE LA ESCUELA

Como se ha mencionado anteriormente, lejos de la estabilidad cartesiana de los
mapas con los que aprendimos geografia en el colegio, los mapas nocturnos develan
nuevas cuestiones, sacan a flote temadticas ocultas, poniendo en evidencia trazos que

nos muestran otras rutas sobre las que navegar.

OO
15  Para Gruzinski los espacios de mediacién han tenido una cardinal importancia en la historia,
razén por la cual, més all4 de identificar a los buenos y los malos, o a los protagonistas y los an-
tagonistas de la historia, este autor nos invita a reconocer los intersticios en los que se mueve
la historia de la Conquista de América. Retomando a Mignolo, Gruzinski sefiala que “en los es-
pacios in between por la colonizacién, aparecen y se desarrollan nuevos modos de pensamien-
to, cuya vitalidad reside en la capacidad de transformar y de criticar, lo que las dos herencias,
occidental y amerindia, tienen de supuestamente auténtico” (Gruzinski, 2007, p. 56). Pensar
lo intermediario, implica pararse en los espacios fronterizos y mirar desde alli la complejidad
de los procesos de transicién, es reconocer que buena parte de los procesos son producto de las
mezclas y articulaciones que se producen entre razas, culturas, individuos, formas de ser y con-
cepciones del mundo. Como lo afirma este autor “el paso de un color a otro ofrece gradaciones

de una complejidad indescriptible” (Gruzinski, 2007, p. 58).
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Volviendo a Serres, los mapas nocturnos pueden entenderse desde la figura del
intercambiador en el mapa de carreteras, que es el que nos permite salirnos del ca-
mino recto y seguro, para explorar nuevas rutas y posibilidades. Este intercambia-

dor aparece en:

forma de trébol de varias hojas, de curvatura de raqueta, de arabescos
de hilos anudados (y) sus virajes de rosetén harian que la cabeza nos die-
ra vueltas, de modo que si no hubiera paneles indicadores, perderiamos

nuestra ruta inicial, sin encontrar la que buscabamos (Serres, 1995, p. 29).

Pero mas importante que esto es que el intercambiador no tiene necesariamen-
te un sentido, o tal vez, como se pregunta Serres, tiene todos los sentidos haciendo

que la travesia sea cada vez maés interesante.

A partir de la metéfora trabajada por Jestis Martin Barbero, los mapas nocturnos
se entienden como una forma de navegar en los bordes, de trasegar por los intersti-
cios y la opacidad de conceptos y «aceptar la intemperie y la didspora como nuevos
lugares desde los que pensar». En esa perspectiva la apuesta central de este texto es
cartografiar escuelas otras, o multiples y diversas formas de ser escuela, interactuar
con los saberes més all4 del curriculo y pensar los territorios superando su relacién
con la espacialidad y la posesion. Al final serd posible tejer la relacién entre escuela, sa-

beres, territorios y practicas como un nuevo mapa nocturno para pensar otra escuela.

Los mapas nocturnos, desde esta perspectiva, nos muestran un panorama de lo
diverso y peculiar, asi como lo emergente y las resistencias a propédsito de la escue-
la y sus intersticios, de las practicas de maestras y maestros en el territorio. Por ello
desde 2012, el Componente Escuela, Curriculo y Pedagogia viene explorando los
multiples sentidos de la escuela, desde su diserio estratégico, asi como las relaciones
entre territorio y derechos, entre escuela y territorio y entre memoria y territorio,
para encontrar alli nuevas formas de entender la relacién que fundamenta el Com-
ponente. Asimismo, en su indagacién por los saberes, ha venido investigando sobre
los otros saberes que circulan en el espacio escolar y que entran en didlogo sobre los

saberes formalizados de las disciplinas académicas que se expresan en el curriculo.

Trazar un mapa nocturno para pensar la relacién entre escuela, saberes y territo-

rios ha implicado recoger esas reflexiones y apuestas que desde los estudios del IDEP
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y desde el disefio del Componente, se han realizado para armar con estos insumos un
nuevo mapa. Este proceso ha minado las seguridades propias de una version clasica
de la escuela y los saberes, y esto he abierto espacios que han permitido oxigenar los
debates en torno a sus multiples sentidos, hasta llegar al punto de salirse del terri-
torio de la escuela, de traspasar sus fronteras fisicas e imaginarias, para encontrarse

con nuevos y poco explorados territorios.

En clave de territorios y territorialidades, la construccién de un mapa nocturno
implica sobre todo trazar lineas en movimiento que vayan marcando las desterrito-
rializaciones categdricas y practicas que van teniendo lugar en el complejo universo
de la escuela en relacién con los saberes y los territorios, asi como las reterritorializa-
ciones a las que se enfrenta esta osada aventura. En ese sentido, el mapa construido
irad dejando el rastro de los desplazamientos que «experimentan las ideas cuando cam-

bian de lugar discursivo de las disciplinas o las ideologias...» (Barbero, 2002, p. 26).

En relacién con lo anterior, los mapas nocturnos también requieren de un des-
pliegue de creatividad para minar las formas repetitivas y verticales desde las que se
aprende en la escuela, e incluir nuevos caminos en donde el experimentar y el gusto
de conocer permiten contar con la «habilidad para ver algo nuevo y original» (Bohm,
2009, p. 34). En consecuencia, el trazado de mapas nocturnos demanda de los suje-
tos una postura creativa tanto para preguntar, como para descubrir y explorar mul-

tiples caminos y posibilidades™.

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

16 Labusqueda de nuevos caminos y posibilidades que permita multiples miradas de
los estudios y relaciones que conforman el Componente Escuela, Curriculo y Pedago-
gia desde una perspectiva creativa, se ha traducido para el disefio del Componente en
2015 en la figura del caleidoscopio (como se explicé previamente), entendido como un
objeto ludico compuesto por una multiplicidad de trozos multicolores de vidrio que se
reflejan en tres espejos planos, formando asi figuras de excepcional belleza, que a su
vez cambian en tanto se hace girar el caleidoscopio. Lo interesante de esta estructura
es que el numero de figuras que se pueden obtener a partir del movimiento del calei-
doscopio es enorme, y podria afirmarse que puede ser infinito. Para pensar el disefio
estratégico del Componente Escuela, Curriculo y Pedagogia, el caleidoscopio resulta
un instrumento potente para mirar la realidad desde las multiples y complejas pers-
pectivas que ofrece la combinacién de formas y colores diferentes. Cada movimiento

del caleidoscopio nos pone de presente una nueva combinacién, en donde los 4mbitos
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A continuaci6n se presentan los distintos pliegues del mapa nocturno que se ird
trazando a lo largo de este documento y que cobrardn forma(s) y sentido(s) en el ulti-
mo apartado del mismo. En cada uno de estos pliegues se van recogiendo los despla-
zamientos, pero también las tensiones, territorializaciones y desterritorializaciones
del campo indagado, para avizorar en dltimas un mapa en movimiento, que se crea

y recrea constantemente.

2.3.L0S PLIEGUES DEL NUEVO MAPA

Aludiendo a la metéfora de la simplicidad que caracteriza la vida humana, Serres
encuentra que este término encierra en si mismo el vocablo pliegue, al considerar
que, si bien la simplicidad no deberia tener arrugas, si tiene una, y es el pliegue con-
tenido en su propia estructura “pli”. El pliegue, como si se tratase de un mapa fractal,
adquiere su importancia al contener grabada la informacién del universo en lo par-
ticular. En este sentido, el pliegue remite a la “implicacién”, a la forma en que «por
muy variables que sean su forma y su tamario, cualquiera de ellos, no importa cual,

contendrd, si hago las cosas bien, el conjunto de los demds» (Serres, 1995, p. 44).

Los pliegues hacen referencia a las protuberancias o resquebrajamientos que es-
tan en las estructuras, a esos espacios intermedios entre la dureza y la rigurosidad
que son plegables, desgarrables, reversibles o extensibles. Desde esta perspectiva,
cuando el hombre es consciente de los pliegues y de aquellos sélidos que aparecen
bajo los pliegues como implicados, ya «no volveré a habitar su casa como antes... ni

el mundo, sus valles y sus montanas, ni las arrugas, ni los vientres de la piel» (Se-
rres, 1995, pp. 45-46).

El pliegue entonces, desde la éptica de Serres, es considerado «un germen de for-
ma... el pliegue es el elemento de la forma, el 4tomo de la forma, su clinamen» (Serres,
1995, p. 48). Por ello, magicamente el pliegue se convierte en el paso del lugar al es-

pacio en tanto el pliegue guarda los secretos de la miniaturizacién, pero también del

y las relaciones se conjugan generando nuevas rutas, caminos, formas de ver y com-

prender la escuela hoy.
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gigantismo, dado que «el pliegue implica el volumen y comienza a construir el lugar,
claro, pero por multiplicacién o multiplicidad, su plegadura acabaré llenando el es-
pacio» (Serres, 1995, p. 46).

Al entenderse como espacio, el pliegue se convierte en la morada del hombre, en
el seno en el que descansa, en el que habita complacido; en tanto “seno” también
significa pliegue, y termina compardndose, desde la perspectiva de Serres con la fi-
gura del “lecho” de Platén. Este entendido como el conjunto de pliegues en el que se
goza, en el que se estd bien. De ahi que el concepto de pliegue encierre una fascinan-
te relacién con el territorio, con el espacio que se construye y se habita, al entender

con el autor como «sélo habito en pliegues, sélo soy pliegues» (Serres, 1995, p. 47).

Desde esta metéfora del pliegue como interseccién e implicacién, como germen de
forma y como espacio vivido y habitado, se pretende trazar el mapa nocturno, desde
los pliegues, que va dibujando las relaciones que aluden a los sentidos de la escuela:
aquellos que encierran los quiebres y deslices de las versiones hegeménicas del te-
rritorio, de los saberes y de las précticas, y que en dltimas al distanciarse de ellas las
contienen como un todo, pero a su vez encierran las particularidades, las turbulen-
cias y las rafagas que estas desencadenan como testigos de la existencia, de los teji-

dos vivos de los sujetos que construyen la historia.

Para efectos del diseflo estratégico y de la configuracién y trazado de este nuevo
mapa nocturno, las relaciones entre distintas nociones que sugieren ondulaciones y
movimientos: como nifio, saberes, maestro, convivencia, organizacion, curriculo, for-
macion, escuela, aprendizajes, comunidad, ensefianza, etcétera; son concebidas como
pliegues en tanto marcan un quiebre, una ondulacién o un accidente, para configurar
una comprension critica y alternativa de la escuela hoy, dando lugar a otra forma de

apreciar aquello que se hace visible luego de estar en la penumbra.

¢.3.1. Pliegue Inicial: Territorio y Territorialidades,
de la posesidn al posicionamiento

El pliegue inicial es el soporte central del mapa nocturno que se estd dibujando,
no sélo porque corresponde al punto inicial o de entrada de la reflexidn, sino porque

encierra la apuesta politica del oficio de cartdgrafo(a). Lo anterior parte de reconocer
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como todo mapa es una lectura intencionada de la realidad que se propone iluminar

asuntos importantes, o realizar conexiones poco exploradas de la misma.

La entrada por la categoria de territorios en plural implica entender la escuela
como un espacio de multiples territorios de disputas y de tensiones entre diferentes
actores, que superan las preguntas por el habitat o por el espacio geografico ocupa-
do, para observar la trama cultural que alli se va tejiendo. Como lo plantean Corbeta
y Morin, el territorio se entiende no sélo como un elemento dentro de un sistema
espacial sino que también es tiempo, contexto y cultura, «la forma en que el espacio
geografico es habitado, socializado y humanizado» (Corbeta, 2009 citado por Pulido,
2015, p. 270). Es lugar de los acontecimientos, elemento que da lugar al principio de
la “ecologia de la accién” de la que habla Morin en el que se encuentran y divorcian
la accién y la intencidn, la incertidumbre y la contradiccién, segun el cual «los efec-
tos de la accién dependen no sélo de las intenciones del actor, sino también de las
condiciones propias del medio en el que tiene lugar» (Morin, 2006 citado por Puli-
do, 2015, p. 47).

Desde esta perspectiva el territorio es asumido como una construccién social que
expresa las tensiones propias del grupo o de los grupos humanos que lo habitan. En
este sentido, resultan iluminadores los planteamientos de Guattari quien une los
territorios y la vida, en lo que él denomina la apertura praxica de los territorios. De
ahi que los nombre como “territorios existenciales”, para entender con ello, que los
territorios no pueden ser pensados como lugares cerrados en si mismos, sino como
procesos sujetos de bifurcarse o abrirse a través de la praxis para disponerse al habi-
tat humano (Guattari, 1990, p. 52). Desde esta perspectiva es imposible separar la
naturaleza de la cultura, dado que los territorios se componen de ecosistemas socia-

les, individuales y ambientales.

En tiempos donde el despojo, el desplazamiento y la productividad capitalista han
hecho del territorio una mercancia de gran valor, trazar un mapa donde el territo-
rio tenga el protagonismo en la pregunta por el sentido de la escuela, aparte de ser
una osadia, es toda una apuesta politica que reivindica la centralidad de los sujetos y
sus luchas en los territorios escolares. Retomando a Escobar (2010) y su experiencia
préctica con las comunidades del pacifico colombiano, existe una interconexién en-

tre territorio, cultura y estrategia politica, en tanto se comprende el territorio como:
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un espacio fundamental y multidimensionalidad para la creacién
y recreacién de las précticas ecoldgicas, econdmicas y culturales de las
comunidades; el territorio une pasado y presente. En el pasado, las co-
munidades mantuvieron la autonomia relativa, asi como las formas de
conocimiento y estilos de vida conducentes a ciertos usos de los recur-

sos naturales; en el presente, existe la necesidad de su defensa (p. 164).

Bajo esta perspectiva, el territorio es comprendido como un lugar que le permite
satisfacer las necesidades a los sujetos que lo habitan y le otorga sentido a su exis-
tencia, por lo que los territorios estdn atados a los planes de vida de los sujetos que
los habitan, y de esta forma, el cuidado y respeto por las formas de diversidad, tanto
naturales como humanas, se encuentra en estrecha relacién con el proyecto de vida
de las comunidades, sustentado este en la relacién que han establecido con sus préc-

ticas y valores propios.

La apuesta por lo politico en la escuela pasa por reconocer que mas alld de la des-
politizacién o pérdida de centralidad de la politica en el mundo contemporaneo, es
preciso entender c6mo la politica cobra nuevos significados alli donde los movimien-

tos sociales intentan refundar la utopia y apostarle a la construccién de otros mun-
dos posibles (Lechner, 2000).

Para otros autores como Rosanvallon (2007) el desencanto frente a la politica se
explica por la pérdida de confianza en el funcionamiento de las democracias, lo que
se contrapone con una diversificacién de los repertorios de la expresién politica, asi
como los objetivos de la misma. [gual sucede en la escuela: el desencantamiento con
las formas tradicionales de participacién, asociadas a la eleccién del personero o a
las votaciones, se contraponen con nuevas formas de expresion de estudiantes y do-
centes que pasan por las luchas por territorios o microterritorios en donde se sien-

tan libres y escuchados.

Al respecto, Beck acunia el término de subpolitica para entender c6mo en la ac-
tualidad lo politico no irrumpe en las arenas tradicionales como el parlamento, los
partidos politicos, etcétera, sino que aparece en lugares muy diferentes a estos (Beck,
1994). En esa linea, Giddens menciona la politica de la vida como aquella referida a
los procesos de autoactualizacién de las tradiciones que son forzadas a justificarse a

fin de no desaparecer en un mundo en donde «las tendencias globalizantes penetran
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profundamente en el proyecto reflexivo del yo...» (Giddens, 1997). De esta forma se
refunda una democracia dialdgica en la que se esta preparado para discutir y debatir

con el otro, reconociendo también sus derechos en el dmbito juridico.

A partir de este redimensionamiento de la politica desde otros espacios y dinimi-
cas, los territorios y territorialidades para pensar la escuela se entienden como espa-
cios de lucha y de confrontacién entre los sujetos que los habitan y apropian, no en
términos fisicos o materiales, sino en términos culturales, psiquicos, sociales y eco-
noémicos. En esa perspectiva se inscriben los aportes de las definiciones y concepcio-
nes que sobre el territorio han hecho los grupos indigenas, en donde se resaltan los
territorios como espacios de lucha y conocimiento para avanzar hacia la construccién

y reconstruccién de mundos locales mas sustentables.

Como efecto de luchas y conflictos sociales por los recursos que se encuentran en
los territorios, Calvo y Gutiérrez, entienden este concepto como un escenario en el
que se «plasman y concretan los valores sociales, el lugar en el que toman tierra los
conflictos sociales por el uso del suelo y de los recursos» (Calvo & Gutiérrez, 2007,
p. 48). De igual forma, desde aproximaciones ancestrales propias de la sabiduria in-
digena, en el territorio se condensan la tierra, el cosmos, la cultura, la historia y «de
todo lo que hace y ha hecho posible la vida, un cierto tipo de vida, una vida con his-

toria» (Avila Romero y Vasquez, 2012, p. 71).

Bajo esta légica, los territorios son espacios complejos en tanto que en ellos se cru-
zan la historia, la cultura, la geografia y la vida, por lo que son expresion y resultado
de los modos de entender el mundo y de estar en el cosmos. En ese sentido, explorar
los territorios es considerar sus dimensiones simbélicas, asi como los sentidos del
mundo y las resistencias que las comunidades desarrollan frente a la apropiacién de

sus territorios (Porto-Gongalves, 2001 citado por Avila Romero y Véasquez, 2012).

El trazado de este mapa nocturno que entiende el territorio mas alla de un area
geografica, comulga con las visiones ancestrales que entienden al territorio no sélo
como la epidermis de la tierra, sino como un ser vivo compuesto por diferentes es-
feras o capas que se relacionan entre si y que «alberga valores simbélicos y funciona-
les que se evidencian en los seres que la habitan y/o en el papel de la cosmogonia y
cosmologia» (Quiroga, 2009, p. 45). A partir de los aportes de los resguardos indige-

nas del Putumayo, el territorio es una construccién cultural, que «involucra todas las

-56 -



2.10S SENTIDOS DE LA ESCUELA: ENTRE LOS SABERES, LOS TERRITORIOS, LAS PRACTICAS

esferas de la vida, complejas relaciones construidas sobre el conocimiento y re-cono-
cimiento del escenario biofisico y ecoldgico, asi como valores simbélicos y miticos»

(Quiroga, 2009, p. 37).

Articulado al pensamiento indigena, los territorios se relacionan con los postu-
lados del “buen vivir”, entendido este también como un territorio vivo donde se ha-
bita y trabaja a partir de los ciclos de la naturaleza, en una conjugacién colectiva que
potencializa los lazos de solidaridad antes que el individualismo y la competencia,
propias del paradigma occidental dominante. Desde esta l6gica, el buen vivir no se
fundamenta en una utopia de futuro, como si lo fue y sigue siendo el desarrollo para
el paradigma dominante, sino que se construye en el aqui y en el ahora y apunta a
una ética de lo suficiente para toda la comunidad y no solamente para el individuo.
Supone una visién holistica e integradora del ser humano, inmersa en la gran comu-
nidad terrenal, que incluye ademas de este, al aire, al agua, al suelo, las montarias,
los drboles y los animales y estd en profunda comunién con la Pacha Mama y con las

energias del universo.

Comulgando con estas aproximaciones al concepto de territorio(s), la escuela tam-
bién es entendida como un territorio de disputas y tensiones por los recursos que se
encuentran en y por fuera de ella. De igual manera, se entiende la escuela como lugar
donde se conjugan el pasado y el presente, donde se crean lazos de solidaridad y se
construyen los sentidos de mundo de aquellos que la habitan. Desde la perspectiva
de Marc Auge, la escuela vendria siendo un lugar, pero también un no-lugar, dado
que es un lugar de identidad y de memoria, pero también de transito y fragmenta-
cién. Desde esta logica, la escuela en relacion con el territorio es un espacio de com-

plejas ambivalencias.

Siguiendo a Pulido, la escuela se entiende como un territorio «particular construi-
do en funcién de las relaciones pedagégicas que se establecen entre los sujetos que
lo constituyen. Esto significa que la presencia de la pedagogia, como protagonista,
es lo que hace de la Escuela un territorio distinto de otros» (Pulido Chaves, 2014, p.
4). En ese sentido, son las vivencias de estos sujetos, sus formas de comprender y
apropiar el territorio, e incluso los conflictos que en él se despliegan, lo que consti-

tuye la particularidad del mismo.
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A partir de la nocién efecto-territorio, la escuela entra en un fecundo didlogo con
el contexto, con las instituciones y comunidades que la rodean e interactan con ella.
De esta forma es posible comprender la influencia de la escuela en el territorio y del
territorio en la escuela (Pulido Chéves, 2015). En esta perspectiva, la escuela apare-
ce como un espacio productor de sujetos, mediante la relacién consigo mismos, con

los otros y con el entorno.

Otra nocién que completa este mapa nocturno sobre la relacién territorio y escue-
la, es aquella que emana de la apropiacién de los sujetos del territorio que habitan,
configuran y reconfiguran segun sus necesidades. En ese sentido, el concepto de te-
rritorialidad devela la forma en que el territorio es asumido por quienes lo habitan y
construyen. (Monnet, 1999 citado por Pulido, 2015). Traduciendo este concepto a
la escuela, es posible encontrarnos con una institucién en movimiento cuyo sentido
cambia segtin los sujetos que la habitan. De esta forma, mientras que para unos el

contexto escolar resulta peligroso, para otros resulta seguro.

Sin lugar a dudas, el concepto de territorialidad se vincula con el de escuela fron-
tera, que seflala en la escuela la tension existente entre el adentro y el afuera, con el
fin de entenderla como un «horizonte de posibilidades para quienes la habitan; como
un escenario de confrontacion de poderes y de lucha en el que se construyen sujetos
escolares diversos» (Pulido, 2015, p. 5). Es asi como las multiples y diversas formas
de ser sujeto escolar o de ser sujeto maestro empiezan a dibujarse en este mapa noc-

turno que pone en didlogo la escuela con el territorio.

En esa misma ldgica, Ruiz entiende que la escuela como territorio «es una produc-
cién constante de permanente configuracién y cambio; es un espacio socializado y
culturalizado que se gesta desde la experiencia de sujetos y contextos histéricos que
marcan y delimitan fronteras» (Ruiz, 2006,p. 15). En ese sentido, es la apropiacién que
las comunidades hacen del espacio, asi como las relaciones y representaciones que te-
jen en su cotidianidad, las que conforman el territorio escolar a través de los vinculos
y la historia compartida de quienes lo habitan. En consecuencia, no es posible hablar
de una escuela, sino de escuelas en plural, que despliegan multiples sentidos sobre los

usos y apropiacién del territorio escolar que «funda, retine y une» (Ruiz, 2006, p. 15).

Como espacio de vinculo y unién, la escuela une y retine, pero también aleja y tra-

za fronteras entre los sujetos que la habitan. Por ello, la relacién escuela y territorio
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no puede entenderse alejada de los conflictos que generan los «limites simbdlicos, (y

las) marcas que ponen en contraste y en conflicto logicas dispares de representaciéon
social» (Ruiz, 2006, p. 16). Bajo esta perspectiva, la escuela se entiende como una
frontera entre las experiencias de vida e interaccién con el territorio (barrio, ciudad,
familia, sujeto) para desplegar otras formas de vinculo social que se gestan al inte-

rior del territorio escolar.

En este contexto, la escuela como frontera opera més alld de la dicotomia del aden-
tro y del afuera, o de los que asisten o no a ella, como un espacio de ebullicién en el
que se ponen en «contraste, en conflicto, l6gicas dispares de representacion social:
mientras la violencia como corporalizacién de los conflictos crece como el modo pre-
dominante en la interaccién social en el barrio, el espacio escolar expresa la posibili-
dad de simbolizar» (Ruiz, 2006, p. 335).

Mis alla de la distincién entre un adentro y un afuera de la escuela, que delimi-
ta geograficamente su accionar y su sentido, existen territorios que se demarcan de

manera simbélica cuando entendemos con Milstein (2009) cémo:

en el imaginario, la escuela es un territorio cuyas fronteras separan

los mundos de la infancia supuestamente ‘puros’, de la vida social adulta,
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para preservar a los nifios de toda deformacion, relativismo moral, ‘ma-
los ejemplos’, etcétera. Esta vida de pureza simbdlica exige como com-
plemento y condicién el apartamiento de la politica, propia de la vida
adulta y acotada a determinados dmbitos. Fuera del mundo adulto y de
los lugares donde la ‘particién’ de la sociedad es regulada por el Estado,

la politica seria un fuera de lugar (p. 15).

Bajo esta perspectiva, la escuela aparece entendida como un lugar de proteccién
que separa la escuela como refugio, de la ciudad o “sociedad” entendido como el afue-
ra, espacio lleno de peligros y vulneraciones para nifios, nifias y jévenes. Esta sepa-
racién se evidencia en las paredes, muros y rejas con los que la escuela impide que
ingrese aquello que considera «contradictorio e inmoral de la vida social de la ‘gran’
sociedad» (Milstein, 2009, p. 24)

Desde la visién de los sujetos que habitan y construyen los territorios escolares, es
posible entender también el cuerpo como un territorio que expresa y refleja las huellas
o rastros de la vivencia de los sujetos en la escuela y por fuera de ella. De igual forma
da cuenta de las «relaciones con la ciudadania, el desplazamiento forzado, las violen-
cias, la construccién de identidad y el disciplinamiento» (Cabra & Escobar, 2014). En
ese sentido, la diversidad de lo humano que habita en la escuela y por fuera de ella,

es posible encontrarla en el cuerpo como el primer territorio de escolares y maestros.

Como lo plantea Ruiz (2006), el cuerpo como territorio genera conflictos asocia-
dos a la identidad y el reconocimiento de docentes y jovenes estudiantes, quienes
expresan a través de sus marcas corporales las huellas de su identidad, y por ello son
victimas de la estigmatizacién social. Cargado de simbolos y marcas de identidad el

cuerpo, entonces, se configura en uno de los territorios centrales de la escuela.

Sumado a lo anterior, la relacién entre escuela y territorio desentraria las tensiones
existentes entre lo local y 1o no local, no sélo para poner de presente las particulari-
dades que adoptan las formas de ser maestro y devenir escuela en distintas regiones
del pais —en lo que el movimiento pedagdgico ha denominado geopedagogia— sino
para designar las formas particulares en las que se desenvuelven las dindmicas, con-
diciones y posibilidades de acceso de nifios y nifias a sus derechos, en lo que Lozano
(2012) ha denominado “microterritorios” para designar con ello los “territorios de

vida”, “territorios de dignidad” y “territorios de derechos”.
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Una nueva ruta que se abre a su paso en este mapa nocturno que dibuja la rela-
cién territorio y escuela, involucra al “juego” como una posibilidad de construccién y
reconstruccién social y colectiva en la que se reconfigura el espacio publico y las inte-
racciones sociales. Para Quintero y Gémez (2012) el juego aparece como un territorio,
en la medida que es «para el disfrute, la alegria, el divertimento y el goce, lugar para
la formacidn, la transformacién y la reconstruccién de cultura, de lo social; territorio

para el ejercicio de la libertad, lugar para el experimento de una vida digna» (p. 329).

Desde la versién clésica que trazarfa un mapa diurno sobre el territorio o los te-
rritorios, estos se encuentran demarcando la posesion de alguien y el derecho de ese
alguien de habitar ese espacio, por lo que una de sus principales caracteristicas son
los limites o fronteras que delimitan esta pertenencia. Como lo advierte el Dicciona-
rio de la Real Academia de la Lengua, un territorio es considerado una «porcién de
la superficie terrestre perteneciente a una nacion, regién, provincia, etcétera» (RAE,
2015). Es asf como el territorio se asume como posicién, como pertenencia, y se com-

prende hegemonicamente desde la perspectiva material o geografica.

Al margen de esta mirada tradicional sobre el concepto de territorio emerge una
lectura que se apoya en los aportes del campo de la estrategia, en sus origenes anti-
guos, para trazar un mapa nocturno sobre el territorio pensado y entendido como
posicionamiento. Si bien el concepto de estrategia hunde sus raices en el campo mili-
tar, en tanto desde alli se considera como el arte de dirigir operaciones o la habilidad
para regir un asunto, su génesis se encuentra en la Grecia Antigua y posteriormente
en estrategas como Clausewitz, Marx, Lenin y Mao, quienes desplegaron el conoci-

miento estratégico para materializar sus ideas revolucionarias.

A pesar de sus origenes, en la actualidad el concepto de estrategia ha invadido
campos como el de la economia, los negocios y el marketing, desde donde se ha des-
dibujado y banalizado su verdadero sentido. Hoy, la estrategia estd condenada a la
consecucién de resultados econémicos o financieros a como dé lugar, adelantando

para ello, las acciones necesarias dirigidas al alcance de logros concretos y tangibles.

En su versién inicial retomaremos los aportes del primer estratega de la historia,
SunTzu para navegar en el mapa nocturno del territorio entendido como posiciona-
miento, ya que desde la perspectiva de SunTzu es posible entender el territorio en

movimiento, desde lo estratégico que resulta para la vida, muerte y supervivencia de
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una nacion, cualquier movimiento tictico en el terreno de la guerra. Silo traducimos
al mundo de la escuela, es posible advertir cdmo esta se presenta como un territorio
en movimiento que se crea y recrea a partir de las estrategias de los sujetos que la

habitan para sobrevivir en este complejo escenario.

Desde su clésica obra “El arte de la guerra”, este estratega chino nacido en 544 A.C,
se hizo mercenario después de que su aristocratica familia perdiera sus tierras y a par-
tir de su experiencia en los campos de batalla escribié este tratado que ha inspirado
alideres politicos, académicos, militares, etcétera, durante varios siglos. Este tratado
de 13 capitulos comprende el territorio o “terreno” como un aspecto fundamental de
lalucha, en tanto es importante evaluar la distancia y la dificultad o facilidad de mo-
vimiento a la hora de enfrentarse a otro ejército. Desde esta perspectiva, el territorio
se entiende desde el posicionamiento o ubicacién estratégica de unos actores frente
a otros, en donde el accionar de unos definira e incidird en el de los otros. En el 4m-
bito escolar, el territorio escolar no puede ser solamente definido o direccionado por
las cabezas de la institucién, sino que es un terreno permanentemente modificado y

transformado por todos los sujetos que en ella intervienen.

De esta forma, pasamos de un mapa diurno donde el territorio se asume como pose-
sién, a un mapa nocturno donde el territorio involucra el posicionamiento estratégico y
por ende politico de los diferentes actores en la institucién escolar. Este posicionamiento
pasa por el uso de tacticas como el mimetismo, el aprovechamiento de las ventajas pro-
piasy las debilidades del otro, las reacciones inesperadas o sorpresivas para reivindicar

de parte de los miembros de la comunidad educativa, sus apuestas politicas y vitales."”

Siguiendo a Serres y su pregunta sobre quién ganara esa lucha visceral de unos
contra otros, la respuesta a esa guerra incesante entre opuestos que deja muerte y
desolacién a su paso est4, no en la violencia que «reduce la sabiduria al silencio» (Se-
rres, 1995, p. 36), como también lo plantea SunTzu, sino en el entendimiento y en
la creacién, puesto que quien lucha no puede crear, y «Si sélo amamos la lucha y la

competencia ;Cémo crear?» (Serres, 1995, p. 37)

OO
17  Cabe anotar que uno de los principales legados de SunTzu indica que una guerra no la gana
el que mas luche o el que mas vidas termine o aquel que tenga el ejército mas grande. Precisa-
mente, el sentido més profundo de un concepto como el de “estrategia”, estd en la posibilidad

de ganar sin luchar, de someter al enemigo sin entrar en combate.
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En dltimas, trazar este mapa nocturno sobre los conceptos de estrategia y posi-
cionamiento para pensar el territorio en relacién con la escuela implica entender que
todo mapa es una lectura intencionada de una realidad que encierra en sf misma una
apuesta politica. En definitiva, lo que pretende descubrir este mapa nocturno, desde
la metéfora de descubrir cémo develar, cdmo dejar ver, son las incesantes luchas de
los diversos actores que se disputan los territorios escolares y emprenden por ello
luchas en contra de las miradas hegeménicas que han poblado la escuela, que han
definido su norte y sentido. Por ello, develar aquellos trazos opacos, poco visibles so-

bre el saber y el territorio es una cuestién de posicionamiento.

De igual forma, este mapa nocturno sobre el territorio pensado como posicio-
namiento develé también una nocién de territorios en movimiento que se compa-
ginan con escuelas en movimiento, que mutan permanentemente. Como lo sefiala
Williamson «(...)los territorios y las escuelas no son abstracciones ni constructos ins-
titucionales sino sistemas de relaciones histéricas, concretas, con dindmicas sociales
y culturales» (2012, p. 78). Bajo esta l6gica, los territorios en relacién con la escuela
estan en permanente movimiento, transformacion y reconstruccion, en tanto se en-
cuentran presionados por acontecimientos exdgenos asociados a procesos globales o
locales que afectan el curso normal de la escuela o por situaciones internas asociadas
alamovilizacién de recursos naturales, humanos, culturales y sociales que afectan la
vida de las escuelas (Williamson, 2012).

2.3.2. Pliegue 2: Los Saberes mas alla del curriculo

Deambular en los intersticios de este nuevo mapa nocturno que pone ante nuestros
0jos accidentes geograficos nunca antes vistos, y los pliegues y reveses de los caminos
que van y vienen, implica, como lo plantea Serres, advertir las transformaciones del
saber, advertir diversas formas para el aprender. Si bien, antafio los hombres salfan
al encuentro del saber y para ello acudian religiosamente a las escuelas, bibliotecas,
laboratorios, universidades, etcétera, sin importar si tenian que atravesar montafias
y rios o calles y esquinas, ahora «aprenderemos por radio, mensajes digitales y fax...

tanto como en instituciones estables sélidamente construidas» (Serres, 1995, p. 13).

Ahora bien, la pregunta por los saberes en la escuela resulta fundamental para en-

tender su estructura y organizacién a través del tiempo, y con ello el sentido que la
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escuela ha adquirido en cada momento de la historia. En términos hegeménicos ha
imperado una escuela reproductivista en donde los saberes son objeto de enserianza
y/o aprendizaje. Como lo advierte Marin «puede decirse que los saberes considera-
dos ‘escolares’ son aquellos caracterizados por haberse producido en la escuela que
circulan en ella, aun sin haber sido ese su lugar de produccién, pero que en todo caso

la definen y la constituyen» (Marin, 2014, p. 13).

Desde esta perspectiva, los estudios sobre los saberes oscilan entre los saberes
ensefiados o ensefiables, y los saberes sobre la ensefianza. La primera linea analiza
aquellos conocimientos formalizados que devienen de las disciplinas y se llevan a la
escuela como lugar de produccién y reproduccién de los mismos. La segunda linea
avanza sobre los «saberes producidos en la practica profesional del profesor, aque-
llos que podrian considerarse como pedagdgicos...» (Marin, 2014, p. 16). Si bien los
estudios sobre los saberes ensefiados o ensefiables parten de presupuestos criticos
que les permiten auscultar la forma en que se van sedimentando estos saberes en
el espacio escolar, indagando por las maneras en que se formalizan e institucionali-
zan en una figura como la del curriculo, asf como su desconexién con el mundo de
la vida; la forma dominante como estos saberes han sucumbido la escuela impiden
ver saberes emergentes, saberes locales y poco tradicionales que se encuentran rom-

piendo con lo instituido.

Estos estudios realizados sobre los saberes ensefiados y sobre los saberes sobre la
ensefianza se encuentran trazando un mapa diurno sobre los saberes en la escuela,
en tanto su foco de andlisis, asi sea para contradecirlo y criticarlo, sigue siendo el sa-

ber que circula, se produce y se reproduce al interior de la escuela.

Bajo esta consideracién, el IDEP a través de diversos estudios desarrollados entre
2012-2015, se propuso entender y estudiar desde las practicas aquellos saberes vivos
y cambiantes que emergen de los proyectos de los maestros y maestras de los colegios
oficiales del Distrito Capital, con el fin de comprender la escuela como productora de

un saber especifico que la reta permanentemente, que la transforma.

Esta apuesta estratégica del IDEP en general, y en particular del Componente ECP
se constituye en uno de los pliegues de un mapa nocturno que se aventura a pen-
sar los saberes desde otros lugares, no desde lo hegeménico o central sino desde las

maérgenes y los intersticios del mapa diurno trazado. En este sentido, este pliegue
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sobre los saberes dibuja una escuela en movimiento que vive y se transforma, que
se retrae y expande en su relacién con los saberes otros, con esos que llegan producto
de la diversidad de lo humano. Una escuela que se cierra y que se abre para dialogar

con el entorno y sus multiples y complejas expresiones.

Al trazar este mapa nocturno de los saberes “otros” que confluyen en la escuela
o habitan fuera de ella y desde alli la desaffan permanentemente, se aborda la apro-
ximacién a la relacién escuela y saberes, a partir de la disyuntiva entre los saberes
formalizados y academizados que circulan en la escuela y la multiplicidad de saberes
que brotan de la experiencia de los sujetos que la habitan. En esta perspectiva no se
trata de desderiar los estudios sobre los saberes ensefiables, sino encontrar nuevas

rutas que nos permitan auscultar esos “otros” saberes.

La ruptura sustancial de esta “otra” mirada sobre los saberes escolares radica en
la separacién del conocimiento como saber organizado, sistematizado y formalizado
que se dispone a ser enseriado o aprendido, y que desentraria una verdad exterior al
sujeto v la reivindicacién del saber como una experiencia que atraviesa la vida mis-
ma de los sujetos, que enriquece sus experiencias y sobrepasa los umbrales éticos,

politicos y estéticos.

Es en el pliegue de este mapa nocturno, donde se evidencia la importancia del
territorio para pensar la relacién escuela, saberes y practicas, en tanto se identifican
los saberes en terreno, anclados en los contextos y que de cierta forma se escapan de
lo rigido y estatico del curriculo; como elementos que revalidan el sentido de la es-
cuela en la época contemporanea. Bajo esta nueva perspectiva, la escuela en general
y el maestro en particular deja de ser el conductor de los modos de vida de los estu-
diantes o un transmisor de conocimientos, para desplegar su saber y experiencia y
ponerlos en didlogo con los demds saberes que habitan la escuela o que se encuen-

tran por fuera de ella.

Otra de las disyuntivas que emergen de la aproximacién a los saberes escolares, es
aquella que problematiza el cardcter singular o colectivo de los mismos. Desde una 16-
gica formal, el saber asociado al conocimiento se valora y mide en la escuela a partir de
pruebas estandarizadas de forma individual, que dan cuenta de los avances o retroce-

sos de un sujeto en su paso por la escuela. Por el contrario, si desligamos a los saberes
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de la ciencia y de las disciplinas formales, nos encontramos que el saber se hace co-

lectivo y, en consecuencia, registra los modos de vivir de individuos y colectividades.

En ese sentido, se retoma la idea de Marin (2014) en la que los saberes se definen
desde la problematizacién de la vida escolar y demarcan la relacién con el otro, con-
sigo mismo y con el mundo, lo que en tltimas propone un desvio en la mirada de los
saberes del contenido hacia la formacién ética, politica y estética. De ahi que la pre-
gunta central sea por la formacién, méas que por la educacién, dado que esta dltima
se reflere a naturaleza y civilizacién, mientras que la formacién desentrafia cultura
y mundo (Marin, 2014).

Siguiendo esta linea, se valida el saber pedagdgico que se construye desde lo vivi-
doy experimentado en la escuela entre maestros, estudiantes y familias y que forma

parte de la cotidianidad del aula como un:

proceso personal de apropiacién de experiencias vividas, de una ex-
periencia de empoderamiento que se realiza en la espontaneidad y la
cotidianidad del aula, una toma de conciencia que da sentido a la accién
pedagégica. Conjuntamente, el saber pedagdgico se construye en la ex-
periencia de ‘mirarse’ a si mismo como profesor y como la ‘persona que
se es’ (Cardenas et al., 2012, p. 490).

En la busqueda de esos “otros” saberes que producen y circulan en la escuela, el
IDEP encuentra en el lenguaje y la comunicacién una importante veta donde se po-
nen en escena saberes no hegemoénicos, invisibilizados o subsidiarios de las versiones
tradicionales de la lectura y la escritura como procesos formalizados de aprendizaje.
Se advierte c6mo la escuela es el lugar donde el lenguaje se desenvuelve y se convier-

te en saber, potenciando ast la circulacién de esos otros saberes.

De acuerdo con Rubio (2014), el giro lingiiistico para pensar los saberes sobre el
lenguaje en la escuela desplaza la atencién de los modelos de la lengua hacia su com-
prensiéon como un fendémeno social, lo que implica poner el saber en contexto, consi-

derando asi las particularidades de los territorios y la diversidad que en ellos habita.

Pensar los saberes en contexto implica también reconocer con Ramos (2011) lo
valioso que resulta el saber tradicional, aquel que proviene de las comunidades y se

enriquece a través de sus experiencias vitales que se difunden a partir del lenguaje
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oral que permite difundir los elementos propios de esa comunidad, aquellos que ha-
cen parte de su cultura y con ello se reconoce como «toda construccién mental tendrd
divergencias fuertemente vinculadas al contexto geografico e histérico especifico de
la comunidad, en sus diferentes niveles, especialmente en términos de tecnologfa y

aspiraciones de vida» (Ramos & Cadavid, 2011, p. 2).

El lenguaje como el saber constitutivo de la escuela no puede ser analizado de
forma homogénea y univoca dado que este adopta los ribetes y particularidades de
quienes participan de la vida escolar. En ese sentido, el concepto de semiosfera, aso-
ciado al de biosfera, permite ver los niveles, imperfecciones y rupturas que suceden
en el intercambio de signos y producto de la construccién de sentido, en tanto en-
tiende el cardcter organico del lenguaje desde el sentido como »proceso impredeci-
ble, no calculado, y sobre todo, no modelable, a partir de esquemas de comunicacién
preconcebidos, o ubicados en situaciones ideales o standarizadas de comunicacién»
(Lotman, 1996 citado por Rubio, 2014, p. 49).

El concepto de construccién de sentido que emerge en el campo de la lingiiistica,
revela un nuevo trazo en este mapa nocturno, en tanto permite la conexidn entre
saberes y territorios, al considerar como toda construccién de sentido pasa por el re-
conocimiento del contexto, por la conciencia del territorio y de los cambios que en
este tiene lugar. En consecuencia, los lentes que se ponen sobre la lectura y escritura
como procesos fundamentales en la escuela deben pasar por los matices de la vida
social y contextual de los estudiantes. Es el anclaje territorial del lenguaje lo que le

otorga sentido al mismo (Rubio, 2014).

Esta relacién con el contexto, se materializa en términos del lenguaje en el texto, en-
tendido como un tejido que se elabora al interior de la semiosfera a partir de diversos len-
guajes y con distintas intenciones de sentido y niveles de aceptacién (Rubio, 2014). Por
ello, el texto facilita y promueve la creacién de nuevos sentidos provenientes del contacto
con el contexto cultural. Al intentar encontrar en la escuela los lugares por donde circulan
otros lenguajes, por donde se construyen otros textos, el IDEP indagd por aquellos pro-

yectos de los maestros sobre el lenguaje dentro del aula y que se salen del aula de clase.

En esa indagacién encontré cémo la narracién literaria no sélo potencia el lengua-
je, sino que permite que los sujetos devengan en seres criticos y transformadores a

través de la literatura como dispositivo para enfrentar la realidad como una apuesta
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ético-politica, a través de la cual la escuela reencanta al mundo a través del lenguaje
y su funcién poética y transformadora. Igualmente se encontré cémo el cuerpo es
asumido como otro lenguaje a través del cual los niflos, nifias y jévenes expresan sus
demandas y necesidades. Bajo esta perspectiva es posible concluir cémo los saberes

estdn vinculados a la vida, vienen de ella, y transforman la propia existencia humana.

De otro lado, fendmenos asociados a la hipermodernidad, como la velocidad, la mul-

tiplicidad y la incertidumbre vienen acompafiados de saberes nuevos que configuran:

un espacio de inquietudes, pero ademds de opciones, de lugares en
los que, en medio de la complejidad de un escenario de tales condicio-
nes, también se abren camino las oportunidades para realizar la tarea
esencial que debe pensarse en cualquier dimensién del conocimiento: la

consolidacién de lo humano (Riveros & Rodriguez et al., 2014, p. 71).

Desde esta perspectiva se abre paso a otras epistemologfas, conceptos y saberes

desde los que pensar el mundo.

En este nuevo escenario, se crean otras formas de ver y entender la realidad, nue-
vas textualidades que exigen que la escuela defina otros modos de ensefianza y apren-

dizaje con el fin de sintonizarse con las nuevas generaciones quienes;

encuentran su mejor soporte en los recursos técnicos de espacios
como el hipertexto y la hipermedia, los cuales permiten ampliar las es-
feras comunicativas y consolidar lenguajes en los que la discontinuidad
y la ruptura de la linealidad materializan el caracter complejo y amplio

de las nuevas realidades (Riveros & Rodriguez et al., 2014, p. 73).

Con estos cambios y retomando los planteamientos de Martin Barbero, la hege-
monica cultura letrada presente en la escuela termina paulatinamente desplazadndose
hacia «<nuevas tecnicidades mediéticas de la experiencia humana en las que lo tipo-
gréfico, lo audiovisual y lo digital, la localizan en una segunda alfabetizacién» (Bar-

bero, 2002 p. 52 citado por Riveros & Rodriguez et al., 2014, p. 75)

Es en este escenario en donde los saberes tecnomediados se «perfilan como un
espacio necesario para la consolidacién del conocimiento y la promocién de inte-

racciones educativas capaces de potenciarlos en conexién con las complejidades e
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incertidumbres de los escenarios contemporaneos» (Riveros & Rodriguez et al., 2014,
p. 75), estos saberes se constituyen asi en una importante veta de investigacion e in-

novacién para el IDEP.

Arcila (2014) plantea que otros tipos de saberes que sucumben el espacio hege-
monico de las disciplinas en la escuela son aquellos relacionados con el cuerpo enten-
dido como territorio en donde se articulan los sentidos y significados del nosotros y

de los otros, pero también como:

portador de saberes, huellas y biografias, individualidad y sociabili-
dad. Asi mismo, el cuerpo se juega en lo ‘piblico’ y en lo privado, estd en
constante construcciéon-deconstruccion, aprendizaje, devenir y cambio.
Es representacién social y cultural, pues es moldeado y construido social
y culturalmente, lo que le otorga una dimensién simbdlica, o mejor de

metafora, de la experiencia individual de ser cuerpo (p. 101).

Por ello desde la indagacién en proyectos que conecten el arte y la corporeidad,
el IDEP no sélo apuesta a romper la tradicional jerarquizacién y posesion del saber
como transmision de conocimientos y con esta ruptura propender por «un didlogo
de subjetividades entre maestros y alumnos» (Arcila, 2014, p. 109) que deviene en
equipos de investigacién y trabajo colectivo; sino que también apunta a la articula-
cién de los saberes curriculares con las experiencias formativas y necesidades de los
alumnos, teniendo como un referente sustancial el entorno o los territorios aledafios

alos colegios, como espacios de memoria, identidad y convivencia escolar y familiar.

En ese sentido, los proyectos que vinculan el arte y el cuerpo vienen consolidando
en este mapa nocturno «configuracién de un campo de saberes y conocimientos —cor-
poreidad y arte en la escuela—. Este accionar no sélo se genera desde la capacidad real
de los maestros para proponer cambios y motivar rupturas, sino, y fundamentalmente,
desde sus inquietudes personales, vitales, relacionadas con su razén existencial e his-
térica de ser y actuar en la escuela, y su responsabilidad ética y politica de cuestionar

su practica docente y la institucionalidad con la que interacttan» (Arcila, 2014, p. 108).

Finalmente, y en consonancia con las huellas de este mapa nocturno, perspecti-
vas como la de Jacques Ranciere (2013) desmitifican el conocimiento como el pun-

to de partida de la relacién entre alumno y estudiantes, desarrollando la idea de que
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cualquier persona puede ensefiar aquello que no sabe, como lo hizo el Maestro Jacotot
al ensefiar a sus alumnos una lengua que desconocia, y fueron aprendiendo y cono-
ciendo por si mismos. Desde esta perspectiva, el saber es una emocionante aventura
en donde las preguntas y el descubrimiento constituyen los ejes rectores del mismo.
En tal sentido, el papel del maestro se redimensiona cuando este actda a través de lo
que se puede considerar el secreto del mismo, que consta en «saber reconocer la dis-
tancia entre el material ensefiado y el sujeto a instruir, la distancia entre aprender y
comprender. El explicador es quien pone y suprime la distancia, quien la despliega y

reabsorbe en el seno de su palabra» (Ranciere, 2003, p. 13).

¢.3.3. Pliegue 3: Configuraciones de una nueva escuela

Este mapa nocturno no estaria completo si no contemplamos la posibilidad de
pensar otra escuela, lejos de los saberes institucionalizados y de los territorios cap-
turados e inmdviles. Una escuela que adquiera otros sentidos y que sea capaz de al-
bergar y explicar la complejidad y diversidad de lo humano, las ambivalencias de los
saberes y el intrincado tejido con los territorios que la componen y rodean. Por ello,
este pliegue estd dedicado a dibujar esa otra escuela, que se corresponde con las opa-

cidades que se han venido iluminando en cada uno de los pliegues.

En razén a lo anterior, el concepto de configuraciones propuesto por Norbert Elias
(2003) resulta sustancial para abordar la escuela, sus dindmicas y transformaciones,
puesto que comprende las relaciones entre individuos a partir de relaciones de inter-
dependencia entre unos y otros'®. Elias nos permite entender la escuela como un es-
pacio altamente complejo en el que convergen tensiones y contradicciones producto

de las relaciones entre los actores que la conforman y habitan.

OO
18 El concepto de configuraciones se despliega en la obra de Elias sobre la sociedad cortesana en
donde el autor intenta comprender este tipo de sociedad no como un fenémeno que existe por
fuera de los individuos que la conforman, ya sean reyes o ayudas de cdmara, en tanto estos no
existen por fuera de la sociedad que integran unos con otros. Por ello, para Elias los individuos
conforman las sociedades, a la vez que las sociedades estan constituidas por individuos, o, di-
cho de otro modo, los hombres individuales constituyen conjuntamente configuraciones y las

sociedades no son més que configuraciones de hombres interdependientes.
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A partir de una critica a la historia, y de paso a la historiografia, que ha entendido
a los individuos como seres nicos e irrepetibles que se destacan por sus posiciones
de poder y reconocimiento, convirtiéndose asi en los héroes o protagonistas indivi-
duales de los diferentes momentos histéricos, Elias rescata las lineas de vinculacién
entre las acciones y méritos de sujetos individuales y la estructura de las asociaciones
sociales dentro de las cuales aquellos cobran importancia. De ahi que su pregunta
por las estructuras sociales encuentre en el desenvolvimiento de los sujetos indivi-
duales una respuesta parcial que se completa con las estructuras en las que estos se
desenvuelven. De esta forma, para Elias (2003) las diferentes modelaciones indivi-
duales de la estructura biolégica repetible del hombre pueden influir, mas o menos,
en las transformaciones de las asociaciones sociales, que pueden llamarse historia,

segun la estructura que tengan.

El valor que tiene el concepto de configuraciones para pensar la escuela radica en
que lejos de pensarla como un espacio en el que se condensan los actos Gnicos e irre-
petibles de sujetos aislados que ostentan posiciones de poder, es posible traspasar
de la mano de Elias los eventos tnicos e individuales para ingresar en uno més am-
plio que encierra ademds las posiciones y configuraciones sociales de los sujetos que
conforman la escuela, lo que abre el camino a un tipo de cuestiones que permanecen

latentes e inaccesibles.

En la perspectiva de poner a dialogar a los individuos aislados y a la sociedad en la
que se desenvuelven, Elias continda con su critica a la historia cuando sefiala cémo
los fenémenos sociales, pensados en clave de configuraciones que los individuos
constituyen entre si, son tratados s6lo como especie de bambalinas delante de las
cuales individuos solitarios acttan, al parecer, como los auténticos protagonistas de
los acontecimientos histéricos. El desafio entonces, en palabras de Elias, es destacar
aquello que en los «estudios histéricos aparece como un trasfondo inestructurado,
y hacerlo accesible a la investigacién cientifica como una relacién estructurada de
los individuos y de sus acciones» (Elias, 1969). En ese sentido los hombres no pier-
den su caracter y valor como individuos. Para el caso que nos ocupa, los individuos
al interior de la escuela dejan de considerarse como unidades o sistemas cerrados y

empiezan a comprenderse como sistemas abiertos orientados entre si y vinculados
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reciprocamente mediante interdependencias de diversa clase, que en el marco de su

interaccién van formando configuraciones especificas™.

De esta forma, la posicién de los sujetos en la escuela no puede estar asociada
exclusivamente a los aspectos personales que existen por fuera de las relaciones re-
ciprocas entre estos, o por fuera de lo que ocurre en el adentro de la institucién edu-
cativa y en relacién con el afuera, con el barrio, con la comunidad, con la ciudad y con
el pais. Igualmente, si los sujetos escolares no pueden ser comprendidos por fuera
de sus relaciones con los otros tampoco es posible entender el sistema de roles y ac-
ciones que desarrollan cada uno de los sujetos escolares, por fuera de ellos mismos.
Como lo menciona Elias «Los individuos que aqui y ahora constituyen una configu-
racién social especifica, pueden indudablemente desaparecer y hacer sitio a otros:
pero aunque también la sociedad, la configuraciéon misma, siempre constara de indi-

viduos» (Elias, 2003, p. 45).

La utilidad metodoldgica de las configuraciones

Producto de un didlogo entre las micro y las macro estructuras, o entre los indivi-
duos y las sociedades o estructuras en las que se insertan, Elias desarrolla, lo que él
llama el método Eliasiano, que se propone “Revelar las macroestructuras a través de
la investigacién de las microestructuras (Moelker, 2003, p. 178 citado por Romero,
2013, p. 201). Esta relacién entre lo micro y lo macro traza en Elias una ruta de tres
pasos, o tres momentos, que se convierten en la apuesta metodolégico de Elias. Los

pasos descritos por Elias son:

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

19 Como ejemplo de ello, Elias afirma en su trabajo sobre la sociedad cortesana como el desarro-
llo personal del rey y el de su posicién van de la mano. Asi pues, mientras el desarrollo perso-
nal del detentor adquiere, dentro de ciertos limites, influencia sobre su posicién, por otro lado,
el desarrollo de la posicién social que representa el desenvolvimiento social global al que esta
pertenece influye en el progreso personal de quien la detenta. Lo que ratifica como individuo y
sociedad no pueden considerarse como objetos distintos sino como procesos que pueden dis-
tinguirse, mas no separarse. En la realidad de la escuela el desarrollo personal del rector o del
equipo directivo se relaciona de manera estrecha con el desenvolvimiento de la posicién que

detentan cada uno de los actores en el escenario educativo.
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1er paso: Reconstruir el nivel macro, las reglas y la estructura social de la
flguracion: se intenta reconstruir la figuracién de un todo «como un en-
tramado constituido por interdependencias que siguen un patron, unas
reglas y una estructura definida» (Romero, 2013, p. 202). Las fuentes
usadas para este paso son fuentes documentales, documentos histéri-

cos, estadisticas, paisajes, estructuras arquitecténicas, mapas, etcétera.

2do paso: Reconstruir el nivel micro: el lugar del individuo dentro de, su
percepcién de, y de su habilidad para cambiar la figuracién: desde su com-
prensién de las figuraciones como entramados de individuos concretos,
por lo que es necesario indagar cdmo esas personas concretas perciben
la figuracién, cémo interactdan unos con otros, cémo y por qué entran
y abandonan la figuracién, y cémo y por qué ellos consideran cambiar
la figuracién (Baur & Ernst, 2011 citado por Romero, 2013, p. 202) Las
fuentes utilizadas son documentos autobiogréficos, cartas, y algunos
métodos etnograficos como observacion participante, anélisis espacia-

les de barrios y entrevistas.

Jer paso: Reconstruir la sociogénesis de la figuracion: Elias plantea una
sociologia procesual, por lo que no es suficiente con reconstruir la figu-
racién (macro) y las relaciones y percepciones de los individuos (micro);
sino que se hace necesario un estudio procesual de la génesis y la trans-

formacién histérica de los niveles micro y macro.

campo de decisiones®.

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

20

Desde la perspectiva de Elias, cuando se plantea la interdependencia de los sujetos en una con-
figuracion, los conceptos de libertad y determinacion se desdibujan, pues ningin hombre es
totalmente libre, ni esta completamente determinado, “el punto central del central del proble-
ma, que se afronta entonces, se encuentra en el entramado de dependencias, dentro del cual
se abre al individuo a un campo de decisiones individuales, que simultdneamente limitan sus
capacidades de decisién” (Elias, 2003, p. 47).
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Al comprender la escuela y los actores que en ella habitan desde la perspectiva de
un juego de posiciones, es importante considerar, de la mano de Elias la elasticidad
de la posicién y del campo de decisiones que esta conlleva en lo que respecta al con-
cepto de configuraciones. En tanto que, si se considera la posicién como algo elastico
y susceptible de cambiar, dado el campo de decisiones al que estd sometida esta po-
sicién; pueden considerarse los caprichos, los deslices y las decisiones equivocadas,
que a largo plazo, pueden conducir a una reduccién de la fuerza del dominio. Por ello
se hace necesario mirar el campo de accién y las dependencias de los individuos. En
términos de la escuela es de vital importancia observar la forma en que profesores,
estudiantes y directivos utilizan el campo de decisiones que les otorga la institucién,
dentro de la escuela comprendida como una configuracion especifica, para observar

desde alli su posicién y las estrategias para dirigir su conducta personal.

A través del concepto de configuraciones, Elias (2003) pretende enfatizar en los
procesos de relacidn que se generan en los distintos planos de la existencia y en la co-
nexion existente entre el todo y sus partes a través de una critica al modelo atomista
que considera la observacién aislada de cada una de las unidades constituyentes del
todo. Para el autor, tanto los estudios holisticos que intentan mirar el todo, como
aquellos analiticos que se centran en el analisis de las partes, son reducidos en tanto
no logran el grado de correspondencia y coordinacién que permite a los cientificos

trasladarse de un plano a otro sin la menor preocupacién.

En el plano de la sociedad es posible encontrar figuraciones estructurales compues-
tas por varios niveles de subfiguraciones que se relacionan entre si y que dependen
de una unidad mayor, que no tiene que ser la mas organizada e integrada, pero sila
que tiene la mayor capacidad para dirigir el curso. Dentro de uno de estos niveles de
figuraciones se encuentra el individuo, en tanto individuo como pieza fundamental,
mds no exclusiva del sistema. Este esquema de comprension de la evolucién social
reabre el debate existente entre la primacia de los individuos como objetos de estudio
o de los fendémenos sociales independientemente de las personas individuales. Pero
maés que reabrirlo lo cierra, en tanto advierte que se necesita «conocer tanto el modo

de funcionamiento de las unidades constituyentes (las partes, los individuos), como
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el modo de funcionamiento de la unidad compuesta (el todo, la sociedad) a que estas

dan forma, es decir la manera en que estas estn integradas» (Elias, 2003, p. 53).!

De esta forma, y si se comprende la escuela como una figuracién que va mutan-
do en el tiempo, es posible advertir desde el provechoso didlogo entre dos niveles de
analisis: 1) nivel micro, en el que se entienden las figuraciones como entramados de
individuos concretos, por lo que se hace necesario indagar cémo (maestros, padres,
directivos, estudiantes, otros) se relacionan en la figuracién y 2) nivel macro, en el
que se intenta reconstruir la figuracién como un todo, como un entramado construi-
do por interdependencias que siguen un patrén, unas reglas, unas estructuras; las
posibilidades que existen de registrar los cambios por los que ha transitado la escue-

la en el transcurso de los afios.

En lo que respecta a la duracién de las configuraciones y a su mutacion en el tiem-
po, Elias seriala cémo los desarrollos sociales que duran largos periodos transcurren
lentamente, al punto que parecen estar detenidos en el tiempo. Cada uno de los in-
dividuos que forman parte de tales configuraciones es tnico e irrepetible, pero la
misma configuracién puede mantenerse durante muchas generaciones con un ritmo
transformador relativamente lento. De manera asombrosa, el autor menciona que
«(...) parece dificil entender que las configuraciones formadas por los hombres entre
si puedan tener un ritmo de trasformacién mas lento que el de los individuos que las

constituyen» (Elias, 2003, p. 25).

En esta mirada a una escuela en movimiento y en permanente transformacién
también coinciden Riquelme & Ferrada (2014), al entender la escuela como un te-

rritorio puablico que esta:

construida, definida y significada desde la intersubjetividad de una
comunidad educativa diversa que se identifica y se siente perteneciente
a una escuela que tiene sus puertas abiertas a la solidaridad de quienes
quieran ingresar en sus espacios educativos, cuya finalidad sea buscar la

igualdad educativa de sus estudiantes (p. 55).

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

21 Los paréntesis no son del texto original.
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En consecuencia, la escuela al ser un territorio que se produce socialmente y es
dotado de sentido desde las practicas de los sujetos que la habitan es definida y de-
limitada por ellos mismos. Esto significa que en la educacién de sus nifios, nifias y
jovenes, se despliegan los mecanismos formales e informales para interactuar con
la comunidad, con el entorno y con aquellas instituciones y agentes sociales intere-
sados en vincularse. Lo anterior no sélo genera identidad y sentido de pertenencia,

sino que va configurando

un contexto particular que posee caracteristicas sociales, econémicas,
culturales, etcétera. Estas caracteristicas propias determinan las necesi-
dades educativas de dicho grupo humano, por tanto, la escuela debe dar
cuenta de esas necesidades. La contextualizacién de las unidades edu-
cativas requiere imperiosamente de la inclusién de la comunidad tanto
en la toma de decisiones como del desarrollo de las actividades pedagé-
gicas, ya que, de no incluir a las personas, dicha contextualizacién no es
real, porque seguird siendo una decisién centralizada y de agentes que
deben ‘adecuar’ la ensefianza a sus estudiantes, sin considerarlos(as) (Ri-
quelme & Ferrada, 2014, p. 55).

Entender la escuela como un territorio, no sélo nos permite conectar en el mapa
nocturno que venimos trazando dos conceptos centrales, el de escuela y el de terri-
torio, sino que a su vez potencia la exploracién de nuevas pedagogias que permitan
entender la riqueza de los saberes que se encuentran en cada territorio. Desde esta
perspectiva, la pedagogia dialdgica que enlaza mundos entiende que todo el terri-

torio de la escuela es un escenario pedagdgico del cual se puede aprender en tanto

bibliotecas, pasillos, patios, salas audiovisuales, son espacios dentro
del territorio de la escuela que pueden actuar interconectados, y distri-
buidos en el uso segun lo requieran los(as) estudiantes. El (la) profe-
sor(a) deja de ser el Gnico actor encargado de la ensefianza, adquiriendo
relevancia también los propios estudiantes, administrativos, directivos,
familias, vecinos, y otros agentes externos incorporados al trabajo pe-
dagégico (Riquelme & Ferrada, 2014, p. 53).

Este intrincado camino de pensar una escuela desde las configuraciones humanas

que van dejando a su paso las relaciones reciprocas entre los sujetos que la habitan,

-76 -



2.10S SENTIDOS DE LA ESCUELA: ENTRE LOS SABERES, LOS TERRITORIOS, LAS PRACTICAS

nos remite también a la pregunta por los sentidos de la escuela, para desde alli de-
velar esos otros trazos de este mapa nocturno que conectan la escuela con el terri-
torio, los saberes y las précticas. Desde las reflexiones de Medellin (2014) buscar un
sentido unico y homogéneo de la escuela es todo un sinsentido dado que es preciso
considerar las particularidades y especificidades de la escuela en cada contexto en el
que se encuentra, pues no es lo mismo hablar de una escuela ubicada en Bogot4, a

otra ubicada en una vereda alejada del departamento del Chocé.

En esa perspectiva, buscar los sentidos de la escuela es una tarea que parte de
considerar las particularidades geogréficas, culturales y humanas que pueden dife-
renciar sus realidades, entendiendo con ello el territorio como asunto primordial a
la hora de sucumbir en la unificacién que orienta la busqueda de sus sentidos. Por
ello serd imposible construir sus sentidos en plural sin considerar el entorno fisico,

cultural y social de la escuela.

La escuela como espacio de tensiones y contradicciones, es leida desde sus mul-
tiples sentidos por autores como Navarro (2001), Contreras (2012) y Ruiz (2006)
quienes encuentran las posibilidades que tiene aquella, asi como los desafios que vie-
ne enfrentando en el mundo contemporaneo, para otorgarle multiples sentidos que
emanan precisamente de la diversidad de sujetos y experiencias que se encuentran

y conviven en el territorio escolar.

Esta busqueda de los sentidos de la escuela parte de reconocer que la escuela en el
mundo contemporaneo enfrenta el reto de dialogar con la vida, con la cotidianidad
de sus sujetos y los contextos en los que se encuentran inmersos, més que privilegiar
el didlogo con el saber experto y disciplinar, que en pocas ocasiones se est4 conectan-
do con la vida y experiencia de los sujetos que habitan la escuela. Por ello, desde este
mapa nocturno que se viene dibujando se hace necesario que la escuela fortalezca
el didlogo con la vida y con esos saberes y experiencias que emanan de ella. Incluso,
desde versiones como las de Navarro (2001), la escuela se semejé por mucho tiem-
po a una fébrica al pretender dar cabida a una gran cantidad de nifios y jévenes. Para
ello, termind por construir escuelas de grandes dimensiones «fuertemente comparti-
mentalizadas de acuerdo a los modelos de enserianza y organizacion de los alumnos
y profesores y (que) ademds (estdn) precariamente articuladas» (Navarro, 2001, p.

209). Escuelas que terminaron por centralizar el curriculo y compartimentalizar las
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asignaturas, tejieron puentes muy débiles con las realidades complejas y cambiantes

que empezaron a desafiar a la escuela en la post modernidad.

En esa bsqueda de nuevos sentidos de la escuela, los aportes de Contreras (2012)

respecto al saber campesino apuntan a encontrarlos, al afirmar que:

la educacién debe dar la oportunidad de dejarse tocar con otras pa-
labras, otros gestos y, al mismo tiempo, hacer brillar estas otras formas
de vivir la vida para que pueda ejercer su verdadero rol y no se quede es-
tancada en dogmas muertos como lo denuncia Chomsky (2001). Con-
sideramos que aprender de nuestra propia palabra es un gran paso; lo
ideal es que esta, al unirse con la palabra de otros/as, haga de la escuela

un espacio diverso con miles de posibilidades y sentidos (p. 368).

Coincidiendo con Navarro (2001), Contreras plantea que la escuela debe fortale-
cer su mirada hacia la vida, debe dejarse tocar por la imaginacién y la conversacién
cotidiana con el otro, en su diversidad y pluralidad «en la certeza que la educacién
debe ser concebida como un modo de estar en y con el mundo, concebida como la
vida misma» (Contreras, 2012, p. 369). De esta forma, la escuela seria un lugar para
el encuentro y el didlogo real con los otros, con las comunidades y los entornos de

los que tienen mucho que aprender y a los que tienen, a su vez, mucho que ensenar.

Desde este vibrante didlogo con el saber rural, es posible integrar en nuestro mapa
nocturno algunos de los objetivos que plantea Contreras (2012) para la educacién

rural consistentes en:

proporcionar a todos aquellos que lo quieren el acceso a recursos dis-
ponibles en cualquier momento de sus vidas; dotar a todos los que quieran
compartir lo que saben del poder de encontrar a quienes quieran aprender
de ellos; y, finalmente, dar a todo aquel que quiera presentar al piblico un

tema de debate la oportunidad de dar a conocer su argumento (p. 379).

En su encuentro con el territorio, la escuela se piensa més all4 de su funcién de
ensefianza—aprendizaje, como un espacio en donde es posible pensar en otros de-
venires de vida para los habitantes de los barrios vulnerables o para las mujeres que
ven en ella la posibilidad de escapar a los oficios domésticos. Bajo esta perspectiva,

la escuela aparece como
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pasaje de reconocimiento, como frontera de distincién para el reco-
nocimiento social, las nuevas experiencias de sociabilidad de géneros y
para otros soportes discursivos que acercan territorios globales quizas
inimaginados por los/as jévenes a los que ni siquiera acceden desde me-

dios masivos de comunicacién (Ruiz, 2006, p. 21).

De esta forma, el mapa nocturno va dibujando una escuela que se teje a partir de
los vinculos y afectos de aquellos que encuentran en ella un segundo hogar, «un te-
rritorio de reparacién de vinculos» (Ruiz, 2006, p. 337), en donde el encuentro con el
otro le otorga sentido y pertenencia. La escuela entendida como el otro hogar «no esta
mediado por vinculos sanguineos y de autoridad de padres sino por vinculos afectivos

e institucionales que tienen su propia dindmica y particularidad» (Ruiz, 2006, p. 337).

2.3.4. Pliegue 4: Trozos y Trazos del nuevo mapa nocturno

Entender el territorio desde la geopedagogia, como se mencioné en el primer plie-
gue, implica también asistir a la transformacién de los saberes y las précticas que alli
circulan, otorgando la posibilidad para que otros saberes, producto de la experiencia y

de larelacién con los territorios, puedan enriquecerla. Como lo plantea Gamero (2008):

entender el territorio y llevarlo al aula, es trazar una ruta donde se
resquebraja el curriculo formal y el edificio de saberes es trabajar con
unos conceptos y unos lenguajes que se construye socialmente, donde
aparecen nuevos procedimientos e imégenes entre lo individual y lo co-
lectivo, entre lo local y lo global, se dan nuevas comunicaciones, inter-
conexiones en lo diverso-local. Es lo que la Expedicién categoriza como

geopedagogia (p. 100).

En este sentido, el contacto permanente y dialégico con el contexto, no sélo des-
pierta la curiosidad de los escolares, potenciando de forma magnifica el desarrollo de
su pensamiento, sino que «supone pertenencia a un espacio que llamamos territorio
y supone participacién en un tiempo determinado que se llama proyecto» (Gamero,
2008, p. 94). Los contextos entonces pertenecen a lo que la escuela ha denominado
el curriculo oculto, del que se aprende permanentemente, y que de alguna manera de-

saffa a la escuela a su continua transformacién.
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Sin lugar a dudas, pensar la escuela en relacién con el territorio para dibujar este
mapa nocturno, nos trae a colacion los saberes que se encuentran y recrean en el

mundo escolar, en tanto el concepto de territorio

dinamiza los didlogos inter y multidisciplinarios a la hora de construir
el curriculo. En esta direccién, se ubica la propuesta del estudio del terri-
torio como una estrategia que favorece un aprendizaje significativo de la
geografia y las ciencias sociales. Propuesta en la que se hace un esfuerzo
por combinar la fundamentacién conceptual de la disciplina geografica

con las nuevas tendencias de las ciencias sociales (Pulgarin, 2009, p. 9).

Pero més alld de entender el territorio como objeto de ensefianza, es preciso com-
prenderlo desde la perspectiva politica de posicionamiento estratégico que entiende
los territorios como posibilidades de acercamiento e interaccién con la complejidad
del mundo real, puesto que en ellos «se encuentran situaciones problema que ame-
ritan estudiarse y desde la escuela convocan a la interdisciplinariedad puesto que los
problemas son cada vez més transversales, multidimensionales y pluridisciplinares,

en suma globales» (Pulgarin, 2011, p. 9).

En suma, los territorios, en relacion con los saberes y la escuela, le apuestan a la
formacién de ciudadanos conscientes de su capacidad de transformacién del contexto
en el que habitan, al hacer visibles esos lugares y sus necesidades y dotar de sentido a
los territorios que apropian y significan, y comprender ante todo el compromiso que
tienen con ellos y con sus comunidades, que es un compromiso politico que comul-
ga con lo que Gadotti denomind la humanizacién de la escuela, al pensar la escuela

como «un nuevo territorio de construccién de ciudadania» (Gadotti, 2005, p. 53).

En consecuencia, los territorios no sélo agencian un saber contextualizado o re-
miten a la apropiacién geografica o espacial de los contextos, también tienen una in-
fluencia significativa «sobre las diferentes variables relativas al fendmeno educativo.
Esta influencia también se percibe fuera del rendimiento académico y del progreso
escolar: tiene influencia sobre la organizacién escolar, el proyecto de centro, las prac-

ticas pedagdgicas y los enfoques didacticos» (Perrenoud, 1998, p. 13).

De esta forma, los territorios marcan significativamente el pasado, el presente y

devenir de la escuela, los saberes y las practicas que alli se entretejen, a partir de las
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posibilidades que ofrece, 0 no, de responder a las necesidades vitales y de formacién
de los habitantes. Por ello, es preciso entender que existen territorios institucionales
(o prescritos), territorios vividos (o donde se desarrollan las practicas de los sujetos,
sus experiencias), y territorios imaginados o simbélicos (también llamados territo-
rios sofiados) (Champollion, 2011). Este escenario saca a flote nuevas didécticas que
despliegan formas de aprendizaje en las que se valora el saber identitario y las rai-
ces culturales de los escolares para «abordar el conocimiento global a partir del saber
situado y contextualizado, antes de conectarlo a las teorias cientificas» (Perrenoud,
1998, p. 11 citado por Champollion, 2011, p. 11).

El trazado de este nuevo mapa no seria posible sin incorporar los saberes ances-
trales que desde el mundo indigena ha pensado la educacién en relacién con el te-
rritorio y con los saberes, a partir del vinculo que identifican entre la escuela y la
sociedad, la produccién, el trabajo y sus apuestas politicas. En ese sentido, el mode-

lo pedagdgico que plantean

es cientifico, cultural, politico e histéricamente construido para la ne-
cesidad de cambio, partiendo de su identidad; filosofia de la hoy Educa-
cién Indigena que obliga a redefinir concepciones de desarrollo humano,
interculturalidad, pedagogia y participacion en las propuestas de educa-

cién que surgen del Estado (Martin & Garcia, 2014, p. 234).

Desde la perspectiva indigena, la educacién no puede ser pensada como un proce-
so de adaptacién de curriculos externos y construidos desde afuera a sus realidades,
en tanto esas mismas realidades parten y dialogan permanente y creativamente con
los territorios y contextos en los que habitan y se desenvuelven. Por ello la critica de
la educacién indigena a la cultura que se entrega y transmite en la escuela, que re-
sulta inmdévil y no vivencial, pues «su entorno, condiciones, historia y lengua no se

reconocen en los curriculums» (Martin & Garcia, 2014 p. 233).

En este sentido, la escuela en relacién estrecha con el territorio plantea un desa-
fio importante a los saberes hegeménicos que han colonizado la escuela, haciéndola
un territorio eurocéntrico y colonizador de los imaginarios, acreedora de un saber
autorizado que ha invisibilizado o dejado por fuera los saberes otros. Por ello, desde

la perspectiva indigena nasa
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La cuestién no era traer la academia al territorio para adaptar sus
conocimientos a nuestra vida, sino repensar y reconceptualizar critica-
mente sus teorias; reconocer nuestros saberes y aprendizajes ancestra-
les y en emergencia; apropiar y transformar tecnologias y conocimientos
occidentales que sirvieran para la resistencia y para la defensa de la vida
toda (Almendras, 2012, p. 48).

Sin lugar a dudas el nuevo mapa que se viene trazando desafia las nociones legi-
timas y autorizadas del saber, para entender que desde la relacién casi espiritual con
el territorio, para los indigenas nasa el saber caminar, se convierte en palabra que se

crea y recrea en el territorio. Desde sus reflexiones

Donde se camina, la palabra es nuestro territorio. Caminar que nos ha
ensefiado que el saber no es exclusivo de libros ni de quienes se piensan
0 nos piensan detras de un escritorio. Creemos que estd en la dindmica
organizativa, en el hacer cotidiano, en las constantes equivocaciones, en
la experiencia y en el aprender para resistir y para proyectar nuestros Pla-
nes de Vida’ con otros. Conocimientos que desde la academia han sido
negados, estigmatizados y hasta sepultados, para mantener la episteme
dominante (Almendras, 2012, p. 49).

Desde la potencia del pensamiento indigena, el saber no es un proceso puro o pe-
renne, es mas bien un tejido de relaciones y experiencias en nuestro compartir con
los otros, en nuestro caminar con esos otros. El saber, entonces, es el producto de
«las acciones y las relaciones politicas, sociales, econémicas y culturales que a diario
alimentamos desde el territorio. Somos con otros y estamos siendo en relaciones» (Al-
mendras, 2012, p. 61).

El final de esta travesia, que marcé y denotd el flujo, la experiencia, las fronteras y
limites de la relacién de la escuela con los saberes y los territorios, implicé ante todo
trasegar por terrenos desconocidos, por zonas opacas, para encontrar alli nuevas ru-
tas que permiten abordar los multiples y diversos sentidos de la escuela, o respon-
der aquellas preguntas que fueron emergiendo en el trazado de este mapa nocturno.
Mapa, que como ya se advirtid, se construyé con los pliegues y despliegues que se

doblaron y desdoblaron en la trayectoria propuesta.
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Lo interesante de llegar al final del recorrido, contrario a una experiencia tradi-
cional de movimiento en la que el punto de llegada indica el final; es encontrarse con
multiples posibilidades de seguir, de devolverse o de perderse en los reveses o inter-
valos explorados, que para efectos del recorrido resultan ser la apuesta central del
mapa dibujado. Su condicién inacabada o incompletud demarcan la riqueza de esos
“otros” caminos, esos ‘otros” saberes, esas “otras” escuelas, y mejor ain esos “otros”

territorios que se disponen para ser caminados, para ser descubiertos.

Llegar a este punto en el que se cierran, pero a la vez se abren multiples posibili-
dades, implicé también registrar los desplazamientos y tensiones que le dieron forma
a cada pliegue, que implicaron nuevas territorializaciones, asi como algunas deste-
rritorializaciones, que, en dltimas, intentaron atrapar el movimiento, cartografiar la
vida misma, y con ella, la experiencia de los sujetos que transitan y recorren estos
mapas nocturnos. Por todo lo dicho anteriormente y la travesia que se ha seguido a
propoésito de este oficio de cartdgrafo que ha implicado la elaboracién de este docu-
mento sobre el diseio estratégico del Componente Académico Escuela Curriculo y
Pedagogia, este sigue siendo apenas un punto de partida, lo vital y mas apasionante

sigue abierto a nuevas elaboraciones.
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3. VISION PROSPECTIVA,
ACCIONES A FUTURO

En consecuencia con la visién de futuro que debe aportar todo disefio estratégi-
co, a continuacién se presentan algunos aspectos que, en lo esencial, buscan forta-
lecer, ampliar y desplegar los aportes a la politica de saberes y practicas en la escuela
que hicieron parte de la rendicién de cuentas del Componente académico ECP en el
afio 2015. La visién prospectiva y las acciones a futuro se estructuran a propésito de
siete aportes que tienen su correlato con acciones especificas y que se perfilan como
prioridades de la agenda del componente para los préximos afios. Asi el disefio estra-
tégico guarda un principio de coherencia entre lo particular, la trayectoria marcada

y la visién de conjunto del IDEP:

Generacién de estrategias colectivas de produccién de conocimiento situado vin-

culado ala vida de las escuelas, a las practicas y a los sujetos que la habitan.

Acciones propuestas:

« Direccionar algunos estudios hacia localidades y/o colegios que no hayan

participado en proyectos del IDEP.
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« Fortalecer y vincular algunos de los estudios con la accién conjunta con la

SED y redes de maestros.

+ Promover estudios de carécter regional, desde la visién ciudad region
metropolitana, en el &mbito de la Regién Administrativa de Planificacién

Especial (RAPE).

Movilizacién de la comunidad educativa en torno a la garantia y respecto de los
derechos de nifios, nifias y jévenes a partir de procesos investigativos, elaboracién de

material didactico y estrategias comunicativas centradas en la relacién escuela-ciudad.

Acciones propuestas:

« Promover una nueva versién del Album de los derechos (comunica-acciones y

movida del dlbum) y gesti6n interinistitucional para su desarrollo.

« Apoyo a la red de maestros sobre los derechos de los nifios/nifias.

Elaboracién de material educativo y didactico producto de procesos investigati-
vos v base para proponer lineamientos y estrategias colaborativas para su produc-

cién, uso y apropiacion.

Acciones propuestas:
+ Incluir en los estudios la elaboracién de material educativo y didactico.
« Generar una nueva convocatoria para el apoyo de material educativo y

didActico.

Interlocucién e intercambio de saberes con comunidades académicas y grupos
especializados en convivencia, aprendizaje, historia de la educacién, saberes tec-
nomediados, artes y lenguajes, y comunicacion, a través de convenios nacionales e

internacionales.

Acciones propuestas:
« Promover la inscripcién de un grupo de trabajo en cLACSO.

- Participar en eventos o revistas relacionadas con los tépicos o relaciones del

componente con ponencias y/o articulos
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« Continuar con versiones del Seminario Latinoamericano de educacién.
« Profundizar desarrollos derivados de las claves para la educacién propuestas

a partir de los estudios desarrollados por el IDEP.

Elaboracién de referentes conceptuales para la compresion critica de la escuela y

su configuracién en el mundo contemporaneo.

Acciones propuestas:

« Involucrar dentro de los estudios del componente conceptualizaciones

explicitas en torno a las ocho relaciones planteadas.

- Promover en la agenda del Seminario Permanente del IDEP y como parte de
las elaboraciones de los estudios, textos especificos sobre la concepcién de

escuela, pedagogia y educacién.

Experimentacion y validacién de rutas alternativas y participativas para el reco-

nocimiento y anélisis de los saberes y las practicas en las escuelas.

Acciones propuestas:
« Potenciar el trabajo participativo: colaboratorios, talleres.
- Fortalecer y ampliar el radio de accién de los micrositios que vinculan el

componente con comunidades de saber y de préctica.

Consolidacién del vinculo necesario y estratégico entre escuela y memoria, a pro-
posito del saber pedagdgico generado desde los colectivos de maestros y del trabajo

en torno al Centro Virtual de Memoria en Educacién y Pedagogfa.

Acciones propuestas:

« Proponer una accién conjunta del componente en torno a la memoria y la
escuela.

- Fortalecer la estrategia de posicionamiento y visibilizacién y uso del CVMEP
en la ciudad con los maestros y maestras, ademds de incentivar las relaciones
con la comunidad especializada (talleres, exposiciones itinerantes, plegables,

encuentros, etcétera).
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LA ESCUELA: SUJETOS,
TERRITORIO Y MEMORIA ENACTIVA

Omar Pulido Chaves

INTRODUCCION

El Componente Escuela, Curriculo y Pedagogia del Instituto para la Investigacion
Educativa y el Desarrollo Pedagdgico —IDEP— estd integrado por tres dmbitos: sa-
beres y mediaciones escolares; convivencia y organizacién escolar; y diserio estratégi-
co del componente. Este dltimo, se entiende como un dispositivo flexible, adaptable
a las necesidades de cambio y a las demandas de saber y conocimiento pedagdgico
relevante que aporte a la formacién de los profesores y a la produccién de politicas
publicas educativas pertinentes para la ciudad. El dispositivo se describe como un
“‘campo de tensiones”, de desplazamiento de enfoque, de mirada (Marin, 2014) que
permite identificar los saberes que gravitan en la escuela y generan los sentidos que

surgen en ella y ponen en evidencia sus intentos de regulacién y prescripcion.

Con esta estructura se pretende recoger los nuevos conceptos que emergen de
estas relaciones y articularlos con otros ya existentes para fortalecer el campo discu-
sivo pedagdgico y avanzar en la “posibilidad de romper con las formas establecidas,
lineales y herméticas del disefio tradicional y encaminarse hacia espacios mas flexi-

bles, desarmables y reorganizables” (Londorio Cancelado, 2015, p. 4). La metéfora
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utilizada para dar cuenta de la escuela concebida en esta perspectiva es la del calei-
doscopio, que la “escinde en multiples planos, reporta diversas rutas, evoca el mo-
vimiento, provoca acciones hacia convergencia y precipita movimientos de ruptura,
lineas de fuga” (Castro, 2015).

Para pensar el diseflo estratégico del componente Escuela, Curriculoy
Pedagogia, el caleidoscopio resulta un instrumento potente para mirar la
realidad desde las multiples y complejas perspectivas que ofrece la combi-
nacién de formas y colores diferentes. Cada movimiento del caleidosco-
pio nos pone de presente una nueva combinacién, en donde los &mbitos
y las relaciones se conjugan generando nuevas rutas, caminos, formas

de ver y comprender la escuela hoy (Londorio Cancelado, 2015, p. 11).

Esta perspectiva en clave de caleidoscopio se complementa con otra planteada
desde las nociones de “mapa nocturno” de Martin-Barbero (2002), y de “pliegue”
de Serres (1995), recogidas por Londorio Cancelado (2015) como sugerencias para

avanzar en el disefio del Componente Educacién, Curriculo y Pedagogia del 1DEP.

En este marco, el pliegue inicial para la construccion de las cartografias nocturnas
que mapean nuevos sentidos sobre la escuela es el del territorio y las territorialida-
des, que se ha venido trabajando en el IDEP desde 2012. Dentro de este, un segundo
pliegue es el que se construye desde la relacién entre Escuela, Memoria y Territorio,
cuyo estudio estuvo a cargo del suscrito (Pulido Chaves, 2015) para explorar la rela-
cién de la escuela, con la memoria y el territorio en sus multiples entradas, privile-
giando ante todo la consideracién de la escuela como un territorio en permanente
construccién, como un territorio geopedagdgico, construido por los sujetos que la

habitan con sus relaciones, sus practicas, y los sentidos que construyen.

Este articulo sintetiza los resultados del estudio “Relacién entre Escuela, Memoria
y Territorio” que, a su vez, recoge los resultados del estudio “Territorio y Derechos en
la Escuela” (Pulido Chaves, 2015), desarrollado durante 2014 en el Componente de
Educacién y Politicas Educativas del IDEP, y los de la elaboracién de los “Referentes
Conceptuales y Metodolégicos para la Valoracién del Cumplimiento del Derecho ala
Educacién”, trabajados durante 2012 y 2013 (Pulido, 2014), para aplicarlos al ana-
lisis de la construccién de saberes y a la elaboracién de cartografias pedagégicas en

el disefio de la propuesta modular del Componente Escuela, Curriculo y Pedagogia.
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De acuerdo con la recuperacién de la nocién de mapas nocturnos que hace Lon-
dotio del planteamiento de Martin-Barbero, estos “(...)develan nuevas cuestiones,
sacan a flote tematicas ocultas o ignoradas por las tradiciones cientificas hegemoni-
cas, para trazar nuevas rutas sobre las que navegar”; son “(...)Juna forma de navegar
en los bordes, de trasegar por los intersticios y la opacidad de conceptos”; una forma
de “pensar los territorios superando su relacién con la espacialidad y la posesién”
(Londorio Cancelado, 2015, pp. 6-7). A esto, agrego que resulta interesante enten-
der los mapas nocturnos también como aquellas cartografias que muestran los “lu-
gares” cuando sus habitantes duermen y cuando pocos de ellos, u otros, los transitan
y habitan, de tal modo que dan cuenta del descubrimiento de nuevos territorios por

quienes no son de allf; y de los suefios, las pesadillas y los desvelos de los lugarefios.

La nocién de “pliegue” de Serres, como es presentada por Londorio, también re-

sulta sugerente:

Desde esta bella metafora del pliegue como interseccién e implicacién,

como germen de forma y como espacio vivido y habitado, se pretende
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trazar el mapa nocturno; desde los pliegues que van dibujando la rela-
cién escuela, saberes y territorio, aquellos que encierran los quiebres y
deslices de las versiones hegemonicas del territorio, de los saberes y de
la escuela, y que en ultimas, al distanciarse de ellas, las contienen como
un todo, pero a su vez encierran las particularidades, las turbulencias y
las rafagas que desencadenan como testigos de la existencia, de los te-
jidos vivos de los sujetos que construyen la historia (Londotio Cancela-
do, 2015, p. 10).

Esta nocién de “pliegue” también se puede interpretar, siguiendo a Prigogine y
Stengers, como las “particiones” que operan en la llamada “transformacién del pa-
nadero”, figura matemdtica que sirve para ilustrar la coexistencia notable del “azar” y
de la “necesidad”, en los sistemas dindmicos, mediante la figura de la masa de harina
que es doblada por el panadero sobre si misma una y otra vez, y en la que cada punto

que la constituye es llevado, cada vez, a un nuevo punto bien definido (trazable) pero

imposible de predecir: “(...) sélo podemos hablar de la probabilidad de que un sistema
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cuya condicién inicial corresponde a una regién, siga tal o cual tipo de trayectoria”
(Priogogine & Stengers, 1979, p. 273). Es, en palabras més simples, como dar vuel-
tas a un asunto, mirarlo desde distintos dngulos, hacer que sus componentes entren

en nuevas relaciones, hacer emerger nuevas superficies, trazar nuevas trayectorias.

Aunque estas posibilidades estdn planteadas también por otras perspectivas con-
ceptuales y metodoldgicas que vienen desde el estructuralismo y llegan hasta los
llamados nuevos paradigmas (complejidad, teorias del caos, catdstrofes, sistemas,
estructuras disipativas, concepcion hologréfica, fractales, entre otros), las metéforas
del caleidoscopio, los mapas nocturnos y los pliegues, son sugerentes y utiles para
ayudar a concretar la propuesta del Componente de Educacién, Curriculo y Pedago-

gia de analizar la escuela desde lugares no convencionales.

PARTICION UNO: ESCUELA, MEMORIA Y TERRITORIO
EN LA BUSQUEDA DOCUMENTAL

La primera particién sobre el pliegue escuela, memoria y territorio consistié en la
realizacién del rastreo bibliografico y documental para el periodo 2012-2015, bajo la
condicién de existencia de relacién entre al menos dos de las categorfas analizadas.
Se identificaron 140 documentos que conforman el acervo que permitié elaborar el
estado de la cuestién sobre el tema. El hallazgo de cada texto equivale a una particién
del tipo “transformacién del panadero” en la que cada descriptor se mezcla con los
demds produciendo relaciones aleatorias pero que permiten su trazabilidad. De este
proceso se concluye que no hay una particién que trace de manera especifica la rela-
cién entre escuela, memoria y territorio. Sin embargo, es evidente que los tres asun-
tos han sido objeto de importantes reflexiones y que se ha avanzado en intentos por
relacionarlos de manera combinada con otros asuntos que hacen relacién con ellos.

A continuacién se resefian algunos de ellos.

Ademas de las nociones centrales de “territorio”, “efecto territorio”, “territoriali-
dad”, “efecto escuela”, “escuela frontera”, “lugar”, “no lugar”, “local”, “no local”, “cuerpo
como territorio”, “microterritorio”, “territorios de vida, participacién y dignidad” (Lo-

zano et al., 2013), “memoria”, “memoria colectiva”, y "geopedagogia’, que vienen de
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los estudios realizados entre 2012 y 2014, se encontraron otros descriptores amplios
como “patrimonio”, “habitat”, “construccién de subjetividades politicas”, “identidad”,

“diversidad”, “nuevos repertorios tecnolégicos y TIC”, “biografias” y “autobiografias”.

El patrimonio cultural, por ejemplo, se relaciona con los procesos de desarrollo
de los territorios municipales en términos de fortalecimiento de la identidad de las
comunidades, y es una de las formas por excelencia de manifestacién y presencia de
su memoria —patrimonio vivo'— (Henao Delagado, 2004; Valladares Lépez & Ma-
dariaga, 2013; & Lozano, 2013). El territorio como “habitat” trasciende lo ecolégico
y espacial. Desde su construccién social se lleva al &mbito de la “escuela territorial
ciudadana”, relacionada con la formacién de “ciudadania cualificada, territorialmen-

te reconocida y con responsabilidad frente a sus propios territorios” (Echavarria Ra-
mirez et al., 2013).

La ciudadania se amplia al tema de la construccién de redes sociales (Soler Osuna,
2013), subjetividades politicas (Arias Gémez, 2012; Soler Osuna, 2013; & Nifio Quin-
tero, Gonzélez Restrepo, Guevara Jiménez, & Reyes Sandoval, 2014), la ciudadania
y la identidad nacional (Arias Gémez, 2012), la “memoria oficial” (Grupo de Inves-
tigacidon CYBERIA, 2009; & Arias Gémez, 2012), v la construccién participativa de la
memoria colectiva. Esto incluye la identidad de diversos sujetos sociales colectivos
relacionados con el territorio (poblacién en situacién de desplazamiento, comuni-
dades indigenas y afro descendientes, campesinos, comunidades urbanas, etc.), que
lleva al respeto por la diferencia, la convivencia y la consolidacién de la democracia
(Colegio Superior de Occidente, s.f.; Peralta, Huérfano, & Panqueba, 2011; & Sana-
bria Munévar, Mora Palacios, & Pifieros Lizarazo, 2012). Aqui se ponen en evidencia
las relaciones entre memoria, escuela, comunidad y diversidad analizadas en varios
paises de América Latina, tanto en la educacién formal como en la no formal (escue-
la y barrio, escuelas indigenas, género, entre otros), en clave de “escuela frontera” y
con relacién directa con la “territorialidad” (Pefiate Jiménez, 2012; Da Silva, 2012;
Tapia Moreno, 2013; & Hernédndez Hernédndez, Ramirez Debia, & Sanchez Sénchez,
2013). Los nuevos repertorios tecnoldgicos y las Tic, que son objeto de trabajo en otro
proyecto del IDEP, aportan descriptores como “nuevos territorios”, “ecosistemas vin-
culares”, “territorios virtuales”, “ciberespacio”, “la nube”, asociados al tipo particular

de relacién que tienen con ellos los nifios, las nifias y los jévenes, asi como la escuela
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en general (Barbosa Ortis et al., 2014). El Centro Virtual de Memoria en Educacién
y Pedagogia (cvMEP) del IDEP, creado y gestionado en alianza con la Universidad Pe-
dagégica Nacional, es un excelente ejemplo de la presencia de estos nuevos “territo-
rios” en la escuela, la educacion y la pedagogia; pero, sobre todo, de la manera como
la memoria educativa y pedagégica de Bogotd puede ser organizada y conservada a
través del archivo, el museo pedagdgico y el centro de documentacién. El enfoque en
perspectiva caleidoscopica que adopta el Componente Escuela, Curriculo y Pedagogia
busca, precisamente, concretarse en una plataforma virtual alimentada por todas las

investigaciones y las actividades llevadas a cabo por el componente.

También se documentan las relaciones “territorio, memoria e identidad” y “me-
moria y territorio”; esta ltima mediante la nocién de “memorias cotidianas” que
revisan historias escolares y entornos ambientales, sociales, culturales, econémicos
y politicos, con mediaciones estéticas (Colegio Superior de Occidente, s.f.; Peralta,
Huérfano, & Panqueba, 2011; Sanabria Munévar, Mora Palacios, & Pifieros Lizara-
20, 2012; Lozano, 2013; & Barbosa Ortis et al., 2014). Es evidente que estas “memo-

rias cotidianas” aluden a lo que en este estudio se denomina “memoria de la escuela”.

En algunos casos, el territorio se desmarca de su relacién con la escuela y asume la
forma de la relacién entre “educaciéon” y “ciudad”, hecho que muestra deslizamientos
conceptuales que conducen a reflexiones que integran el cuerpo (Cabra & Escobar,
2014; & Barbosa Ortiz et al., 2014) y llevan a précticas sociales educativas desesco-
larizadas como los “juegos de calle”, que son referidos pedagdgicamente a la escuela
como acciones ltdicas formativas. En el mismo sentido, pero con un contenido dife-
rente, se retoman la “violencia callejera” y la “cultura de la calle” para trabajar peda-
gbgicamente la construccién de identidades, el riesgo y la convivencia en la escuela.

La relacién con la “escuela frontera” es evidente.

El territorio también se asocia a los temas ambientales, al desarrollo sustentable
y a la geografia humana (Rivera Lam, Cortés Gémez, Benitez Vega, & Acosta Penia,
s.f.; Blandén Ramirez, Carrillo, & Hernandez, 2012; & Trifilio Dias, 2013). En va-
rios paises de América Latina se trabajan el espacio urbano, las practicas sociales y
las representaciones que hacen los sujetos sociales sobre sus entornos. En algunos se

aborda casos desde la ensefianza de las ciencias pero en conexién con la formacién
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de ciudadanfa y la participacién en procesos de desarrollo sustentable, relacionados

con el cambio climatico.

La relacién de la memoria con el conflicto, la historia y los maestros y maestras
como sujetos, es fuerte (Nieto Nieto, 2013). Se trabaja desde las vivencias de los y
las docentes en el aula de clase, en la ensefianza de la historia y las ciencias sociales.
Hay desarrollos en la produccién de innovaciones pedagdgicas sobre la memoria en
el aula. Se destaca el texto producido por el IDEP, IPAZUD y UPN (Jiménez Becerra,
Infante Acevedo, & Cortés, 2012), representativo de un tipo particular de relacién
entre memoria y escuela con referente territorial por los casos que analiza. Se mueve
dentro de la nocién de “memoria en la escuela”, aunque entiende la memoria “como
un ejercicio de evocacién del pasado y representacién de lo ausente” (Ricoeur, 2004)
y no como ‘memoria enactiva’, no situada en el pasado sido “enactuada”, puesta en
acto por los sujetos, siempre en el presente. En estos estudios la relacién de la es-
cuela con la memoria y el territorio pasa por la nocién del “sujeto maestro” (Neira
Uneme et al., 2012).

El conflicto y la violencia también se analizan en funcién de las coyunturas politi-
cas y en su relacién con la forma como la representa la industria editorial productora
de libros de texto de uso escolar (Gonzélez, 2014). Es frecuente el uso de la escritura
(relato y narracién) y de medios audiovisuales (cine y televisién) como registros de

construccién de memoria.

Como se ha mencionado ya, los ejercicios biograficos y autobiograficos establecen
relaciones con la memoria y el territorio mediante las historias de vida, los relatos
y las narraciones de los maestros y maestras (Gonzalez Lara, Pulido Chaves et al.,
2012; De Souza, Serrano Castarieda, & Ramos Morales, 2014; Delory-Momberger,
2014; Bolivar, 2014; & Sudrez, 2014). El referente directo es la memoria y el asocia-
do, el territorio. En algunos casos, por ejemplo cuando se trata del desplazamiento
forzado, el territorio adquiere una relevancia mayor pero, siempre, el papel protagé-

nico lo tiene la memoria.

Un hecho destacado es la presencia de un giro ecolégico y decolonial que relacio-
na la formacién ciudadana “con el entorno, con el territorio, con el habitat, con el
ambiente; y que entiende el territorio como apropiacién del ambiente y del ecosis-

tema, que incorporan “las luchas y conocimientos de indigenas, campesinos, grupos
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étnicos y otros grupos subalternos”; las concepciones indigenas de América Latina
en las que el territorio es “expresion y resultado de los modos de entender el mundo
y de estar en el cosmos” que recogen los conceptos de “la madre tierra” y del “buen
vivir” que “potencializa los lazos de solidaridad, antes que el individualismo y la com-
petencia propias del paradigma occidental dominante” (Escobar, 2010; Cérdenas,
2010; & Londotio, 2014).

No se puede cerrar esta sintesis sin mencionar las referencias, menos frecuen-
tes pero importantes, a la relacién del curriculo y los saberes con la memoria y el
territorio (Vargas Alvarez, 2012; Casas et al., 2012; Da silva, 2012; Rozo Suarez et
al., 2012; & Vargas Alvarez, Acosta Leal, & Sanchez Castillo, 2013). La idea de una
educacién adaptable que propone Katarina Tomasevski en su enfoque de las 4A, en
perspectiva del derecho a la educacién, tiene que ver con lo que desde los enfoques

oficiales dominantes se denomina “flexibilizacién curricular” para adecuar los conte-

nidos de la educacion a las caracteristicas sociales, culturales, étnicas y ambientales
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de los nifios, las nifias y los jévenes. Para los propésitos de este estudio, el tema se
resume en el concepto de saberes, juiciosamente explorado por el IDEP en sus estu-

dios e investigaciones.

PARTICION DOS: CONSULTAS A DOCENTES Y EXPERTOS

El Estudio Escuela, Memoria y Territorio realizé una mesa redonda y un didlogo
pedagégico con actores de la comunidad educativa del Distrito Capital para conver-
sar sobre los resultados mas importantes alcanzados respecto de la elaboracién de
los referentes conceptuales y metodoldgicos propuestos para analizar la relacién en-

tre estos tres conceptos.

Estas consultas pusieron de relieve la importancia de la nocién de “territorialidad”
como sintesis de la relacién entre sujeto, escuela y territorio. Los nifios tienen una
visién propia de “su” territorio; la llevan a la escuela y la ponen en juego con otros

elementos que encuentran alli.

También se afirmé que la prictica pedagdgica es factor de construccién de territo-
rialidad; hace relacién con el transito de los saberes del territorio por la escuela. Una
escuela territorializada es una escuela conectada con los saberes que se producen en
el territorio y circulan por él. El maestro es autor; la escuela es lugar de emergencia
de distintas din4dmicas escolares. La misma escuela, la misma sede, son distintas en
la manana y en la tarde, tienen territorialidades distintas; los sujetos las habitan de

manera distinta, las construyen de manera distinta.

Un asunto central para la comprension de la relacién entre territorialidad y terri-
torio es el tema del poder: “la territorialidad hace relacién al poder”. Este aporte es
significativo pues la construccién del territorio por los sujetos se hace desde su he-
terogeneidad y su diversidad. Los sujetos también son sujetos econémicos y politi-
cos; y en cuanto tales, marcan sus relaciones en términos de necesidades e intereses.
Las disputas por los territorios son, esencialmente, disputas de poder; por control,
dominio, riqueza, hegemonia. La escuela tiene relacién con los poderes locales y es
aparato de poder. También es escenario de disputas por el poder tanto dentro como

fuera de ella. Lo que se ha llamado la “politizacién” de las escuelas tiene que ver con
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eso: relaciones con las autoridades locales, regionales o nacionales; las amenazas y
asesinatos de docentes; la presién de las pandillas juveniles; la presencia del micro-
trafico de drogas; la estructura del gobierno escolar y el poder interno; los sistemas
de toma de decisiones; son algunos de los ejemplos de la expresion del poder en la

escuela en clave de territorio.

Esta dimensién del poder surgié también en la recomendacién de establecer una
diferencia entre cuatro categorias conceptuales: tierra, terreno, territorio y terrufio;
distinciones que refuerzan y amplian la linea argumental del estudio. En particular,
los conceptos de territorio, como expresion de su raiz latina (territorium) que hace re-
lacién con el ejercicio del poder, y terrurio, como espacio afectivo y simbdlico que im-
plica pertenencia con un lugar, que da cuenta de la territorialidad como atributo social
del territorio, que ha sido tomada como categoria central en este estudio. El aporte
més destacado fue, sin duda, la referencia a la dimensién politica del territorium, ala
relacion del territorio con las pugnas por el poder y el control como parte de los pro-

cesos de construccién de hegemonia (Lozano Veldsquez, 2009).

Esta referencia a la hegemonia es esencial para entender el caracter politico del
territorio. La territorialidad se da en el marco de las tensiones generadas por las pug-
nas por el ejercicio del poder y, mas alla de eso, por las disputas de sentido que carac-
terizan los procesos de construccién de hegemonias. La apropiacién del terrurio, la
emergencia de la territorialidad, tienen que ver exactamente con eso. Ningtn territo-
rio es s6lo de quien dice pertenecer a él; o, al menos, no lo es de la misma forma. La
hegemonia, entendida como ejercicio de la direccién intelectual y moral, y no como
ejercicio de la fuerza, es, esencialmente, campo de disputas de sentido. El territorio
es el campo de despliegue de la politica, entendida como la generacién de consensos
y disensos en todos los campos de la vida social, incluidos el arte y la ciencia, apa-

rentemente mas alejados de ella.

Y nada més adecuado a esto que el territorio escolar. En primer término, son ya
clasicas las afirmaciones que describen a la Escuela como dispositivo o aparato de do-
minacién y de subordinacién o, por el contrario, de emancipacién. Pero, al margen de
eso, la estructura de poder que caracteriza a la Escuela convencional pone en tensién a
todos sus estamentos entre si. Lo mismo ocurre con la forma como se ejerce el gobier-

no escolar, como se toman las decisiones, como operan las relaciones entre maestros y
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estudiantes y entre estos tltimos; y de todos con los padres y madres de familia y con
los trabajadores no docentes que laboran en las instituciones educativas. Se puede de-
cir que mds que territorialidad, en la Escuela se dan territorialidades que se ponen en
evidencia cuando se analizan a la luz de las relaciones politicas o relaciones de poder
entre los sujetos politicos que la habitan. Es innegable que la Escuela configura un ti-
pico territorium para el Estado y para sus autoridades internas, territorium que coinci-
de con el del sistema educativo entendido como sistema institucional. La sociedad civil,
por su parte, en la complejidad que la caracteriza, también disputa espacios de sentido
enla Escuela. En Colombia y en Bogotd es evidente la tension entre el enfoque técnico
e instrumental que agencia la politica nacional con los intentos realizados, con mayor
o menor fortuna, en la Secretaria de Educacién de Bogota por avanzar en la consolida-
cién de procesos basados en el enfoque de derechos, sin entrar en los detalles de lo que
esta tension significa. El poder de los rectores es evidente pero también es reconoci-
ble su tensién con algunos coordinadores y docentes que afianzan poderes personales
dentro de las instituciones que pueden llegar a afectar la vida escolar en su conjunto.
La territorialidad del salén de clase es también un tema pertinente; cémo se juega la
construccién de ese espacio por quienes lo constituyen; cémo se disputan o imponen
las concepciones del mundo entre maestros y estudiantes; cémo se relacionan los cur-
sos de estudiantes mayores con los de menores; los de ciencias basicas con sociales y
humanidades, para citar algunos ejemplos. En todos estos casos se puede hacer alusién
ala Escuela como un “espacio de “gobernancia”, un poco a la manera como la entiende

Mangano Fernandez (2009) a propésito de los territorios rurales en Brasil.

En este contexto, se planteé la necesidad de analizar el tema en relacién con el

contexto politico del pafs, especialmente con los didlogos de La Habana.

Por su parte, la memoria tiene que ver con las relaciones que se dan en los espacios
construidos colectivamente en la escuela y que en el afio 2001, con los procesos de
integracién, que fusionaron distintas sedes en una sola escuela, se propiné un golpe
muy fuerte a su memoria. De un dia para otro perdieron sus referentes; se alterd su

“territorialidad” porque su memoria sufrié un quiebre, un pliegue, una bifurcacién.

Se planted la tesis de que la identidad y el empoderamiento de los sujetos son la base
de la memoria: “El maestro se ha desterritorializado de su practica pedagdgica y eso afec-

ta la construccién de la identidad y el empoderamiento de los sujetos como base de la
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memoria” (Pulido Chaves, 2015). Se subrayé que “la memoria también son los vacios y los

olvidos y su indagacién, evocacién (...) dependen del método yla intencién” (Nieto, 2015).

PARTICION TRES: REFERENTES CONCEPTUALES
DESDE EL TERRITORIO

Habiendo trazado estas trayectorias identificadas en la revisién bibliografica y do-
cumental y en las consultas, la nueva particién dentro del pliegue general de la rela-
cién entre escuela, memoria y territorio se centra en el concepto de territorio como

articulador inicial aunque haga referencia a los otros dos.

El uso de la nocién de territorio se ha ampliado significativamente mas alld de la
geograffa. La nocién ha venido ganando contenidos que tienden a apartarla de su
original significacién geografico-espacial (superficie terrestre, espacio, distancia, lo-
calizacién) para relacionarla con los aspectos de la subjetividad y de las relaciones
sociales. Sosa Veldsquez (2012) distingue una perspectiva ética del territorio, referi-
da a la representacién que de él tiene la ciencia social que lo estudia, y una perspec-
tiva émica, referida a la representacién que hacen los actores o sujetos sociales que
lo construyen. Claval (2002, p. 34) por su parte, lo relaciona con la afectividad, los
sentimientos, el lamento, la nostalgia, el horror, la alegria, la felicidad, la armonia,
entre otros. En este trayecto, su significado se ha matizado con conceptos como “lu-
gar”, “locus”, “campo”, “topos”, que sirven para resignificar su comprensién desde la
perspectiva de la complejidad. Se trata, entonces, de una vision compleja del territorio

que supera la dimensién fisica espacial y pone en el centro la accién social colectiva.

En el fondo, estas “nuevas” formas de entender el territorio no van més alla de
lo dicho por Marx cuando afirma que el “mundo objetivo” construido por el hombre
como ser genérico en su intercambio con la naturaleza, de la cual hace parte, no hace
mds que expresar, a manera de espejo en el que se refleja, lo que es ese hombre, de-

pendiendo de circunstancias particulares de tiempo y lugar (Marx, 1970).

El territorio incorpora tiempo, contexto y cultura. Corbetta (2009, p. 270) lo define

como “la forma en que el espacio geografico es habitado, socializado y humanizado”.
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Agrego que es lugar de los acontecimientos, elemento que da lugar al principio de
la “ecologia de la accién” de la que habla Morin (2006, p. 47) —el topos en el que se
encuentran y divorcian la accién y la intencién, en donde actdan la incertidumbre,
la contradiccién y donde se dan los limites de la previsibilidad— segtn el cual “los
efectos de la accién dependen no sélo de las intenciones del actor, sino también de las
condiciones propias del medio en el que tiene lugar”. Mas que una dimensién fisica,
el territorio “es una construccién social que expresa las tensiones presentes en una
sociedad y los diversos intereses en pugna... es un concepto relacional que insinda
un conjunto de vinculos de dominio, de poder, de pertenencia o de apropiacién...”
(Torres et al., 2013). Esta dimension incorpora, pues, las nociones de territorium y de

terrurio sefialadas en la particién desde las consultas a docentes y expertos.

“Efecto territorio” /“efecto escuela”
A partir de 2005, Pierre Champollion (2011, p. 54) formul6 la hipétesis de que

“la influencia de los espacios y territorios rurales y montarieses (en Francia) sobre la
educacién podria manifestarse de forma global” en lo que llamé el “efecto de territo-
rio” que, desde luego, trasciende el caso especifico de los territorios rurales y monta-
fleses y se afirma “para situar la influencia del contexto territorial sobre la escuela”

en otros paises de Europa y América Latina.

Esta nocién de ‘efecto territorio” es central para la determinacién de los conteni-
dos de la relacién entre escuela, memoria y territorio en la medida en que enfatiza la
relacién de los colegios con sus contextos. Por esta razén se asume como una de las

nociones centrales en este estudio.

Los estudios arriba mencionados muestran que existen “efectos” sobre la escuela
generados por el territorio o desde el territorio, en tanto este ultimo no es una enti-
dad en si misma sino una construccién de quienes los habitan, que cambia en fun-
ci6n de las transformaciones en sus relaciones. Pero también es importante anotar
que los estudios realizados por el IDEP mostraron la existencia, por demas obvia, de
un ‘efecto escuela” sobre el territorio, que se proyecta sobre ella de manera especular
(Pulido Chaves, 2013). La escuela contribuye a la construccién del territorio de la
misma manera que el territorio contribuye a la construccién de la escuela. Sus rela-

ciones son complejas. La escuela tiende a encerrarse en su cascarén, aparentemente
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protector, y a hacer caso omiso del afuera. Los docentes destacan las dificultades y
el riesgo que tienen los estudiantes para realizar el trabajo social fuera de las pare-
des de la institucién. Como el “territorio” de la escuela se define “hacia adentro” sus
directivas no siempre se comprometen con los problemas del “afuera’; y ante la pre-
ocupacién de los docentes, su respuesta es que el tema no es objeto ni competencia
de la educacién. Asi, los docentes ensefian pero no se vinculan, con excepciones, con

los temas referentes a la calidad del entorno.

Por distintas razones, entre las cuales estan la debilidad de la planeacion territorial
y la falta de concertacién con la comunidad, algunos colegios han sido implantados en
territorios que no los esperaban o no los demandaban. Hay vecindarios que no quieren
tener los colegios alli. No sélo por la incomodidad que representa tener un contingente
de niflos, nifias y jovenes en su territorio, sino por la discriminacién generacional de
sus habitantes expresada en algunos casos, por ejemplo, por juntas de accién comunal.
Algunas comunidades no ven con buenos ojos la existencia de estas sedes educativas,
las persiguen, les niegan el uso de los espacios verdes y recreativos, y se llega a extremos
como la prohibicién del uso de los parques publicos colindantes a las sedes educativas
ya que compiten con la recreacion de los mayores. Alli perciben a los estudiantes como
usurpadores de territorio, como invasores de unos lugares que no son suyos, que no
les pertenecen y de donde deben ser expulsados. En este caso se configura la “escuela

no esperada’, el territorio invadido, usurpado (Corporacién Sintesis, 2014).

También se da el caso de escuelas “distantes” del territorio en que se ubican. Son
establecimientos que permanecen en el territorio pero no “conversan” con la exten-
sa red de relaciones existentes en el contexto. La escuela omite como objeto de re-
flexion los acontecimientos, hechos, problemas y actores que han marcado la vida
del territorio. Se da el caso de instituciones “cautas” o “prudentes” frente al acoso de
bandas ilegales interesadas en reclutar estudiantes; frente a nifios, nifias y jévenes
en situacién de desplazamiento que demandan aproximaciones pedagdgicas diferen-
ciadas; y frente a problemdticas ambientales de impacto en los territorios (minerfa
en Usaquén, Usme y Ciudad Bolivar, por ejemplo), asuntos que son tratados de ma-

nera marginal en la escuela.
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Lugares y no lugares

Marc Augé (2001) sostiene que la antropologia ha sido siempre del aqui y del aho-
ra, una antropologia de lo cercano, asociada con el concepto socioldgico de lugar de
Marcel Mauss y la tradicién etnoldgica que lo entiende como “cultura localizada en
el tiempo y en el espacio” (pp. 40-41). De alli que reserva la nocién de “lugar antro-

polégico” para

la construccién concreta y simbdlica del espacio que no podria por si
sola dar cuenta de las vicisitudes y de las contradicciones de la vida so-
cial pero a la cual se refieren todos aquellos a quienes ella les asigna un
lugar, por modesto o humilde que sea “... (Y como) toda antropologia
es antropologia de la antropologia de los otros... el lugar antropoldgico,
es al mismo tiempo principio de sentido para aquellos que lo habitan
y principio de inteligibilidad para aquel que lo observa”. En él se inclu-
yen la posibilidad de los recorridos que se efecttian, los discursos que se

sostienen y el lenguaje que lo caracteriza (Augé, 2001, pp. 57-58, 87).

Apoyado en Michel de Certeau, Augé afirma que “el estatuto intelectual del lugar
antropolégico es ambiguo, pues al definir un lugar se define un “adentro” y se abre la
posibilidad de una antropologia del “afuera” y de sus relaciones. El lugar antropolé-
gico “no es sino la idea, parcialmente materializada, que se hacen aquellos que lo ha-
bitan de su relacién con el territorio, con sus semejantes y con los otros”. Esto hace
que los lugares definidos por Augé tengan, al menos, tres rasgos comunes: son luga-
res de identidad, relacionales e histéricos (p. 58, 61). Pero puede ocurrir que “si un
espacio no puede definirse ni como espacio de identidad ni como relacional ni como
histérico, definird un no lugar”, como ocurre en la “sobremodernidad” que ha cargado
a los lugares de exceso de acontecimientos por exceso de tiempo, y de exceso de es-
pacio por cambio de escala que se traduce en “achicamiento del planeta” (pp 36-37),

y se ha constituido en “productora de no lugares”, de

(...) un mundo donde se nace en la clinica y donde se muere en el
hospital, donde se multiplican, en modalidades lujosas o inhumanas, los
puntos de trénsito y las ocupaciones provisionales (las cadenas de hote-

les y las habitaciones ocupadas ilegalmente, los clubes de vacaciones, los
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campos de refugiados, las barracas miserables destinadas a desaparecer

0 a degradarse progresivamente (...) (Augé, 2001, p. 83).

Una caracteristica importante de los no lugares es que estan poblados por “clien-
tes, pasajeros, usuarios, oyentes” que no estn “identificados, localizados ni socializa-
dos... més que a la entrada o a la salida”. Se dirfa que los no lugares son los espacios

habitados por los no sujetos.

Es claro que la Escuela se comporta como “lugar” y como “no lugar”. Es un espacio
de identidad, relacional e histérico; pero también es un lugar de trdnsito, de circu-
lacién, donde los sujetos se producen y se marchan. Los “internados” configuran en

este marco un caso de singular interés que no es objeto de atencién por el momento.

Localidad y no localidad

Lo anterior tiene relacién con el asunto de la localidad entendida como delimita-
cién espacial en un contexto mayor. Este tema ha sido objeto de atencién por los fi-
sicos que han discutido el “principio de localidad”, segtin el cual no existe interaccién
entre dos objetos alejados suficientemente. Este principio, defendido, entre otros,
por Einstein, fue rebatido por Alain Aspect quien, en un célebre experimento, de-
mostrd la existencia de la “no localidad” en el universo, manifestada en las particu-
las subatémicas. De manera simple, la “no localidad” predica que existe interaccién
entre objetos que pueden estar tan alejados como en lugares opuestos del universo,
por el hecho de que son expresién de una unica funcién de onda que representa su

estado fisico en el marco de la incertidumbre.

Laidea es sugerente pues en los nuevos paradigmas todos los fenémenos son re-
lacionales. De hecho, un territorio no es més que una delimitacién abstracta del es-
pacio, determinada en funcién de sus caracteristicas propias pero en relacién con su
contexto, que puede ser préximo o lejano. Boada y la Expedicién Pedagdgica Nacio-
nal recogen una afirmacién de Milton Santos que puede ser interpretada en térmi-

nos de no localidad:

(..) no se puede hacer una interpretacién valida de los sistemas locales
desde la escala local. Los eventos a escala mundial, sean los de hoy o los

de antano, contribuyen mds al entendimiento de los subespacios que los
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fenémenos locales. Estos tltimos no son mas que el resultado, directo o
indirecto, de fuerzas cuya gestacién ocurre a distancia. Esto no impide, no
obstante, que los subespacios estén dotados también de una relativa auto-
nomia, que procede del peso de la inercia, es decir, de las fuerzas producidas
o articuladas localmente, aunque sea como resultado de influencias exter-

nas, activas en periodos precedentes” (Boada & Expedicién, 2010, p. 6).

La importancia de la presencia de la incertidumbre en esta nocién de no localidad
radica en que libera al territorio y a los actores que lo construyen de cualquier tipo
de determinismo finalista. El territorio se construye como acto histérico de sujetos
que construyen su realidad en el presente en un marco de posibilidades que tiene

muchos grados de libertad.

PARTICION CUATRO: REFERENTES
CONCEPTUALES DESDE LA ESCUELA

Se parte de laidea de que la Escuela es un tipo particular de territorio. Se representa
en Bogota en las Instituciones Educativas Distritales (IED), o colegios. Asi, el colegio
constituye el marco de relaciones sociales mas concreto en el que los y las estudiantes

deben ejercer el derecho a la educacién y vivir desde él la integralidad de los derechos.

La Secretaria de Educacién de Bogotd (SED) ha planteado que los colegios deben
ser cada vez menos instituciones y mas comunidades; deben convertirse en “cole-
gio-comunidad”, en lugar de construccién de tejido democratico, de participacién
real, de respeto y de interaccién dindmica, con pluralismo y apertura entre todos y
cada uno de los actores que lo integran (Alcaldia Mayor de Bogota, SED, 2009, p. 16).
Territorializar en el colegio el cumplimiento del derecho a la educacién implica con-
cebirlo como un complejo de espacios productores de sujetos de derechos mediante
su relacién consigo mismos, con los otros y con el entorno. Esta forma de entender
la escuela tiene profundas implicaciones pedagégicas pues modifica la visién tradi-
cional de una educacién centrada en el aula, el maestro, el tablero y los aprendizajes
disciplinares, por la de una escuela abierta, inscrita en la complejidad de la sociedad
(Pulido Chaves, 2013).
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La quinta clave presentada como hallazgo del IDEP en desarrollo de sus trabajos
de investigacién e innovacién comparte esta visién cuando afirma que la escuela y la
ciudad deberfan ser lugares de proteccién y espacios amables de garantia de derechos
de las nifias, los nifios y los jévenes, en los que puedan encontrar oportunidades para

la vida y compensaciones ante las desigualdades sociales (IDEP, 2013).

En el colegio, los nifios, las niflas y los jévenes tienen vivencias como sujetos de
derechos. Su cuerpo, como territorio (Cabra & Escobar, 2014), encuentra en el colegio
una prolongacién. El trdnsito por el colegio deja marcas reconocibles, de afirmacién y
vulneracién de derechos, en el cuerpo de los sujetos, asi como el paso de los sujetos
por sus espacios deja marca en los colegios. Ambos son textos donde se pueden leer

los derechos, son objetos de memoria.

Escuela frontera y territorialidad

En 2006 Luz Dary Ruiz publicé un estudio comparado entre Bogotd, Cali y Me-
dellin, con el objeto de proponer tipologias de conflictos escolares a partir de la rela-
cidn escuela-contexto desde el lugar de los y las estudiantes. En este estudio la idea
de escuela como territorio es central: “La escuela, como territorio, es una produccién
constante de permanente configuracién y cambio; es un espacio socializado y cultu-
ralizado que se gesta desde la experiencia de sujetos y contextos histdricos que mar-
can y delimitan fronteras” (Ruiz, 2006, p. 15). Ruiz acoge la figura de la escuela como
“territorio frontera” propuesto por Duschatzky (1999): la escuela marca un limite, es-
tablece una relacién entre el “adentro” y el “afuera”; abre un horizonte de posibilida-
des para quienes la habitan; establece un escenario de confrontacién de poderes y de
lucha en el que se construyen sujetos diversos. Retoma la consideracién de Luis Gar-
cia segn la cual el territorio es espacio socializado y culturalizado, gestor de identi-
dad y pertinencia por los sujetos (Garcia, 1976); asi como la idea de Monnet segtin
la cual “no existe ningun territorio en si, sélo existe un territorio para alguien (...)".
Esta afirmacién sustituye el territorio por el valor de la territorialidad que “represen-
ta la relacién entre el actor (el sujeto) y el espacio (el objeto)”, con lo que “(...) cambia
radicalmente el foco de la atencién: desde el territorio y su representacién concreta
por el mapa, se cambia la vista hacia el actor geografico basico, el individuo, y su re-

presentacion del entorno y del mundo” (Monnet, 1999, p. 66).
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La escuela asi concebida tiene rasgos de “lugar” y de “no lugar” en tanto es un “to-
pos” de permanencia y de transito, un espacio de cuidado y proteccién y de circulacion
y movilidad social. En la escuela se reconocen y afirman, o se niegan, las identidades
y las diferencias, la diversidad. En la medida en que la escuela es apropiada simbdli-
camente por los sujetos se convierte en factor de construccién de territorialidad, de

expresion de pertenencia.

No obstante, la escuela frontera se difumina, no tiene adentro/afuera; ya que sus
actores, los nifios y las nifias, los y las jévenes, la viven con sus condiciones internas
pero se obligan a desplegar estrategias de resistencia y a generar conductas efectivas
ante las amenazas del entorno y las ventajas que les ofrece. De este modo, cuando se
indagan las multiples relaciones, usos/abusos, apropiaciones e intereses de los suje-
tos que los habitan, las delimitaciones se vuelven difusas, la relacién entre un “aden-
tro” y un “afuera” adquiere multiples jerarquias y se desplaza de la espacialidad a la

subjetividad, a las vivencias de los sujetos.

La escuela es un territorio en confrontacién con el afuera, con pares y descono-
cidos, por el poder en el territorio, por la afirmacién de su identidad —mediante el
uniforme, por ejemplo—, por la supuesta superioridad de unos con respecto a los
otros. En esa disputa participan ademds los expendedores, la delincuencia, la policia
por accién o por omisién. Los padres y madres coinciden en que a la salida del colegio
se presentan “batallas campales”. La escuela cree resolverlos simplemente con llama-

das ala policia o mediante charlas, en las que padres y madres no creen.

Sise entiende la educacién como transformacién en la convivencia (Maturana, 2002b),
la realizacién de los derechos es resultado de un aprendizaje que resulta del convivir en
condiciones de diversidad. De este modo la escuela emerge como un dmbito experien-
cial que la trasciende como escenario de ensefianza. Una idea como esta llama a pensar

en otra escuela, en otros aprendizajes, en otros procesos de construccién de saberes.

Lugar, territorio y geopedagogia: Expedicion Pedagdgica Nacional
En el afio 2000 se produjo el lanzamiento de la Expedicién Pedagégica Nacional,
una propuesta de movilizacién social por la educacién con el propésito de construir

una nueva mirada sobre la escuela y las practicas pedagdgicas, protagonizada por los
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maestros, los formadores de maestros y los investigadores (Téllez Iregui, 2001, p. 23).
Esa mirada se irfa concretando como resultado de los viajes realizados por los maes-
tros y las maestras por rutas entre lugares de realizaciéon de préacticas pedagégicas

escolares en donde se materializan nuevas formas de hacer escuela y de ser maestro.

El resultado de la expedicién se concretaria en los mapas que configurarian el “At-

las” de la “geopedagogia”, entendida como

(...) las formas particulares que toman la escuela, el maestro y la pe-
dagogia en ciertas zonas del pais, demarcadas y delimitadas cultural y
territorialmente, donde se ponen en escena las nociones de region, cul-
tura y tierra, que por si mismas remiten a lo particular y a lo especifico

de cada lugar (Martinez Boom, 1ssusu, 2002).

Lanocién de lugar arriba mencionada cobra asi un significado particular referido
a la Escuela. Con base en las obras de (Santos, 1996 & 2000), la Expedicién Peda-
gbgica Nacional y la Expedicién Pedagdgica de Bogotéd definieron los lugares por su
ubicacién en el territorio y por el valor del que estdn dotados. A su vez, considera-
ron el territorio como “espacio humano” o “espacio habitado” (Santos, 1996), como

construccién social e histérica, “permanente y nunca acabada, cambiante y contra-
dictoria” (Boada & Expedicién, 2010, p. 3).

Martinez resefia que en el afio 2002, a raiz de una evaluacién internacional de la
Expedicién se sacé ala luz pablica la nocién de geopedagogia, “entendida como la for-
ma de existencia de la pedagogia en el lugar, es decir, considerando la tierra, el mun-
do —y en él la escuela y el maestro— como objetos de educacién” (Martinez Boom,
s.f.). Estaidea recuerda la formulacién de Champollion citada més arriba cuando dice
que el territorio emerge en el mundo de la educacién “cuando, de manera descripti-
va, un espacio se organiza bajo el impulso de sus protagonistas para responder a las
necesidades de formacién de sus habitantes”. En tal sentido, se puede decir que la
geopedagogia da cuenta de una escuela situada y diferenciada o, en palabras de Mar-

tinez, “de las formas de existencia de la geografia de la pedagogia”.
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PARTICION CINCO: REFERENTES DESDE LA MEMORIA

La memoria no es sélo relato del pasado; es una construccién que variamos y ac-
tualizamos cada vez que nos ocupamos de ella y que, en consecuencia, se transforma
en funcién de lo que somos y sentimos cuando la evocamos; es un espacio-tiempo
insondable, un infinito siempre a nuestro alcance. La memoria no es un depésito de
recuerdos ni un mero recuento de acontecimientos, es una construccién de sentido.
También es una emergencia que se actualiza en funcién de los propésitos para los
cuales se acude a ella. La memoria es sincrénica y diacrénica: pertenece al orden de
las simultaneidades y al orden de las sucesiones; expresa “estados” y procesos. De
alli que los mitos, configuraciones de la memoria ancestral, no sean contados siem-

pre de la misma manera.

La historiadora Laura Benadiba (2012) —referente en este campo— se acerca a
esta manera de entender la memoria cuando comparte el punto de vista de Necoe-
chea (2005), quien afirma que “la memoria es (...) un campo de accién en que con-
tinuamente se negocian las percepciones de ser y estar en el mundo (...)"; es decir la

dindmica relacional y situacional.

En la perspectiva clasica, Halbwachs (1969), siguiendo a Bergson y a Durkheim,
sentd las bases para la distincién entre historia y memoria y fundamenté una visiéon

sobre la memoria colectiva que sigue siendo referente para los estudios actuales:

La memoria colectiva se distingue de la historia al menos en dos as-
pectos. Es una corriente de pensamiento continua, con una continui-
dad que no tiene nada de artificial, puesto que retiene del pasado sélo
lo que atin esta vivo o es capaz de vivir en la conciencia del grupo que la
mantiene. Por definicién, no excede los limites de ese grupo (Halbwa-
chs, 1969, p. 212).

Para él, la memoria es siempre social y depende de la palabra; de alli que conside-
re al lenguaje como “el cuadro més elemental y estable de la memoria colectiva” (Uici
Urmeneta, 1998). Esto es importante porque sin lenguaje, no importa de qué tipo,
no hay memoria. Esta es una de las razones por las cuales mas abajo sustentamos la
opcién de adoptar la nocién de memoria enactiva: la memoria emerge cuando es re-

latada, depende de la palabra; como el gato de Schrédinger, sélo se sabe que existe
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cuando se la ve. Cuando esto ocurre, la memoria recrea el tiempo vivido, las viven-

cias; es decir, recrea dmbitos experienciales localizados en el tiempo y en el espacio.
No hay memoria en abstracto. La memoria siempre esta referida, como anotaba
Bergson, a una duracién, a una relacién entre conciencia y tiempo, con referentes es-
paciales y relacionales: la nifiez, la adolescencia, la vida en la escuela, la época de “la
violencia”, la fiesta de los quince afios, etc.; todas, como vivencias localizadas. Todo
el Capitulo IV de La Memoria Colectiva, de Halbwachs, estd dedicado a “La memoria
colectiva y el espacio”. Allf afirma que no hay punto de la memoria colectiva que no
se localice en un marco espacial (Halbwachs, 1950, p. 93). Esto fundamenta la rela-

cidén entre memoria, territorio.

Para Halbwachs, el segundo aspecto por el que la memoria se distingue de la his-
toria “es que hay varias memorias colectivas... memorias colectivas multiples”, que
se diferencian unas de otras porque en cada una “la memoria colectiva sélo retiene
las semejanzas (...) en la memoria las similitudes pasan a primer plano”, lo que pro-
duce “conciencia de identidad (...) car4cter propio, distintivo” (Halbwachs, 1969, pp.
216-218).
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Memoria de la Escuela

La existencia de estas memorias colectivas multiples es la que permite hablar de la
memoria de la escuela en los términos en que lo hicimos al iniciar este apartado sobre
los referentes conceptuales cuando se sefialé que la memoria de la Escuela esta cons-
tituida por los efectos del deambular de la pedagogia por el espacio escolar a través
del tiempo y el espacio. Con ello estamos enfatizando que la pedagogia es relacional;
es decir, experiencial, vivencial; se refiere a lo que hacen los sujetos que habitan la
escuela en sus procesos de transformacién en la convivencia. La Escuela es un dmbi-
to experiencial. Por eso, su memoria es esencialmente local, es inseparable del lugar.
Pero como la Escuela es un territorio frontera, incorpora tanto al “adentro” como al

“afuera”; de alli que sea afectada por el principio de “no localidad”.

Esta precision es esencial. No se trata de la “memoria pedagégica” en general; tam-
poco de la “memoria educativa”. Se trata de la memoria de la escuela, en el entendido
que es la escuela en el Distrito Capital; la escuela de la que se ocupa el IDEP; es decir,
los colegios publicos de la ciudad, situados y diferenciados; referenciados territorial-

mente; definidos por sus similitudes y semejanzas, por sus identidades.

Memoria y cognicion: memoria enactiva

Como la Escuela es un territorio construido por quienes la habitan, la memoria de
la Escuela no puede ser més que el conjunto de trazos del deambular de las relaciones
entre los sujetos por sus espacios y tiempos, leidos en clave pedagégica. La memoria
de la Escuela es la vida de la Escuela; de donde se deriva, siguiendo a Maturana y Va-
rela, que la memoria es cognicién. El concepto de la biopedagogia que tal vez resume
mejor esta idea es el de enaccidn, elaborado por Varela como alternativa al solipsismo
0 ala determinacién del mundo externo. La enaccién, reivindica la “reciprocidad his-
térica” como clave para una “codefinicién entre un sistema auténomo y su entorno”,
y significa, por su traduccién del inglés “to enact”, “traer ala mano” o “hacer emerger”
(Maturana & Varela, 1995, p. 56).

Lo que Varela llama el “enfoque enactivo” es una alternativa tanto al “representa-
cionismo” (la cognicién es “una representacién atinada de un mundo que estd dado

de antemano”) como al “conexionismo” (“elementos informativos a ser captados
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como rasgos del mundo (como las formas y los colores). A diferencia de eso, Varela

(1995) afirma que

(...) la mayor capacidad de la cognicién viviente consiste en gran me-
dida en plantear las cuestiones relevantes que van surgiendo en cada mo-
mento de nuestra vida. No son predefinidas sino enactuadas: se las hace
emerger de un trasfondo, y lo relevante es aquello que nuestro sentido

comun juzga como tal, siempre dentro de un contexto (p. 89).
En lo que llama la “sintesis de la doctrina”, Varela (2005) dice

La nocién bésica es que las aptitudes cognitivas estan inextricable-
mente enlazadas con una historia vivida, tal como una senda que no
existe pero que se hace al andar. En consecuencia, la cognicién deja de
ser un dispositivo que resuelve problemas mediante representaciones
para hacer emerger un mundo donde el tnico requisito es que la accién
sea efectiva (pp. 88-89, 108-109).

En sintesis, la cognicién es accién efectiva que hace emerger el mundo, que pro-
duce el “alumbramiento del mundo” del que habla Capra (2010). Vivir es construir-
se permanentemente mediante el proceso de nuestros actos. Esta construccién de
nosotros mismos es también la construccién de un mundo significativo. Ese es el
contenido de la memoria de la Escuela: la construccién del mundo significativo de la

Escuela que podemos llamar memoria enactiva.

LOS REGISTROS DE LA MEMORIA

Planteado asi el tema de la memoria, referida a la Escuela, queda por abordar el

asunto de los modos de su construccién. Este campo ya ha sido explorado.

En sus manifestaciones mas convencionales la memoria se asocia con la recons-
truccién de hechos pasados asociados a las vivencias de los sujetos. La forma més co-
mun de construccién de este tipo de “memoria” es el relato de vivencias o narracién,
que puede ser objeto de analisis critico en ejercicios de “produccién de saber” que

conducen a la decantacién de “experiencias”. En este sentido, la “memoria” se asocia

-105-



Los SentidoS de la Escuela

con el “recuerdo”. Se formaliza asi el “registro” o la documentacién de hechos pasa-
dos. Una “memoria pedagdgica” de este tipo seria un relato de las formas asumidas
por la pedagogia en versién retrospectiva, sincrénica o diacrénica. Es el uso que se
da, por ejemplo, a las “memorias” escritas por personajes destacados, o las “memo-
rias” que sintetizan lo ocurrido en un evento tipo congreso, seminario y semejantes.
Queda claro que no es a este tipo de memoria al que aludimos en esta co-investiga-
cién. Sin embargo, si puede llegar a constituir “materia prima” o “fuente” para la pro-

duccién de memoria enactiva.

Relatos pedagdgicos y narrativa docente

Un caso particular de este uso de la nocién de “memoria” puede ser encontrado
en la experiencia de “Narrativa Docente, Practicas Escolares y Reconstruccién de la
Memoria Pedagégica” llevada a cabo en Argentina por el Ministerio de Educacién
Ciencia y Tecnologia bajo la direccién de Daniel Sudrez, del Laboratorio de Politica
Publica de Buenos Aires. Esta experiencia se centré en la produccién de “relatos pe-
dagégicos” y “narrativa docente”, “referidos a los procesos de escritura, reflexién y
re-escritura de experiencias de ensefianza orientadas a la documentacién de la pro-
pia practica pedagdgica, como asi también los procesos de lectura y reflexién sobre
relatos de experiencias de ensefianza (...)” que darfan una versién del curriculum
“mds préxima a una memoria pedagégica de las practicas escolares que a un receta-
rio prescriptivo y univoco de la “buena ensefianza” (Sudrez, Ochoa, & Dévila, 2003).
No se discute la importancia de este trabajo ni su utilidad para la comprensién de la
vida de la escuela. Sin embargo, no cabe dentro la concepcién de memoria enactiva

que se propone en este texto.

Expedicion Pedagdgica Nacional

Los registros de la Expedicién Pedagdgica Nacional (EPN) se inscriben en un dise-
fio general que comprende la conformacién de un equipo de coordinacién nacional;
la difusidn y la convocatoria para la organizacién de los equipos regionales; el disefio
de las estrategias expedicionarias en cada una de las regiones; la formacién de los ex-
pedicionarios; la realizacién de los viajes que implicé el disefio de las rutas y los itine-

rarios y la realizacién de los registros individuales y colectivos; la sistematizacién de
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los hallazgos sobre las relaciones entre practicas pedagégicas individuales, grupales e
institucionales, el analisis del &mbito local (municipio, localidad, comuna) departamen-
tal, regional y nacional. Los registros utilizados provienen de una guia llamada caja de
herramientas que indica el uso de diarios de campo, autobiografias, historias de vida,
crénicas, boletines, poemas, trovas, cartas, las descripciones de experiencias visitadas
o reconocidas, dibujos, videos, fotografias, mapas, inventarios y sistematizaciones re-
gionales, rejillas, grupos de discusién, entre otros. Estos ejercicios son seguidos de en-
cuentros nacionales de viajeros en los cuales se intercambian experiencias regionales
y avances de sistematizacién, se identifican temas y problemas, y se hacen acuerdos
sobre hallazgos y propuestas. Lo interesante de la metodologia de la EPN es que se tra-
ta de una sistematizacién nacional colectiva construida por todos los participantes, a
la que aportan las sistematizaciones regionales, mediante comisiones tematicas (por
ejemplo: formacién de maestros, investigacién pedagégica, formas de organizacién
pedagdgica de los maestros, pricticas pedagdgicas, proceso expedicionario, proyec-
cién y continuidad de la expedicién) organizadas en subcomisiones. Los resultados de
este trabajo se contrastan y se analizan de manera transversal y se llevan a una decla-
racién final (Unda Bernal, Rodriguez Céspedes, & Orozco Cruz, 2001; & EpN, 2001).

Centro Virtual de Memoria en Educacion y Pedagogia (cvmep)

Acogiendo la metodologfa de los Centros Virtuales de Memoria, mediante un con-
venio entre el Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagdgico —
IDEP— y el Museo Pedagégico Colombiano de la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN), se organizé este dispositivo para “acercarse a la historia de la pedagogia, del
maestro, de la escuela y de la educacién de nuestro pais”, mediante el uso de ilustra-
ciones, fotografias, manuales, cartas, investigaciones de expertos, experiencias peda-
gbgicas, y “otro tipo de documentos escritos y audiovisuales de diferentes archivos y
periodos histéricos” del pais y del Distrito Capital. El cVMEP acopia, preserva, restau-
ra, organiza, sistematiza, divulga y difunde la produccién relacionada con las formas
de educarse de los colombianos, no sélo mediante la recuperacién del pasado sino
investigando, discutiendo e incidiendo en las rutas investigativas y en las preguntas

sobre la actualidad educativa y pedagdgica.
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En el cVMEP se entiende la memoria como un elemento fundamental en los pro-
cesos de configuracién de las identidades culturales individuales y colectivas, donde
se activan las tradiciones y se re-significa la experiencia; se convierte asi en un ins-
trumento de revisién de la historia, para ser valorada, preservada o reformulada. La
preservacion de la memoria cultura de una sociedad, en esta propuesta, no significa
atarla a su pasado e impedirle que se transforme, por el contrario, se trata de recono-
cer su fuerza constituyente, para convertirla en conocimiento, de manera que pueda

reinventarse permanentemente.

El cvMEP articula el Centro de Documentacién, el Archivo Histdrico con sus co-
lecciones fotogréficas, documentales y audiovisuales; el Museo Pedagégico Virtual,
con sus salas permanentes sobre Escuela, Infancia y Maestro, la sala temporal sobre
la UPN en Imégenes; y la Comunidad, referida especialmente a las comunidades de

historiadores de la educacién y la pedagogia.

PARTICION SEIS: PLIEGUE METODOLOGICO

Ademas de lo dicho sobre la vision caleidoscépica, los pliegues y las particiones,
que forman parte de la propuesta conceptual y metodoldgica del Componente Es-
cuela, Curriculo y Pedagogia, el Estudio sobre las Relaciones entre Escuela, Memo-
ria y Territorio propone realizar la dimensién operativa en el trabajo de campo, que

habré de concretarse en otro momento, con los siguientes referentes metodoldgicos:

El colegio como territorio de indagacion

Como quedd expuesto en los referentes conceptuales, y dado que una de las sa-
lidas de estudio consiste en la articulacién con el CVMEP, cuyo dmbito de accién es
mds amplio que la “memoria de la Escuela” propiamente dicha, es necesario precisar
que, desde el punto de vista metodoldgico, el foco de la indagacién se centra en las
relaciones entre memoria y territorio en el espacio del colegio, que incluye el micro-
territorio en el que se localiza y se proyecta hacia los “limites” del territorio mas am-

plio. La “escuela frontera” es el territorio de indagacién en su condicién de “lugar” y “no
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lugar”, de punto de articulacién entre “el adentro” y “el afuera”, de “territorio escolar”

o “territorio de la escuela” que lleva implicita la “memoria de la escuela”.

Las vivencias de los sujetos y las fuentes para su registro

Lo anterior significa que ese territorio no se define de antemano. En tanto es cons-
truccion de los sujetos, son sus vivencias, situadas y diferenciadas (definidas por sus
practicas, sus saberes y las condiciones que las determinan) las que lo definen en un
horizonte de sentido que les permite construir maneras de ser en el mundo” (Pulido
Chaves, 2014, p. 97). Estas vivencias tendrdn como fuente los resultados de obser-
vaciones realizadas por investigadores, la revisién de las fuentes documentales que
se consideren necesarias y pertinentes para contrastar y ajustar la valoracién de las
vivencias relatadas y observadas en los sujetos, las cartografias, entendidas como
actos pedagdgicos de construccién de conocimiento y de interpretacion transforma-
dora de la realidad; los resultados de observaciones etnogréficas en los colegios, los
microterritorios y los territorios, de acuerdo con las delimitaciones construidas por
los sujetos; los trabajos realizados con grupos focales sobre experiencias concretas

relacionadas con la relacién entre el colegio, el territorio y la memoria (Piza Cubides,
2009; Escobar & Bonilla-Jiménez, 2009; & Lozano, et al., 2013).

La estructura modular conceptual

Metodolégicamente, el proceso articulara las discusiones realizadas en el Com-
ponente sobre la estructura modular de conceptos organizada en los tres ejes de cu-
rriculo, escuela y pedagogia, y el estudio realizard sus aportes a la construccién de
dichos médulos para responder a las necesidades de formacién de maestros, maes-
tras, niflos, nifias, jévenes y ciudadanfa en general, con sus criterios de flexibilidad,
funcionalidad, articulacién de interfases, y facilidad de uso e intercambio por parte

de equipos y grupos de investigacién (Marin, 2014).
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Al unir sintéticamente las trayectorias de las nociones tomadas como referentes
conceptuales se configura un pliegue que contiene, como en la definicién de Serres,
la informacién del universo en lo particular; “que es el elemento de la forma, el 4to-
mo de la forma, su clinamen” (Serres, 1995, p. 48). En otros términos, se configura el
pliegue de sintesis de los referentes conceptuales que se articulan en una estructura
rizomatica, en el sentido descrito por Deleuze y Guattari (2002); es decir, sin seguir
lineas de subordinacién jerarquica: “el rizoma es un sistema acentrado, no jerdrquico (...)"
(pp. 25-26). Este es el sentido de la descripcién del pliegue; las categorias centrales se
desplazan dependiendo del giro caleidoscdpico desde el cual se observen, modificando
la estructura de relaciones entre ellas, pero sin perder los limites del pliegue general;
esto es, sin salir de la relacidon escuela, memoria y territorio. El mapa nocturno que
resulta de estos desplazamientos se sintetiza asi en un mapa conceptual que descri-

be el pliegue rizomatico que contiene la relacion entre las categorias.

En el giro del caleidoscopio que hace el estudio, estas categorias centrales de Es-
cuela, Memoria y Territorio, se articulan en el concepto clave de TERRITORIALIDAD,

definido como aquello que “representa la relacién entre el actor (el sujeto) y el espacio
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(el objeto)”, con lo que “(...) cambia radicalmente el foco de la atencién: desde el terri-
torio y su representacion concreta por el mapa, se cambia la vista hacia el actor geo-
gréfico bésico, el individuo, y su representacién del entorno y del mundo” (Monnet,
1999, p. 66). De este modo, la territorialidad es el concepto que sintetiza la relacién
entre escuela, memoria y territorio en la medida en que es condicién para la confi-
guracion de la “escuela como territorio” y para la construccién de la “memoria de la
escuela” como “memoria enactiva”. A su vez, la escuela como territorio es impensa-
ble por fuera de su condicién de “escuela frontera”; es decir de territorio frontera que
hace relacién con el contexto, con el entorno (el micro territorio y el territorio), en

los sentidos definidos més arriba que no vale le pena repetir aqui.

Todos estos elementos se sintetizan en la GEOMEMOPEDAGOGIA que, para este
caso, expresa el deambular de la pedagogia por la escuela como territorio (los “modos
de hacer escuela” de la Expedicién Pedagdgica Nacional), en términos de la memoria
enactiva de los saberes y las mediaciones que emergen en su proceso de construc-

cién, como se ilustra a continuacién:

MAPA CONCEPTUAL ESCUELA, MEMORIAY

TERRIIORI S R |
TERRITORIO

MEMORIA DE
I AFSCLIFI A

ESCUELA FRONTERA MEMORIA ENACTIVA

La territorialidad sintetiza las relaciones entre escuela, memoria y territorio, y la
geomemopedagogia sintetiza el deambular de la pedagogia por la escuela o, en otros
términos, la relacién entre escuela, memoria, territorio y territorialidad; las dos ca-

tegorias con todos los atributos mostrados en las particiones.
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Esta es la imagen caleidoscépica que se propone en este primer giro aportado por
el estudio. Otras miradas pueden corresponder a otros giros del caleidoscopio, con lo
que las categorfas pueden cambiar de posicién y de color, mostrando otras relaciones;
de la misma manera que puede ocurrir si el pliegue es visto como la masa del pana-

dero que se pliega una y otra vez sobre sf misma, en direcciones distintas.
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EL HORIZONTE DE LA CONSTRUCCION
DE SABERES EN TIEMPOS DE
TERRITORIOS DIGITALES

Hernan Javier Riveros Soldrzano?

PRESENTACION

El escenario contempordneo se ofrece como un tiempo de paradojas y profundos
desafios. Nos encontramos en una época de transformaciones y transiciones hacia
nuevas formas de construir conocimiento y ante retos que se presentan en cada rin-
c6n de la sociedad y sus dindmicas. Las tecnologias digitales, las tendencias del con-
sumo y el espectaculo, los procesos de deslegitimacion en las ciencias y los retos de la
complejidad y las incertidumbres, son parte del panorama que aparece en el horizonte
cultural actual y frente al que la escuela necesariamente tiene la responsabilidad de
hacer frente como el espacio sin igual para generar los saberes que se requieren para
las humanidades del futuro. Es por ello que los procesos investigativos y de explo-
racién de nuevas maneras de conocer en los entornos escolares se convierten en el

mejor espacio para tejer las redes de sentido de las sociedades del mariana.

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

22  Texto elaborado en el marco del Contrato 020 de 2015.
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En concordancia con este reto, el Instituto para la Investigacién Educativa y el
Desarrollo Pedagégico IDEP y concretamente, el componente Escuela, Curriculo y
Pedagogia, adelant, entre los afios 2013 y 2015 el desarrollo de un estudio profun-
do acerca de la temaética de los saberes tecnomediados en la escuela, haciendo hinca-
pié tanto en el fortalecimiento de una serie de experiencias pedagégicas ancladas en
esta tematica, como en la consolidacién de reflexiones, ideas y posibilidades frente
a las relaciones entre escuela, ciudad, medios, comunicacién y tecnologias digitales.
Se tratd de una apuesta por la consolidacién de referentes tedricos, metodolégicos
e investigativos en los que la vision sobre las tecnologfas estuviese centrada en los
procesos mediacionales mds que en el uso indiscriminado de aparatos y dispositivos.
En otras palabras, una mirada a esas Alfabetizaciones Mltiples que se tejen desde la
escuela y se revelan como un importante corpus de conocimiento que permite con-
solidar ideas frente al papel de la escuela ante los desafios actuales tanto en la tecno-

logia digital como en las paradojas culturales contemporéneas.

Este proceso investigativo conté con tres fases principales: la primera, investigati-
va y propositiva, acompariada por la Universidad Distrital Francisco José de Caldas y
centrada en el desarrollo de las experiencias pedagdgicas como proyectos de investi-
gacién desde la estrategia denominada Colaboratorio; la segunda, metainvestigativa
y de fortalecimiento, trabajada en conjunto con la corporacién Maloka y ubicada en el
proceso de reflexién sobre las experiencias y el potenciamiento de sus fortalezas; y una
tercera, de sistematizacién y planteamiento de relaciones escuela ciudad, en la que el
IDEP, en el marco del macroestudio sobre cartografias pedagdgicas y construccién de
saberes, no solamente hizo la funcién de acompafiamiento a las experiencias peda-
gdgicas, sino también la proyeccion de los saberes tecnomediados y el Colaboratorio

en el contexto de ciudad y en el planteamiento de la nocién de cartografias digitales.

En este marco se conté con la participacién de varias experiencias educativas de
los colegios ptblicos de Bogota, de modo que en la primera fase se hizo acompana-
miento a 21 experiencias pedagdgicas, en la segunda a 12 de esas 21, y en la tercera
a 11 experiencias que incluyeron a 10 de las fases anteriores y 1 nueva en el camino
de consolidacién de saberes. Las experiencias por fase y las instituciones participan-

tes, se recogen en el siguiente cuadro:
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FASE| FASE Il FASE Il
EXPERIENCIA / INSTITUCION EXPERIENCIA / INSTITUCION EXPERIENCIA / INSTITUCION
- (dtedra Maria Cano, - (dtedra Maria Cano/Cibercanistas, | - Cibercanistas, Colegio Maria Cano

(olegio Maria Cano

(olegio Maria Cano

- Tecnobot, Colegio Maria Cano

- Tecnobot/Genius Lab,

Colegio Maria (ano

- Genius Lab, Colegio Maria (ano

- Red Escuela Familia,
(olegio Alfredo Iriarte

- Red Escuela Familia,

Colegio Alfredo Iriarte

- Red Escuela Familia,

(olegio Alfredo Iriarte

- Representaciones Sociales
de la Familia en ambientes
tecnomediados, Colegio
Alfredo Iriarte

- (asos y Cuentos de la profe

Brujelia, Colegio Nueva Esperanza

- Representaciones Sociales

de la Familia en ambientes
tecnomediados, Colegio
Alfredo Iriarte

- (asos y Cuentos de la profe
Brujelig, Colegio Nueva Esperanza

- ic Tic, ;Puedo Entrar?, m

Franscisco José de Caldas

- (asos y Cuentos de lo profe

Brujelig, Colegio Nueva Esperanza

- Tic Tic, Puedo Entrar?, m
Franscisco José de Caldas

- Tecnomaravillas, Colegio

Tom Adams

- Tic Tic, ;Puedo Entrar?, ITI

Franscisco José de Caldas

- Tecnomaravillas, Colegio
Tom Adams

- (lick Travel, Colegios Alfonso

Lopez Michelsen y José
Francisco Socarras.

- Tecnomaravillas, Colegio

Tom Adams

- (lick Travel, Colegios Alfonso
Ldpez Michelsen y José
Francisco Socarrds.

- (amicreando, Colegio

(iudadela Educativa de Bosa

- (lick Travel, Colegios Alfonso

LOpez Michelsen y José
Francisco Socarrds.

- (amicreando, Colegio
(iudadela Educativa de Bosa

- Quicagua, somos tierrg,

Colegio La Gaitana

- (amicreando, Colegio

(iudadela Educativa de Bosa

- Quicagua, somos tierra,
(olegio La Gaitana

- lle y recursos multimodales

en el aula, Colegio Enrique
Olaya Herrera

- Quicagua, somos tierra,

(olegio La Gaitana

- Entre Tic Tac aprendo
mas, Costa Rica 1.E.0.

- (onstruyendo ciudadania, poz...

ciencia, Colegio teo La Aurora.

- Semidtica Matemdtica y

Comunidacidn, Instituto
Técnico Internacional.

- Aulas sin fronteras, cepip
(iudad Bolivar

- AVA, Colegio Alfonso
Lopez Michelsen

- OVA para el desarrollo
del pensamiento, Colegio
Grancolombiano

- Herramientas Biotec, Colegio
Repblica de Colombia

- lle y recursos multimodales
en el aula, Colegio Enrique
Olaya Herrera

- (onstruyendo ciudadanio, poz...
ciencia, Colegio 1eo La Aurora.

- Blog en la 1en 20 de Julio,
(olegio teo 20 de Julio.
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FASE | FASEIl FASE Il
EXPERIENCIA / INSTITUCION EXPERIENCIA / INSTITUCION EXPERIENCIA / INSTITUCION
- Plan de actuacidn en nc, Colegio
José Acevedo y GOmez

- Las ric en el proceso de evaluacidn
J fortalecimiento de saberes
J competencias en Quimica,
Colegio Alfredo Iriarte.

La estrategia principal de trabajo fue el Colaboratorio Pedagdgico, nocién que apa-
rece como matriz metodolégica en la primera fase y que se convirtid en el eje central
de trabajo del proyecto. Se trata de una apuesta que resignificd la idea de Laborato-
rio y en el que la Inteligencia Colectiva (Levy, 2007) se hizo presente en diferentes
acciones de aprendizaje colaborativo y construccién conjunta en un proceso perma-
nente de formacién y problematizacién de las realidades de las experiencias y sus
contextos. En esta posibilidad de trabajo, la idea central fue la experimentacién y la
exploracién conceptual e investigativa en un ambiente de aprendizaje consolidado
sobre la base del encuentro y la discusidn, y en el que la construccién de acciones en
red se privilegiaron por encima del trabajo individual. Asi, el Colaboratorio Pedagé-
gico fue fortaleciéndose como estrategia en cada una de las fases del proceso y adi-
cionalmente se convirtié en la bandera del estudio, como un rasgo distintivo de una
forma de entender el saber tecnomediado y que no es otra que la de ser el resultado

de las interacciones, la participacién y la construccién colectiva.

En clave de Colaboratorio, las reflexiones de las diferentes fases, asi como los sabe-
res que emergieron dentro de cada experiencia, fueron insumos principales para pen-
sar mas alld de las fronteras de la escuela y encontrar en el panorama de los Saberes
Tecnomediados un eje transversal para las politicas tanto educativas como de TiC en la
ciudad. Es asi como se gesta, en el marco de la tercera fase, la relacién con la Alta Con-
sejerfa Distrital de TiC y la posibilidad de desarrollar 5 talleres en Apropiacién Social
de TIC desde una apuesta sociocultural y educativa més que desde la mirada centrada
en la dotacién de herramientas y aparatos. Un escenario nuevo para el Colaboratorio
pero también altamente significativo, en tanto que posibilit6 el encuentro entre las

necesidades de la ciudad y las apuestas que se gestan desde los entornos escolares.

Este proceso investigativo se recoge, sistematiza y organiza conceptualmente en

este documento, albergando las ideas y nociones que ofrece la teorfa mas actual sobre

-148 -



SER, CIUDAD Y TECNOMEDIACIONES: EL HORIZONTE DE LA CONSTRUCCION DE SABERES EN TIEMPOS DE TERRITORIOS DIGITALES

los procesos comunicativos y pedagdgicos desde el contexto de las tecnologias digita-
les, asi como los retos y problematicas surgidas en esos mapas nocturnos tejidos des-
de la complejidad de las experiencias protagonistas del estudio. Se trata de un texto
reflexivo, analitico y propositivo, pero también de la recuperacién de la memoria de
un proceso investigativo que ha permitido ir desde una exploracién diagndstica de
los saberes tecnomediados en la escuela hasta el planteamiento de ideas para pensar
aspectos politicos de las TIC en la ciudad y a su vez propuestas y apuestas teéricas y
metodoldgicas sobre teméticas como las cartografias pedagdgicas y la construccién

de saberes en un escenario digital.

En este sentido, los propésitos de este documento son: sistematizar el proceso de-
sarrollado en las tres fases del estudio sobre Saberes Tecnomediados de nifios, nifias,
jévenes y maestros y su respectivo Colaboratorio; mostrar a la comunidad académica
los aportes generados a propdsito del proceso investigativo realizado y su articula-
cién con las politicas TIC de la ciudad; y, proponer elementos de reflexién sobre los
territorios digitales, las cartografias pedagdgico-comunicativas y la construccién de
saber. Propésitos que se integran dindmicamente con el contexto del macroestudio
sobre cartografias pedagdgicas y construccién de saberes y se convierten en el reflejo

de las metas que se alcanzaron en el desarrollo del proceso investigativo.

Para poder presentar dicho proceso, el presente texto estd organizado en tres
partes: en primer lugar, los fundamentos y perspectiva tedrico-conceptual, donde se
retoman las ideas centrales del estudio desde la nocién de Saberes Tecnomediados
como territorios de sentido y sus posibles cartografias pedagdgicas; acto seguido,
las reflexiones a la luz de las experiencias pedagdgicas, que recogen los elementos
y hallazgos producto de las fases del estudio para aglutinarlos en torno a ejes de re-
flexion y sistematizacién del proceso; y, finalmente, una tltima parte a manera de
conclusion, que se ocupa de presentar las relaciones con la dimensién de ciudad y
cultura politica y por tltimo la apuesta por una necesaria ontologia del ciberespacio

y las tecnologias digitales.

El escenario contemporaneo estd atravesado por multiples paradojas y condi-
ciones unicas que ofrecen desafios fuertes a los escenarios escolares. Retos ante los
que la investigacion se erige como la ruta perfecta para asumir el oficio de cartdgra-

fo (Martin-Barbero, 2005) que reclaman los territorios nocturnos de los espacios en
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construccién contemporaneos y donde las tecnologias digitales son parte de una es-
carpada topografia por descubrir. Este documento, desde el proceso del Colaborato-
rio de Saberes Tecnomediados presenta la apuesta que desde el componente Escuela,
Curriculo y Pedagogfa se ha realizado en conjunto con diversas experiencias educa-
tivas, con el fin de ofrecer posibilidades para la construccién de una investigacién
pedagégica que no solamente se encuentre con la escuela y sus realidades, sino con
la forma en que las aulas son la puerta de acceso a la consolidacién de nuevas socie-

dades y culturas en las que lo humano sea el objetivo de toda tecnologia.

PARTE I:
FUNDAMENTOS Y PERSPECTIVA TEGRICO-CONCEPTUAL

En la revision del proceso investigativo llevado a cabo en el marco del estudio so-
bre Saberes Tecnomediados, es necesario conocer los conceptos, ideas y referentes
tedricos que permiten identificar el espiritu que caracterizd las diferentes practicas
del Colaboratorio y su impacto en los entornos educativos. Para ello, este apartado
se ha organizado en dos grandes ejes de reflexién para comprender las principales
nociones que orientaron el estudio: saberes en caleidoscopio y territorios nocturnos,
en donde se hace un andlisis y presentacién del contexto actual y la condicién para-
déjica de la relacion con la tecnologia, junto con una revisién de los procesos socio-
culturales de las sociedades hipermodernas (Lipovetsky, 2009) y sus epistemologias
multiples; y, cartografias pedagdgicas digitales y construccién de saberes, dedicado a
revisar la nocién del saber tecnomediado como espacio de sentido y las cartografias
y conocimientos que surgen alrededor de los procesos de mediacién en escenarios

multimediales, hipermediales, de convergencia y digitales.

Saberes en Caleidoscopio y Territorios Nocturnos

El contexto contemporaneo se define como un escenario complejo, dindmico y
que evidencia los elementos centrales de un tiempo de transformaciones y transi-

cién. Atravesado por la aparicién de multiples tecnologias digitales y la aparicién de
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nuevas formas de entender la realidad y la ciencia en clave de multiplicidad, se trata
de una época que ha sido objeto de multiples estudios, cuestionamientos y definicio-
nes. Postmodernidad (Lyotard, 1986), Hipermodernidad (Lipovetsky, 2009), Moder-
nidad Liquida (Bauman, 2009) y otros tantos nombres se han puesto para definir las
condiciones de una etapa de la historia caracterizada por la aceleracién, la velocidad
y la mutacién constante, heredera de la Modernidad en su condicién critica e irénica
(Paz, 1989) pero que profundiza cada dimensién del pensar moderno para dar ori-
gen a un caleidoscopio de posibilidades, un rizoma de realidades (Deleuze & Gattari,
2008) y un cruce de visiones de mundo donde la Verdad es relativa y el tiempo y el

espacio han pasado de la linealidad al instante.

Para entender estas condiciones es preciso situarse ante dos elementos propios
de esta época y que le definen y distancian de otros momentos de la historia: su cro-
notopia y la base cultural de sus sociedades. En cuanto a la primera, es preciso aclarar
que la concepcién cronotépica actual ha pasado a ser una nocién ligada al instan-

te y lo abstracto, dejando de lado lo definido y firme, es decir, se ha apartado de la
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concepcién moderna del tiempo lineal enfilado al progreso y el espacio concreto de-
finido para la produccién industrial. En el estado actual de las realidades el tiempo
se convierte en un constante “ahora”, en el que se vive en multiples espacios y donde
la realidad no tiene una sola dimensién sino multiples opciones. Esta forma de en-
tender temporalidad y espacialidad se enlaza directamente con una base cultural en
la que la rentabilidad se ha convertido en el pilar central de las sociedades del deno-

minado capitalismo postindustrial (Jameson, 2009).

Asi, para comprender la sociedad contemporénea, se hace preciso profundizar en
sus condiciones culturales y las mutaciones operadas frente a los sistemas de pro-
duccién en una sociedad enmarcada en el contexto de la globalizacién. De este modo,
se encuentra que las sociedades actuales estan atravesadas por una condicién eco-
némica de integracién en un escenario de mercado que supera las fronteras y don-
de junto con la aparicién de grandes industrias y oligopolios, aparece también una
explotacién maxima del consumo como dimensién sociocultural de un capitalismo
cambiante, que ya no solamente se ancla en la produccién industrial, sino también
en otras dimensiones como el saber y el desarrollo mismo de las ciencias. El capita-
lismo cognitivo (Sibilia, 2006) o también llamado capitalismo liquido postindustrial
(Bauman, 2009) es el rostro de un sistema macroeconémico distinto, que junto con
una visién cambiante de tiempo y espacio, configura las condiciones de una cultura
diferente, en proceso de apertura y en la que los sélidos edificios modernos, o mejor
aun, los grandes relatos orientadores (Lyotard, 1986), hacen crisis frente a autopis-
tas intangibles de informacién, deslegitimacion y multiplicidades en un paradigma

de lo incierto y lo mévil.

En este marco, la aparicién y desarrollo de nuevas tecnologfas de la informacién
y la comunicacién juega un papel singular como espiritu y forma de la consciencia
(Ong, 2009) de las sociedades contemporaneas, convirtiéndose en su lenguaje, la ma-
terializacién de sus condiciones paradédjicas y sobre todo el escenario central de las
contradicciones de las culturas actuales. Mas que aparatos, dispositivos y desarrollos
de alta potencia de la ingenieria y la programacién informética, los escenarios ciber
de los tiempos actuales se convierten en el espejo donde se mira la sociedad de este
tiempo. Las TiC de hoy, son la tecnologia de la palabra propia de las racionalidades y

subjetividades de una época signada por el cambio y adicionalmente encarnan en su
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dindmica comunicativa una serie de nuevas mediaciones que establecen otras formas de

comunicacion y otras concepciones del mundo social, el individuo y la cultura misma.

Esto se entiende al revisar a las tecnologfas actuales desde una mirada critica de
su funcién social y no como meros aparatos que hacen mas facil la vida en tiempos de
la aceleracién y la velocidad. De este modo, al mirar a profundidad la llamada Revolu-
cién Digital, lo que se encuentra es una interiorizacién muy fuerte de las condiciones
propias de las sociedades y las culturas actuales como sociedades de la velocidad, la
rentabilidad y la apertura a la multiplicidad y el instante. El sistema de comunicacién
de muchos a muchos (Scolari, 2014), las grandes autopistas de informacién del cibe-
respacio, la alta velocidad de las tecnologias méviles, la portabilidad de los disposi-
tivos de dltima generacién y en general, la digitalizacién de la vida cotidiana, son la
mejor manera de hacer concreta la idea de una Aldea Global (McLuhan, 2000), pro-
pia de una globalizacién cultural y al mismo tiempo, hacer posible la instantaneidad
como tiempo y la diversidad de espacios como condicién de territorio. Con las Tic,
se estd en uno y en muchos lugares al mismo tiempo a través de las multipantallas y
se puede responder en el instante a todo requerimiento en una sociedad de la velo-
cidad y las rentabilidades, donde los capitales, como lo recuerda Bauman (2009), ya
no viajan con grandes cargas hacia el progreso, sino sin destino y ligeros, como esas
tecnologias que hoy permiten acceder al mundo desde la pantalla téctil del disposi-

tivo que cabe en el bolsillo.

Pero, si las TIC son reflejo de una serie de condiciones culturales propias del con-
texto contempordneo, jen qué radica la condicién paradéjica de las mismas? La res-
puesta surge, evidentemente, desde las diversas perspectivas que se han ofrecido para
comprender este fenémeno y sus condiciones mas alla del deslumbrar de las pantallas:
en la disputa entre el hiperconsumo (Lipovetsky, 2009) y la potencia comunicativa
de una sociedad red (Castells, 2009) y el debate entre el vacio del ser convertido en
objeto en un ahorismo angustioso (Bauman, 2009) y la dindmica socializadora e in-
cluyente de las inteligencias colectivas (Levy, 2004). Una paradoja que ha despertado
el interés de la academia y de las reflexiones actuales en los niveles socioculturales,
educativos y comunicativos en aras de consolidar una mirada capaz de contemplar el
reto que implica el encuentro con una dimensién tecnolégica cibercultural que puede

ser el mejor espacio para la libertad del pensamiento, pero paradéjicamente también
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puede convertirse en la prisién perfecta para perpetuar las dindmicas de poder en su

matiz mas tradicional.

Esta condicién se hace comprensible al revisar las diferentes posturas que han
surgido frente al desarrollo y avance de la digitalizacién y las opciones criticas que se
han vislumbrado en este nuevo escenario configurado por las TIc. En este marco, se
destacan posturas que contemplan la idea de ver a las tecnologias digitales como un
aliado estratégico en la transformacién de la sociedad hacia un modelo incluyente y
co-creativo y, por otro lado, férreas miradas a los espacios de la digitalizacién como la
prolongacién de un universo autista, hiperindividual y vacio. Dos condiciones que se
ven atravesadas por una necesaria mirada critica, consciente de las potencias y amena-
zas del mundo digital en el marco de un universo como el contemporaneo, en el que
los modelos sociales esgrimen tanto una apuesta por la inclusién y la multiplicidad
como una matriz hegemoénica y mercantil y donde los espacios digitales son a la vez
lugares de contacto para las consciencias como escenarios para la homogenizacién de

las ideas, espacios para la critica creativa como lugares para el consumo irreflexivo.

Asi, en uno de los lados de esta condicién paraddjica, aparece esa mirada a las tec-
nologias digitales como espacio de construccion colectiva y participacién democrati-
ca, como alternativa de creacién y como el mas potente de los espacios incluso para
el potenciamiento de una cultura politica. En concordancia con esta idea, perspec-
tivas como la de Levy (2004), Landow (2009), Berners-Lee (2000), O'Reilly (2005)
presentan interesantes conceptos que se acomparian de una dimensién social de las
tecnologias y su entendimiento como procesos para la produccién de nuevas socieda-
des. Esta es la mirada desde la Inteligencia Colectiva (Levy, 2004), el hipertexto como
vehiculo para realizar lo imposible (Landow, 2009), la intercreatividad (Berners-Lee,
2000) y la arquitectura de la participacién (O'Reilly, 2005), de donde se desprende la
comprension de la web y la digitalizacién de la vida cotidiana como parte de un pro-
ceso de construccién simbdlica y de intercambio de sentido a escala planetaria, que
a través de la creacién colectiva y el escenario democrético de la cibercultura poten-
cia el desarrollo de culturas de la inclusién, el encuentro, la convergencia creativa y

la solucién conjunta de problemas.

Desde esta orilla, las TIC se convierten esencialmente en dispositivos que ponen

en accion la posibilidad de construir nuevas sociedades capaces de reflexionar sobre
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si mismas, atravesadas por una relacién més cercana a la nocién de mediacién con las
tecnologias y que hacen uso de ellas como medios en los que el desarrollo humano a
escala planetaria es el objetivo central. En esta medida, el conocimiento se convierte
en un bien social, libre, intercambiable y democratico, que busca la verdad median-
te el encuentro con la diversidad y que rechaza toda posicién de poder vertical. Un
ambiente co-creativo, de interaccién comunicativa y en el que no hay sombras de los
poderes hegemdnicos, sino que los usuarios son los gestores de sus propias visiones
de mundo, construidas y compartidas colaborativamente. Una visién en la que las
TIC son las autopistas, los senderos y los mecanismos para un conocimiento perti-

nente, incluyente y en constante creacion.

Sin embargo, desde la orilla contraria, en el horizonte de la mirada de oposicién a
los espacios de las tecnologias, aparece una perspectiva que advierte tanto lo utépico
de la idea de una sociedad cibercultural tan bondadosa como de los factores de riesgo
de una digitalizacion absoluta. En esta mirada, las perspectivas de Baudrillard (2009),
Sabato (2000) y Spitzer (2013), se vuelven sumamente importantes para contemplar
esos fendmenos inherentes al desarrollo tecnoldgico que podrian evidenciar los prin-
cipales factores para pensar en una mirada no tan optimista de los espacios generados
desde los nuevos dispositivos tecnolégicos y la definicién precisa para su condicién
paraddjica o faustica, como lo plantea Sibilia (2006). El problema de la “dictadura del
significante” (Baudrillard, 2009), la pérdida del sentido fisico de lo humano (Sébato,
2000) y el riesgo homogeneizador, alienante y autista de las T1c (Spitzer, 2003), son
nociones importantes a tener en cuenta para contemplar el proceso de digitalizaciéon

como un escenario con diferentes aristas marcadas por el Consumo.

Asi, desde esta perspectiva, aparecen fendmenos propios de los espacios digitales
y que en diversas ocasiones se seflalan como su matiz mas negativo en términos so-
cioculturales. Una perspectiva en las TIC, més que verse como espacios de encuentro,
se vislumbran convertidas en lugares para el aislamiento absoluto del individuo en
un retiro total del contacto humano y una dependencia completa de las simulacio-
nes digitales y sus mundos construidos sobre la materializacién del paradigma del
consumo. Un escenario de una légica interminable de compra y desecho de dispo-
sitivos, de pérdida de la potencia de los significados y de una intrinseca tendencia a

la repeticién y la produccién en masa, a la explotacién absoluta de las dimensiones
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mds oscuras del especticulo e incluso, como lo advierte Manzano (2010), un escena-
rio para la aparicién de una estética de la muerte como show mediatico. Una visién
en donde las TIC son espacios de sobrecarga de informacién con escasos milimetros
de profundidad, con dispositivos hiperindividuales y de una separaciéon completa de

las posibilidades de trascendencia de lo humano.

Sin embargo, en tiempos como los actuales, en donde innegablemente la digitali-
zacién de la vida cotidiana es una realidad que avanza a pasos tan agigantados como
las de los procesos de transformacién social, tales perspectivas, que desde sus ma-
tices opuestos han tomado las dimensiones de una tecnofilia (entusiasmo absoluto
hacia las TIC) 0 una tecnofobia (rechazo completo y tajante de las tecnologias digi-
tales), necesariamente deben dejarse de lado para comprender el sentido profundo
de las sociedades contemporaneas y sus procesos mediacionales, en los que tanto
los sistemas de comunicacién han cambiado como las formas de entender y produ-
cir conocimiento. Una perspectiva que obliga entonces a comprender en el espacio
paraddjico de las TIC sus potencias y posibilidades para la construccién de un senti-
do de lo humano y de una transformacién social como la que se hace necesario en el
marco de un espacio de hiperconsumo (Lipovetsky, 2009) como el que se desarrollé

en el marco actual.

Ahora bien, en esta reconstruccién critica, capaz de comprender ambas dimen-
siones, tanto la de los riesgos como la de las bondades de las Tic, se hace preciso si-
tuarse en el espacio comunicativo y en nociones que, como la sociedad red (Castells,
2009), se erigen como escenarios que responden y comprenden el papel decisivo de
estas tecnologias como materializacién de la consciencia de este tiempo. Se trata de
un proceso de apertura a un espacio diferente, que interioriza la condicién de la tem-
poralidad del instante con la nocién de tiempo real y que ofrece para la materializa-
cién de la espacialidad multiple de los tiempos contemporaneos la preponderancia de
sistemas multiplataforma, transmedidticos, multitarea, en los que es posible amplificar
la realidad concreta a las posibilidades de otras formas de realidad como la realidad
virtual, la realidad simulada y la realidad aumentada. Un escenario de consumo, pero
en el que la mejor forma de defensa ante sus riesgos es justamente la de comprender
las dimensiones del mercado y generar alternativas desde las multiples dimensiones

de las tecnologias contemporaneas.
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En esta medida, la apuesta es por una visién de conjunto, de todas las condicio-
nes y vertientes de las tecnologfas digitales y de los procesos de la cibercultura, ca-
paz de entender tanto la potencia de nociones como la inteligencia colectiva, como
las problematicas del consumo desmedido de aparatos y dispositivos. Una mirada
que incluye también identificar asuntos centrales como las metamorfosis cognitivas
(Piscitelli, 2004), esos cambios en la forma de conocer, representar e intervenir en
los escenarios digitales y también esos nuevos lenguajes que se gestan desde la ci-
berpragmitica (Yus, 2010) en un nuevo uso de la palabra para un escenario en el que
aparecen cambios sustanciales como la preponderancia de un nuevo universo sim-
bolico atravesado por tweets, memes, emoticones y abreviaturas que hacen parte de un
espacio que, como las sociedades contempordneas, més que presentar un escenario
univoco empiezan a trazar los escenarios de un territorio caleidoscépico, de multi-
ples combinaciones significativas, en donde lo rizomatico, el bricolaje y la multipli-
cidad hacen parte de la constelacién de posibilidades que surgen con los horizontes

contemporaneos culturales.

La muestra fehaciente de esta dimension caleidoscopica del escenario digital es la
que resulta de contemplar nociones como hipertexto, hipermedia y transmedia, las cua-
les llevan definitivamente al entendimiento del escenario digital como un espacio de
combinaciones y multiples opciones. Semejante a lo que sucede en el juego con el ca-
leidoscopio, el escenario digital entrecruza posibilidades a través de enlaces, conexio-
nes y lexfas. Y asi como se forman multiples colores, matices y pliegues en el espacio
caleidoscdpico, los escenarios digitales y transmedidticos conforman diversos univer-
sos, ejes de sentido y lenguajes en cada una de las pantallas que atraviesan el espa-

cio abierto de los entornos multimedia, hipertextuales y diversos de la cibercultura.

Un escenario que refleja una realidad que en medio de las contradicciones que
se han descrito anteriormente, también estd nutrida por un espacio igualmente ca-
leidoscépico, lleno de mundos posibles y que, ante la caida de los grandes relatos
orientadores (Lyotard, 1986) le ha apostado a la emergencia de las diversidades, los
cuestionamientos y las verdades en minuscula. Una apertura que genera sobre el es-
cenario cultural una dimensién polivalente, de mosaico y convergencia, en donde la

nocién de rizoma se evidencia como condicién social pero también como parte de ese
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caleidoscopio que son las sociedades actuales en donde convergen, como en la plaza

del carnaval (Bajtin, 1985), multiples opciones, voces y tendencias.

Y en medio de este caracter caleidoscépico, inquietante y polifénico, abierto y
multiple, aparece la cuestién no menor de los saberes, cuya condicién ha pasado del
campo de las definiciones fijas y univocas al de la incertidumbre y la mirada caleidos-
copica. Una visién de saber que se enlaza directamente con el planteamiento de tres
nociones esenciales para la comprensién de una dindmica de apertura como la actual:
el conocimiento pertinente, la complejidad (Morin, 1999) y las epistemologfas del
Sur (De Sousa Santos, 2013). Esto en virtud que los contextos actuales ya no se pien-
sa desde almacenes conceptuales, sino desde la pertinencia de los saberes, su condi-
cién compleja y la capacidad de respuesta y mirada sobre las tradiciones, practicas y

alternativas que se relegaron en las visiones tradicionales sobre el ejercicio cientifico.

En este giro de la nocién de saber, se hace preciso identificar varios componentes
centrales que emergen de los conceptos de pertinencia, complejidad y de la visién

de una epistemologia del Sur: la pluralidad y multidimensionalidad del proceso del

conocimiento; el caricter abierto de la ciencia en un espiritu cientifico que reconoce
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el valor de las preguntas y la incertidumbre; y, por tltimo, la validez de todo conoci-
miento que se construye en el entorno social tanto desde el rigor de los laboratorios
como desde las précticas ancestrales. Desde estas tres dimensiones, la condicién del
saber, en concordancia con el escenario caleidoscépico de las sociedades actuales tam-
bién adquiere una dimensién de caleidoscopio conformado por multiples pliegues
y combinaciones que se hacen posibles por la preponderancia del cuestionamiento

y el espiritu siempre alerta de la duda como motor principal del ejercicio cientifico.

En el escenario digital, estos saberes se hacen posibles en tanto que factores como
la conectividad y la interactividad, que son propios del entorno cibercultural, hacen
posible la integracién de multiples consciencias y visiones de mundo en el marco de
las inteligencias colectivas. Como espacio de convergencia, las tecnologias digitales
se convierten en el horizonte para el encuentro y la apertura, para la gestacién de
nuevos cuestionamientos y para la interaccién dindmica y comunicativa de diversas

formas de conocimiento.

Adicionalmente, el vislumbrar estos saberes en un horizonte epistemolégico per-
tinente y complejo les permite convertirse en procesos que se enfilan a la resoluciéon
e interpretacién de problemas y la comprension de los contextos en los que surgen y
se enmarcan. Una mirada autoreflexiva capaz de leer con una lente multiple los con-
textos de la digitalizacién pero también de ofrecer soluciones y alternativas a las pro-
blematicas de los escenarios en donde se desarrollan. Se trata entonces de un proceso
en el que los saberes son al mismo tiempo mediaciones, formas de leer, compren-

der e interactuar con los contenidos culturales para interpretarlos y transformarlos.

De este modo estos saberes se hacen tecnomediados en virtud que los procesos
de mediacién que le son propios estdn en concordancia con una dimensién tecnolé-
gica que les permite desarrollar socialidades, tecnicidades, ritualidades e institucionali-
dades y desde estos procesos mediar entre los usuarios de las TIC y esos contenidos
que circulan en el universo de las representaciones sociales y culturales. Una relacién
en la que, mas que tratarse de conocimientos sobre las dimensiones tecnolégicas de
tipo instrumental que se encuentran en los aparatos, lo que emerge es la forma en
que estos dispositivos permiten acceder a las ideas centrales de las sociedades y me-
dian entre contenidos, necesidades y problematicas y los individuos que componen

los entornos y contextos de cada sociedad.
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Asi, las condiciones de los saberes tecnomediados se establecen desde una visién
que comprende que la visién mediacional de la dindmica de las TIC pasa por enten-
derlas como escenarios comunicativos, de mediacién e interaccién, en donde las cul-
turas se expresan y se recrean. De igual modo, en esta perspectiva se hace necesario
la mirada a la complejidad propia de los universos de informacién y de contenido que
se encuentran en los espacios de las TIC y que son esos procesos del llamado estadio
algoritmico de la representacién (Levy, 2007), que se refiere a una forma de concebir
el proceso de simbolizacién de la realidad ya no mediante palabras, sino mediante al-
goritmos y en donde no hay variables tnicas y definidas, sino matrices abiertas, com-
pletadas por los multiples usuarios en el marco de una arquitectura de la participacién

(O'Reilly, 2005), donde nadie dice la tltima palabra y las acciones son co-creativas.

De este modo, los saberes tecnomediados, al ser construidos en un entorno comu-
nicativo atravesado por mediaciones, cumplen con una condicién esencial del proce-
so de la cibercultura: ser un escenario de lo universal sin totalidad (Levy, 2004), un
espacio que, en analogia con las perspectivas sociales de este tiempo, es global, pero
no lleva en su seno el signo de las verdades absolutas. Y en ese marco, justamente,
se abre la posibilidad a las diversidades, a fenémenos imposibles de ser trazados por
un mapa de limites y definiciones establecidas con rutas claramente disefiadas, sino
que requieren, dada su multiplicidad, de otros lentes para ser contemplados, pues
al ser espacios caleidoscépicos y plurales, surge la necesidad de pensarlos desde un
mapa nocturno que emerge en el contexto de las dindmicas culturales contempora-
neas y que no lee desde lo fijo, sino desde lo mévil, no desde las certezas, sino desde

lo oculto y la incertidumbre.

Es asi como para los procesos de los Saberes Tecnomediados, se requiere de una
mirada hacia sus fenémenos mas profundos, con la ayuda de “un mapa para indagar
la comunicacidn, la produccién y el trabajo pero desde el otro lado: el de las brechas,
el consumo y el placer. Un mapa no para la fuga sino para el reconocimiento de la si-
tuacién desde las mediaciones y los sujetos” (Martin Barbero, 2005, p. 6). Un mapa
que lee las combinaciones, las diversidades, los desafios y las paradojas, las transfor-
maciones y las situaciones de los sujetos en unos escenarios digitales que estén he-
chos de nuevas formas simbdlicas y de nuevas dindmicas donde la sociedad se refleja

y que desde una mirada de las tecnologias como proceso de consciencia (Ong, 2009),
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constituyen el mejor reflejo del desarrollo de las consciencias de nuestro tiempo, esas
que se revelan no en el mapa diario, sino en los mapas nocturnos que reposan sobre

las mediaciones.

El sentido de este mapa, es pues, el poder explorar, desde los lenguajes y los terri-
torios digitales, las condiciones de un mundo cambiante, caleidoscopio y desafian-
te como el actual, precisamente “para cambiar el lugar desde el que se formulan las
preguntas, para asumir los margenes no como tema sino como enzima. Porque los
tiempos no estan para la sintesis, y son muchas las zonas de la realidad cotidiana que
aun estdn para explorar, y en cuya exploracién no podemos avanzar sino a tientas
o con s6lo un mapa nocturno” (Martin-Barbero, 2005, p. 7). En otras palabras, un
mapa para la tarea investigativa de un nuevo oficio de cartégrafo, que lee entre las
lineas de las culturas digitales, que pone la lente sobre los procesos de las tecnome-
diaciones y que comprende que tras ese espacio paraddjico de la cibercultura existe
ese otro lado, donde aparecen dimensiones como la politica y la ontologia como los

nuevos territorios para pensar las sociedades del futuro.

Ahora bien, al tratarse de un escenario cartografico, pero a la vez de un desafio
investigativo, emergen en el panorama varias preguntas esenciales para pensar en el
escenario del proceso de construccién de cartografias pedagégicas y saberes: jen qué
consistiria el papel del cartdgrafo ante estas nuevas realidades?, ;cual serfa la briju-
la que ofreceria la pedagogia para orientarse entre la multiplicidad de los saberes?,
¢;como trazar los mapas, las topografias y los retos en una sociedad de cronotopias
cambiantes y tecnologias en constante evolucién? Y sobre todo, ;qué definiria esos
nuevos territorios en los que la convergencia de posibilidades ocupa el espacio donde

antes se encontraban las grandes verdades de los relatos orientadores?

Cartografias Pedagdgicas Digitales y Construccion de Saberes

Los territorios digitales ofrecen un espacio en el que es preciso, antes de cualquier
mirada, entenderlo como un lugar y ala vez un no lugar que no est4 situado en ningtin
escenario concreto. A diferencia de otros territorios, el universo digital existe sobre
una nocién abstracta como “la nube”, que no se sitta en ninguna parte pero que por
la potencia de los dispositivos méviles ha alcanzado un insospechado don de ubicui-

dad. Asi, el territorio digital no se puede tocar ni definir en un espacio concreto sino
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en una regién donde estd hecho de datos, de bites y de informacién codificada. Y sin
embargo es el territorio en el que los sujetos han ido configurando fuertes terrufios
en sus redes sociales, sus perfiles, sus archivos y en general la constelacién de signi-
ficaciones que atraviesan esa compleja topografia que mdas que accidentes geogréficos

se llena de signos, simbolos, imaginarios, representaciones sociales y mediaciones.

El territorio digital entonces necesariamente tiene que entenderse como un te-
rritorio compuesto de sentido. Un espacio atravesado por grandes ejes simbdlicos
y por narrativas que le permiten organizar, explicar y recrear las experiencias de los
sujetos que le habitan y donde es el lenguaje un componente fundamental para la
configuracién de esa compleja red de relaciones y posibilidades. Un ciberespacio que
estd tejido por mediaciones, pero también por formas y mecanismos de representa-
cién que hacen de las tecnologias digitales mds que tecnologias de la informacién y
la comunicacidn; tecnologias de la palabra, en donde su condicién como construc-
cién de lenguajes es la que les permite justamente realizar la idea de ser espacio que
hace habitable y posible el mundo contemporaneo con sus velocidades, instantanei-

dades y multiplicidades.

Esto se explica al contemplar detenidamente el caricter signico de los territorios
digitales en todas sus dimensiones y posibilidades. Asi, en espacios como la web o
en los procesos de convergencia, esencialmente se transmiten e intercambian signos
que son los que finalmente definen los limites, ideas y elementos que componen la
dimension territorial del escenario digital. No hay un suelo ni regiones delimitadas
por espacios concretos sino que los espacios y fronteras se tejen desde nucleos de
signos, donde el lenguaje explora toda su potencia creativa para generar no sélo rela-
ciones de significante y significado, sino mundos posibles confeccionados con el po-
der del signo como elemento fundador de realidades que, aunque sin la materialidad

de lo concreto, termina siendo parte de las dindmicas vitales de las sociedades red.

Y entre los signos, el més potente del espacio digital es el simbolo y su posibilidad
significativa. Por encima de los iconos y los indices (que también se pueden encontrar
en el ciberespacio), lo simbdlico juega un papel definitivo al encontrar en el territorio
digital el mejor espacio para explorar sus multiples posibilidades de representacién y
sentido. Asi, los emoticones, los memes y toda la constelacién de simbolos que se te-

jen desde la red definen poderes, regiones y valores que se constituyen como nucleos
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sobre los cuales se congregan subjetividades, decisiones e incluso acciones particu-
lares en el mundo concreto. En los territorios digitales las realidades de los simbolos

cobran sentido completo, atraviesan y definen a los sujetos.

De este modo una fotograffa, un video viral o un montaje se convierten en sim-
bolos para ser seguidos por millones y con la capacidad de modificar consciencias y
visiones de mundo en una nueva dindmica medidtica propia de las sociedades trans-
media®. Una propiedad que surge de la mutacién del sistema comunicativo a una
perspectiva de comunicacién muchos-a-muchos (Scolari, 2013), que frente a la con-
dicién situada del tradicional modelo uno — a — muchos, o los matices diferenciado-
res del uno-a-uno, plantea un territorio que se conecta directamente con procesos
de pensamiento a nivel colectivo e individual desde la potencia de una red en la que
se busca la participacién global en un terreno compartido y construido sobre los pi-

lares de la red y sus dindmicas.

En red se consolidan procesos, se hacen uniones, se trascienden fronteras. El te-
rritorio se construye con partidas de juego online, sobre péginas o fenémenos me-
didticos, desde pequerias comunidades y grupos consolidados en redes sociales o con
base en contadores seguidores y nimeros de visitas. Un territorio hecho de signos y
simbolos, pero esencialmente de un proceso profundo y definitivo de significacién,
en donde cada palabra dicha en el entorno digital, cada tuit y cada actualizacién de
estado en Facebook denota y connota una condicién cultural, una forma particular
de habitar el mundo y un territorio establecido por los valores simbélicos en juego

en el escenario multiple de las tecnologias digitales.

La complejidad de este proceso de significacién se entiende al revisar las impli-
caciones que, en concordancia con la perspectiva de Baena (1989), se encuentran en
todo acto significativo, como los que se tejen desde el horizonte de los territorios
digitales. Asi, en el escenario de las tecnologias como espacio de lenguajes, estos “se
organizan como conjuntos de formas, las que reflejan los diferentes procesos retéri-

cos(...) para la realizacién de los diferentes actos de la utilizacién del lenguaje como

OO
23 Se caracteriza como sociedad transmedia a una dindmica social en la que se ha interiorizado el
proceso transmedidtico, es decir, se han generado las condiciones para comprender una con-

vergencia de medios y lenguajes multiplataforma.
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instrumento de significacién” (Baena, 1989) de modo que lo estructural y lo funcional
mds que ser Unico y central, es la arquitectura de disefio de la red y sus lenguajes. El
énfasis estd en lo comunicativo y lo discursivo, que son, en esencia, las dimensiones
desde las que el simbolo se traduce en significado y el resultado es el valor cultural,
social y subjetivo que emerge de cada proceso desarrollado en la red. El territorio di-
gital estd hecho de condiciones simbdlicas, pero su valor en esencia emerge cuando

se desencadena un acto de significacién.

Las TIC, al ser entendidas de esta manera como espacios de significacién, son en-
tonces, a su vez, lugares compuestos en torno a la nocién de sentido. Los territorios
digitales estdn hechos, de esta forma, de una condicién de significacién y construc-
cién de sentido como caracteristica fundamental de sus dindmicas simbdlicas en las
que se aspira no sélo sobre la representacién como proceso de lenguaje, sino también
como proceso mental y de reunién de multiples consciencias. Del mismo modo que
sucede con cualquier construccién simbdlica, en el espacio de la red y de las Tic se
hace posible la unidad de grupos e individuos entorno a ideas, sistemas y procesos,
siempre y cuando la potencia significativa y la configuracién de sentido permita, efec-
tivamente, materializar una condicién de significado cuya potencia estd en generar
dindmicas sociales de pertenencia, arraigo y establecimiento del territorio no desde
el espacio que puede ser tocado, sino desde esos ejes signicos sobre los que reposan

los sentidos a la vez multiples y fuertes de las sociedades digitales.

Y en esa mirada al territorio como eje de sentido, se vincula el escenario digital
con la construccién de saberes. Conexién que se hace posible en virtud de la nocién
de pertinencia que es intrinseca a los procesos de conocimiento contempordneo y
que se enlaza con la significacién necesaria para la constitucién de los territorios di-
gitales. Asi, un saber cobra sentido en red cuando produce significados compartidos
por las comunidades o nuevos conceptos que se tejen como horizontes para nego-
ciar procesos de construccién de significado. En una perspectiva abierta, como la
que tejen los saberes actuales, su manera de materializarse y hacerse posibles en el
espacio digital no es otra que la de convertirse en pilares de ese escenario intrincado
y en ocasiones efimero que es la red y el escenario multimedia y transmediético de

las tecnologias digitales.
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Sin embargo, vale la pena anotar que no todo proceso de significacién dentro de
los territorios de sentido digitales estd ligado propiamente con un significado, sino
que, dentro de la condicién paraddjica de la cibercultura y su relacién con el merca-
do, en algunas ocasiones su nexo se establece més bien con el significante?. Esto se
explica, pues, como lo anunciaba Baudrillard (2009), en un espacio hipermedial, co-
linda con los territorios hechos de sentido basado en el significado, territorios so-
metidos a la “dictadura del significante”, en donde mas vale la forma que el fondo y
en donde los conceptos han dejado su papel central a las im4genes hiperestimulan-
tes y efectistas. Paradoja del territorio de sentido y de los saberes en su interior: el
estar entre posibilidades de significacién desde el significado y espacios de sentido
desde el significante, donde no media la potencia de la intencién comunicativa sino

los efectos que se producen con la fuerza de la imagen.

Un ejemplo que ilustra estas condiciones estd dado justamente por el analisis que
puede hacerse a varios territorios digitales de nuestras sociedades contemporéneas,
como es el caso de las redes sociales y las péginas de Video Blogging®. En el prime-
10, por ejemplo, se encuentran casos como los grupos y comunidades de interés que
pueden estar edificados sobre significados, es decir el contenido al que aspiran sus
intercambios simbdlicos y que permiten el proceso de generacién de conocimiento
colectivo, encarnando una significacién establecida desde la necesidad de constituir
sentido. Pero, a diferencia de este proceso, en el segundo de los casos, en fenéme-
nos como el de los Youtubers?® contemporéneos, se ofrece una mirada mas desde el
efectismo y la atraccion fécil (desde piezas de lo paranormal hasta los chistes y ges-
tos directo a la cdmara), en donde no priman los contenidos, sino movilizar la au-
diencia, conmoverla, sobrecogerla y obtener muchos me gusta o una determinada
cantidad de visitas no por la profundidad del contenido, sino por la eficiencia en los

efectos de la pieza construida. Asi, en el territorio digital se combinan las grandes

OO
24 De acuerdo con la estructura del signo, este se compone de significado y significante. El signi-

ficado se refiere al concepto y el significante a la imagen, la forma que adquiere.

25  Elvideo blogging se refiere a la construccién de blogs haciendo uso del video como herramienta

comunicativa.

26 Los yotutubers son las personas que crean contenido y productos audiovisuales para la plata-

forma Youtube.
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montafias de sentido hecho sobre la base del significado con las arenas movedizas

fundadas sobre el significante.

En este marco, la tarea del saber tecnomediado es la de pensarse desde la recupe-
racién definitiva del significado y de la potencia critico creativa del sentido. Ante una
problematica en la que los procesos simbdlicos estdn orientados més desde la cues-
tién de los efectos y la impresion que causa en las comunidades que desde la profun-
didad de sus contenidos, los saberes tecnomediados como formas de mediacién con
la cultura y las sociedades definitivamente han de situarse desde una perspectiva no
solamente asociada a un conocimiento pertinente, sino también en la consolidacién
de saberes significativos. Esto se refiere, en esencia, a la construccién de saberes que
obedezcan tanto a las necesidades més urgentes para la constitucién de tejidos so-
ciales complejos, como a la posibilidad de estar fundados en una base simbdlica en
la que se recupera el cardcter denso del sentido y la potencia del contenido por enci-

ma del deslumbrar de la forma.

Se trata de la tarea del Saber Tecnomediado, de ser una mediacién que se conecta
directamente con los sentidos y significaciones més profundos de nuestra cultura y
sus practicas para revelarlas desde su cardcter simbdlico y a su vez transformar sus
bases desde un proceso de conocimiento que comprende y a la vez propone. Esto
puesto que el Saber Tecnomediado es a la vez una apuesta comprensiva como una
posibilidad creativa y, en un escenario como el actual en el que el Consumo estd di-
rectamente conectado con la preponderancia del significante, la mejor propuesta es
justamente la de un saber que dentro de su pertinencia también lleve a la creacién, en
otras palabras a la aparicién de nuevas significaciones donde el ser es tanto analista
simbdlico como productor de sentido. En otras palabras el Saber Tecnomediado per-

mite tanto la lectura critica del Consumo como el ejercicio creativo del prosumidor?’.

En esta tarea de construccién de saberes tecnomediados como procesos de cons-

truccién de sentido la educacién juega un papel fundamental. En concordancia con

COOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO
27  El prosumidor se refiere a una figura bajo la cual se plantea la posibilidad de generar procesos
creativos y criticos en el marco de un escenario como el contemporaneo en el que frente al con-
sumo la mejor alternativa es la generacién de contenido. En esta medida el prosumidor es un
consumidor con la capacidad de crear contenidos propios (Scolari, 2013) como manifestacién

de una posibilidad y potencia critica.
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la perspectiva de Prieto Castillo (2007), en el proceso de la digitalizacién la media-
cién pedagdgica se hace fundamental y decisiva por encima de las tecnologias como
aprendizaje instrumental y es la base fundamental para la construccién de los teji-
dos sociales en un contexto digital. Ello puesto que el proceso educativo es el que
permite acceder a la comprensién y entendimiento de los actos de significacién y es
la puerta de entrada a la identificacién de las realidades simbdlicas que constituyen
las representaciones sociales y las visiones de mundo de las diferentes culturas y sus
mecanismos de representacién. Un acto que implica una transformacién de las prac-
ticas de la escuela hacia la apertura a esos otros territorios de las redes, los sistemas
y los dispositivos desde su comprension como mediacién y no como simples apara-

tos con una alta exigencia técnica.

De este modo, la Alfabetizacion, entendida como multiple, digital y mediatica desde
las perspectivas de Gutiérrez Martin (2006), Pérez Tornero (2007), Aguaded (2009)
y Buckingham (2008), entre otros, se convierte en un eje esencial para esa construc-
cién de saberes que permiten el establecimiento de puentes entre la recuperacién de
sentido como la densidad necesaria para los territorios digitales y el manejo de sus
sistemas, hardware y software. Un proceso que se define como una forma de comu-
nicacién interactiva en el que el aula se caracteriza también por un proceso media-
cional y la educacién funciona como un Colaboratorio de interpretacién, analisis y
construccion de significaciones sobre la base de esos territorios y mapas nocturnos
que ofrecen los lugares de la digitalizacién. Una perspectiva en la que se unen criti-
ca y prosumo, interpretacién y creacién y donde el saber tecnomediado se convierte
en la piedra angular para recuperar la potencia del sentido y la comunicacién en los

océanos de informacién de las sociedades digitales.

Por ello, se hace necesario, en el ejercicio del cartdgrafo, estar en condicion de
trazar una cartografia pedagdgica digital, capaz de leer en clave educativa los fené-
menos, mutaciones y posibilidades de los territorios de sentido de los espacios de
las TIC. Se trata de una mirada en clave educativa de los procesos simbélicos que se
tejen sobre las culturas digitales y las posibilidades de construccién y produccién de
sentido que se pueden generar desde las autopistas de informacién y los actos de
mediacién comunicativa. En esta medida sus pliegues y dimensiones son las de los

mapas nocturnos que se pueden trazar sobre esos margenes y esos otros lados que
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surgen en las interacciones en la red, en los contenidos en los entornos transmedia-

ticos y en las relaciones de poder que emergen en las dindmicas de las ciberculturas.

Desde esta perpectiva el estudio se planted, concretamente en la tercera fase, como
un ejercicio de cartografia e investigacién sobre las précticas, saberes y mediaciones
surgidos en el interior de los mapas nocturnos ofrecidos por las experiencias peda-
gbgicas y su relacién con las politicas TiC de la ciudad. Un ejercicio de mapeo de sen-
tido, capaz de mirar también sobre los procesos de constitucién de las experiencias
pedagdgicas como procesos de investigacidn y la metasistematizacién de sus avances
y fortalecimientos tanto técnicos como conceptuales realizadas en las dos primeras
fases del estudio. Y junto a ello, un proceso de impulso co-creativo para que las ex-
periencias también pudiesen ser prosumidoras de redes de sentido, multiplicadoras
de ideas y sobre todo referentes vélidos para la comprensién a escala de ciudad desde
la potencia de la construccién de saberes tecnomediados en acciones como la apro-

piacién social de las TiC.

Ahora bien, en ese encuentro entre la dimensién cartogréfica y los procesos de
construccién de saberes se identificaron cuatro prefijos esenciales para definir los sa-
beres tecnomediados y que en su conjunto sintetizan los logros, alcances y desarro-
llos caracteristicos de las experiencias en las diversas fases del estudio pero también
de todo saber que pueda consolidarse desde los escenarios digitales: lo inter, lo eco,
lo trans y lo meta. Inter por la posibilidad de interdisciplinariedad, intercreatividad e
interactividad que se pueden tejer desde saberes propios de una comunicacién digital
potenciada por la inteligencia colectiva; Eco desde las ecologias mediaticas, los pro-
cesos de cuidado de ecosistemas y el valor de ecomediaciones que integran al ser con
su medioambiente; Trans en la posibilidad de comprensién transmediatica y trans-
disciplinar de los procesos de sentido; y Meta como una forma de entendimiento de
los saberes desde su cardcter metacognitivo y metacritico, capaz de reflexionar tanto
sobre la realidad como sobre sf mismos y su condicién como saber. Estas son cuatro
formas de saberes tecnomediados que més adelante se analizardn como componen-
tes y aportes de las experiencias del Colaboratorio y dimensiones necesarias para ca-

racterizar los saberes en, desde y mas all4 de la escuela.

Una apuesta en la que la fundamentacién conceptual se sintetiza es justamente

en la comprension de los territorios de los saberes tecnomediados como escenarios
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que requieren de una mirada a las tecnologias digitales como espacios simbdlicos que
exigen de lectura, interpretacion y creacién desde una dimension pedagdgica, crea-
tiva y capaz de contemplar y trazar mapas, rutas y posibilidades en medio de la ava-
lancha de signos que abundan en el ciberespacio. Se trata, en dltimas, de una mirada
sobre el escenario de las TIC desde el reconocimiento de sus paradojas, pero también
de sus potencialidades; del debate con el Consumo que late bajo sus escenarios y a
la vez del impulso de los procesos de Prosumo, de construccién de conocimientos
y ante todo de la reivindicacién del sentido humano. de los procesos de mediacién
como claves para poder mapear un territorio que aunque no estd en ninguna parte
de forma concreta, es un componente innegable de la vida cotidiana en su digitaliza-
cién y su pertenencia a esa aldea global que han logrado formar los entornos digitales
de las sociedades contemporaneas. Asi, las TIC ya no se pueden ver como aparatos
0 instrumentos, sino como componentes de la consciencia y la visién de mundo de

los tiempos actuales.

Desde esta perspectiva tedrica se consolidaron los acompariamientos, reflexiones
y ejes centrales de mirada sobre las tres fases de este proceso y donde, desde el Cola-
boratorio, no solamente se materializaron estos nuevos saberes tecnomediados, sino
claves y rutas para abordar los mapas nocturnos de esos territorios digitales que atin
siguen dejando zonas por explorar. Un ejercicio que como el oficio del cartdgrafo, ante
la complejidad de los mapas nocturnos de las tecnologias digitales, no termina, sino
que sigue llenadndose de ese espiritu pedagégico de entender la dimensién educativa de
los ejes de sentido del ciberespacio y las posibilidades de gestar desde el anélisis simbé-
lico critico y los procesos de construccién de sentido, las transformaciones necesarias
para una sociedad del futuro capaz de mirar sobre si misma y de poner énfasis, antes

que en sus novedosos aparatos, en el mejoramiento de su propia condicién humana.

PARTE II:
REFLEXIONES A LA LUZ DE LAS EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

Luego de recorrer los horizontes tedricos que configuraron y definieron la apues-

ta del proceso del estudio sobre Saberes Tecnomediados de nifios, nifias, jévenes y
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maestros, es preciso contemplar a manera de sistematizacién de la experiencia de las
tres fases desarrolladas, los aportes, ideas y posibilidades que emergieron como fruto
de la experiencia del Colaboratorio. Para ello, se presentan en primera instancia las
dimensiones, alcances y desarrollos planteados por esta estrategia de construccién
de conocimiento colaborativo, para luego pasar al recorrido por las tres fases y sus
hallazgos y descubrimientos tanto a nivel de experiencia pedagdgica como de pun-
to de partida para las politicas TIC en Bogotd. Un proceso de sistematizacién que se
presenta organizado a la luz de cuatro ejes centrales para los estudios IDEP: Escuela
y territorio; relaciones e interacciones; formas de participacién; y saberes de, en y

mas alla de la Escuela.

Ejes de un Camino Tecnomediado en Clave de Colaboratorio

El proceso realizado durante las tres fases llevadas a cabo durante el estudio, se
caracterizé por la presencia de una estrategia propia y que tomo sobre si la batuta
para el proceso conjunto de exploracién y construccién de saberes: el Colaboratorio
Pedagdgico. Dicho escenario es un espacio de investigacién y produccién de saber en
el que se materializa una dindmica de aprendizaje colaborativo y problematizacién
conjunta desde una perspectiva de fortalecimiento de las experiencias a partir de su
contacto dialdgico con otras propuestas, con los elementos teéricos y de fundamen-
tacién frente a las temdticas digitales y con el proceso de proyeccion y perfilamiento
de sostenibilidad de sus apuestas investigativas. Un lugar para el encuentro con la
exploracion creativa, que, a diferencia del laboratorio tradicional de la Modernidad,
privilegia la discusién por encima de la llegada a conclusiones definitivas y donde se
dan relaciones horizontales de encuentro con el conocimiento a través de los suje-

tos y sus experiencias.

En concordancia con estas ideas centrales, en la primera fase, el Colaboratorio se
planted como un escenario de fortalecimiento tedrico de las propuestas y experien-
cias para convertirlas en procesos investigativos. Una intencionalidad en la que la
problematizacion, el fortalecimiento tedrico y el impulso de la idea del docente como
investigador que reflexiona sobre su propia préctica fueron los nortes para pensar y
plantear esta ruta metodoldgica desde encuentros presenciales y virtuales asi como

el contacto con expertos y la lectura de documentacién centrada en el tema de la
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relacion entre tecnologias digitales y mediaciones. Fue, de este modo, un poderoso
escenario de redimensionamiento y fortalecimiento de propuestas, pero también un
espacio de sistematizacion de ideas y de gestacién de una primera visién de los sabe-
res tecnomediados como ecomediaciones, usos y apropiaciones de las tecnologfas,

procesos metacognitivos y ciudadanias.

En la segunda fase, la intencién de la estrategia fue el profundizar los procesos
de manejo y apropiacién de diferentes posibilidades digitales y la realizacién de una
mirada de metasistematizacién sobre la experiencia como proceso de investigacion.
Asi, el Colaboratorio exploré otras técnicas de encuentro de ideas como el simposio
y los talleres, los cuales se convirtieron en ejercicios para plantear acciones de visibi-
lizacion de las experiencias como procesos investigativos, creativos y propositivos. Se
traté de una fase en la que los saberes entraron en contacto con una serie de nodos
temdticos centrados en dimensiones tanto instrumentales como conceptuales, refe-
ridas a un saber hacer con los dispositivos y tecnologias y un pensar sobre los procesos
llevados a cabo en el interior del aula. Una mirada de revisién y de reforzamiento de

la condicién de investigador de los docentes, pero también de su potencialidad como

gestores de conocimiento.
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En la dltima fase, el Colaboratorio se ocupé de realizar dos procesos de traba-
jo para la consolidacién de los saberes tecnomediados en las dimensiones inter, eco,
trans y meta y el trazado y definicién de una mirada conceptual sobre la nocién de
cartografias pedagdgicas digitales. El proceso de acompafiamiento y encuentro con
las experiencias en aras de analizar y sistematizar sus hallazgos (y que permiti6 con-
solidar una red de docentes en saberes tecnomediados con los participantes); y, la
interaccién con la Alta Consejeria de las TIC mediante la realizacién de talleres en
clave de Colaboratorio y la participacién directa de las experiencias en el marco del
mes de las TIC, como acciones conjuntas para la definicién de esa relacién necesaria
entre educacién y ciudad. Se traté de una fase de sistematizacién y proyeccion, de
indagacién y problematizacién y por ultimo, de planteamiento de los saberes tecno-
mediados como referentes para las politicas TiC de la ciudad desde el contacto entre

la escuela y las necesidades y acciones ciudadanas.

Asi, desde la construccién colaborativa de nociones, apuestas y dindmicas meto-
doldgicas, surgen una serie de ideas y planteamientos conectados con el espiritu de
las diversas experiencias, y que se plantean a continuaciéon como hallazgos y concep-
ciones que emergieron de los encuentros, debates, discusiones y posturas de todos
los participantes y las voces de sus instituciones y descubrimientos en el escenario
cooperativo del saber. Las conclusiones, apuestas y posibilidades que se plantean a
continuacién desde cuatro ejes principales y altamente significativos para leer las
cartografias pedagdgicas de la escuela son: la relacién escuela-territorio, el plano de
las relaciones e interacciones, las formas de participacién y los saberes de, en y més

alla de la escuela.

Escuela y Territorio

En este primer eje, las experiencias participantes en el Colaboratorio encontraron
una forma especifica de entender el territorio desde una mirada a los espacios digita-
les como lugares de sentido: la nocién de red. Una perspectiva en la que la dimensién
del territorio se establece desde la posibilidad de generar intercambios simbdlicos y
tejer como lugar comtn las significaciones compartidas en la dimensién interactiva.
Asi, en la combinacién entre escuela y territorio, la red se revel6 como el mecanismo

central para identificar los nicleos de sentido de las sociedades digitales.
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Este fue el caso de las experiencias de la “Cétedra Marfa Cano”, luego denominada
“Cibercanistas”, el proceso de la red social y académica “Tic - Tic, spuedo entrar?” y la
“Red Escuela-Familia”, que se configuraron como territorios de sentido en los que la
construccién y consolidacién de procesos éticos se convirtié en un punto de partida
para la exploracion de las posibilidades de construir signos en los planos cibercultu-
rales. Asi, los estudiantes, maestros y demds miembros de la comunidad se integra-
ron, en cada una de estas apuestas, a una red construida desde sus representaciones
de la escuela, de la existencia y de todos los contenidos culturales compartidos al in-
terior del grupo conformado en la mediacién digital. Su territorio, con pertenencia
y condiciones de significacién era la red, donde se encontraban, discutian y cobra-
ban sentido sus practicas con el poder del lenguaje y su fuerza de convocatoria en el

universo de las redes.

La relacién escuela-territorio se reconfigura de este modo en los saberes tecno-
mediados como un proceso de edificacién de tejidos humanos a partir de los espa-
cios compartidos, la red que se transforma en plaza de la palabra, arena de lenguajes
y cruce de caminos para las significaciones. De este modo, el aporte y hallazgo des-
de esta dimensién surge desde la necesidad de resignificar los territorios escolares
como escenarios de construccién y representacion simbdlica, pero sobre todo, de in-
teraccién entre consciencias y referentes compartidos, que en una nocién como la
de red, encuentran toda su potencia para establecer puentes centrales entre escuela,

vida y pensamiento.

Relaciones e Interacciones

En el marco de las relaciones e interacciones, se destacan dos factores fundamen-
tales a la luz de las experiencias en saberes tecnomediados y sus hallazgos: la trans-
formacién de las relaciones hacia una dindmica propia de la Cibercultura donde se
gesta una nocién de horizontalidad de poder en un proceso de Alfabetizacién Digi-
tal; y, el cambio de las interacciones hacia una dimension abierta e intertextual, en
donde intervienen contenidos culturales, textuales, sociales y evidentemente, de los
participantes como sujetos activos capaces de construir en comtn desde una pers-
pectiva en la que més que tener una consciencia sobre limites, la puerta de las rela-

ciones y las interacciones se abre a la multiplicidad de posibilidades y consciencias.
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Procesos como “Click Travel”, “casos y cuentos de la profe Brujelia” y “la integra-
cién planteada por la experiencia de Semidtica Matematica y Comunicacién”’, se en-
cuentran con estos procesos de apertura y cambio de las formas de configurar las
acciones de relacién e interaccién como actos de lenguaje y modificacién de las dind-
micas escolares. Esto se evidencia en estas experiencias al integrar otros procesos de
construccién simbdlica como el de los videojuegos (Click Travel), el lenguaje audiovi-
sual (Brujelia) y la produccién transmedia (Semiética), que desde cada experiencia se
convirtieron en los escenarios para transformar los entornos educativos en espacios

de interaccién permanente, co-creacién y apertura a otros sistemas de pensamiento.

Alaluz de estas apuestas, es pertinente sefialar que en el plano de relaciones e
interacciones, es preciso contemplar la existencia de nuevos lenguajes e interfaces
en los escenarios tecnomediados y junto con ellos, las mutaciones en las relaciones
en los ambientes de la escuela. Se trata de hacer consciencia sobre el carcter abierto
de los territorios digitales y la manera en que con la entrada de lenguajes propios de
este tiempo como la narrativa transmediatica, las producciones audiovisuales o las
simulaciones de los videojuegos, en el fondo hay otros mecanismos de interaccién en
los que no hay dominacién sino actos compartidos, colaboracién antes que instruc-
cién, y sobre todo la redistribucién de la construccién de sentido de la instruccién

vertical a la co-creacién horizontal y participativa.

Formas de Participacidn

El escenario digital ha generado profundas mutaciones en las formas de partici-
pacién de las sociedades contempordneas, tanto desde el cambio al sistema muchos
- a- muchos, hasta la posibilidad creadora de la figura del prosumidor. Se trata de una
transformacion central de los mecanismos tradicionales de participacién de escena-
rios de recepcién pasiva a territorios en los que se consolidan recepciones activas y
mecanismos para poder producir contenidos y, a través de la red, compartirlos con el
entorno del ciberespacio. Participar en el espacio de la digitalizacién es tomar la senda
del autor que recrea y construye significaciones en el marco de procesos de construc-

cién de sentido en forma colectiva.

Experiencias como el anélisis de las representaciones sociales de la familia en

la escuela en el 1ED Alfredo Iriarte, “Tecnomaravillas” y “Camicreando”, se enlazan
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directamente con estas nuevas formas de participacién desde una dimensién de au-
diencia critica, analitica y con la potencia para la construccién de nuevas realidades
significativas. En todas ellas, el anélisis de los fendmenos mediticos o el uso de las
herramientas digitales, se convirtié en la excusa para la construccién de procesos de
sentido y su transmisién directa dentro de las autopistas de informacién tanto des-
de el acto de andlisis como desde el papel de creadores en colectivo. Asi, al revisar
las pestarias de la pdgina de Camicreando, por ejemplo, lo que se encuentra es una
visién de la participacién en clave propositiva, como lo implica un proceso digital en
el que la potencialidad de la creatividad de los mas pequetios se lleva hasta sus mas

amplios desarrollos.

La participacién, en concordancia con lo explorado dentro de las experiencias y
sus hallazgos en tanto procesos pedagégicos, tiene nuevos escenarios y posibilidades
desde los entornos de los territorios digitales, que es preciso abrir y potenciar desde
el espacio de las aulas y donde el acto creativo ha de ser la bandera para abrir cami-
nos para participar en la escuela. Se trata de interiorizar una dindmica medidtica que
permite, como no ha sucedido en otro tiempo en la historia, dar acceso a los recepto-
res para entrar en una dindmica de produccidn, de ser sujetos activos que construyen
cadenas significativas y fundan, con el poder de lo simbdlico, sus propios procesos

de representacién y consolidacién de nuevos territorios digitales.

Saberes de, en y mds alld de la Escuela

En la mirada a los procesos de saberes desde el escenario de las tecnomediaciones,
se logran vislumbrar de manera contundente las cuatro dimensiones de los conoci-
mientos que emergen en los entornos digitales y que se sefialaron con anterioridad
como condiciones propias de los mapas actuales: escenarios inter, trans, meta y eco,
en los que se generan las representaciones y las formas simbdlicas de los territorios

de la digitalizacion.

Estas cuatro dimensiones se ofrecen como el principal acercamiento a los sabe-
res en y desde la escuela, puesto que la atraviesan y se generan desde las interaccio-
nes nuevas que se presentan en los entornos digitales y que son tanto extensiones
de la existencia como otras formas de estar en el mundo y producir sentido. En esta

medida, en el marco del estudio se hizo posible organizar las experiencias en torno a
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probleméticas y necesidades a partir de un entendimiento de las ecologias contem-
poréneas tanto mediaticas como ambientales, los procesos de interconexién entre
saberes y disciplinas, las posibilidades de generacién de ejes transversales que inte-
gran los corpus de conocimiento y finalmente las oportunidades para ir por encima

y sobre las mismas précticas escolares.

Experiencias como “Quicagua, somos tierra”, podrian centrarse en una dinamica
eco al plantearse preguntas sobre los procesos de las ecomediaciones. En virtud de
esta dimensidn, el saber se plantea como la posibilidad de realizacién de una especie
de ética planetaria (Morin, 1999) que comprende la relacién con el otro, con la dife-
rencia y con los sujetos naturaleza y entornos vitales en clave de respeto, manteni-
miento y equilibrio. También se trata de un saber que busca la conexién humana con
los entornos digitales y sus posibilidades de sentido, de reconstruccién de las diné-
micas sociales y de crecimiento en clave de desarrollo social. Es entonces un saber
ecoldgico pero que abre la perspectiva de la ecologia a todas las nociones de ecosiste-

ma: humanos, naturales, digitales, sociales y culturales.

En el escenario hipertexutal de apuestas como “Camicreando” se encuentra una
mirada interesante sobre lo inter en tanto proceso que establece relaciones entre disci-
plinas y con participacién de diversas areas, posibilidades de construccién simbdlica y
maneras de concebir el territorio. Se trat6, como ocurrié en varias de las experiencias,
de la consolidacién de un acto dialogante y dialégico, donde un saber inter es aquel
que permite la interactividad, pero también la interdisciplina, las interconexiones y
las interrelaciones que hacen posible materializar una inteligencia colectiva activa y
participativa que enlaza lo diferente, que integra lo general y lo particular, que pien-
sa desde una intersubjetividad y que construye los espacios intercreativos que hacen

posible pensar en las sociedades intercomunicativas de un futuro.

Ahora bien, en proyectos como “Genius Lab” se ubica el espacio de lo trans porque
ya no se comprenden sélo las interrelaciones entre dreas, sino la mirada a la compren-
sién de una serie de saberes que son transversales a las existencias de nifios, nifias,
jovenes y maestros. Asi, para responder a probleméticas de la vida y sus requerimien-
tos, los procesos educativos generan otros saberes, amplios, que atraviesan las pro-
blemiticas de los contextos y que, como la citada experiencia, plantean la creacién

de empresa como eje principal para el aprendizaje como posibilidad de intervencién
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de las realidades tejidas en la escuela sobre la vida misma. Asi, en el escenario de las
tecnomediaciones, no sélo surgen los procesos de indole transmediatico, sino que
también se abre la oportunidad para la consolidacién de procesos transdisciplinarios
y de ejes centrales de conocimiento que se conviertan en nociones transversales como
grandes pilares de consolidacién de una dimensién humana critica, creativa y de im-

pacto en los diferentes espacios de nuestras sociedades contemporéaneas.

Por tltimo, en trabajos como el de “casos y cuentos de la profe Brujelia”, aparece
lo meta en la medida en que la produccién de discurso audiovisual gestada desde la
construccién de nuevos textos en una perspectiva propia de la dindmica del prosumo,
ejemplifica una consciencia critica que reflexiona sobre el sentido del proceso mismo
de ensefianza-aprendizaje y la potencia comunicativa del medio que se teje desde la
labor creativa. En esta medida se trata de un proceso de reflexién y comprensién del
saber en tanto saber y las condiciones que le hacen posible, perfectible y mejorable.
Esta es la dimension de las metacogniciones, los metarelatos, los metasistemas y toda
la constelacién de posibilidades de automirada que se ofrecen desde los escenarios
ciberculturales y la potencia que desarrollan para generar procesos capaces de ejercer
una metacritica, que ejerce una funcién critica de la sociedad puesto que ha hecho en

principio la funcién de criticarse a sf misma.

Ahora bien, si estas cuatro dimensiones de los saberes tecnomediados se encuen-
tran como ejes referenciales para comprender los saberes de y en la escuela, la expe-
riencia con el contacto con ACDTIC (Alta Consejeria Distrital para las TIC), permite
vislumbrar el escenario més alld de la dimensién escolar. Alli, en el contacto con la
nocién de apropiacién social de las TIC, se encontré en este concepto el punto de con-
vergencia entre la educacién y la ciudad y sus necesidades. Un aspecto que se explica
en tanto que al pensarse desde las necesidades de las politicas en TIC, los saberes tec-
nomediados necesariamente tienen que contemplarse como espacios de generaciéon
de alternativas, de busqueda de soluciones y de respuesta a problematicas desde un
proceso mediacional de relacién con las tecnologias digitales, capaz de comprender-
las més que como aparatos y dispositivos, como territorios de sentido en los que se

expresa la consciencia de las sociedades contemporédneas.

Estos procesos son entonces un ejercicio politico que es también una apuesta por

la construccién de nuevas ciudadanias. Accién que, dentro del marco del estudio,
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se materializ6 tanto en el espiritu de los cinco talleres trabajados con dicha entidad
como en la socializacién de las once experiencias en el marco del mes Tic, siendo
cada una de ellas un referente para pensar ese saber que surge en la escuela como un
saber que se puede convertir en punta de lanza para el desarrollo de una ciudad in-
teligente, creativa y sostenible. Asi, lo trans, lo inter, lo meta y lo eco, se convierten
en marco de referencia para una politica publica de las TIC en Bogotd y horizontes
de definicién de pilares para pensar la Apropiacién Social de TIC como un proceso
de construccién de saber tecnomediado, en donde antes de hablar de dotaciones, se
habla de mediaciones que hacen posible construir, en consonancia con la dindmica
transformadora de la escuela, las bases para una ciudad completamente sostenible y

en constante proceso de exploracién, mejoramiento e investigacion.

Es asi como los saberes tecnomediados se enfilan como mapas nocturnos que en
tanto tales atin se encuentran inconclusos y reclaman de un ejercicio cartografico y de
andlisis simbdlico permanente, en donde también se construyan y propongan nuevas
apuestas de usos, apropiaciones y producciones de conocimiento desde el horizonte y
el marco de los entornos digitales y sus territorios abordados desde una perspectiva
critica y de apertura propositiva. Y es alli, en la exploracién de otras fronteras, en el
impacto mds alld de los limites del aula y en la apertura a los mapas nocturnos de los
territorios digitales, en donde estd el horizonte necesario para pensar la educacién en

los contextos actuales y futuros.

PARTE 1lI;
A MANERA DE CONCLUSION

Para finalizar, se recogen en este tltimo apartado los puntos de llegada y conclu-
siones que permiten tanto establecer una sintesis de elementos surgidos en el marco
del estudio como las proyecciones y miradas hacia el futuro en un contexto como el
de los Saberes Tecnomediados. De esta manera, se abordan dos aspectos principales
para revisar la sintesis conceptual a la que se llega a la luz de los resultados y recorrido

del proceso investigativo como las proyecciones de los retos porvenir: por un lado, la
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relacién con la dimension del poder en una relacién directa con la conformacién de
culturas politicas desde la escuela y, por otro, la conexién con el problema del ser y la
necesidad futura ante avances cada vez mds fuertes de las tecnologfas sobre la vida,
de plantear esas ontologfas del ciberespacio y de la digitalizacién que se hacen nece-

sarias para pensar el futuro y sus mapas nocturnos para la construccién de saberes.

Educacion, ciudad y politica: creatividad y sostenibilidad

En el camino de desarrollo del estudio sobre Saberes Tecnomediados de nifios,
nifias, jovenes y maestros y, concretamente, a partir del encuentro entre las expe-
riencias educativas y el contexto de ciudad, uno de los espacios de mayor potencia y
desarrollo es justamente el que se encuentra en relacién con la dimensién politica de
la escuela. Como punto de convergencia entre ese universo de la educacién y la pe-
dagogia y las arenas socioculturales y legislativas de la ciudad como escenario multi-
dimensional, el factor politico se hace decisivo, en tanto que se erige como elemento
principal para el proceso de consciencia e interaccién entre las fronteras del aula y

los espacios y tiempos de la urbe y sus necesidades y condiciones.

En este encuentro se hace preciso entender que la dimensién politica a la que se
alude es justamente a la que tiene que ver con el entendimiento, anélisis y compren-
sién de las relaciones de poder que se tejen tanto en los entornos escolares como cul-
turales y no solamente los lineamientos, reglas y disposiciones que constituyen los
marcos referenciales para orientacién de las sociedades. Se trata, de este modo, de
una vision de lo politico como una dimensién presente en todos los escenarios de la
vida cotidiana y parte fundamental de los procesos de construccién de las relaciones
humanas y de toda interaccién. De este modo, “el poder es el proceso fundamental
de la sociedad, puesto que esta se define en torno a valores e instituciones, y lo que

se valora e institucionaliza esta definido por relaciones de poder.” (Castells, 2009).

De este modo, hablar del poder implica entonces el asumir desde el espacio esco-
lar una mirada reflexiva sobre la cultura politica y el entendimiento esencial frente a
una de las transformaciones necesarias para la escuela: la de vislumbrarse a si mis-
ma como espacio de construccién de lo politico. Esto se refiere al impulso sobre una
consciencia critica frente a los poderes, sus formas de ejercicio y las dindmicas cultu-

rales que se tejen desde las arenas politicas tanto en las aulas como fuera de ellas. Un
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encuentro que en Gltimas, permite también el ejercicio de la democracia y la consti-
tucién de un sujeto politico desde la reflexién consciente y critica sobre su realidad

y la intervencién decisiva y transformadora sobre la misma.

En esta dimensién de la escuela como espacio politico, el encuentro entre la cul-
tura politica y el territorio de los Saberes Tecnomediados, el factor simbdlico es un
eje cardinal en la comprension del ejercicio de los poderes en las sociedades digitales.
Si el territorio digital esté atravesado por componentes de sentido, sus relaciones de
poder estdn dadas por los lenguajes, la programacion y las interconexiones, por el
acceso a la informacién y los procesos comunicativos ligados a esas informaciones.
Por tanto, una visién critica desde los Saberes Tecnomediados implica, en primera
instancia, tener las posibilidades analiticas para poder contemplar la dindmica de di-
chas relaciones de poder, su inclusién en todos los escenarios de la vida social y su
relacién directa con las condiciones de los espacios cotidianos. Un proceso de ané-
lisis que lee los simbolos en el espacio de las Tic desde su conexién con esa politica

que late bajo la piel de los datos.

Esta deteccién y comprension del funcionamiento de las logicas del poder en las
sociedades contemporaneas es una tarea necesaria en el escenario educativo, en aras
de superacién de la brecha digital no como distancia en la tenencia de aparatos sino
como desigualdad en torno a la comprension de los mapas nocturnos de la cibercul-
tura. Ello implica la contemplacién de los procesos de relaciéon entre comunicacién
y poder que se tejen desde los horizontes de las redes y los intrincados procesos de
generacion de poderes en los diferentes escenarios del espacio social, incluyendo a la
escuela misma y su condicién de institucion refleja los grandes espacios de las diné-
micas culturales. Se trata de una mirada analitica a la sociedad, pero también de un
ejercicio de poner en la lupa a los entornos escolares como territorio micropolitico,
con la capacidad de interrogarse, reconfigurarse y construirse hacia esos nuevos ho-

rizontes en los que esperan ideales profundos como la democracia y la participacién.

Pero, desde una perspectiva critica y en consonancia con la apuesta de las expe-
riencias y el espiritu de este estudio, la cuestion no se trata solamente del anélisis y
la comprensién de las 1dgicas del poder, sino también desde la gestacién de nuevas
formas de representacion, participacion y cultura politica en y fuera de la escuela.

Esto se explica en virtud que las experiencias de este proceso tanto a la luz como en
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la apuesta final de un saber tecnomediado en clave politica, la meta es la transfor-
macion, reorganizacién y redefinicién de los sistemas de poder. Puesto que, como
lo seniala Castells, dentro de las sociedades digitales, “Si el poder se ejerce median-
te la programacién e interconexion de redes, el contrapoder o intento deliberado de
cambiar las relaciones de poder se lleva a cabo reprogramando las redes en torno a
intereses y valores alternativos y/o interrumpiendo las conexiones dominantes e in-

terconectando redes de resistencia y cambio social” (Castells, 2009).

En este marco politico, la cuestion de la creatividad se convierte en un compo-
nente principal de desarrollo de nuevas relaciones de poder. Pero crear es explorar,
recorrer, asombrarse y apostar por la innovacién y la creacion de sentidos. Por lo tan-
to, desde los Saberes Tecnomediados no debe perderse de vista la apuesta por la ge-
neracién de espacios de exploracién y planteamiento de propuestas de intervencién
y transformacién de realidades, de respuesta a necesidades de los contextos de los
estudiantes y situadas en sus problematicas més profundas y cercanas. El ejercicio
politico de una ciudadania critica y transformadora parte de la capacidad de operar
creativa y decididamente sobre los espacios y territorios que le son propios, y la es-
cuela no puede ser sino el mejor espacio para forjar una cultura politica dindmica,
consciente y con capacidad de transformacién de las realidades y sus problemas mas
profundos. Una conexién que une la escuela con la vida a través del hilo de una cul-

tura politica decidida y creadora.

En este marco, con una creatividad que se enmarca también dentro de las posi-
bilidades de una inteligencia colectiva que reconoce el tejido social como la base de
su ejercicio politico, la sostenibilidad se convierte en el objetivo central de una mi-
rada politica sobre la sociedad desde la escuela y su mayor reto a futuro. Asi, dentro
de las perspectivas de una educacion en relacién con la ciudad, se hace preciso el po-
tenciar el reto politico que implica pensar la nocién de lo sostenible no sélo en tér-
minos ecoldgicos y medioambientales, sino, como lo ha propuesto el Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo PNUD, pensar desde metas como la reduccién
de las desigualdades, la produccién y consumo responsable, la igualdad de género y
otras condiciones que tienen en la escuela y en los saberes tecnomediados el territo-

rio perfecto para constituirse como ejes de sentido en los que la libertad, la equidad

-181-



Los SentidoS de |a Escuela

y el reconocimiento de las diferencias son pilares centrales de una mediacién que re-

orienta los poderes hacia un desarrollo verdaderamente sostenible.

Asi, en el encuentro en educacién y ciudad, el factor politico se convierte en un es-
cenario que sintetiza el aporte del estudio no sélo a lineamientos politicos en torno a
las TIC, sino un reto a la escuela para transformarse hacia una mirada critica sobre el
poder y su ejercicio en las sociedades actuales. Se trata de una tarea y un reto para los
proyectos, procesos y experiencias en el campo de las tecnomediaciones el encuentro
con sus apuestas politicas, con sus procesos de resignificacién del poder y sobre todo
con el andlisis de las condiciones de las realidades escolares como espacios definitivos
para la formacién de las culturas politicas criticas, creativas y sostenibles del futuro a
partir de un ejercicio analitico, reflexivo y de una postura interpretativa y propositiva
permanente y democrética. Sélo de esta manera serd posible, en concordancia con

Freire (2000), plantear un entorno escolar capaz de forjar las libertades del mafiana.

Ser y tecnomediaciones

Hablar de libertad, de poder, de saberes y de mapas, de tecnologias y procesos de
consciencia, es en dltimas hablar del ser, de ese humano que es el arquitecto de sus
representaciones y deberia ser el objetivo central de todos los desarrollos tanto de
sus medios como de sus técnicas. Sin embargo, en medio de la preponderancia del
Hiperconsumo y el Mercado, el especticulo y la preponderancia de los objetos y en
tltimas el desarrollo de un capitalismo cognitivo y una profundizacién de las relacio-
nes tradicionales de poder a través de las redes, el horizonte del ser se ha presentado
en las sociedades contemporaneas como uno de los menos contemplados cuando se
trata de las relaciones con las tecnologias digitales, siendo mas importante el aparato
que la dimensién propia de entendimiento de lo humano como dimensién y cons-

truccién de sentido.

Es de este modo que la tarea desde el espacio de las tecnomediaciones, y del ofi-
cio de la cartografia pedagdgica, es encontrar bajo el intrincado tejido de signos y
simbolos que conforman los territorios digitales a ese Ser que se revela bajo sus sig-
nificaciones. Una tarea que implica andlisis, investigacién y fundamentacion, pero
también la apuesta decisiva por consolidar sobre la cartografia una ontologia de los

espacios digitales. Puesto que la pregunta y planteamiento de una reflexién sobre el
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Ser en cuanto ser serd cada vez mas que necesaria en tiempos que se enfilan hacia
una interaccién cada vez mas fuerte con escenarios digitales de punta, velocidades
de transmisién de datos inimaginables (gigabytes por segundo con la implementa-
cién de 5G) y el desarrollo de tecnociencias (Sibilia, 2006) capaces de operar sobre
la vida desde la modificaciéon genética hasta la gestacién de la Inteligencia Artificial.
¢Qué nos hace humanos?, ;qué condiciones definen al ser en un escenario tecno-
mediado?, ;cudles son las rutas del ser en los mapas nocturnos de las cartografias
pedagdgicas digitales?, estos serdn los interrogantes mds precisos para abordar las

problemiticas del futuro.

Pero esta ontologia, ante las exigencias de los tiempos actuales y porvenir, al verse
relacionada con esa sostenibilidad que se ha abordado en el apartado anterior, nece-
sariamente tiene que estar acompafiada de una ética fundamentada en la dimen-
sién social, en otras palabras, una ética como especie y una ética del género humano
(Morin, 1999). En un contexto de digitalizacién creciente, junto a la pregunta por
el ser, es preciso también el desarrollo de una pregunta por el ser con otros, para los
otros y desde los otros, y que si bien es central para el desarrollo de una Inteligencia
Colectiva, es atin mas potente para el planteamiento de una sociedad global en cla-
ve de desarrollo sostenible. Como sucedi6 con las experiencias participantes en este
estudio, la comprensién de los procesos de colaboracién y la superacién de las dis-
tancias y los conflictos sélo se da desde la accién comunicativa y la fundamentacién
de un proceso ético que pasa, como lo sefiala Morin (1999), por el entendimiento de

la pertenencia a una sola especie y un sélo género: lo humano.

Asi, desde una ontologfa y una perspectiva ética, asoman los saberes tecnomedia-
dos del mafiana. Saberes que enfrentan, como la escuela, los retos de unas tecnologias
que avanzan a pasos agigantados en concordancia con las dindmicas socioculturales
que les originan y que demandan una actualizacién tanto de herramientas como de
andlisis y perspectivas. Se trata de la tarea de plantear los espacios digitales como
escenarios para explorar y para navegar hacia el conocimiento y hacia la incertidum-
bre, hacia lo desconocido y hacia lo posible, una aventura de saber, pero también
una apuesta por el reconocimiento y desarrollo de un saber en clave sostenible y en
perspectiva ética, con una cartografia por construir y un reto permanente en el ho-

rizonte. Desafio frente al que es preciso desde la escuela tejer territorios, saberes y
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tecnomediaciones en los que lo humano sea eje y norte, sentido y necesidad, pues es
preciso, parafraseando a Sdbato, el poder recuperar nuestras dimensiones humanas
en el mar de bytes que se ofrecen para el mariana y entenderlos mas que como infor-

macién como signos que nos revelan aquellos que fuimos, somos y estaremos siendo.
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