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EDITORIAL

Equipo CREARMUNDOS

Siempre que miramos a la vida, lo que vemos son redes.
FRITJOF CAPRA

La asociacion CREARMUNDOS naci6 en el ano de 2003 como una red de redes. Es
decir, funcionando de manera horizontal, nada jerarquizada y en colaboracién cons-
tante con otras asociaciones, agrupaciones y colectivos de diversos paises. Estas
relaciones constantes de colaboracion siempre caracterizaron su hacer y su actuar.
Es una propuesta sistémica en la linea de lo que propone Fritjof Capra en la Trama
de la vida. La revista siempre ha sido una herramienta de conectividad de esta red
de redes. Y su gran objetivo viene siendo interconectar y producir sinergias.

Este numero destaca reflexiones de tres redes con las que hemos estado en co-
laboracién a lo largo de variados anos: APFRATO (Asociacién Pedagbgica Francesco
Tonucci — Espana), MARFIL (Marginalidad y Filosofia para Ninos/as de UNIMINUTO
— Colombia) y ASOCIACION FORMACION Y CREATIVIDAD MEXICANA (México). Las
producciones que se presentan aqui estan relacionadas con determinados even-
tos y pueden ser reconocidas en la revista a través de los sellos identificativos. El
evento de AFRATO esta relacionado a su Encuentro Anual, que ha tenido como tema
“Las normas con ojos de Nifio y de Nina”. El evento de la Asociaciéon Formacion y
Creatividad Mexicana fue el XIV Congreso Internacional de Filosofia y Educacién y
VIII CICI CREARMUNDOS con el tema “Neoliberalismo y practicas alternativas en
educacion”. Ya la propuesta de Marfil fue de un macro evento alrededor de un tema
comun: Construir Ciudadania Creativa. Este evento ha reunido: 4% Encuentro RIA, 5°
Seminario Internacional de Trabajo Social, 1° Coloquio de Praxeologia sobre Innova-
ciones Sociales en Educacion, Debate Ciudadano: Reflexiones éticas y politicas, VI
Seminario Internacional de Filosofia para Ninos y VII CICI Crearmundos. El nimero
anterior fue un monografico de este macro evento y ha publicado variadas aporta-
ciones, que se complementan con las colaboraciones de este nimero.

Lo que las personas lectoras van a encontrar en este ndmero es fruto de un
increible cerebro social. Hay trabajos de: Colombia, México, Brasil, Argentina, Uru-
guay, Venezuela, Marruecos, Espaina, Canada. No sé6lo es una revista llena de pagi-
nas y de colaboradores/as de diversos paises, es también (jy principalmente!) una
impresionante recopilacion de ideas muy potentes en direcciéon a mundos mejores.

Este nimero no seria posible sin el apoyo de cada una de las personas colabora-
doras de la revista a quienes reconocemos con admiracion y aprecio. Agradecemos
especialmente a:

e Merceditas Beltran Fletscher (Marfil), que gestion6 las aportaciones del evento
relacionado a Construir Ciudadania creativa.

* Yolanda Garcia Pavon por la gestion de las aportaciones del evento “Neolibera-
lismo y practicas alternativas en educacion”.

e Mar Romera y equipo APFRATO por la organizacion del contenido relacionado a
las “Normas con ojos de Nino y de Nina”, que cuenta con la participacién de un
gran equipo.



e Chjara Stella Hillion Stromboni, por la foto de la portada.

e Marcelo Aurelio por las fotos de llustramundos y de la contraportada.

e Editorial Octaedro y su equipo, que desde hace anos dedica tiempo, conocimien-
to y técnica para que esta revista llegué a manos de las personas que la valoran
y la utilizan.

Seguramente este nimero recoge reflexiones pasadas en eventos realizados en
tres diferentes paises, pero senalizan para muchos futuros posibles en distintas
geografias. Por ello, hacemos nuestras las palabras de Kierkegaard: La vida debe
ser comprendida hacia atras. Pero debe ser vivida hacia delante.
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Mundos DIALOGADOS

SOBRE EL

DERDON Y LA

RECONCILIACION EN TIEMPOS
DE BUSQUEDA DE PAZ

KAREM MORENO ENTREVISTA A ANGELICA SATIRO

Mi nombre es Karem Moreno, estudiante de cuar-
to semestre de comunicacion social y periodis-
mo en la universidad minuto de Dios, esta con un
enfoque al desarrollo y cambio social, por ende
hemos estado alrededor de ano y medio traba-
jando con un semillero de investigacion sobre te-
mas como el perdon y la reconciliacion, visto este
desde diferentes perspectivas... Una de estas es
la filosofica; quien colaboré con esta mirada fue
Angélica Satiro. La necesidad de profundizar y
poder hacer conciencia sobre la importancia del
perdon y la reconciliacion en Colombia, no solo
por el hecho de reconocer que somos un pais
de ‘guerra’ sino también porque todos de alguna
forma estamos fomentando o participando en un
conflicto por minimo que sea. Con todo esto se
espera realizar un producto radiofonico que ayu-
de a reflexionar sobre los ambitos mencionados
anteriormente; que cada ciudadano entienda la
responsabilidad que tiene con su pais, entorno y
consigo mismo.

Presentacion:

Angélica Satiro nacida en Brasil, actualmente
vive en Espana. Trabaja por el mundo, en espe-
cial el mundo iberoamericano, también ha tra-
bajado con Italia y algunos paises del continente
Africano; sus trabajos toman como temas prin-
cipales la creatividad e innovacién social, ciuda-
dania creativa y filosofia para ninos (La conexion
entre ética y creatividad). Ademas de ello ha es-
crito algunos libros.

ONSTRU-"ﬁi
CIUDADANIA i}
CREATIVA ),

Desde hace un tiempo ha laborado como consul-
tora del proyecto ‘Marfil’* (Marginalidad y filoso-
fia para nifos). A esto se suma la direccion que
realiza a la Asociaciéon Crear Mundos?; dedicada
unicamente a la creatividad e innovacion social,
gracias al portal web la asociacion permite la in-
teraccion social y diversos materiales que son
gratuitos anexando la organizacién de algunos
eventos, por este motivo estuvo en la Universi-
dad minuto de Dios apoyando el mega-evento
(Construir ciudadania creativa) que Uniminuto
realizo la semana del 10 de octubre. Y por Ultimo
cumple la labor de dirigir la Casa Creativa® que
es una consultoria de desarrollo de proyectos
creativos y el proyecto Noria* que es un trabajo
de filosofia para ninos y nifas, con un curriculo
para emplearlo en la educacién formal y en la no
formal. De 2 a 11 anos hay una amplia gama de
informacion en el plan para los ninos y para los
adultos que los acompanan. Estos proyectos tie-
nen el propoésito de desarrollar la capacidad de
pensar de forma critica y creativa, acompanados
de la linea de trabajo de Angélica que es el de-
sarrollo ético, es un proyecto que lleva 16 anos
y que ha sido secundado por muchos paises de
Latinoamérica.

1 Para mayor informacion visite: www.angelicasatiro.net
(En odas las redes sociales).

2 Pagina Web: www.crearmundos.net.

3 Pagina Web: www.lacasacreativa.net

4 Pagina Web: www.octaedro/noria.com
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ENTREVISTA:

1. ;Por qué es tan importante pensar aspectos
como el perdon en relacién con la filosofia?

Personalmente yo hago el ejercicio del perdon, in-
dependientemente de la religion que tenga el otro.
Es un aspecto muy importante porque nos ayuda
a lidiar con el resentimiento, aprovecho para citar
a Scheler que es un filésofo Aleman, que tiene un
libro muy bonito llamado ‘Sobre resentimiento’,
comenta que el resentimiento es una autointoxi-
cacion psiquica, que una persona cuando esta
resentida se intoxica a si misma volviendo a sen-
tir el dolor y sufrimiento, aquello que era un dolor
minimo se expande por esa autointoxicacioén. En-
tonces soy una practicante del perdén porque no
quiero estar auto intoxicandome es decir, cuando
se esta muy resentido con el dano causado por
los demas, ocupa mucho espacio interior con ese
dano, incorpora ese dano dentro de uno mismo
y esto le va auto intoxicando la psique; y una psi-
que muy intoxicada y auto-intoxicada es decir,
una mente intoxicada piensa peor, siente peor,
se posiciona peor en la vida y uno si no perdona
a la otra persona esta dentro de uno mismo con
esa violencia introyectada, ese insulto esta den-
tro, esa guerra esta dentro de uno. Entonces en
mi vida hago cosas que molestan a cierto tipo
de gente (En la medida en que vamos trabajando
para que la gente piense mejor por si misma de
forma critica y crea-tivietica) entonces aquellos
que quieren manipular ya no les parece bien ese
tipo de trabajo. Se podria decir que yo en mi vida
ya tuve que perdonar bastante, ademas naci en
una dictadura militar, creci en una dictadura mili-
tar, estudie en un colegio militar, vivi situaciones
duras variadas con gente mas préxima, con gente
mas lejana y vivi en un pais donde la gente mo-
ria, desaparecia, era torturada; o sea, ademas
me dedico a trabajar con algunas circunstancias
duras; en el caso de Marfil que trabajo con la
marginalidad, entonces diria que tengo muchos
motivos de dolor y sufrimiento entonces, el ejerci-
cio del perddn es en si un ejercicio de amor pro-
pio, perdono al otro porque yo también merezco
no estar tan intoxicada de violencia dentro de mi,
tan resentida de un dolor que ya pasoé. Yo ya sé
que eso que estoy diciendo es facil de hablar y
dificil de hacer, por eso te decia jQue yo practi-
co esto! Que yo empecé haciendo una confesion,
porque yo sé que muchas personas diran jHay
pero que idea mas bonita!l Pero eso imposible de

hacer, esto es mas testimonial: no es imposible
de hacer, lo que pasa es que uno tiene que estar
con la conviccion de la importancia de practicar
€s0, no solo es importante para quienes has per-
donado (ya que tu lo liberas de un peso) pero es
fundamental para uno mismo porque es un ejerci-
cio de paz. Yo cuando perdono a alguien que me
ha hecho mucho dafo yo estoy cultivando paz in-
terior y a la vez cultivando paz en el mundo, en mi
entorno, paz con el otro; porque mi mirada hacia
al otro ya no es de odio, ya no es para guerrear
con €l, ya no es una mirada de venganza.

Perdonar no significa que vamos a olvidar los
hechos “tu has matado, insultado, torturado...”
Y te vas feliz por la vida, no es eso, porque jus-
ticia es muy diferente a venganza. Perdonar es
no querer entrar en la frecuencia vibracional de
la venganza, pero eso no implica estar en contra
de los procesos de justicia. Toda la gente que ha
hecho dano a las demas y deliberadamente me-
rece procesos de justicia; tiene que ser juzgado,
tiene que ser punido socialmente, pero esto es
una cosa que ocurre en una via —Esto digamos,
son vias paralelas- el hecho de perdonar en mi
interior para librarme a mi misma y cultivar la paz
conmigo y mi paz intra e inter-realacional, eso no
impide estar a favor de todos los procesos que
piden justicia y no olvido de los males que alguna
gente causa a otras.

O sea jResignificar!

Resignificar es una palabra que me encanta,
yo creo que hay que resignificar. iMira! Hay una
dimensién de la cosa que tiene que ver con el
campo emocional, las heridas personales y las
heridas sociales. Vamos a hacer una analogia
¢Coémo se cura una herida fisica? Si me corto la
rodilla, y me voy tapando esa rodilla porque no
quiero ver mi herida y la voy tapando, tapando
;Qué pasa?

No se va a curar.

Y ademas...

Se pudre.

Todo empeora. Entonces hagamos analogia
de eso con la herida emocional tanto personal
como la social, sino la miramos, sino las admiti-
mos, sino las sacamos al aire... ;Qué es lo que
pasa con la herida fisica, necesita oxigeno para
cicatrizarse? Las heridas emocionales también
necesitan aire, tenemos que admitir que estamos
heridos, que eso nos duele, que estamos con ren-
cor, tenemos que admitir el resentimiento para en
seguida perdonar. Si hay un proceso de admitirlo
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con eso resignificamos; mirar la parte fea siem-
pre duele y estar tocando ahi donde nos duele es
como re-doler, es duro... Pero hay que hacer ese
ejercicio, porque resignificas todo en vez de ampli-
ficarlo con sufrimiento retenido en tu interior, tu
resignificas eso a través del perdon y te liberas a
tiy liberas al otro, de ese jTu dolor! Porque cuando
perdonamos de hecho liberamos dentro de noso-
tros el otro que nos hizo dano. Hecho esto que
es fundamental para que seas una persona mas
equilibrada emocionalmente, para que puedas
echar tu vida adelante ¢Verdad? y sonar y hacer
cosas lindas, hecho esto aplicado a las heridas
sociales, hay una herida que si hay que resignifi-
car en colectivo, hay que ritualizar ese perdén, hay
que liberar el cuerpo social de esa herida, porque
la sociedad es un sistema, un cuerpo igual que
el cuerpo fisico; también tiene que ver sus cosas
feas para que no caiga en la podredumbre, pero
eso a nivel social no es igual a ir en contra de
los procesos de justicia; mas bien, forma parte
de ese proceso de re significacion conducir la jus-
ticia para aquellos que han causado demasiado
dano para que puedan ser juzgados, pero desde
una perspectiva de justicia no de venganza. Por
eso es resignificar es darle un nuevo sentido, pero
iMira! es imposible vencer la venganza y el ren-
cor si uno no perdona dentro ¢Me entiendes?, no
llega al paso de la justicia... La justicia desde mi
manera de entender pide y se trabaja emocional-
mente mas profundo, porque implica unos crite-
rios mas razonables, mas razonados frente a la
sociedad, por ejemplo, aca en Colombia el tema
es super delicado porque se trata de los acuerdos
de paz, las gentes de cualquier bando han hecho
dano, todos son victimas, todos son verdugos, en-
tonces todos tienen que ponerse de jueces, pero
no seran buenos jueces si cada uno no trabaja
ese proceso interior del perdén jPienso yo!

2. ;Como sabe que la persona que esta prepa-
rada para perdonar ademas de admitir lo que tu
mencionabas anteriormente?

¢Sabes que pienso? Nunca estamos preparados
para perdonar, pienso que tenemos que enfren-
tarnos a nuestros monstros interiores y desde
ese enfrentamiento hacer el ejercicio del perdén;
por eso te decia que hago el ejercicio del perddn,
es decir de una forma muy consiente, me pongo
ahi con el objetivo y una disciplina para no de-
jarme llevar por el odio y el circulo vicioso de la
violencia. Yo creo que hay un autor que me gusta

bastante es John Carlos Domenech, que también
es filésofo que trabaja con la I6gica de la cruel-
dad -el comenta una cosa que para mi es muy po-
tente-nosotros los humanos tenemos una légica
cruel, procesamos cruelmente... Entonces jclaro!
sino hay un ejercicio constante de autoconscien-
cia de esa logica cruel ¢Como vamos a perdonar?
si yo siempre voy a estar por ejemplo queriendo
vengarme —Hay para mi una idea muy importante-
ninguin problema puede ser resuelto en la misma
instancia en lo que fue creado, toda solucién de
un conflicto o de un problema potente pide cam-
bio de perspectiva y de dimensién; entonces si
soy victima y el otro me golpea, me insulta, me
mata, me viola... Si yo me mantengo en el mismo
nivel de esa violencia, yo estaré en la rueda de
la venganza, de los rencores y del resentimiento
iNo resolveré el asunto! Tengo que salir de ahi,
ir a una instancia mas reflexiva; la instancia del
perddn, ejercitar ese salir de ese nivel para lograr
hacerse el perdén ¢Como sé que ya soy capaz de
perdonar? Yo pienso que cuando soy capaz de
entender profundamente eso; que tengo que cam-
biar instancia para realizar el perdén. No puedo
estar en la misma vibracion hablando en lenguaje
fisico, si mi problema esta-voy aprovechar para
realizar una analogia con la radio- en AM yo tengo
que ir a FM ¢ Me entiendes? Para desde alli mirar
el problema en AM y hacer todo ese ejercicio, por-
que todo lo que estoy diciendo no es sencillo pero
no es imposible y ademas es necesario.

Entonces es ahi cuando se reproduce el
circulo.

El circulo vicioso de la violencia, ocurre a ni-
vel de individuo pero también a nivel social. Los
cuerpos sociales que hablabamos antes ¢No?,
no solo el cuerpo de cada individuo el cuerpo so-
cial también, por eso tanta guerra, unos quieren
matar los otros, odian al otro diferente y mantie-
ne ese circulo de odio ¢No? Eso es muy duro, hay
que cambiar la frecuencia para hacernos capa-
ces de superar eso.

3. Bueno ¢Cuando yo perdono al otro me perdono
a mi mismo?

Yo tengo un problema con esas frases que dicen
‘Primero tengo que amarme para después amar
al otro’ ‘primero tengo que nos e que... para des-
pués no sé que con el otro’ yo entiendo la légica
que piensa asi ¢Vale? no estoy en contra, pero
a mi me hace ruido en mi interior, porque pien-
SO que somos seres interrelacionales y ademas
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nuestra mente esta dentro y fuera a la vez, enton-
ces yo creo que debe ser simultaneo perdonar al
otro y perdonarme, y en el ejercicio del perdon
al otro perdonarme y viceversa ¢Me entiendes?.
Tengo que ser capaz de ir haciendo esto como
un entramado, como un tejido porque de verdad
perdonase a uno mismo también es muy duro, yo
cada vez que pienso en todas las cosas que no
hice bien, me cuesta. Tengo que ver mi parte fea,
mis errores, tengo que ver todo lo que no es lindo
de mi, entonces el ejercicio de perdonarse es
duro... Y en general implica el otro, porque tengo
que perdonarme de algo que le hice al otro, y si
no es al otro es algo que debo perdonarme a mi
misma o0 sea me he tratado mal; me he tratado
mal en relacién con el exterior que tiene que ver
con el otro, por eso digo que deben estar de la
mano, que debe ser simultaneo, pero obviamen-
te el discurso ‘Hay que perdonar el otro sin per-
donarse’ tampoco esta bien; por eso entiendo la
frase de perdonarme para después perdonar al
otro, entiendo el valor que tiene, porque es una
frase que nos ayuda a pensar. El perdén no es
un regalo que le vayamos a dar a la otra persona
porque somos ‘buenos’ también tenemos que
perdonarnos porque también hacemos cosas
que no estan bien. El Unico matiz es que tiene
que ser simultaneo por un lado, y por otro lado
un proceso continuo; los humanos somos seres
imperfectos, incompletos, vulnerables y ademas
muchas veces uno dana al otro incluso sin que-
rerlo. Entonces yo creo que es el tipo de ejercicio
de por vida, de perdonarse y de perdonar al otro.

4.¢En la parte del perdon se hace mas uso de la
razon o de la parte sentimental del individuo?
iBuena pregunta! Yo creo que las dos cosas por
todo lo que te conteste antes, yo utilice varias
veces la palabra reflexién, no creo que sea posi-
ble perdonar sin reflexionar, sin hacer un ejerci-
cio critico sobre lo ocurrido; y ademas, tiene que
ver con lo que te he dicho de la frecuencia AM y
FM utilizandolo, entonces normalmente los actos
violentos, la guerra... Todo eso ocurre cargado
de muchas pasiones o sea del campo emocio-
nal, y conecta con la reflexién y ayuda a revisitar
todas esas pasiones, no creo que el perddn sea
posible sin pensamiento, pero tampoco creo que
el perdon sea solo pensamiento....

Si porque se requiere practica.

jAhi! Te voy a contar un caso personal, hay una
persona en mi vida que no voy a decir que perso-

na es, pero €s muy importante en mi vida perso-
nal; que yo he estado casi toda mi vida tratando
de personar esa personay en muchos momentos
yo estaba segura que ya la habia perdonado, te-
nia la seguridad que esta persona ya estaba per-
donada dentro de mi ¢No? Y... jClaro! Después
me di cuenta que fue un perddn intelectual, un
perdén meramente racional, entonces cuando
me vi de nuevo con esa persona en diferentes cir-
cunstancias y esa persona volvia hacerme dano,
después me di cuenta que iNo la habia perdo-
nado! Porque cuando me volvié a hacer dano mi
herida interior toda, volvié a sangrar dentro de
mi... Fue cuando me di cuenta que ahi pasaba
algo, no la he perdonado con mi corazén, porque
si la hubiese perdonado con mi corazén también
esa cicatriz ya estaria sanada, obviamente deja
cicatriz pero no volveria a sangrar de esa manera,
por eso pienso que se necesita de las dos co-
sas. jMira! muchas veces con todas las buenas
intenciones que tenemos hacemos el ejercicio
de hablar del discurso del perdén, de decirlo y
de decir que esta perdonado pero uno tiene que
verse en situacion para ver si el corazon perdona
0 no. Y ahi yo creo que la gran aliada del perddn,
o el gran aliado del perddn es el amor, yo pienso
que el hecho de amar; tu pasas a amar al que
te ha hecho dano, y eso se hace con el corazén
&Sabes? no hay asi muchos discursos, muchos
entelequias, muchos razonamientos bonitos,
pero el amor se hace desde el corazén y el amor
es muy dadivoso por eso digo que el perdon sin
amor jNo sé como hacerlo yo! Pueda que otros
lo sepan, pero para mi pasa por varios tipos de
amor, y ahi por ejemplo la compasion que es un
amor universal; que es cuando entendemos tam-
bién la debilidad del otro, la fragilidad del otro, su
in-completitud, su ignorancia y desde ese amor,
desde esa compasion lo perdonamos.

5. ¢Es el perdén base de la reconciliacion?

Yo no sé como reconciliar sin perdonar, por todo
lo que he dicho hasta hora. Si tu no perdonas
estas intoxicandote por dentro, si td no perdonas
;Como vas a REconciliar estando REsentido? No
hay espacio, entonces pienso a nivel individual y
a nivel colectivo igual, lo que te comente antes;
hay que dar oxigeno a las heridas sociales para
que los procesos de reconciliacion sean posibles.

6. ¢Si se dice cominmente que el ser humano es un
ser dual, esta reconciliacion no seria momentanea?
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Es que yo pienso que todo en la vida es momen-
taneo, ¢Qué quiero decir con eso? Somos seres
de procesos, por eso insisto en que todo tiene
que ser continuo, no hay un momento en que es-
tamos reconciliados o perdonados; eso seria la
perfeccidn que no nos caracteriza como ser jNo
somos perfectos! Somos procesos en construc-
cién, yo mas que dual yo creo que los humanos
somos seres complejos; no solo hay dos partes,
hay mdltiples partes en la vida y somos polifacé-
ticos tanto como individuos como colectividad,
después entiendo que el riesgo de la violencia
siempre va a estar ahi, y ahi voy a citar a otro fi-
I6sofo un coreano aleman, Byung Chul Hang que
tiene un libro muy bonito, aunque duro de leer
pero claro ‘La topologia de la violencia’, entonces
el comenta en ese libro que hay unas cosas del
ser humano, de las que jamas podra librarse y
una de ellas es la violencia. Y por eso es impotr-
tante estar atento a los procesos violentos que
se instauran y reinstauran, puede que no salga
de mi, de ti o de Victor, pero puede que salga
de otro que no sabemos quién es; eso como se
va reafirmando en la historia de la humanidad,
entonces no podemos ser ingenuos y pensar que
porque ya firmamos unos acuerdos de paz o hi-
cimos un acto publico de reconciliacion jYa estal
Hay algo que esta en capas mas profundas, en-
tonces como vivimos en la idea del estado de
derecho y de una democracia que contempla los
procesos de justicia; en ese marco mas global
es fundamental la firma de los acuerdos de paz,
los actos publicos de reconciliacién... Pero todos
son gestos, no necesariamente va a eliminar el
riesgo de la violencia, sencillamente va a mostrar
que seguimos en el camino de construir la paz.

7. Bueno, ya para terminar ;Qué aportes crees
que nos da la filosofia para la reconciliacion?

La filosofia para ninos y ninas, el campo de ciu-
dadania creativa que esta todo esto muy conec-
tado con los procesos de dialogo, yo creo que la
reconciliacién se construye a través de procesos
de didlogo, también puede ser una forma amo-
rosa de comunicacién, uno por mas que no esté
de acuerdo con el otro sigue dialogando con él,
buscando encontrar zonas de acuerdo; construir
a partir de las diferencias, hacer ese ejercicio de
significar y resignificar la experiencia vital y todo
lo que ocurre en la vida ¢No? Entonces para mi
yo tengo eso claro que el aporte que puede dar
la filosofia para ninos y ninas, el proyecto Noris

que es lo que trabajo dentro de esa linea, la ciu-
dadania creativa y todo lo que trabajo; uno de los
aportes principales es esto. Como método para
ayudar a curar esas heridas sociales provenien-
tes de los conflictos, de la violencia, de la cruel-
dad humana jEl didlogo es un buen método para
eso! Y a la vez el didlogo brinda la oportunidad
de hacerse delante el otro, porque el ser huma-
no se humaniza dialogando, entonces —esa idea
es de Paulo Freire, un pedagogo Brasilefio, me
ha influenciado bastante- es en el dialogo que
lo humano se humaniza, por eso aca no cabe el
primero yo y después el otro, sino yo y el otro en
la simultaneidad, porque tenemos que construir
la reconciliacién entre todos. Este es un aporte.

El otro aporte, que también tengo muy claro
es que en linea de la ciudadania creativa trata-
mos de trabajar tanto con el individuo como con
la colectividad simultaneamente, entonces a ni-
vel individual es tratar a la otra persona como
obra de arte; que cada persona se cultive a si
mismo mejorandose, y ahi entra el perdon como
parte de tratar la propia de vida como obra de
arte. El perdon, perdonarse a si mismo y perdo-
nar al otro dentro de uno, libera espacio para
crear la propia vida, para construirla y recons-
truirla y resignificar, y a la vez dentro de esa linea
de la ciudadania creativa nosotros proponemos
la importancia de generar un imaginario social
comun, una utopia de pais, una utopia colectiva;
es decir, ya sabemos que es utépico, pero la uto-
pia nos ayuda a caminar, nos genera esperanza,
nos permite ver mas alla de lo que vivimos aqui
y ahora, entonces si esto es construido en colec-
tivo, esto de por si ya es proceso de sanacién
iPor decirlo asi! Y a la vez también en la linea de
la ciudadania creativa no es solo un ejercicio de
pensamiento, es un ejercicio de accion; porque
la ciudadania entonces implica participacion y
accion social jPractical Entonces tenemos que
ir entendiendo que la gente tiene que ir cons-
truyendo proyectos locales de transformacion de
sus entornos. Cada persona por ser quien es,
por estar donde esta tiene una influencia, ejerce
una influencia en su grupo de vinculo, su familia,
sus amigos, sus redes sociales, su vecindad, los
estudiantes, la universidad... Todos y todas por
estar donde estamos y por ser quien somos in-
fluimos en un montén de gente, entonces en ese
sentido si somos seres que cultivamos la paz,
esperamos que otro y otras también la hagan
con nuestro ejemplo o nuestra conducta. |
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Introduccion

La propuesta de Maestria en Comunicacién-Edu-
cacion en la Cultura, es una respuesta innovado-
ra a la necesidad de reconfigurar el campo llama-
do Comunicacion Educativa o Educomunicacion,
a partir de las profundas “mutaciones” que han
venido ocurriendo en la vida de los diversos ac-
tores involucrados en cada uno de los espacios
que son determinantes en su construccion: las
subjetividades de ninos y jévenes en sus mun-
dos de vida, la comunicacién cotidiana -particu-

larmente cuando esta mediada por la tecnolo-
gia-, la educacion que viene sufriendo procesos
de ‘expansioén’ por fuera de las aulas escolares,
la ‘cultura comun’ en tanto expresion de la vida
de las comunidades en sus practicas que dotan
de sentido el entorno.

Por ello hemos partido de un trabajo de in-
vestigacion que avanza en paralelo con el diseno
de esta Maestria: “Fundamentacion conceptual
y pedagégica del campo de la comunicacién-edu-
cacién en la cultura y apoyo a la construccion
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operacional de la Maestria en “Comunicacion-
Educacion en la Cultura” cuyo objetivo es ge-
nerar una nueva comprension del campo C-E-C
a partir de su redefinicion desde el ambito de
lo cultural y con ello crear las condiciones para
fundamentarla con base en la elaboracion de un
plan de estudios con los sabedores! y con las
experiencias existentes en diversos territorios
de Colombia y América Latina (prioritariamente
México, Ecuador y Bolivia).No sobra anadir que
el campo de la Comunicacién Educativa o Edu-
comunicacion, en la ultima década, tal vez por
el impacto de la irrupcion de las nuevas tecnolo-
gias de la informacion, que acaparan la atencion
e incluso deslumbran a los investigadores, sufre
una especie de mengua en la construccion de su
objeto de estudio y en la definicion de los interro-
gantes que ellas plantean para la formacion de
subjetividades en el contexto de las importantes
mutaciones que afectan la vida social y cultural
de nuestros pueblos. El proyecto curricular res-
ponde al proceso de fortalecimiento académico
y de proyeccion contemplado en el Plan de Desa-

rrollo 2013-2019 del Sistema UNIMINUTO , asi

como a los propdsitos de la Facultad, con miras
a la acreditacion institucional.

Comunicacion educacion en la Cultura:
Sustentacion de la denominacion

Si la educacion ha dejado de ser exclusivamente
un asunto de la escuela y la comunicacién un
asunto solamente de los medios masivos, es ne-
cesario comprender y reinventar la relacién entre
comunicacion y educaciéon en el mundo contem-
poraneo. Es claro que la relacién entre comunica-
cién y educacion sigue existiendo y esta presen-
te de formas diversas en la vida cotidiana y que
en este sentido los lugares donde se despliega
dejaron de pertenecer a instituciones que se la
apropian; hoy se expande por la vida cultural en
su totalidad.

Basta observar la vida cotidiana de los ciu-
dadanos y comunidades comunes y corrientes
para poder identificar la pluralidad de lugares en
los que se pone en juego la tension entre pro-
cesos de aprendizaje/formacion y las practicas

1. Ministerio de Educacién Nacional (2013). Resultados
de las condiciones laborales de los graduados de educacion
superior2001-2012 y los certificados de educacion para el
trabajo y el desarrollo humano 2010-2012. (Documento téc-
nico). Ministerio de Educacion Nacional Viceministerio De
Educacién Superior. Recuperado de: www.graduadoscolom-
bia.edu.com

y procesos de construccién/produccion/creacion
de sentido; esos lugares los podemos entender
como ambitos de lo comunicativo- educativo en
la cultura y la vida cotidiana.

Movimientos identitarios étnicos y de género,
de luchas por el territorio y el ambiente, encar-
nan posibilidades de contar, narrar e informar,
modos de vivir y ser, entrar en el escenario de la
disputa social con acciones politicas y estéticas
emergentes tanto en lo urbano como en lo rural,
con resignificaciones del cuerpo y la salud, como
colectivos de innovacion y recuperacion de la
memoria; multiples procesos producen sentidos
emergentes y espacios comunitarios, formas y
maneras de hacer en lo comun. En estos ‘luga-
res’ se expresan con agendas no declaradas las
tensiones de la comunicacién- educacion en la
cultura.

Entendemos la cultura -mas bien lo cultural-
como el escenario complejo en el que se produ-
cen diversas relaciones entre los ambitos de la
comunicacion, la educacion y la sociedad. Por-
que son muiltiples los territorios simbélicos don-
de se configuran los procesos de produccion de
sentido que entran en relacion con “proyectos
otros”?3, apostando por darle forma a la socie-
dad.

La denominacién Comunicacion - educacion
en la cultura hace referencia, entonces, a un te-
rritorio de multiples escalas y dimensiones en
el que conviven e interactian conflictivamente
saberes, practicas y formas de construir socia-
lidad, juegos de sentido colectivo, proyectos e
intencionalidades que buscan generar modelos
de vida humana buena y digna.

Aceptar que las diversas formas de relacion
entre comunicacién y educacion hacen posible la
emergencia de otros sentidos, lleva a pensar lo
cultural como un lugar de configuraciones emer-
gentes de lo posible. Se hace evidente que las
relaciones y tensiones que se producen hoy en
el campo comunicacioén - educacion implican el
examen y construccion de otros modos de pen-
samiento y accion que tejen los hilos ocultos de

2. La palabra ‘sabedor’ es un derivado de saber; lo en-
tendemos como aquel sujeto cuyo saber proviene primor-
dialmente de la experiencia, lo cual no invalida la validez de
su conocimiento. Un sabedor, en las comunidades donde se
produce y se aplica el conocimiento ancestral, es conside-
rado un sabio

3. No se trata simplemente de ‘otros’ proyectos. Desta-
camos como valioso el proyecto de Maestria por el caracter
de otredad que lo define, en medio de diversos procesos de
construccién de sentido colectivo.
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aquello que compartimos como humanos en la
cotidianidad.

Durante muchos anos circulé una version par-
ticular del campo llamado comunicacion - educa-
cion, que estuvo centrada en dotar de respues-
tas a la escuela frente a los cambios comunicati-
vos producto de sucesivas oleadas de medios de
comunicacion que llegaron a la escuela; por otro
lado, en intentar servirse de los medios como
instrumentos de extension e influencia para mo-
vilizar significados dentro de la sociedad. En me-
dio de esa amplia y ambigua franja estuvieron
presentes intentos por comprender y actuar so-
bre los procesos de comunicacion mediada tec-
nolégicamente en tanto nuevas formas de accion
humana y su relacién con los procesos concomi-
tantes de formacion y aprendizaje que ocurren
dentro de la sociedad, muchos de ellos invisibles
0 poco perceptibles, en el contexto del mercado
que los niega o deliberadamente los excluye.

Consideramos hoy que las relaciones entre
comunicacioén y educacién han desbordado el es-
cenario de la escuela y de los medios masivos
y se expanden en el escenario amplio de lo cul-
tural. Los cambios en los procesos y medios de
comunicacion, el lugar que estos ocupan en las
redes y en la vida de la gente comun, el desarro-
llo de formas de representaciéon que convergen
en nuevos lenguajes verbales, audiovisuales y
digitales, la ‘infoxicacion’ y la colonizacion de los
centros de poder que controlan la movilizacion de
sentidos sociales, inciden en la reconfiguracion
del espacio comunicativo-educativo. A su vez, las
pretensiones formativas que se encuentran en
las racionalidades administrativas de escuelas y
empresas de comunicacion, los modelos de inte-
raccion y los algoritmos de aprendizajes supues-
tamente necesarios para habitar y convivir en el
mundo actual, son definidos por agentes y orga-
nizaciones muy influyentes, y llegan a convertirse
en formas canoénicas de vida.

Entendemos que el campo mismo de la Co-
municacién-Educacion se ha puesto en crisis y
no es posible pensarlo como se pensaba antes.
Ya no existen espacios y contextos particulares
de caracter educativo separados absolutamente
de otros de caracter comunicativo. A esta crisis
y a la superacion de estos limites responde la
propuesta de renombrar el programa con el nom-
bre de un campo problematico que se reinven-
ta: “comunicacion - educacion en la cultura”. El
campo se replantea y es necesario dar cuenta

de sus transformaciones en esta Maestria, in-
corporando con claridad el ambito de lo cultural
(cotidiano, popular, ancestral) a su diseno en la
medida que hace parte fundamental de la forma
de concebir la vida social por parte de sus prota-
gonistas (individual y colectivamente).

Por otra parte, la emergencia las nuevas tec-
nologias de la info-comunicaciéon han generado
efectos secundarios en el campo, un cierto em-
borronamiento de la especificidad de su objeto
de estudio, aparentemento diluido en el universo
creciente de la informatica y la cibercultura. Sin
infravalorar su estratégica posicion en los mun-
dos de vida de agentes y comunidades, la fasci-
nacién tecnolégica ha ocultado el papel central
de una gran mayoria de actores sociales que no
tienen acceso a las mismas, y que permanen-
temente producen conocimiento y formas de
interacciéon comunicativa en circuitos culturales
marginales, en sus propios territorios, en sus co-
munas, mediante la experiencia y las practicas
que desde tiempos remotos les han permitido
sobrevivir y re-existir. El campo de la Comunica-
cion - Educacion en la Cultura tiene la doble tarea
de visibilizar y dar voz a los saberes y formas
de comunicacion de los pueblos y sabedores an-
cestrales; y simultaneamente, reconocer el po-
tencial de los nuevos ‘repertorios tecnolégicos’
para la expansion de la subjetividad y del deseo,
la toma de la palabra y del ejercicio ciudadano
e incorporar las practicas sociales que transfor-
man la cultura en escenarios posibles de accién
comun, donde producen y diseminan saberes y
afectos, mediante dichos dispositivos usados
con creatividad politica.

Apuestas

1. Desde el punto de vista conceptual se trata de
una Maestria en un campo emergente que tiene
antecedentes desde el siglo pasado, a partir de
los ambitos denominados “educacién popular”
y “comunicacion popular”, de la relacion entre
los dos anteriores especificamente en América
Latina, a partir de diversas experiencias parale-
lamente concebidas desde epistemologias de la
decolonialidad. La implicacion inmediata en la
estructura curricular es la propuesta de la recon-
figuracion del campo, ubicandolo intencionalmen-
te en el plano de lo cultural (cotidiano, ancestral,
popular) y buscando hacer coherente la propues-
ta con estrategias pedagdgica y administrativa,
propias de un proyecto académico, lo cual impli-
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ca hecesarias rupturas con los modelos tradicio-
nales de educacion superior universitaria.

2. La Maestria se propone formar un nuevo tipo
de comunicador-educador (en la cultura) que se
define por los siguientes rasgos: innovador so-
cial; sistematizador de saberes, practicas y ex-
periencias; gestor (creador) cultural; practicante
de otras formas de vida social; agente politico en
los procesos de transformacion del pais.

3. Los perfiles de formacion de la Maestria son:

e Para el ingreso: profesionales egresados de
programas de pregrado en Ciencias Socia-
les y humanas con particular interés en for-
macion pos-gradual en Comunicacién y/o en
Educacion; profesionales egresados de otros
programas de pregrado en campos del saber
afines al objeto de la Maestria en sus nu-
cleos problémicos (artes, estudios culturales,
ciencias de la salud, estudios ambientales,
estudios del territorio, estudios cibercultura-
les...etc.); otros profesionales interesados
en aplicar los conocimientos adquiridos en la
Maestria en nuevas formas de comunicacion
educativa, en procesos colectivos de cons-
truccion social.

* Para el egresado: Los mismos que se defi-
nieron en el numeral que antecede, para el
nuevo Comunicador-Educador en la Cultura.

4. La estructura curricular esta programada en
4 semestres que se cursan presencialmente, en
la modalidad de profundizacion. El campo de la
C-E-C se desglosa en 5 subcampos tematicos:
a) lo cultural, b) la ‘vida diversa’, ¢) los saberes
del ‘mundo de la vida’ (educacién), d) las formas
de compartir los saberes (comunicacion) e) “el
buen vivir” con los otros (lo politico). Cada uno
de estos sub-campos, a su vez, propone algunos
nucleos problémicos, dentro de los cuales cada
estudiante escoge los de su interés (p.e. las eco-
nomias alternativas y solidarias, el consumo; los
asuntos relacionados con género, generacion, et-
nia, clase; las pedagogias otras; la cibercultura y
las mediaciones tecnoldgicas; la memoria de los
pueblos originarios y las tradiciones de comuni-
dades y pueblos...etc.). El eje que articula la for-
macion es el Proyecto Integrador: un trabajo de
investigacion inspirado en la modalidad IAP, que
recoge el conjunto de aprendizajes y permite arti-
cular el ciclo de formacion desde el pregrado y/o

la Especializacion. La Maestria da continuidad al
proyecto integrador y alrededor de éste a la pro-
puesta conceptual en el campo reconfigurado de
la Comunicacion - Educacién en la Cultura.

5. Se definen los siguientes espacios académi-

cos en la malla curricular:

e Pasantia semestral: espacio de encuentro
con experiencias en los territorios de comuni-
dades y sabedores, en Bogota-regién, Colom-
bia y cuatro paises con los que existen con-
venios de intercambio académico, a saber:
Bolivia, Ecuador, Cuba y México.

* Proyecto integrador: trabajo de investigacion
en subcampos y nucleos problémicos, con
base en la interaccion con saberes y practi-
cas en los territorios.

* Dialogo de Saberes: espacio de reflexion y de-
bate con sabedores y cientificos en el que se
abordan asuntos socio-politicos coyunturales
desde la perspectiva del campo, animados
por invitados locales, nacionales e internacio-
nales.

e Seminarios: espacio clasico de trabajo aca-
démico donde se plantean conceptualmente,
con base en lectura de textos y catedras de
expertos, los fundamentos en la construccion
del campo.

* Foro colectivo: espacio de encuentro semanal
(presencial y virtual) de todos los estudiantes
y docentes, acerca de los nucleos problémi-
cos, a partir de las problematizaciones que
surgen en el proyecto integrador.

Atributos y factores que constituyen los
rasgos distintivos del Programa

La Maestria se plantea a partir de atributos que
constituyen su diferencia y el avance sobre los
modos de comprender y construir el campo de la
comunicacion - educacion hoy; por tanto:

La Maestria en Comunicacion - Educacién en la
cultura Incorpora ‘lo cultural’ desde una epis-
temologia del sur con perspectiva decolonial y
con una opcioén definida desde las formas de
vida de actores y comunidades que construyen
formas diversas del buen vivir, en intima rela-
cién con el entorno y el ambiente, en consonan-
cia con proyectos colectivos transformadores y
en busca de modos-otros de construir sociedad
y sociabilidad.
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Esta afirmacion hace referencia al hecho de que
los modos de pensar/hacer comunicacion-edu-
cacion (en los modelos vigentes) se han desple-
gado bajo las epistemologias de la colonialidad,
en las que lo vertical, la recepcién/induccion,
las temporalidades de la produccién capitalista,
las maneras de conocer que movilizan la verdad
como Unica, las separaciones que generan sub-
alternidad en el tipo de relaciones de aprendi-
zaje y de interaccion, han primado dichas com-
prensiones, modelando los modos de actuar y
estableciendo los alcances y las dimensiones de
dicho campo.

Esta afirmacién también parte de constatar
que dichas formas han entrado en crisis, mos-
trando su incapacidad de dar cuenta del tiempo
presente y de los reclamos y puesta en accion de
diversos agentes/actores de la sociedad, porque
siguen siendo generadas desde los espacios de
poder dominante y enmarcadas en las rutinas y
habitos de un quehacer que se instituye en espa-
cios establecidos.

Postulamos una critica radical que haga visi-
bles los limites de la epistemologia colonial do-
minante en tanto formas de hacer/ser humano,
a partir del ejercicio de la apuesta reflexiva de la
decolonialidad. Acudimos a un gran acumulado
de experiencias y acciones diversas que mues-
tran otras posibilidades, permitiendo a partir de
la accidon mostrar los limites y las exclusiones
que la epistemologia dominante produce y a la
vez dando forma a un modo de pensar/ser/hacer
que diverge del anterior; en su pluralidad este
caudal de pensamiento critico puede nombrarse
como “epistemologia del sur”.

Mas especificamente, se hacen visibles, en
la ecologia diversa de saberes, otras formas de
construir sentidos y propiciar el tejido en torno a
lo comun, que vincula a los saberes tradicional-
mente excluidos y que se localizan en aquellas
zonas en las que formas dominantes de pensa-
miento han demostrado su incapacidad para ha-
cer posible la vida y, al contrario, han generado
maquinas de destruccion.

La agenda de respuestas que la epistemolo-
gia del sur viene haciendo visible y posible en
su experiencia diversa, muestra su capacidad de
respuesta en nuevos ambitos, tales como: las lu-
chas por el territorio y el cuidado del ambiente; la
pugna por los saberes acerca del cuerpo, la sa-
lud, el bienestar y la integridad humana; el sos-
tenimiento de la disponibilidad de alimentacion

sana, abundante y autosostenible para todos, en
todos los territorios; las formas incluyentes de
gobierno, de organizacién y de justicia que ga-
rantizan la seguridad, la pervivencia en el tiempo
de lo colectivo y la inclusion de voces y accio-
nes mas humanos; igualmente, las maneras de
aprender y construir el saber colectivo desde
espacios diversos -no solo escolarizados- y la
pluralizacién de los modos de construir sentido
colectivo y pasar la frontera tradicional de lo co-
municable y el derecho a comunicar, asi como de
entablar procesos duraderos de comunicacion.

Para la maestria en C-E-C estos saberes
no constituyen un “objeto de estudio” sino un
lugar desde donde actuar, un flujo de saberes
en accion que dan forma y perfilan unos modos
de aprender, ensefar, dialogar e intercambiar
sentidos. En esta perspectiva se apuesta por el
habitar, el sentipensar y hacer desde estos sa-
beres. De modo que los sabedores, entendidos
como sujetos, colectividades y organizaciones,
son agentes de la formacién; y quienes se for-
man no solo se informan, observan o aprecian
sino que interactian, hacen y construyen vida
social. Por esto sabedores y sujetos en forma-
cién se implican y habitan en aulas abiertas, que
son las experiencias mismas, no solo ensefan/
aprenden sino que viven esos modos de ser/sen-
tipensar/hacer. En esta perspectiva es claro que
los aprendizajes ocurren en la vida cotidiana, en
el hacer y habitar, es decir en la cultura, y si se
quiere, de modo mas radical en la cultura del co-
mdun, de lo popular, de lo excluido, lo emergente y
lo invisible/invisibilizado que se abre como lugar
de lo posible.

Tanto los estudiantes de la Maestria, como las
comunidades y sabedores con los que ésta in-
teractia se alimentan en la produccién de este
conocimiento “desde lo cultural” y generan un
modelo de construccién colectiva a partir de la
experiencia compartida. Se trata de un ejercicio
de episteme decolonial que se presenta como
un aporte a la comunidad cientifica.

La maestria en comunicacioén - educacion en la
cultura se despliega en una estructura curricu-
lar que innova a partir de elementos que asume
en coherencia con su apuesta sobre hacer co-
municacion - educacion en la cultura, a saber:
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La modalidad de aula abierta

Como se senalaba al principio de este documen-
to ni lo comunicativo puede reducirse a los me-
dios, ni lo educativo a lo escolar; igualmente es
posible pensar que junto a la modificacion de las
temporalidades es necesario abordar y resolver
las espacialidades de los procesos formativos
en la maestria. Superando la confusa expansion
ilimitada de lo comunicativo- educativo en tanto
campo ubicuo que se halla en todas partes, la
maestria propone la nocién de aula abierta.

Esta opcion supone que aunque pueda di-
versificarse en ambitos como la virtualidad y la
presencialidad en el cara a cara del salon de cla-
se, la territorialidad de las experiencias de las
que hara parte permanente no son otras que
las realidades donde los ‘sabedores’ ponen en
accion su saber. Las experiencias en las que el
estudiante de la maestria estara implicado es-
tan constituidas por ambientes, ecosistemas,
lugares, espacios, geografias, regiones, redes
y demas formas de los territorios significados,
apropiados, practicados y habitados por colecti-
vidades, grupos y sujetos.

En primera instancia el aula abierta es una
construccién que va emergiendo, en tanto se tra-
ta de las experiencias a las que el estudiante se
articula, y al implicarse con ellas emerge ese te-
rritorio formativo que llamamos aula. El territorio
en tanto es habitado en el proceso de formacion
se hace aula, deviene aula, y en ese modo de
relacion no sélo delimita contornos sino que se
abre para que el aula pueda irse expandiendo y
asimilando al mundo de las interacciones forma-
tivas ya que en su naturaleza no se distingue del
territorio de la accion donde se despliegan las
experiencias en las que esta participando.

En esta perspectiva el aula abierta y su con-
formacion constituye de por si un aprendizaje,
en tanto lugar de la puesta en accién, dimension
del quehacer formativo en la construccion de
sentidos compartidos, y experiencia de forma-
cion donde los sujetos al implicarse, aprenden.
El aula abierta, por tanto constituye un elemento
diferenciador, pues asi como las temporalidades
son multiples, los espacios de formacién son es-
cenarios vitales en donde los sujetos habitan y
construyen sentidos sociales con otros, articu-
lando espacialidades diferentes y de-constru-
yendo sus propias nociones de espacio y sus
contextos de aprendizaje e interacciones forma-
tivas. El aula abierta tiene como virtud esencial

la capacidad de permitir “pensar sin fronteras”
en un campo -el de la C-E-C- que se entiende a
si mismo, como campo en construccion, donde
voces diversas, de horizontes culturales e ideo-
l6gicos multiples, tejen colectivamente por fuera
de espacios autoritarios y unanimistas, formas
de pensamiento social en sus territorios.

En el replanteamiento del ambito educativo
esta opcion permite una innovacién con efectos
politicos en el reconocimiento de diversos sabe-
res y maneras de comunicarlos, que implica for-
mas alternativas no-autoritarias ni verticales de
educacion. Para las comunidades, significa ha-
cer real la propuesta de educacién expandida, en
un auténtico didlogo de saberes con beneficios
reciprocos para los académicos y todos aquellos
que no han accedido a la institucionalidad pero
seran avalados por las artes del hacer que co-
nocen.

La incorporacion de “sabedores” populares

y ancestrales.

Los modelos epistemologicos que ha predomi-
nado en occidente (hablamos del racionalismo
y la colonialidad del saber) se han caracterizado
por la exclusién de otras perspectivas, al esta-
blecer fronteras que definen qué saber es valido,
cuales los modos de construirlo y los asuntos o
temas a los que se debe prestar atencion, ge-
nerando asi una zona de invisibilidades y ausen-
cias. Dichas exclusiones han generado conoci-
mientos poco conscientes de sus ignorancias y
vacios, que han convertido su criterio de verdad
en el dnico criterio para acotar y delimitar lo que
puede ser objeto de saber. Sus modos de cono-
cer han instaurado reglas, limitaciones y, sobre
todo, sujetos de conocimiento que son definidos
como cientificos y expertos.

La maestria en Comunicacion-Educacion en
la Cultura, coherente con su planteamiento, asu-
me que existen comunidades, grupos, colectivi-
dades y actores sociales que producen saberes
legitimos, aunque no reconocidos por los siste-
mas formales de acreditacién y validacién ins-
titucional, que ejercen el rol reconocido en su
propio territorio de “sabedores” y “practicantes”.
El campo de la comunicacion- educacion en la
cultura hace reconocimiento de estos saberes y
practicas, los considera como formas de pensa-
miento que poseen sus propias apuestas y que
estan en capacidad de dialogar con otras pers-
pectivas conceptuales, entendiendo que en su
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diversidad tienen limites y alcances que, al decir
de De Sousa Santos, son saberes de algo e ig-
norancias de otras cosas, y por tanto asumen
su complementariedad en equidad con otros sa-
beres y conocimientos también parciales, en la
medida que estén dispuestos al didlogo.

La participacion de sabedores en la maestria
implica una critica a las epistemologias dominan-
tes y un proceso de recuperacion, visibilizacion y
dialogo de saberes en el marco de la expansion
de formas de pensamiento social, entendiendo
que los traslapes, las mezclas, y las concurren-
cias de saberes no se dirimen por la delimitacion
excluyente sino por la posibilidad de convergen-
cias y colaboraciones reciprocas.

Concebimos el dialogo con saberes y sabedo-
res a la vez como un didlogo con sujetos y comu-
nidades, procesos y dinamicas, temporalidades
diferentes, escalas y dimensiones distintas, con
lo ancestral y lo popular, asi como con los acu-
mulados de saberes y de disciplinas cientificas
en nuevas condiciones, donde las asimetrias
ya no emerjan como formas de subordinacion
sino como composicion multidimensional, como
mundos de vida. Sin ignorar que los modos de
producir conocimiento populares y ancestrales
estan presentes en la vida de la gente, son in-
visibilizados y no tienen reconocimiento social.
Un efecto paralelo que surge de esta Maestria
es la apertura de un escenario concreto, en el
mundo académico, donde dichos saberes tienen
un espacio publico en el cual dialogan con el co-
nocimiento cientifico.

Aunque hayan sido llamados ‘sabedores’ y
‘practicantes’, en realidad se trata de cientificos
ancestrales que han producido conocimiento au-
téntico, aunque el pensamiento colonial no lo ha
reconocido asi. Se trata de una apertura real a
otros modelos de ciencia en el pluriverso magni-
fico de la vida cotidiana.

La relacién con experiencias y propuestas
pedagégicas construidas mediante diversas es-
trategias, campos (tematicos) y subcampos de
formacion.

Los estudiantes de la maestria C-E-C viven la
experiencia de lo diverso de multiples maneras.
Cada quien transita por experiencias y modos de
incorporarse a ellas que ratifican la idea de pluri-
verso en oposicion a la de universo. Esto quiere
decir, que a la vez que los participantes aportan
su trayectoria de ciclo vital y ciclo de formacion
personal, se articulan a experiencias de colec-

tivos en sus territorios con los cuales habitan/
participan/dialogan durante un tiempo que les
permite incorporarse a sus dinamicas dentro
del aula abierta. Lo hacen junto con otros que
son tanto sus pares en la formacién como los
miembros de la comunidad y los sabedores que
hacen parte de la misma; cada participante trae
su experiencia al grupo de pares y alli convergen
las diversas trayectorias en el Foro donde se arti-
culan diversos ejes tematicos que corresponden
a intereses particulares y nutren el debate aca-
démico de los Seminarios de linea.

La multidimensionalidad de los escenarios de
encuentro y de formacion, moviliza al estudiante
a habitar la diversidad, a hacer un transito de lo
univoco a lo polifénico, de lo unico a lo plural y,
a vincularse a saberes en movimiento que dan
lugar a su propia construccion como sujeto en
formacion y agente en los contextos en que se
despliega.

Por tanto la Maestria no es solamente la
fuente desde la que se transmiten y comparten
conocimientos cientificos y saberes ancestrales
sino que es ante todo el escenario donde se
va levantando una cartografia hecha de dialo-
g0S y nuevas conexiones, de experiencias y au-
las abiertas, de territorios que se van abriendo
como escenarios posibles de encuentro en tan-
to la maestria esta obligada a observar y cons-
truir sus dinédmicas en la cultura, a asumir sus
condiciones cambiantes y por tanto a trasegar
en medio de la mutacién y movilidad de la so-
ciedad.

Este movimiento de apertura a la ‘multitud’,
a los ‘muchos’ que piensan como ‘muchos’ y
actuan creativamente en sus espacios pedago-
gicos y comunicativos, alienta la opcién de otros
modelos de sociedad en donde quepan otros
mundos posibles, otras practicas de libertad y
de vida buena para todos.

La maestria declara, de este modo, unos ras-
gos distintivos que expresan su modo de ser/
hacer y promueven reflexivamente una ruptura
/reinvenciéon de la formacién en comunicacion-
educacion en la cultura:

Piensa desde las formas culturales presentes en
la vida cotidiana. Y actua transformando el entor-
no a partir de ellas.

Asume los saberes comunicativos- educati-
VOS que se construyen en la experiencia de co-
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munidades y de ‘sabedores’, lo cual implica reco-
nocerlos como legitimos.

Recoge y pone en didlogo saberes excluidos
y politicamente inaceptables por la sociedad de
control, con formas de conocimiento cientifico y
con otros modos de saber emergentes 0 en con-
figuracion.

Comprende e incorpora otras pedagogias, di-
dacticas y practicas de comunicacion propias de
dichos actores silenciados y negados a lo largo
de la historia, subalternizados por su adscripcion
a las culturas populares.

Moviliza una nueva comprension de las rela-
ciones entre comunicacion -educacion en tension
con la accion politica y la transformacioén social
a partir del didlogo de saberes entre conocimien-
to cientifico y saberes populares; entre formas
pedagdgicas tradicionales y nuevas pedagogias;
entre modelos de posgrados lineales y cerrados
y otros abiertos, construidos en ciclos que ofre-
cen continuidad.

Asume la apuesta por el ‘buen vivir’ como ele-
mento articulador de su quehacer, como practica
permanente de los participes en el proceso de
Maestria y como horizonte politico colectivo de
quienes entrelazan sus horizontes de vida al in-
terior del programa.

Propone la construccion de mundos y proyec-
tos posibles al movilizar la palabra, la transfe-
rencia de saberes construidos por sabedores a
través de epistemologias no reconocidas vy, las
formas de accién que son su consecuencia.

Reconoce la diversidad de formas y practicas
comunicativas, incluso las mediaticas pero se
ocupa de nuevas articulaciones y reinventa sus
apropiaciones dando lugar a las formas de comu-
nicacion cambiantes, emergentes, silenciadas,
excluidas y olvidadas.

La pertinencia del pensamiento colectivo
para “construir territorio”

En este horizonte conceptual, los cambios y las
transformacion de la academia son fundamenta-
les para pensar las practicas culturales , pues la
mayoria de programas en especial de posgrado
estan desconectados de la vida del territorio, de
sus relaciones sociales; por ello no tenemos mo-
delos auténticos y originales en la planificacion
del territorio, por falta de pensar los programas
de formacién desde y para el territorio, lo cual in-
cluye nuevas maneras de comprender la realidad,
de formar sujetos, de producir conocimiento.

Pensar la posibilidad de un programa de
maestria como tejedor de pensamiento colectivo
en el territorio implica participar de las decisio-
nes de transformacion del mismo, significa tejer
diversas formas de socializacién de la vida; la
experiencia politica y la ciudadania, toman otros
sentidos; por tanto, la sociedad enfrenta hoy un
conjunto de retos que configuran la vision que
tiene el hombre de su propia existencia y su for-
ma de coexistir en el mundo de la vida en el te-
rritorio.

Los territorios implican significacion, consti-
tuyen los entornos propios de las subjetividades
de los colectivos, ayudan a su supervivencia y
le dan soporte a su existencia. El territorio es el
escenario de las interacciones cercanas, de la
produccién de significacion en el vecindario, es
decir, de la comunicacion cotidiana. Alll emergen
las reales posibilidades de transformacion de la
vida social. Pero, al mismo tiempo, el territorio,
es el escenario posible de realizacion de otras
formas comunicativas.

El territorio procesa las dinamicas que consti-
tuyen la esencia de la espacialidad de la vida so-
cial (Montanez y Delgado, 2012, p 120), la vida
de lo cotidiano de las personas. La configuracion
del territorio no implica sélo las caracteristicas fi-
sicas y geograficas de un espacio terrestre, sino
también las formas y maneras que tenemos los
humanos de habitar el mundo. En muchas oca-
siones, abordamos el territorio de manera lineal
y simplista, como un espacio geografico; pero ne-
cesitamos verlo como el ‘lugar’ de las interaccio-
nes y de la produccién social en toda su comple-
jidad, donde se producen sentidos mediante la
apropiacion y construccion de paises, ciudades,
barrios, instituciones, cuerpos sociales.

Igualmente, cuando hablamos de pensamien-
to colectivo hablamos de territorio; no nos referi-
mos exclusivamente a lo micro (al ambito local),
sino que al generar pensamiento que favorece
la localidad, desde alli se piensa lo global. La
comunicacion para esta propuesta es practica
cultural del hacer , es decir, la produccién de
sentido como forma de habitar el territorio.

El territorio se asume como un espacio co-
mun, en un sentido ontolégico, la comunicacion
es asumida como las relaciones de la vida real
en este espacio comun. Espacio en el que se
construye lo publico. El maestro Jesius Martin
Barbero senala que “el territorio es un espacio
de poder porque son los sujetos-ciudadanos
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quienes le dan sentido, quienes le otorgan sig-
nificacion. Es en ese espacio simbdlico y fisico
donde los sujetos interactian, construyen y re-
construyen sus subjetividades y donde se nego-
cian las racionalidades. En él se generan relacio-
nes dado que coexisten interacciones de todo
tipo, por tanto hay procesos de comunicacion,
y alli se generan aprendizajes, interaprendizajes
y todo tipo de procesos educativos”. El territorio
es entonces un espacio de construccion de pro-
cesos comunicativos y educativos; a la vez, los
procesos comunicativos le dan sentido a la for-
ma de pensar colectivamente. Es decir, entender
la comunicacién como procesos de formacion
de conjuntos de relaciones de sentido, entendi-
do como construccion social cotidiana: sentido
compartido, sentido comun, sentido de practicas
cotidianas. Y, de otro lado, los aprendizajes, las
interacciones, y las relaciones pueden ser signi-
ficativas, porque existe un anclaje en un territorio
que es su contexto.

Ahora bien, si estos procesos comunicativos
- educativos son construidos por relaciones de
conjuntos de sentido que construyen y decons-
truyen el territorio deviene espacio publico de
sentidos. Aqui el territorio seria el espacio de los
sentidos, de la participacion, el escenario de la
transformacion, el lugar de produccién de senti-
dos colectivos y, por supuesto, del pensamiento
del territorio.

Pensamiento colectivo

Hablar de territorio o territorios es hablar de pen-
samiento colectivo.Porque pensar el territorio
exige “palabrearlo”, sonarlo, imaginarlo en un
futuro, que es comun, de todos. Por ello, lo co-
lectivo construye sentidos en el pensamiento te-
rritorial, mira la historia de los pueblos que lo ha-
bitaron, habitan y habitaran. Sin duda, para pen-
sar el territorio es indispensable mirar la historia
como pueblo, mirar la realidad social, analizarla,
comprender cuales son nuestras potencias y qué
modelos autnticos y propios podemos imaginar
para sonarlo.

Ademas, comunicar el territorio supone un
posicionamiento ético y politico. Es fundamental,
para construir pensamiento colectivo, sumergir-
se en la realidad de quienes habitan el territorio,
ubicarse en su contexto, a veces para adaptarse,
otras veces, para transformarlo o para defenderlo.

Pensar, pues, el territorio supone mirarlo, no
s6lo como individuo, como miembro de determi-

nados grupos, sino también entender qué pasa
con la naturaleza, qué pasa con la sociedad, qué
pasa con el estado y, entonces, construir pen-
samiento y conocimiento colectivos. Pensar de
manera colectiva el territorio supone atreverse
a entrar en un proceso de ruptura, inclusive con-
sigo mismo, con las ideas, con aquello que se
piensa. También supone la valoracion de los ha-
bitantes del territorio, de su participacién impli-
cativa. Lo colectivo se instala en la necesidad de
descolonizar la vida, de no creer que otros -su-
puestamente expertos- saben mas que la gente
que vive el territorio.

Porque las ideas no son producidas solamen-
te por cerebros privilegiados, vienen de las per-
sonas que participan de la construccion de su
ciudad, de su pueblo, de su barrio. En el momen-
to en que emergen los pensamientos, se produ-
cen varias acciones en los espiritus del territorio,
en el corazon de la tierra, en la subjetividad de
cada miembro, en la espiritualidad de las gen-
tes. Y, entonces, es muy importante comenzar a
asumir y construir referentes tedricos y practicos
propios sobre el territorio, con predisposicion al
cambio y resignificacion de los anteriores. No
puede haber pensamiento colectivo si no existe
esa predisposicion a transformar la realidad.

En el tiempo presente vivimos un momento
critico, en el cual podemos pensar como se ha
ordenado y planeado nuestro territorio: se esta
discutiendo el modelo de civilizacion, se cuestio-
nan los modelos econémicos, se proponen cam-
bios estructurales, se pregunta qué sostiene la
vida del planeta. Estas preguntas llevan a pensar
y ordenar de cierta manera el territorio, lo cual
despliega la construccion de nuevas practicas
politicas y, en consecuencia, de un sujeto politi-
co auténtico que valore su gente y su tierra. En-
tonces, no se habla solamente de reestructurar
unas cuantas ideas, sino de ver cdmo se enfren-
ta la crisis estructural, la crisis del modelo civili-
zatorio. Ello invita a resignificar las concepciones
de vida en comun, de buena vida para todos.

El programa de maestria le apuesta a la di-
mensién cultural como espacio de produccion
colectiva de sentidos y de pensamiento. Las re-
laciones en el territorio, los sentidos producidos
alli en la experiencia compartida, transforman el
campo de la comunicacién- educacion, lo tensio-
nan en tanto se entiende que la escuela o los
medios masivos de comunicacion han dejado de
ser los lugares privilegiados de produccion de
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sentido y supuesta transformacion de sujetos.
Los dos se inscriben en las practicas cotidianas
encarnadas en culturas diversas, donde se pro-
ducen y comparten multiples sentidos, donde se
instala la produccién de saberes para generar
pensamiento colectivo que contribuye a mejorar
las condiciones de vida en la sociedad colom-
biana.

En este contexto, el campo de la comunica-
cion- educacion en la cultura necesita nuevos
escenarios pedagogicos porque:

El desordenamiento de saberes y conocimien-
tos, mas los cambios en el modo de narrar es-
tan produciendo un fuerte estallido en los mol-
des escolares de la sensibilidad, la reflexividad
y la creatividad colocando en lugar estratégico
los modos de sentir y de pensar. (Martin Barbe-
ro, 2002, p. 1).

Tenemos que captar con rapidez diversas
realidades que emergen: la flexibilizacién del
trabajo, la veloz fluidez econémica, las redes de
diversos tipos, el desarrollo de la robética y la
biotecnologia, entre mdultiples avances (Mora,
2008, p. 25), los cuales permiten la creacion
de espacios de encuentro con otros, a través de
lenguajes mediaticos y virtuales; y, en paralelo,
la reflexion acerca de nuestras raices, la reapari-
cion de lo colectivo en la complejidad de la globa-
lizacion, las formas convergentes de educacion
en las que se entrelazan “cultura popular, cultura
escolar y cultura digital; aprendizaje invisible y
aprendizajes formales; accién emocional-persua-
siva y accién racional-reflexiva” como lo propone
J.C. Amador en su tesis doctoral4, y son funda-
mentales para retar las formas de ensenar; por
eso, la maestria asume formas de pensamiento
decolonial que pueden generar otras relaciones
con el territorio y con los actores de la sociedad.
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PALABRAS CLAVE: Politica, autonomia, democracia participativa, imaginario instituyente, jovenes y mul-
tidimensionalidad.

RESUMEN: La ponencia comparte los resultados de una investigacion cualitativa que, fundamentada en
la Vision Comprensiva, integra la dimension cognitiva con las dimensiones imaginaria, llidica, emocional,
afectiva, axiologica, ética y estética, presentes en los relatos y las entrevistas que visibilizan nuevos senti-
dos y significaciones de las personas jovenes sobre la politica en Bogota. La investigacion se desarrollé a
través de cinco fases: en la primera se trabajan las categorias desde la Vision Comprensiva asumiendo la
persona como ser relacional y multidimensional, en la segunda se inicia el proceso metodolagico con la
caracterizacion de los sujetos de la investigacion; en la tercera se elabora la comprension del imaginario
instituyente sobre la politica; en la cuarta se muestra la transformacion del imaginario instituido sobre la
politica tradicional vinculada a votos, partidos e instituciones estatales y en la quinta se visibiliza la crea-
cion de los nuevos sentidos (imaginacion) y significaciones (imaginario instituyente) de las y los jovenes
sobre la politica, con aportes para la construccion de las politicas publicas con las juventudes (ley 1622
de 2013 )y a la reinvencion de una democracia participativa (CPC 1991), con sujetos y subjetividades au-
tonomas que en los diferentes momentos del transcurrir vital hacen coherentes palabras, pensamientos,
sentimientos, emociones y acciones en los diferentes espacios de socializacion, priorizando los escena-
rios familiares, escolares, comunitarios y sociales sobre los estatales.
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Introduccion

Las respuestas a la pregunta por el imaginario
instituyente de las y los jovenes sobre la politica
en Bogota se fueron configurando a partir de los
relatos y las entrevistas a un grupo de jovenes
que desde la psicologia, la ciencia politica y la
recreacion, se vinculaban a diferentes colecti-
VoS pertenecientes a movimientos estudiantiles,
juveniles y sociales de alcance local, distrital,
nacional e internacional. La experiencia de par-
ticipacion en la creacion de nuevos sentidos y
significaciones sobre la politica se despliega en
escenarios familiares, escolares, comunitarios y
sociales que pretende volver realidad y vida la
democracia participativa asumida por la Consti-
tucion Politica de Colombia desde 1991, interés
que vincula la ciudad de Bogota con otras regio-
nes de Colombia, América Latina y del sur global
en la construccion de ciudadanias creativas.

El objetivo central de la investigacion fue
comprender el imaginario instituyente de las
y los jovenes sobre la politica por medio de
conversaciones, relatos escritos y entrevistas
acerca de sus experiencias en diferentes esce-
narios de socializacién y especialmente en los
colectivos juveniles a los que pertenecen, inter-
pretadas desde los fundamentos de una visiéon
comprensiva que integra las lecturas paradigma-
ticas de corte racional, vinculadas por Castoria-
dis a la dimension ensidica, con las dimensiones
ludica, emocional, ética, estética e imaginaria,
resaltando finalmente los aportes del imaginario
instituyente a la actualizacién y/o reformulacién
de la politica publica de juventud en Bogota, la
formacion de personas y sociedades auténomas
en una Democracia Participativa segin un gru-
po de jévenes que se plantea de manera mas
consciente los significados, los sentidos, las sig-
nificaciones y las implicaciones de estas catego-
rias en su vida personal, familiar, comunitaria y
social.

Metodologia

La ruta metodolégica trazada para el desarrollo
de la investigacion se articuld alrededor de cin-
co fases que, partiendo de la fundamentacion
en Vision Comprensiva asume al ser humano
como relacional y multidimensional, realizando
en la segunda un proceso de caracterizacion
de los sujetos y sus experiencias sobre la po-
litica, para profundizar en una tercera fase en
la comprension de las significaciones de la po-

litica contenida en los relatos y las entrevistas
autobiograficas, resaltando en la cuarta fase la
transformaciéon provocada en el imaginario ins-
tituido con sus valores, instituciones, relaciones
e instrumentos, y culminando en la quinta fase
con la puesta en evidencia de elementos que
conforman el imaginario instituyente de las y los
jovenes sobre la politica como aporte de nuevas
significaciones relacionadas con la actualizacion
y o reformulacion de la politica publica de juven-
tud para Bogota y con la creacidén o reinvencién
de la democracia participativa.

Fundamentos conceptuales

La pregunta por el imaginario instituyente de las
y los jovenes sobre la politica en Bogota partio
de una fundamentacion conceptual y metodol6-
gica que fuera capaz de trascender las lecturas
paradigmaticas cognitivas que han hecho de la
razon la unica dimension constructora de cono-
cimientos cientificos de corte empirico-analitico,
historico-hermenéutico y critico-social, para
complementarlos con otras dimensiones huma-
nas que hacen posibles nuevas comprensiones
de la realidad instituida, pero que, sobre todo,
posibilitan las transformaciones y creaciones re-
queridas por los sujetos, desde una concepcion
ontolégica que supera las posturas esencialistas
y deterministas del ser y permite asumir una on-
tologia de la creacion capaz de leer la pluralidad
humana y especificamente a las personas jove-
nes como seres relacionales, multidimensiona-
les, histoérica, social y culturalmente situados.

A partir de reconocer las personas como se-
res relacionales y multidimensionales situados
histéricamente y condicionados culturalmente, la
Vision Comprensiva, surge de un proceso reflexi-
VO que viene transitando desde los paradigmas
racionales a la imaginacién radical y al imagina-
rio instituyente de las y los jévenes que, como
sujetos auténomos, criticos y creativos, desde
su condicion de ciudadanos (ley 1622 de 2013)
cuestionan lo instituido, resisten y buscan trans-
formarlo, vienen creando nuevas significaciones
sobre la politica que viabilizan el proyecto de per-
sonas y sociedades autbnomas en una democra-
cia participativa como su forma de vida.

Los fundamentos conceptuales y metodolégi-
cos se configuraron en torno a tres categorias
principales: el imaginario instituyente creador
de nuevas realidades, las personas jévenes en
tanto sujetos de derechos y la politica como di-
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mension articuladora de la pluralidad humana y
social. La imaginacion radical y el imaginario ins-
tituyente estan presentes en sus acciones indi-
viduales y colectivas, haciendo de la democracia
participativa mas que una opcién, una forma de
vida asumida y promovida de manera radical y
coherente por las personas jovenes en diferen-
tes espacios de su vida cotidiana, en los que las
relaciones intrasubjetivas se vuelven la base de
las intersubjetivas y de las relaciones con su en-
torno econémico, politico, social, cultural y am-
biental.

Resultados

Las personas jovenes participantes en esta in-
vestigacion son conscientes del encierro de la
cuestion politica en la cuestion estatal y al re-
conocerse como parte de la comunidad politica
afirman su autonomia frente a un Estado que
cada dia pierde mas su legitimidad, en la medida
que deja de servir a la comunidad y se doblega
al interés particular del mercado y la propiedad
privada, abandonando los fundamentos éticos y
axiolégicos lo mismo que los fines del Estado So-
cial de Derecho. Por eso las personas jovenes de
la investigacion piensan, sienten y practican la
politica por fuera del Estado y quienes trabajan
con el gobierno distrital encuentran serias dificul-
tades para vivirla como experiencia de libertad
creadora en una democracia directa, radical y
participativa.

La politica ha muerto o agoniza en la institu-
cionalidad estatal, renace y se fortalece dentro
de los escenarios familiares, comunitarios, es-
colares, donde el imaginario instituyente de las
y los jovenes, integrandose progresivamente con
otras poblaciones con las que comparten nuevos
sentidos y tejen nuevas significaciones de la poli-
tica, traducidas en formas de relacion horizontal,
donde ponen en juego su multidimensionalidad,
creando condiciones que les permiten activar
aquellas potencialidades transformandolas en
acciones, interacciones y relaciones que visibi-
lizan principios, valores, derechos, libertades y
responsabilidades que configuran el imaginario
social instituyente sobre la politica como el alma
de la democracia participativa.

Asi lo expresa uno los fragmentos escogidos
del relato No. 6 escrito por una joven cuando
vincula la politica no sélo a la accion y la inte-
raccion humana, como lo hace Arendt, sino a la
posibilidad de ser con otras personas, integran-

do (como lo propone la vision comprensiva) el
discurso con la accion, el hacer con el ser, como
una postura alternativa al imaginario hegemoéni-
co que conecta el saber y el hacer con el tenery
el estar negando el ser, o sometiéndolo al poder
que subordina el ser al tener, impidiendo la crea-
cién de sujetos y sociedades auténomas, capa-
ces de crear libertad personal, colectiva, social y
cultural, en ambitos que trascienden lo local con
apertura Latinoamérica y mundial en un tiempo
presente:

“La politica adquirié ese nuevo significado, el
de hacer, el de ser con, el de no saberme sola,
inconforme, sino colectiva, organizada, luchado-
ra y forjadora de liberacién para Latinoamérica
justamente desde la cotidianidad, el autogobier-
no, la autogestion, el poder no individual sino
también colectivo, el poder popular” (relato 6).

La vision comprensiva al priorizar el ser sobre
el tener, pretende aportar nuevos sentidos a las
relaciones entre las necesidades existenciales,
de manera que el saber, el hacer, el tener y el
estar contribuyan a la realizacion integral del ser,
promoviendo que nadie da de lo que no es, como
alternativa al imaginario instituido “nadie da de
lo que no tiene”. Desde la dimensién lddica, el
juego de la vida, llamado hoy por los coautores
de Vision Comprensiva “racionalidades en jue-
go”, posibilité la distincion entre relaciones com-
petitivas que buscan la prevalencia del interés
individual o particular y relaciones solidarias que
buscan la prevalencia del interés general o el
bien comdn.

Por eso las nuevas significaciones de la politi-
ca en este fragmento del relato 6 muestran la im-
portancia de ser con el otro desde el compartir,
cuestionando las significaciones instituidas por
el imaginario social capitalista dominante en la
cultura de mercados, en el que una minima parte
de la humanidad se afirma negando a la mayoria,
desde relaciones competitivas en desigualdad
de condiciones.

En el segundo fragmento del relato 10, la
potencialidad creadora empieza a ser activada
en la familia, espacio de socializacion primaria,
donde no sélo se reproduce el imaginario insti-
tuido sobre la politica, sino que se promueve la
sospecha, la pregunta, la transformacion de la
democracia representativa, pero sobre todo, la
formacion de personas y subjetividades auténo-
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mas capaces de reinventar la democracia parti-
Cipativa:

Mi mama, mas que mi papa, desconfiaba y des-
confia profundamente de la clase politica tra-
dicional, de sus promesas desgastadas y sus
discursos acartonados, se posicionaba desde
su propia historia y cotidianidad y desde alli
cuestionaba las formas habituales en que nos
habian gobernado las elites colombianas. Su
opcién no era la indiferencia, ni mucho menos,
su decision mas bien era la de una accién inde-
pendiente, libre de las ataduras de las formas
tradicionales de participacion politica.

En la primera entrevista autobiografica, Maria
devela el imaginario instituido sobre la politica
en una democracia representativa, mostrando
coémo se produce y reproduce la heteronomia:

Creo que la democracia ha sido mal definida,
siempre se ha pensado democracia como el
hecho de escoger un representante, como la
persona que puede llegar a lo que nosotros ne-
cesitamos y ese es un problema, porque gene-
ralmente se le delega a ese representante todo
lo que podria contribuir el pais, entonces, ahi es
donde la persona pierde la autonomia y le deja
todo en manos de la otra persona, al resto de
personas y pierde su misma capacidad politica.

Esta afirmacién responsabiliza al imaginario ins-
tituido sobre la democracia representativa, de la
pérdida de la autonomia y por tanto de la capa-
cidad politica de las personas como ciudadanas
y ciudadanos.

En otro aparte de su entrevista esta misma
joven nos revela la potencia creadora de su ima-
ginacion radical como fuente de sentidos que
desembocan en la red de significaciones del
imaginario social instituyente, fundamentada en
la dimensién ética y axiolégica profundamente
vinculadas con la dimensién politica:

[...] me parece que la cuestién ética es muy
importante y es a partir de ella desde donde
uno se para, desde donde uno puede actuar. Yo
siempre he dicho: yo tengo mi valores y princi-
pios éticos, y yo los he venido creando durante
todo este tiempo; puede que estén basados en
lo que a mi me ensenaron en mi casa, frente
a lo que quizas es bueno quizas es malo, pero

yo he venido creando mis propios valores y eso
permite que uno se posicione frente al mundo,
quizas yo no debo hacer esto, no sélo porque a
mi no me satisface sino porque yo sé que mis
actos tienen una repercusioén sobre el resto del
mundo, yo no me puedo poner ahi a actuar a la
ligera, sélo porque a mi eso me beneficia y digo
que uno no se va al uno ni al otro (a lo ético o a
lo politico), se complementan porque a partir de
esa posicion ética que uno tiene, uno puede lle-
gar a conformar grupos para que la accién sea
mucho mas trascendente.

Entre los hallazgos mas significativos en torno al
imaginario instituyente de las y los jévenes so-
bre la politica en Bogota, esta la distincion entre
Estado y politica. Silvana muestra un punto de
convergencia para todos los 10 relatos y las 5
autobiografias: aunque la politica tenga que ver
con lo publico, lo publico no se agota en el Esta-
do ni se reduce a éste:

Para mi es claro que eso no es exclusivamente
el terreno de lo politico y que de hecho, ademas
esa consideracion de separar esas dos cosas y
creer que lo politico es solamente eso, es tam-
bién un engano o una ilusion, que hace también
que caigamos 0 seamos mas reprimibles, por
decirlo de alguna manera, porque esa despoliti-
zacion de otros ambitos de nuestra vida o esa
consideracion de que eso no es politico, por-
que no es que esté despolitizado exactamen-
te, sino que creemos que lo esta, pues hace
que no entendamos que en otros espacios de
nuestra vida también existen por ejemplo dis-
putas, relaciones de poder, resistencias, otras
formas de construir también practicas de liber-
tad, por ejemplo, y eso es también politico y
que no creerlo de esa forma hace que creamos,
que por ejemplo, si queremos transformar las
cosas, lo que hay que hacer entonces es poner
un voto por otra persona y esperar a ver si eso
sirve.

Las diferencias de fondo entre el imaginario ins-
tituido sobre la politica y el imaginario instituyen-
te que se viene creando en el movimiento estu-
diantil, juvenil y social, se manifiestan en este
fragmento de la cuarta entrevista autobiografica,
donde Julio nos comparte lo que considera las
creaciones mas recientes del imaginario institu-
yente de las y los jévenes sobre la politica:
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Estan organizadas en varios ejes: un eje que
es algo que hemos construido con el grupo, es
pensarnos la politica como algo festivo, como
algo alegre, como algo lddico, como algo que no
implica necesariamente un sacrificio, sino mas
bien un disfrute y un goce, una posibilidad de
hacerlo de una manera alegre, sin sufrimiento,
digamos como que sin fiesta no hay revolucion.
Es pensarnos la politica y la participacion feli-
ces de estar vivos, de poderlo hacer no desde
una reflexion o de un trabajo muy elaborado
en términos académicos o desde un discurso
muy bien construido desde un trabajo, desde
las instituciones, sino mas bien desde lo que
cada uno vive y lo que cada uno disfruta y
siente en la cotidianidad. Es pensar la politica
también cercana al pueblo, cercana a la gente
del comun, cercana a lo que cada uno piensa y
siente en su cotidianidad, no la politica de escri-
torio, no la politica académica, no creo que sea
algo que se deba descartar pero es importante
entender que no se hace solamente ahi, sino
que se hace con la gente y para la gente; es ver
la politica como algo que es festivo, como algo
lddico, algo que es una posibilidad de goce per-
sonal también.

Con la quinta y ultima entrevista autobiografica,
uno de los jévenes confirma lo que a través de
todos los relatos y autobiografias se vuelve una
constante: las personas jovenes son cada vez
mas conscientes de quienes son, cémo viven,
cdmo quieren ser y vivir una democracia direc-
ta como la llama Castoriadis, participativa como
la llama la Constitucion del 91, radical como la
llama Orlando Fals Borda. Las y los jovenes par-
ticipantes no quieren mas democracia represen-
tativa, no quieren ser representantes de nadie ni
representados por nadie.

Este joven que ha incursionado en la institu-
cionalidad estatal distrital alrededor de las poli-
ticas publicas de juventud, considera que su ex-
periencia en Bogota lo aleja de la realidad juvenil
y por tanto se dedica como la mayoria de los
participantes en esta investigacion, a la creacion
de espacios alternativos en los diferentes territo-
rios de la ciudad que posibiliten la participacion
en la creacion de democracia:

Son muchas las expectativas que uno se hace
cuando ya entra a la institucionalidad o hace
parte de ella, que terminan frustradas y que son

mucho mas faciles de sobrellevar en el movi-
miento social, en el movimiento juvenil, porque
al final sabemos que la institucionalidad no va
a responder, o si responde, responde a medias.
Entonces, digamos que es mas frustrante estar
adentro y no poder hacer mas, eso es mucho
mas dificil, porque individualmente llego lleno
de expectativas a trabajar el tema de juventud,
el tema politico aqui en el distrito, en términos
de desarrollo y no he podido. Entonces he opta-
do porque la tinica manera de pensar, planear,
es salirme del cuadrito institucional, del hora-
rio de trabajo e irme para el territorio, a otro
lado y pensar qué va a pasar el préoximo ano
con nosotros en la subdireccién, porque siento
esa necesidad de poner en discusion el tema
de la agenda de juventud, de desarrollo de los
jovenes, porque es lo que he venido haciendo
desde hace anos y soy funcionario y ademas
asesor en temas de juventud y no lo puedo ha-
cer, eso me frustra.

Lecciones aprendidas

La politica deja de girar en torno a la palabra y el
discurso para rescatar la accién, la interaccion y
las practicas, pero sobretodo se manifiesta de
manera contundente y privilegiada en las relacio-
nes que las y los jévenes crean consigo mismos,
con los pares, con otras poblaciones y con el
medio ambiente, politizando todos los espacios
de la vida cotidiana.

Se van integrando en la politica las relacio-
nes, las dimensiones, las potencialidades, los
derechos, las libertades, de manera que en el
ejercicio pleno de la ciudadania integra el de-
sarrollo humano integral no desde las carencias
sino desde las potencialidades con el goce efec-
tivo de derechos que desde los ambientales nos
vinculan a la creacion de condiciones para una
vida con calidad.

Las y los jovenes con diversas intensidades
consideran que los espacios tradicionales del
imaginario social instituido sobre la politica se
caracterizan por impedir la participacion inciden-
te y bloquear la activacién del potencial creativo
de la imaginacion radical y el imaginario institu-
yente, de modo que se convierten en espacios
reproductores de heteronomia que impiden el
ejercicio pleno de la ciudadania.

La politica regresa alegremente a la vida co-
tidiana, a la plaza, a la casa, a los colectivos
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estudiantiles, a las organizaciones juveniles,
a la calle, a los movimientos y movilizaciones
sociales, abandonando el parlamento, como lo
muestra Pablo Fernandez en “El espiritu de la
Calle”. Para las personas jovenes de la presente
investigacion todas las relaciones son politicas
y se dan en todos los espacios. Si las relaciones
son democraticas generan autonomia individual
y colectiva. Si las relaciones son verticales, ge-
neran heteronomia y desaparece la politica, la
democracia efectiva y real, aunque queden los
discursos.
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Introduccion

Se pretende abordar un problema de orden
metatedrico de la pedagogia, consistente en
el hecho de que en la pedagogia se aborda el
concepto de praxis desde la perspectiva de la
teoria, produciendo una contradiccion innegable.
Por tal razén, se propone hablar de la praxis des-
de el mismo accionar, rastreando los conceptos
de curriculo, subjetividades e interdisciplinarie-
dad, intentando identificar un camino desde la
pedagogia praxeolégica (Juliao, 2014). La cues-
tion centrada en que a través de teorizaciones
y paradigmas pedagogicos diversos se intente
conceptualizar el ejercicio practico, no permite
identificar la permanencia de categorias como
los roles del maestro y el estudiante, del concep-
to de curriculo, de la praxeologia del trabajo del
estudiante y el maestro y del aprendizaje, como
horizonte del proceso formativo dependiente del
desarrollo humano y las subjetividades de sus
ejecutantes en el acto de ensenanza-aprendizaje
(Juliao, 2014).

Por tal razén, es necesaria una aproxima-
cion a las teorias y premisas de la pedagogia
praxeolégica, como determinante en la revision
de los intereses y compromisos de la pedagogia
en cuanto su responsabilidad social y formativa.
Para tal fin, se ha inici6 una investigacion educa-
tiva enmarcada en las narrativas presentes en
los relatos de los maestros y estudiantes que ex-
perimentan el ejercicio de la pedagogia praxeo-
l6gica y de los conceptos tedricos y aproximacio-

nes epistemoloégicas existentes (Juliao, 2011).
Este dialogo permiti6 mostrar la existencia de
un estrecho y perdurable campo de posibilida-
des contempladas en la pedagogia praxeoldgica
como un modo diferente de pensar y hacer edu-
cacion inclusiva.

El problema de la praxeologia

La practica supone para Aristételes praxis (que-
hacer), la cual, superando la concepcién de tra-
bajo mecanico propio de la tecné, se introduce
en un registro mas amplio, esto es, la phronesis,
accion que implica interactividad, experiencia,
compromiso y valores en la accién politica de la
polis. Habermas senalara al respecto que este
juicio practico, al ejercerse en el plano interacti-
Vo, exige la acciéon comunicativa o la interaccion
simbdlica. En tal sentido, las normas consensua-
les y vinculantes son la base para el cumplimien-
to de las expectativas reciprocas. El acto educa-
tivo supone esta interactividad y reciprocidad de
la que habla Habermas. No obstante, habria que
incorporar otro elemento: el fin de este modo de
vinculacién en la praxis educativa no es el inte-
rés practico, sino el emancipatorio.

Asi mismo, este interés emancipatorio se
basa en lo que Freire (1975) llama la conciencia-
cion y la capacidad de situarnos como sujetos
histéricos; se trata de desarrollar una auténtica
praxis, capaz de otorgar los medios necesarios
para que los individuos se eleven a la catego-
ria de sujetos histéricos, reconfigurando la ac-
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cion del maestro que abandona su praxis como
técnico o administrador de curriculo y encamina
su accioén a la emancipacion, exigiendo la imple-
mentacion de practicas pedagégicas que logren
distinguir de manera inteligible las intencionali-
dades, las estrategias, los medios, los contextos
y, especialmente, los aspectos constitutivos de
los sujetos de la formacién, en nuestro caso, es-
tudiantes y profesores.

De este modo, asumir un tipo de curriculo,
incorporar la conveniencia de la integracion y de
la interdisciplinariedad, asi como disponer de
los medios y recursos necesarios para ejercer
la practica, se pueden convertir en un conjunto
de racionalidades instrumentales, al decir de Ha-
bermas, que quedan atrapadas en el vacio de
la cotidianidad escolar, si no se comprende que
el horizonte de la praxis es la emancipacion, la
transformacion, la produccién de nuevos capita-
les culturales (Bourdieu, 2005), pensar de otro
modo la sociedad y la cultura, fomentar la crea-
cién y la accién colectiva. En suma, se trata de
un proceso de deconstruccion curricular en el
que hay que poner en discusidon preguntas como:
;Qué ensenar? sPara qué ensenar? ¢Para qué
tipo de sujetos y sociedad? ¢Qué necesitan sa-
ber y hacer los sujetos introducidos en la escue-
la? ¢Como orientar lo que se quiere ensenary lo
que los sujetos quieren y necesitan aprender?
¢Qué niveles de vinculacion se pueden favorecer
para avanzar en el interés emancipatorio?

De otra parte, se asume que el curriculo ne-
cesita reestructurarse, renovarse y deconstruir-
se para alcanzar el interés emancipatorio alu-
dido. El curriculo en su acepcién convencional,
esto es, organizacion por contenidos disciplina-
res, grados ascendentes, demarcacion entre
lo femenino y lo masculino, practicas de poder
basadas en el disciplinamiento del cuerpo y la
mente, asi como el ideal de la obediencia rei-
nante en los imaginarios de la formacién, entre
otros atributos ampliamente estudiados por la
pedagogia critica, la filosofia y la sociologia, se
distancian radicalmente de estas intenciones.
Autores como Torres (1998) y Lopez (2001), des-
de distintos angulos, han propuesto que la orga-
nizacion curricular tiene muchas posibilidades de
ejercerse, entre ellas, los nucleos problémicos,
los proyectos de aula, los proyectos de areas y
todo un repertorio de alternativas que, ante todo,
fomenten la experiencia, es decir, que afecten la
vida de los que participan en el acto educativo.

Al respecto, la interdisciplinariedad se con-
vierte en un criterio y, a la vez, en un procedi-
miento concreto que puede favorecer esta de-
construcciéon curricular. La interdisciplinariedad
como categoria remite a debates profundos en
el orden de lo epistemoldgico, lo tedrico y lo me-
todolégico. Por ahora, baste senalar que el inte-
rés de la interdisciplinariedad en una perspectiva
contemporanea de los Estudios Sociales, es am-
pliar los niveles de comprension de los fenéme-
nos de los mundos natural, fisica y social. Se
trata de introducir conceptos, categorias, expli-
caciones, que transitan por disciplinas, campos
de conocimiento y saberes del mundo ancestral
y cotidiano, que permiten pensar de otro modo el
mundo, los sujetos, los saberes y los contextos,
para la formulacion de alternativas creativas de
cambio.

Finalmente, el interés emancipatorio y la de-
construccién del curriculo como posibilidad de
reinvencion de la escuela, tiene una exigencia de
gran trascendencia: el conocimiento profundo de
los sujetos de la formacion. Bajo las condiciones
del cambio de época (Castells, 2004; Barbero,
2003), es claro que las expresiones de las sub-
jetividades, comprendidas como formas de ser
y estar en el mundo (Foucault, 2005), estan pa-
sando por una serie de mutaciones irrefrenables
y hasta incomprensibles para las generaciones
adultas. Asuntos como el cuerpo, la sexualidad,
la comunicacién, el consumo y las estéticas de
la vida, adquieren un lugar central en la vida de
los ninos, ninas y jovenes hoy. Asi, es eviden-
te el transito de una subjetividad centrada en la
disciplina escolarizada, los buenos modales y la
obediencia, a una subjetividad que asume la ex-
periencia, las trayectorias individuales y colecti-
vas, el riesgo, la anticipaciéon al mundo adulto y
lo semidtico como bases para la construccién de
sus propios mundos de vida.

De este modo, el curriculo tiene que incluir en
su propia légica estos transitos y transiciones,
que no solo implican considerar la naturaleza del
mundo globalizado o la importancia de desarro-
llar competencias en los estudiantes para que
se pongan al servicio del capitalismo transna-
cional global; sino ante todo, articular las trans-
formaciones ontolégicas de estos sujetos para
favorecer los procesos de cambio que requiere
una sociedad con rezagos coloniales profundos,
encarnados en el sexismo, el patriarcalismo y el
racismo. Al respecto, la pedagogia praxeolégica
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(Juliao, 2014), se convierte en una oportunidad
para avanzar en estos tres grandes propdsitos
en el interés de reinventar el curriculo y fomentar
practicas creativas para la emancipacion.

Por tal razon, la pedagogia praxeolégica, al
conceptualizar la practica logra disponer las
condiciones necesarias para su funcionamiento,
atendiendo a las dimensiones, los aprendiza-
jes esenciales, las necesidades educativas y el
contexto familiar y social, y colocando como eje
transversal el desarrollo humano, coincide con
los derroteros planteados inicialmente. Por con-
siguiente, el presente articulo que se propone,
aspira a colocar sobre la mesa, problematizacio-
nes centrales para la escuela enmarcadas en el
curriculo, la interdisciplinariedad y las subjetivi-
dades de los sujetos de la formacién, como base
para darle sentido a la pedagogia praxeoldgica
(Juliao, 2014) y, de este modo, favorecer la trans-
formacion de las practicas pedagogicas.

Acerca de la pedagogia y las practicas
pedagogicas desde el enfoque
praxeoloégico

Desde sus inicios la pedagogia ha sido objeto de
indagacion por diversos campos de conocimien-
to, entre estos, la psicologia y la filosofia, centra-
do su interés en la elucidacién conceptual de tér-
minos fundamentales para el discurso pedagogi-
co, tales como: formacion, maestro, ensenanza,
aprendizaje, didactica y curriculo, entre otros. Si
bien, estos aportes han dotado de sentido y sig-
nificado a la pedagogia, algunos estudiosos han
senalado la importancia de dotar de su propio
sentido a la pedagogia, es decir de crear un lugar
de discusion, sin mediaciones de otras ciencias.
Para ello, se propone recuperar las voces de los
actores del proceso educativo, especialmente, la
de los maestros como sujeto activo de los fe-
némenos escolares. En consecuencia, se trata
desde los saberes de los docentes de dotar de
significado y sentido a la practica o el quehacer
docente; reflexion que configurara lo que se de-
nomina el saber del maestro, el cual, a su vez,
nutrira el campo del conocimiento denominado
pedagogia.

Siguiendo lo propuesto por el Grupo Grupo
Historia de la practica pedagégica (GHPP), en
el quehacer docente se accede a un conjunto
de epistemologias pedagégicas, las cuales se
sustentan en practicas y saberes propios del
maestro, llevandolo a reconocerse como sujeto

poseedor y producto de conocimiento. Al respec-
to, Zuluaga (1990), senalard que el objetivo fun-
damental de todo proyecto pedagégico es el res-
cate y reconstruccion de la practica pedagégica,
que en un sentido amplio, significa “recuperar la
historicidad de la pedagogia tanto para analizarla
como saber, como para analizar sus procesos de
formacion como disciplina, trabajar con la discur-
sividad de la pedagogia y analizar la practica del
saber pedagégico en nuestra sociedad” (Zulua-
ga, 1987, p. 22).

La practica pedagégica desde la pedagogia
praxeolégica supone, entonces, la puesta en
escena del saber y el discurso epistemolégico
del profesor, articulando sistematicamente las
dimensiones teérico- practicas de su ejercicio.
Estas practicas estan caracterizadas, siguien-
do a Zuluaga, por la tension constante entre los
tiempos del curriculo y los tiempos de la cotidia-
nidad del estudiante, entre la relacion humana y
el caracter de profesion de la ensefnanza, entre
los contenidos y las metodologias, entre los di-
versos saberes, entre las condiciones del medio
y los logros genéricos que se asignan a los estu-
diantes, entre el curriculo oficial y los saberes de
las comunidades.

La practica en la pedagogia praxeoldgica (Ju-
liao, 2014), como eje articulador del proceso de
ensefanza-aprendizaje, integra la investigacion y
la docencia en la realizacion de actividades aca-
démicas, construyendo del quehacer docente un
objeto de estudio y reflexion. En este sentido, el
docente se convierte en un investigador de su
propia practica, cuando éste orienta y facilita el
proceso de ensenanza - aprendizaje a partir de
la indagacion autorreflexiva. En este sentido, la
practica en pedagogia praxeoldgica se configura
como un espacio reflexivo en torno a los saberes
del maestro en la tarea de ensenanza- aprendi-
zaje, en la cual convergen distintas variables que
se incorporan, articulan, significan, actualizan y
determinan dicho saber. El maestro en la peda-
gogia praxeolégica observa constantemente los
efectos producidos por él y en él a través del
desarrollo de su practica pedagdgica, Siguiendo
a Schon (1998) el maestro se convierte en un
profesional reflexivo que a través de un proce-
so mental se adecua a cada situacion que se
le presenta en el ejercicio de su profesion; la
pedagogia praxeoldgica permite que el maestro
realice un didlogo constante y fluido entre él y los
diferentes acontecimientos que acaecen desde
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y en su practica, en la pedagogia praxeolégica
no se realiza una reflexion después de realizar
la practica sino que la reflexion es en el ejercicio
de la misma, convirtiendo al maestro en un pro-
fesional siempre critico

Saber Pedagogico desde la pedagogia
praxeologica
Cuando el maestro logra evidenciar su queha-
cer cotidiano, comienza un proceso de decodifi-
cacion de sus practicas, las cuales le permiten
reflexionar sobre su ejercicio, resignificando sus
saberes y formas de ensenanza. Asi, el maes-
tro, al realizar una practica informada o autorre-
flexiva, logra dar cuenta del rol que cumplen sus
practicas pedagégicas en la configuracion de
nuevos sentidos/saberes escolares de manera
que pueda desarrollar procesos de intervencion,
motivados partir de la relectura de su trabajo.
En la pedagogia praxeoldgica, el docente
se configura como un sujeto activo en la cons-
truccion de acciones colectivas para la transfor-
macion escolar. Para lograr este nivel de com-
prension, organizacion y sistematizacion de la
practica docente a partir de su propio saber, el
movimiento de Historia de las Practicas Pedagoé-
gicas adopté como método la historia del discur-
so pedagoégico; método acorde para dar cuenta
de su proceso de institucionalizacion.

A partir de lo expuesto, se puede decir que
la indagacion acerca de los saberes del maestro
sobrepasa la valoracion del conocimiento a par-
tir de los marcos establecidos por las ciencias
tradicionales. La reconstruccion de las practicas
pedagdgicas, ya no indaga Unicamente por el
conocimiento en particular, sino también por el
saber en su sentido de dispersion mas amplio,
por su génesis y por las condiciones de aparicion
y de emergencia. Por ello, el saber pedagdgico
agrupa distintos niveles de construccién de co-
nocimiento, entre los cuales se encuentran obje-
tos teméaticos, areas de conocimientos, nucleos
problémicos; construccion de conocimiento que
poseen un nivel diferente al propuesto por las
teorias cientificas de orden tradicional.

Curriculo desde la pedagogia praxeologica

Es claro que existe un vacio en relacion con in-
vestigaciones que apunten a la accién y no sélo
a la reflexion, asi como experiencias que tengan
como objeto de estudio el curriculo formal y sus
adecuaciones en la perspectiva de la pedagogia

praxeoldgica, a pesar de que en los ultimos anos
y, a raiz de los procesos de descentralizacion y
de la propuesta de lineamientos y estandares
curriculares, ordenados por el Ministerio de Edu-
cacion Nacional, se han realizado algunos es-
fuerzos para incorporar, de manera tangencial,
problemas relacionados con el desarrollo, tales
como la periodizacion, el cambio y la variabilidad
en algunos curriculos. Sin embargo, es eviden-
te que en la mayoria de ellos se continuda invisi-
bilizando estas discusiones, en la medida que
se siguen adoptando modelos curriculares que
siguen fundamentados, tanto epistemoldgica
como pedagégicamente, en concepciones linea-
les, secuenciales y acumulativas del desarrollo,
la construccién de conocimiento en la escuela y
la formacion de sujetos sociales.

La deconstruccion curricular en la pedagogia
praxeolégica promueve entonces la constitucion
de subjetividades desde una perspectiva que in-
corpora las discusiones contemporaneas sobre
desarrollo humano —tales como cambio, perio-
dizacion, variabilidad, transicién, entre otros-,
interdisciplinariedad, comprension, infancias y
culturas juveniles, las cuales son imprescindi-
bles para potencializar una educacién para la
vida (Juliao, 2014). En efecto, la proliferacion de
verdades multiples y mundos posibles nos mues-
tran de manera contundente la imposibilidad de
seguir manteniendo una vision unidimensional
del mundo y del ser humano.

La atomizacién del conocimiento en discipli-
nas y asignaturas, tan profundamente ligada a
los modos de funcionamiento de los sistemas de
produccion y distribucién empresarial taylorista y
fordista, busca fundamentalmente generar pro-
cesos de conocimiento fragmentarios y aislados
que desde el punto de vista cognoscitivo le im-
pide al estudiante adoptar perspectivas diversas
frente a la relatividad de la realidad, esto es de-
sarrollar capacidad critica, creativa y propositiva;
y desde el punto de vista ético-axioldgico lo cua-
dricula, en una serie de estereotipos y esquemas
de representacion que indefectiblemente lo con-
ducen a la intolerancia, el irrespeto y la descalifi-
cacion de lo diferente y de lo otro.

Una propuesta sobre lineamientos curricula-
res en cualquier area tiene necesariamente que
discutir no s6lo los principios que rigen la selec-
cién de contenidos sino la forma de organizacion
de las diversas areas de conocimiento. Un cu-
rriculo puede organizarse no solo centrado en
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asignaturas o materias, como tradicionalmente
se ha venido haciendo, sino que puede planificar-
se también alrededor de temas de interés gene-
ral, problemas interdisciplinarios, tdpicos, reglas
morales, instituciones sociales, periodos histori-
cos, espacios geograficos, colectivos humanos
(razas, clases sociales, etc.) ideas, etc. Un cu-
rriculo global interdisciplinario supone entonces
reformular las practicas educativas y pedagogi-
cas lo cual implica revisar desde los procesos
subjetivos implicados en la construccion del co-
nocimiento, pasando por los fundamentos epis-
temolégicos de las disciplinas y las didacticas
especificas hasta llegar a los factores sociol6gi-
cos institucionales que mediatizan los procesos
de ensenanza y aprendizaje.

Subjetividad y pedagogia praxeolégica

El reto que asume la pedagogia praxeoldgica es
lograr que sus estudiantes y docentes transiten
por la nocién y emergencia de hacerse sujeto,
para decirlo en palabras de Touraine (1993) es
expresar la voluntad de un individuo para actuar
y ser reconocido como actor. Subjetivarse des-
de la pedagogia praxeolégica implica entonces
transformarse en actor de la misma vida perso-
nal, es lo contrario a la sumisién a unos valores
trascendentales o enajenados, en muchos ca-
sos impuestos por la sociedad.

El sujeto, a diferencia del individuo, implica
asumirse como proyecto de vida con un horizonte
ético - politico despejado de marcajes, etiquetas
y ritos sociales que lo vinculen al establecimien-
to y lo instituido en forma heterénoma. El sujeto
es consciente de su incompletud, de la necesi-
dad de trabajar incesantemente para su propia
emancipacion de una sociedad que lo constrine
en su libertad sexual, estética, ética y politica;
siguiendo a Habermas (1982), un ser que busca
un interés emancipatorio desde su propia praxis.
Hacerse sujeto es proponerse una obra, un pro-
yecto (artistica, cientifica, social o personal) que
le dé sentido a su estar en el mundo. La creativi-
dad se torna entonces intrinseca a la subjetiva-
cion y la singularidad se constituye en la fuente
de produccién de significados acerca del mundo.

Analizar la literatura sobre praxeologia (Juliao,
2011, 2014, 2015) y sus implicaciones curricula-
res, permite construir una significacion sobre un
modelo de formacion integral que propende por
el desarrollo humano, la responsabilidad social y
las competencias profesionales; a través de pro-

cesos cognitivos, personales e investigativos.
Este ejercicio de revisidon documental permitié
establecer siete categorias de analisis (curriculo,
practica pedagégica, saber pedagdgico, compe-
tencias docentes, pedagogia praxeolégica, enfo-
que praxeolégico, vocacion ontolégica), que guia-
ron las discusiones en las cuales emergen a tra-
vés de las narrativas docentes conceptos tales
como sujeto, creatividad e interdisciplinariedad.

Asi mismo, se entendi6 al ser humano en su
complejidad, que predispone una identidad indi-
vidual y una identidad socio-cultural; al mismo
tiempo que reconoce su temporalidad como su-
jeto histoérico. Reconocer las dimensiones del es-
tudiante dentro del acto educativo permitié que
los docentes comprendieran el vinculo indisolu-
ble de la vocacién ontolégica de ser sujeto de
su entorno social (Freire, 1975); reconociendo
de esta forma su identidad, su historia y autono-
mia de ser sujeto (Zemelman, 2011). Dentro de
la pedagogia praxeolégica se reconoce que las
dimensiones del sujeto que aprende (estudiante-
docente) se concretan en el vinculo que se da
entre los valores que poseen y el momento his-
torico que les ha tocado vivir, desde alli leen sus
posibilidades y logran determinar sus potencias,
falencias y/o necesidades.

De esta forma, se concreta un hilo conduc-
tor, que subyace al desarrollo de la pedagogia
praxeoldgica propuesta por Juliao (2014) y que
esta ejemplarizada en lo que algunas institucion
educativas ha denominado proyecto de vida. El
proyecto de vida es una tarea ardua y constan-
te (tal vez inacabada) que hace que el individuo
pueda devenir en sujeto, pero para que esto
suceda, antes tiene que reconstruir su propia
experiencia mediante la posibilidad de autoco-
nocimiento y autorreflexion de sus practicas (Ju-
liao, 2011), situacion que le posibilita asumir su
libertad y resistirse a la etiqueta de masificacion
consumista y enajenante (bisqueda de modelos,
idolos, identificacion con...), transformar su rea-
lidad y de esta forma poder realizar una devolu-
cion creativa (a través de su ejercicio profesional
y/0 investigativo) a las comunidades de origen,
logrando de esta manera un ciclo de transforma-
cion, siguiendo a Pineda (2015) este ejercicio de
proyecto de vida se convierte en una experiencia
educativa y constante que esta presente a lo lar-
go de la vida y se nutre y retroalimenta del mismo
ejercicio autoreflexivo y transformante del sujeto.
El proyecto de vida se fundamenta en los postu-
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lados de Juliao (2011, 2014, 2015) y propende
por la autodeterminacién y la autoconstruccion
que poseen los actores educativos (docentes-
estudiantes) como sujetos conscientes de su rol.

La construccion de un proyecto de vida para
una instituciéon educativa implica la movilizacion
de una estructura curricular que se apoya en la
pedagogia praxeolédgica (Juliao, 2014) partiendo
porque el sujeto (docente-estudiante) se aparte
del control (politico, social, comunitario, media-
tico) que lo ancla en unas normatividades, unas
representaciones, unas relaciones de podery, en
fin, en una organizacion social que absorbe la ex-
periencia vivida y le impide cualquier posibilidad
de asumirse como sujeto personal a través de la
estandarizacion y el impedimento de ser sujeto.
Este apartamiento conlleva un costo emocional y
social altisimo: desgarramiento, estigmatizacion,
descalificacion, autoexclusion y el sentimiento de
pérdida de identidad. Ya no se trata de unirse -y
de paso legitimarse socialmente- a una gran cau-
sa o0 bandera social o politica, de lo que se trata
ahora es de reivindicar, ante todo, el derecho a la
existencia individual. Este deseo de individuacion
es lo que le posibilita subjetivarse, convertirse
en actor social. En segundo lugar, el sujeto debe
apartarse de las coacciones y moldeamientos de
la sociedad de mercado que lo empuja a una vida
para el consumo y la identificacién con la masa, a
la homogeneizacion y a la objetivizacion.

Este ente que somos en cada caso nosotros
mismos y que tiene entre otros rasgos la “posi-
bilidad de ser” del preguntar lo designamos con
el término “ser ahi” [...] y ese ser ahi es lo que
se llama “existencia”. (Ricoeur, 2006, p. 2011)

Por tal razén, construir un proyecto de vida exige
pensar no desde fuera sino desde el transcurrir
mismo del sujeto, en una busqueda permanente
por la coherencia y la ética que exige romper con
los acomodamientos, en este sentido no basta
con asumir una postura reivindicatoria de los dé-
ficits, de asumir posturas ideoldgicas, sino de
romper con la inercia de los acontecimientos ac-
tuando desde la potencia ontolégica, no se tra-
ta entonces de pretender cambios a la manera
de las grandes revoluciones, sino de emprender
transformaciones en el mundo de la vida cotidia-
na, donde se construye el diario vivir. Debemos
pasar de una epistemologia del actuar a una on-
tologia de la comprension.

El hombre contemporaneo esta llamado a refu-
giarse en alguna forma de evasion a la liber-
tad. Tal evasién se manifiesta, por un lado, por
la creciente estandarizacion de los individuos,
la paulatina sustitucién del yo auténtico por el
conjunto de funciones sociales adscritas al indi-
viduo; por el otro, se expresa con la propension
a la entrega y al sometimiento voluntario de la
propia individualidad a autoridades omnipoten-
tes que la anulan (Fromm, 2000. p. 67).

Pedagogia Praxeolégica una posibilidad de
discusion de la Escuela de Hoy

La idea de considerar un cambio inmediato al
curriculo tiene sus origenes con Schwab (1969),
que habia considerado que éste se habia ins-
taurado en planteamientos tedrico, alejandose
sustancialmente de su naturaleza practica. Para
Schwab (1969) el curriculo, debe promover que
los maestros sean formados en el arte de ana-
lizar y reflexionar sobre las circunstancias de
su practica, de deliberar sobre los problemas y
los valores y alcanzar juicios prudentes que le
permitan accionar en la realidad; dichos juicios
deben ser cercanos al Desarrollo Humano a las
personas inmiscuidas en el proceso educativo,
y en especial enmarcadas al Desarrollo Socio
Afectivo como elemento fundante de la practica
docente.

Schwab proponia los primeros esbozos de
una pedagogia praxeoldégica que segun Juliao
(2011) debe contener unos presupuestos éticos
y competentes, para construir un pais justo, in-
tegrando el saber y la practica a través de un
proceso reflexivo que parte del analisis critico
de las practicas y experiencias de cada persona
0 comunidad, llevando a que el curriculo integre
estas experiencias y logre aportar significativa-
mente a sus proyectos de vida personal y profe-
sional, aportando de esta manera una verdadera
transformacion social.

Anos mas tarde, Stenhouse (1975) en Ingla-
terra, se convierte en uno de los pioneros en es-
cribir acerca del profesor que esta en la practica
del aula como un investigador, sugiere Stenhou-
se que los profesores deberian ser sus propios
investigadores; proponiendo de esta manera que
el salon de clases fuera un laboratorio dentro del
cual los profesores, al llevar a la praxis el curricu-
lo, tenian necesariamente que transponerlo a su
practica, experimentando, creando y aprendien-
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do de tal forma que pudiesen planear una forma
practica que funcionara para ellos y tomara en
cuenta su propio cuerpo de conocimientos, asi
como sus propios estilos de ensenar.

Asi mismo, Stenhouse (1975) proponia que
el aula de clase era uUnica y que por consiguiente
el profesor deberia “trabajar su propia practica
docente en su sala de clase” (Stenhouse, 1975).
Pero a la vez también sugeria que no bastaba
con el trabajo ejercido en la ensenanza por los
profesores cotidianamente, sino que este debe-
ria ser estudiado por ellos mismos a través de
las reflexiones sobre su practica y su quehacer
en el aula. Stenhouse con estas premisas orien-
taba las dos lineas en las que se puede desa-
rrollar la pedagogia praxeolégica; por un lado
encontramos la accion y por el otro la reflexion.

El camino hacia la concepcién del curriculo,
la interdisciplinariedad y las subjetividades como
otro modo de pensar y hacer educacion a través
de la pedagogia praxeoldgica se comienza con
la aceptacion del rol de maestro; esta posicién
implica asumir la educacion y la docencia como
un proceso de construccion constante de cono-
cimiento.

“Un verdadero maestro, un profesional docen-
te, es aquel que, entre otras cosas, ha hecho
de su quehacer educativo un auténtico proceso
reflexivo e investigativo” (Juliao, 2014, p. 225).

Hoy en dia, en la llamada Sociedad del co-
nocimiento, el maestro debe saber posicionarse
como el eje articulador de la produccién de sabe-
res y conocimiento en el aula de clase.

Por tal razén, este rol del maestro-investiga-
dor desde la praxeologia debe superponerse a
paradigmas actuales de la pedagogia. No bas-
ta con enunciar y proclamar su nuevo rol, debe
asumir una posicién y una actitud que conlleve a
la transformacion de su practica, sus didacticas
y su metodologia. Histéricamente la pedagogia
estda enmarcada en tres paradigmas dominan-
tes, el paradigma educativo-liberal, el paradigma
economicista y el paradigma de los enfoques cri-
tico reproductivistas.

En conclusién, los paradigmas en pedagogia
estan relativamente vinculados a la evolucion
de los problemas reales que afectan la escuela.
Hoy en dia se espera que desde la pedagogia
praxeoldgica el paradigma se centre en la propia
interpretacion que el docente haga de su con-

texto, en cuanto los problemas que afectan a su
escuela e impactan en su practica docente. Sin
embargo, sea cual fuese el paradigma a desarro-
llar, la pedagogia praxeol6gica como alternativa
de interpretacion de la realidad y la educacion
debe propender por:

e La préactica pedagégica debe erigirse como el
nodo preferente de cambio.

e Es necesario enfocar la atencion a la creacion
de ecosistemas para el aprendizaje, para que
los conocimientos se reconstruyan y se apro-
pien de los cambios.

e Establecer espacios y procesos para el traba-
jo cooperativo en comunidades de aprendiza-
je de docentes y de estudiantes.

e El proceso investigativo debe ajustarse y
adaptarse a las dimensiones de la realidad,
al contexto y a las necesidades del curriculo
como praxis social.

La pedagogia praxeoldgica establece como
la mente puede estructurar pensamientos a me-
dida que esta inmersa en la accion (praxis), de
esta forma estructura su accionar y lograr dedu-
cir a priori postulados, argumentos y acciones
que guian las decisiones individuales del maes-
tro en la reflexién en su practica. La estructura
mental que se crea es una conducta consciente
que se moviliza y se rige por la voluntad transfor-
mada en accionar docente, es la reaccion cons-
ciente y subjetiva que emerge de querer alcanzar
el final de los objetivos propuestos. La estructu-
ra mental que se va construyendo esta mediada
por los estimulos y circunstancias del ambiente
de aprendizaje; por tal razén, la experiencia pra-
xeolégica es Unica e irrepetible, cada encuentro
entre los actores del procesos de aprendizaje y
ensenanza es particular y responde a los intere-
ses de cada sujeto que esta influenciado por sus
formas de Ser y de interpretar la realidad.

Para la pedagogia praxeol6gica las subjeti-
vidades son esenciales en el acto educativo ya
que son el insumo que contienen los sujetos
para apropiarse de la realidad, son las percep-
ciones, los argumentos y los lenguajes propios
de los individuos los que van configurando no
s6lo sus puntos de vista sino las intencionalida-
des y cauce de la clase, el curriculo, la practica
y la interpretacion colectiva de la realidad. Estas
subjetividades de los implicados en el proceso
de ensefnanza -aprendizaje son las que cargan
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de valor la experiencia del saber, conocer e inter-
pretar la realidad.

Atender a las subjetividades desde un curri-
culo interdisciplinario gestiona las posibilidades
de configurar nuevos modos de efectuar el acto
educativo, la praxeologia propende por el esta-
blecimiento de Ecosistemas de Aprendizaje que
fomenten transformaciones personales y socia-
les generando conocimiento y saberes para una
vida consciente a través de la reflexion, la critica,
la significacion y la pertinencia. El acto educati-
vo entonces incita a un proceso reflexivo y critico
sobre su propia practica (la del docente y la del
estudiante) que los conduzca a una real utilidad
flexible de los saberes a través de los componen-
tes del enfoque praxeolégico ver, juzgar, actuar y
devolucién creativa (Juliao, 2011), estos compo-
nentes responden a un andlisis critico, una inter-
pretacion, una re-elaboracion de la realidad y una
evaluacién y prospectiva que ejerce el sujeto en
su camino de transformacion. El proceso adopta
una metodologia autobiografica que busca im-
pregnar de propias narrativas el acto educativo,
Juliao (2011) lo manifiesta de la siguiente forma:

Los ecosistemas de aprendizaje como modo
de realizar la pedagogia praxeolégica posibilitan
la realizacion por parte de sus actores de ecua-
ciones intertemporales que permitan crear una
imagen de si mismos en el presente inmediato
y su futuro préximo. Estas ecuaciones intertem-
porales son posible hacerlas porque el enfoque
praxeolégico permite tomar decisiones a partir
de dialogar constantemente entre las necesi-
dades presentes y las necesidades futuras; los
ecosistemas de aprendizaje praxeolégicos lo-
gran la conformacion de ciudadanos criticos que
entretejen sociedad responsable. La pedagogia
praxeolégica configura otros modos de educa-
cién a través de una visién cultural y social del
curriculo, a través de la inclusion social en una
educacion de calidad al alcance de todos, respe-
tando sus formas de interpretacion y configura-
cion de la realidad y fomentando la necesidad de
una transformacion social a través de la reflexion
del propio actuar.

Son muchas los retos que debe afrontar la
pedagogia praxeolégica; una de ellas radica en
la configuracion (ontolégica) de sus ejecutantes,
quienes llevan el peso de deconstruccion y des-
aprendizaje de esquemas individualista, poco
creativos y sin prospectiva social que han sido
constantemente difundidos por las practicas pe-

dagodgicas tradicionales. Otro reto subyace en lo-
grar la unidad entre docencia e investigacion que
flanquee abismos y brechas entre teoria y practi-
ca; y por ultimo, establecer un pensamiento co-
lectivo enfocado en que la mejora de los proce-
S0s sociales es posible si nos mejoramos como
sujetos a través de nuestro autoconocimiento,
Desarrollo Humano y practicas socio-afectivas.
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Praxis: “Toda teoria de la educacion tiene consecuencias practicas”

Introduccion

Se pretende abordar un problema de orden
metatedrico de la pedagogia, consistente en
el hecho de que en la pedagogia se aborda el
concepto de praxis desde la perspectiva de la
teoria, produciendo una contradiccion innegable.
Por tal razén, se propone hablar de la praxis des-
de el mismo accionar, rastreando los conceptos
de curriculo, subjetividades e interdisciplinarie-
dad, intentando identificar un camino desde la
pedagogia praxeoldgica (Juliao, 2014). La cues-
tion centrada en que a través de teorizaciones
y paradigmas pedagogicos diversos se intente
conceptualizar el ejercicio practico, no permite
identificar la permanencia de categorias como
los roles del maestro y el estudiante, del concep-
to de curriculo, de la praxeologia del trabajo del
estudiante y el maestro y del aprendizaje, como
horizonte del proceso formativo dependiente del
desarrollo humano y las subjetividades de sus
ejecutantes en el acto de ensenanza-aprendizaje
(Juliao, 2014).

Por tal razén, es necesaria una aproxima-
cion a las teorias y premisas de la pedagogia
praxeolégica, como determinante en la revision
de los intereses y compromisos de la pedagogia
en cuanto su responsabilidad social y formativa.
Para tal fin, se ha inicié una investigacion educa-
tiva enmarcada en las narrativas presentes en
los relatos de los maestros y estudiantes que ex-
perimentan el ejercicio de la pedagogia praxeo-

E. KOLMANS

l6gica y de los conceptos tedricos y aproximacio-
nes epistemolégicas existentes (Juliao, 2011).
Este didlogo permiti6 mostrar la existencia de
un estrecho y perdurable campo de posibilida-
des contempladas en la pedagogia praxeolégica
como un modo diferente de pensar y hacer edu-
cacioén inclusiva.

El problema de la praxeologia

La practica supone para Aristételes praxis (que-
hacer), la cual, superando la concepcién de tra-
bajo mecanico propio de la tecné, se introduce
en un registro mas amplio, esto es, la phronesis,
accion que implica interactividad, experiencia,
compromiso y valores en la accion politica de la
polis. Habermas senalara al respecto que este
juicio practico, al ejercerse en el plano interacti-
Vo, exige la accion comunicativa o la interaccion
simbdlica. En tal sentido, las normas consensua-
les y vinculantes son la base para el cumplimien-
to de las expectativas reciprocas. El acto educa-
tivo supone esta interactividad y reciprocidad de
la que habla Habermas. No obstante, habria que
incorporar otro elemento: el fin de este modo de
vinculacién en la praxis educativa no es el inte-
rés practico, sino el emancipatorio.

Asi mismo, este interés emancipatorio se
basa en lo que Freire (1975) llama la conciencia-
cion y la capacidad de situarnos como sujetos
historicos; se trata de desarrollar una auténtica
praxis, capaz de otorgar los medios necesarios
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para que los individuos se eleven a la catego-
ria de sujetos histéricos, reconfigurando la ac-
cién del maestro que abandona su praxis como
técnico o administrador de curriculo y encamina
su accioén a la emancipacion, exigiendo la imple-
mentacion de practicas pedagogicas que logren
distinguir de manera inteligible las intencionali-
dades, las estrategias, los medios, los contextos
y, especialmente, los aspectos constitutivos de
los sujetos de la formacién, en nuestro caso, es-
tudiantes y profesores.

De este modo, asumir un tipo de curriculo,
incorporar la conveniencia de la integracion y de
la interdisciplinariedad, asi como disponer de
los medios y recursos necesarios para ejercer
la practica, se pueden convertir en un conjunto
de racionalidades instrumentales, al decir de Ha-
bermas, que quedan atrapadas en el vacio de
la cotidianidad escolar, si no se comprende que
el horizonte de la praxis es la emancipacion, la
transformacién, la produccién de nuevos capita-
les culturales (Bourdieu, 2005), pensar de otro
modo la sociedad y la cultura, fomentar la crea-
cién y la accion colectiva. En suma, se trata de
un proceso de deconstruccion curricular en el
que hay que poner en discusién preguntas como:
;Qué ensenar? ¢Para qué ensenar? ¢Para qué
tipo de sujetos y sociedad? ¢Qué necesitan sa-
ber y hacer los sujetos introducidos en la escue-
la? ¢COomo orientar lo que se quiere ensenary lo
que los sujetos quieren y necesitan aprender?
¢SQué niveles de vinculacion se pueden favorecer
para avanzar en el interés emancipatorio?

De otra parte, se asume que el curriculo ne-
cesita reestructurarse, renovarse y deconstruir-
se para alcanzar el interés emancipatorio alu-
dido. El curriculo en su acepciéon convencional,
esto es, organizacion por contenidos disciplina-
res, grados ascendentes, demarcacion entre
lo femenino y lo masculino, practicas de poder
basadas en el disciplinamiento del cuerpo y la
mente, asi como el ideal de la obediencia rei-
nante en los imaginarios de la formacion, entre
otros atributos ampliamente estudiados por la
pedagogia critica, la filosofia y la sociologia, se
distancian radicalmente de estas intenciones.
Autores como Torres (1998) y Lépez (2001), des-
de distintos angulos, han propuesto que la orga-
nizacion curricular tiene muchas posibilidades de
ejercerse, entre ellas, los nucleos problémicos,
los proyectos de aula, los proyectos de areas y
todo un repertorio de alternativas que, ante todo,

fomenten la experiencia, es decir, que afecten la
vida de los que participan en el acto educativo.

Al respecto, la interdisciplinariedad se con-
vierte en un criterio y, a la vez, en un procedi-
miento concreto que puede favorecer esta de-
construccion curricular. La interdisciplinariedad
como categoria remite a debates profundos en
el orden de lo epistemoldgico, lo tedrico y lo me-
todolégico. Por ahora, baste senalar que el inte-
rés de la interdisciplinariedad en una perspectiva
contemporanea de los Estudios Sociales, es am-
pliar los niveles de comprension de los fendme-
nos de los mundos natural, fisica y social. Se
trata de introducir conceptos, categorias, expli-
caciones, que transitan por disciplinas, campos
de conocimiento y saberes del mundo ancestral
y cotidiano, que permiten pensar de otro modo el
mundo, los sujetos, los saberes y los contextos,
para la formulacién de alternativas creativas de
cambio.

Finalmente, el interés emancipatorio y la de-
construccién del curriculo como posibilidad de
reinvencion de la escuela, tiene una exigencia de
gran trascendencia: el conocimiento profundo de
los sujetos de la formacion. Bajo las condiciones
del cambio de época (Castells, 2004; Barbero,
2003), es claro que las expresiones de las sub-
jetividades, comprendidas como formas de ser
y estar en el mundo (Foucault, 2005), estan pa-
sando por una serie de mutaciones irrefrenables
y hasta incomprensibles para las generaciones
adultas. Asuntos como el cuerpo, la sexualidad,
la comunicacién, el consumo y las estéticas de
la vida, adquieren un lugar central en la vida de
los nifios, ninas y jévenes hoy. Asi, es eviden-
te el transito de una subjetividad centrada en la
disciplina escolarizada, los buenos modales y la
obediencia, a una subjetividad que asume la ex-
periencia, las trayectorias individuales y colecti-
vas, el riesgo, la anticipacién al mundo adulto y
lo semiético como bases para la construccion de
sus propios mundos de vida.

De este modo, el curriculo tiene que incluir en
su propia légica estos transitos y transiciones,
gue no solo implican considerar la naturaleza del
mundo globalizado o la importancia de desarro-
llar competencias en los estudiantes para que
se pongan al servicio del capitalismo transna-
cional global; sino ante todo, articular las trans-
formaciones ontolégicas de estos sujetos para
favorecer los procesos de cambio que requiere
una sociedad con rezagos coloniales profundos,
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encarnados en el sexismo, el patriarcalismo y el
racismo. Al respecto, la pedagogia praxeoldgica
(Juliao, 2014), se convierte en una oportunidad
para avanzar en estos tres grandes propésitos
en el interés de reinventar el curriculo y fomentar
practicas creativas para la emancipacion.

Por tal razén, la pedagogia praxeoldgica, al
conceptualizar la practica logra disponer las
condiciones necesarias para su funcionamiento,
atendiendo a las dimensiones, los aprendiza-
jes esenciales, las necesidades educativas y el
contexto familiar y social, y colocando como eje
transversal el desarrollo humano, coincide con
los derroteros planteados inicialmente. Por con-
siguiente, el presente articulo que se propone,
aspira a colocar sobre la mesa, problematizacio-
nes centrales para la escuela enmarcadas en el
curriculo, la interdisciplinariedad y las subjetivi-
dades de los sujetos de la formacién, como base
para darle sentido a la pedagogia praxeolégica
(Juliao, 2014) y, de este modo, favorecer la trans-
formacion de las practicas pedagégicas.

Acerca de la pedagogia y las practicas
pedagogicas desde el enfoque
praxeolégico
Desde sus inicios la pedagogia ha sido objeto de
indagacion por diversos campos de conocimiento,
entre estos, la psicologia y la filosofia, centrado su
interés en la elucidacion conceptual de términos
fundamentales para el discurso pedagégico, tales
como: formacion, maestro, ensefanza, aprendiza-
je, didactica y curriculo, entre otros. Si bien, estos
aportes han dotado de sentido y significado a la
pedagogia, algunos estudiosos han senalado la
importancia de dotar de su propio sentido a la
pedagogia, es decir de crear un lugar de discu-
sion, sin mediaciones de otras ciencias. Para ello,
se propone recuperar las voces de los actores
del proceso educativo, especialmente, la de los
maestros como sujeto activo de los fendmenos
escolares. En consecuencia, se trata desde los
saberes de los docentes de dotar de significado
y sentido a la practica o el quehacer docente; re-
flexion que configurara lo que se denomina el sa-
ber del maestro, el cual, a su vez, nutrira el campo
del conocimiento denominado pedagogia.
Siguiendo lo propuesto por el Grupo Grupo
Historia de la practica pedagégica (GHPP), en
el quehacer docente se accede a un conjunto
de epistemologias pedagégicas, las cuales se
sustentan en practicas y saberes propios del

maestro, llevandolo a reconocerse como sujeto
poseedor y producto de conocimiento. Al respec-
to, Zuluaga (1990), senalara que el objetivo fun-
damental de todo proyecto pedagégico es el res-
cate y reconstruccion de la practica pedagégica,
que en un sentido amplio, significa “recuperar la
historicidad de la pedagogia tanto para analizarla
como saber, como para analizar sus procesos de
formacion como disciplina, trabajar con la discur-
sividad de la pedagogia y analizar la practica del
saber pedagdgico en nuestra sociedad” (Zulua-
ga, 1987, p. 22).

La practica pedagoégica desde la pedagogia
praxeolégica supone, entonces, la puesta en
escena del saber y el discurso epistemolégico
del profesor, articulando sistematicamente las
dimensiones tedrico- practicas de su ejercicio.
Estas practicas estan caracterizadas, siguien-
do a Zuluaga, por la tensién constante entre los
tiempos del curriculo y los tiempos de la cotidia-
nidad del estudiante, entre la relacion humana y
el caracter de profesion de la ensefanza, entre
los contenidos y las metodologias, entre los di-
versos saberes, entre las condiciones del medio
y los logros genéricos que se asignan a los estu-
diantes, entre el curriculo oficial y los saberes de
las comunidades.

La practica en la pedagogia praxeoldgica (Ju-
liao, 2014), como eje articulador del proceso de
ensefanza-aprendizaje, integra la investigacion y
la docencia en la realizacion de actividades aca-
démicas, construyendo del quehacer docente un
objeto de estudio y reflexion. En este sentido, el
docente se convierte en un investigador de su
propia practica, cuando éste orienta y facilita el
proceso de ensenanza - aprendizaje a partir de
la indagacion autorreflexiva. En este sentido, la
practica en pedagogia praxeoldgica se configura
como un espacio reflexivo en torno a los saberes
del maestro en la tarea de ensenanza- aprendi-
zaje, en la cual convergen distintas variables que
se incorporan, articulan, significan, actualizan y
determinan dicho saber. EI maestro en la peda-
gogia praxeoldgica observa constantemente los
efectos producidos por él y en él a través del
desarrollo de su practica pedagdégica, Siguiendo
a Schon (1998) el maestro se convierte en un
profesional reflexivo que a través de un proce-
so mental se adecua a cada situacion que se
le presenta en el ejercicio de su profesion; la
pedagogia praxeol6gica permite que el maestro
realice un diadlogo constante y fluido entre él y los
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diferentes acontecimientos que acaecen desde
y en su practica, en la pedagogia praxeoldgica
no se realiza una reflexion después de realizar
la practica sino que la reflexion es en el ejercicio
de la misma, convirtiendo al maestro en un pro-
fesional siempre critico

Saber Pedagoégico desde la pedagogia
praxeologica
Cuando el maestro logra evidenciar su queha-
cer cotidiano, comienza un proceso de decodifi-
cacion de sus practicas, las cuales le permiten
reflexionar sobre su ejercicio, resignificando sus
saberes y formas de ensenanza. Asi, el maes-
tro, al realizar una practica informada o autorre-
flexiva, logra dar cuenta del rol que cumplen sus
practicas pedagégicas en la configuracion de
nuevos sentidos/saberes escolares de manera
que pueda desarrollar procesos de intervencion,
motivados partir de la relectura de su trabajo.
En la pedagogia praxeoldgica, el docente
se configura como un sujeto activo en la cons-
truccion de acciones colectivas para la transfor-
macioén escolar. Para lograr este nivel de com-
prension, organizacion y sistematizacion de la
practica docente a partir de su propio saber, el
movimiento de Historia de las Practicas Pedagé-
gicas adopté como método la historia del discur-
so pedagogico; método acorde para dar cuenta
de su proceso de institucionalizacion.

A partir de lo expuesto, se puede decir que
la indagacion acerca de los saberes del maestro
sobrepasa la valoracion del conocimiento a par-
tir de los marcos establecidos por las ciencias
tradicionales. La reconstruccion de las practicas
pedagégicas, ya no indaga uUnicamente por el
conocimiento en particular, sino también por el
saber en su sentido de dispersion mas amplio,
por su génesis y por las condiciones de aparicion
y de emergencia. Por ello, el saber pedagdgico
agrupa distintos niveles de construccion de co-
nocimiento, entre los cuales se encuentran obje-
tos teméaticos, dreas de conocimientos, nucleos
problémicos; construccion de conocimiento que
poseen un nivel diferente al propuesto por las
teorias cientificas de orden tradicional.

Curriculo desde la pedagogia praxeologica

Es claro que existe un vacio en relacion con in-
vestigaciones que apunten a la accién y no sélo
a la reflexion, asi como experiencias que tengan
como objeto de estudio el curriculo formal y sus

adecuaciones en la perspectiva de la pedagogia
praxeolégica, a pesar de que en los Ultimos anos
y, a raiz de los procesos de descentralizacion y
de la propuesta de lineamientos y estandares
curriculares, ordenados por el Ministerio de Edu-
cacion Nacional, se han realizado algunos es-
fuerzos para incorporar, de manera tangencial,
problemas relacionados con el desarrollo, tales
como la periodizacion, el cambio y la variabilidad
en algunos curriculos. Sin embargo, es eviden-
te que en la mayoria de ellos se continda invisi-
bilizando estas discusiones, en la medida que
se siguen adoptando modelos curriculares que
siguen fundamentados, tanto epistemolégica
como pedagégicamente, en concepciones linea-
les, secuenciales y acumulativas del desarrollo,
la construccion de conocimiento en la escuela y
la formacion de sujetos sociales.

La deconstruccion curricular en la pedagogia
praxeolégica promueve entonces la constitucion
de subjetividades desde una perspectiva que in-
corpora las discusiones contemporaneas sobre
desarrollo humano —tales como cambio, perio-
dizacion, variabilidad, transicion, entre otros-,
interdisciplinariedad, comprensién, infancias y
culturas juveniles, las cuales son imprescindi-
bles para potencializar una educacién para la
vida (Juliao, 2014). En efecto, la proliferacion de
verdades multiples y mundos posibles nos mues-
tran de manera contundente la imposibilidad de
seguir manteniendo una visiéon unidimensional
del mundo y del ser humano.

La atomizacién del conocimiento en discipli-
nas y asignaturas, tan profundamente ligada a
los modos de funcionamiento de los sistemas de
produccion y distribucion empresarial taylorista y
fordista, busca fundamentalmente generar pro-
cesos de conocimiento fragmentarios y aislados
que desde el punto de vista cognoscitivo le im-
pide al estudiante adoptar perspectivas diversas
frente a la relatividad de la realidad, esto es de-
sarrollar capacidad critica, creativa y propositiva;
y desde el punto de vista ético-axiolégico lo cua-
dricula, en una serie de estereotipos y esquemas
de representacion que indefectiblemente lo con-
ducen a la intolerancia, el irrespeto y la descalifi-
cacion de lo diferente y de lo otro.

Una propuesta sobre lineamientos curricula-
res en cualquier darea tiene necesariamente que
discutir no sélo los principios que rigen la selec-
cion de contenidos sino la forma de organizacion
de las diversas areas de conocimiento. Un cu-
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rriculo puede organizarse no solo centrado en
asignaturas o materias, como tradicionalmente
se ha venido haciendo, sino que puede planificar-
se también alrededor de temas de interés gene-
ral, problemas interdisciplinarios, tépicos, reglas
morales, instituciones sociales, periodos histori-
cos, espacios geograficos, colectivos humanos
(razas, clases sociales, etc.) ideas, etc. Un cu-
rriculo global interdisciplinario supone entonces
reformular las practicas educativas y pedagogi-
cas lo cual implica revisar desde los procesos
subjetivos implicados en la construccion del co-
nocimiento, pasando por los fundamentos epis-
temolégicos de las disciplinas y las didacticas
especificas hasta llegar a los factores sociol6gi-
cos institucionales que mediatizan los procesos
de ensefanza y aprendizaje.

Subjetividad y pedagogia praxeoldgica

El reto que asume la pedagogia praxeoldgica es
lograr que sus estudiantes y docentes transiten
por la nocién y emergencia de hacerse sujeto,
para decirlo en palabras de Touraine (1993) es
expresar la voluntad de un individuo para actuar
y ser reconocido como actor. Subjetivarse des-
de la pedagogia praxeolégica implica entonces
transformarse en actor de la misma vida perso-
nal, es lo contrario a la sumisién a unos valores
trascendentales o enajenados, en muchos ca-
s0s impuestos por la sociedad.

El sujeto, a diferencia del individuo, implica
asumirse como proyecto de vida con un horizonte
ético - politico despejado de marcajes, etiquetas
y ritos sociales que lo vinculen al establecimien-
to y lo instituido en forma heterénoma. El sujeto
es consciente de su incompletud, de la necesi-
dad de trabajar incesantemente para su propia
emancipacion de una sociedad que lo constrine
en su libertad sexual, estética, ética y politica;
siguiendo a Habermas (1982), un ser que busca
un interés emancipatorio desde su propia praxis.
Hacerse sujeto es proponerse una obra, un pro-
yecto (artistica, cientifica, social o personal) que
le dé sentido a su estar en el mundo. La creativi-
dad se torna entonces intrinseca a la subjetiva-
cion y la singularidad se constituye en la fuente
de produccion de significados acerca del mundo.

Analizar la literatura sobre praxeologia (Juliao,
2011, 2014, 2015) y sus implicaciones curricula-
res, permite construir una significacion sobre un
modelo de formacién integral que propende por
el desarrollo humano, la responsabilidad social y

las competencias profesionales; a través de pro-
cesos cognitivos, personales e investigativos.
Este ejercicio de revision documental permitié
establecer siete categorias de analisis (curriculo,
practica pedagégica, saber pedagoégico, compe-
tencias docentes, pedagogia praxeologica, enfo-
que praxeolégico, vocacion ontolégica), que guia-
ron las discusiones en las cuales emergen a tra-
vés de las narrativas docentes conceptos tales
como sujeto, creatividad e interdisciplinariedad.

Asi mismo, se entendi6 al ser humano en su
complejidad, que predispone una identidad indi-
vidual y una identidad socio-cultural; al mismo
tiempo que reconoce su temporalidad como su-
jeto histoérico. Reconocer las dimensiones del es-
tudiante dentro del acto educativo permitié que
los docentes comprendieran el vinculo indisolu-
ble de la vocacion ontolégica de ser sujeto de
su entorno social (Freire, 1975); reconociendo
de esta forma su identidad, su historia y autono-
mia de ser sujeto (Zemelman, 2011). Dentro de
la pedagogia praxeolégica se reconoce que las
dimensiones del sujeto que aprende (estudiante-
docente) se concretan en el vinculo que se da
entre los valores que poseen y el momento his-
térico que les ha tocado vivir, desde alli leen sus
posibilidades y logran determinar sus potencias,
falencias y/o necesidades.

De esta forma, se concreta un hilo conduc-
tor, que subyace al desarrollo de la pedagogia
praxeolégica propuesta por Juliao (2014) y que
esta ejemplarizada en lo que algunas institucion
educativas ha denominado proyecto de vida. El
proyecto de vida es una tarea ardua y constan-
te (tal vez inacabada) que hace que el individuo
pueda devenir en sujeto, pero para que esto
suceda, antes tiene que reconstruir su propia
experiencia mediante la posibilidad de autoco-
nocimiento y autorreflexion de sus practicas (Ju-
liao, 2011), situacion que le posibilita asumir su
libertad y resistirse a la etiqueta de masificacion
consumista y enajenante (busqueda de modelos,
idolos, identificacion con...), transformar su rea-
lidad y de esta forma poder realizar una devolu-
cion creativa (a través de su ejercicio profesional
y/0 investigativo) a las comunidades de origen,
logrando de esta manera un ciclo de transforma-
cion, siguiendo a Pineda (2015) este ejercicio de
proyecto de vida se convierte en una experiencia
educativa y constante que esta presente a lo lar-
go de la vida y se nutre y retroalimenta del mismo
ejercicio autoreflexivo y transformante del sujeto.
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El proyecto de vida se fundamenta en los postu-
lados de Juliao (2011, 2014, 2015) y propende
por la autodeterminacién y la autoconstruccion
que poseen los actores educativos (docentes-
estudiantes) como sujetos conscientes de su rol.

La construccion de un proyecto de vida para
una institucién educativa implica la movilizacién
de una estructura curricular que se apoya en la
pedagogia praxeoldgica (Juliao, 2014) partiendo
porque el sujeto (docente-estudiante) se aparte
del control (politico, social, comunitario, media-
tico) que lo ancla en unas normatividades, unas
representaciones, unas relaciones de podery, en
fin, en una organizacion social que absorbe la ex-
periencia vivida y le impide cualquier posibilidad
de asumirse como sujeto personal a través de la
estandarizacién y el impedimento de ser sujeto.
Este apartamiento conlleva un costo emocional y
social altisimo: desgarramiento, estigmatizacion,
descalificacion, autoexclusion y el sentimiento
de pérdida de identidad. Ya no se trata de unirse
-y de paso legitimarse socialmente- a una gran
causa o bandera social o politica, de lo que se
trata ahora es de reivindicar, ante todo, el de-
recho a la existencia individual. Este deseo de
individuacion es lo que le posibilita subjetivarse,
convertirse en actor social. En segundo lugar, el
sujeto debe apartarse de las coacciones y mol-
deamientos de la sociedad de mercado que lo
empuja a una vida para el consumo y la identifi-
cacion con la masa, a la homogeneizacién y a la
objetivizacion.

Este ente que somos en cada caso nosotros
mismos y que tiene entre otros rasgos la “posi-
bilidad de ser” del preguntar lo designamos con
el término “ser ahi” [...] y ese ser ahi es lo que
se llama “existencia”. (Ricoeur, 2006, p. 2011)

Por tal razén, construir un proyecto de vida exige
pensar no desde fuera sino desde el transcurrir
mismo del sujeto, en una busqueda permanente
por la coherencia y la ética que exige romper con
los acomodamientos, en este sentido no basta
con asumir una postura reivindicatoria de los dé-
ficits, de asumir posturas ideolégicas, sino de
romper con la inercia de los acontecimientos ac-
tuando desde la potencia ontolégica, no se tra-
ta entonces de pretender cambios a la manera
de las grandes revoluciones, sino de emprender
transformaciones en el mundo de la vida cotidia-
na, donde se construye el diario vivir. Debemos

pasar de una epistemologia del actuar a una on-
tologia de la comprension.

El hombre contemporaneo esta llamado a refu-
giarse en alguna forma de evasion a la liber-
tad. Tal evasion se manifiesta, por un lado, por
la creciente estandarizacion de los individuos,
la paulatina sustitucion del yo auténtico por el
conjunto de funciones sociales adscritas al indi-
viduo; por el otro, se expresa con la propension
a la entrega y al sometimiento voluntario de la
propia individualidad a autoridades omnipoten-
tes que la anulan (Fromm, 2000. p. 67).

Pedagogia Praxeolégica una posibilidad de
discusion de la Escuela de Hoy

La idea de considerar un cambio inmediato al
curriculo tiene sus origenes con Schwab (1969),
que habia considerado que éste se habia ins-
taurado en planteamientos tedrico, alejandose
sustancialmente de su naturaleza practica. Para
Schwab (1969) el curriculo, debe promover que
los maestros sean formados en el arte de ana-
lizar y reflexionar sobre las circunstancias de
su practica, de deliberar sobre los problemas y
los valores y alcanzar juicios prudentes que le
permitan accionar en la realidad; dichos juicios
deben ser cercanos al Desarrollo Humano a las
personas inmiscuidas en el proceso educativo,
y en especial enmarcadas al Desarrollo Socio
Afectivo como elemento fundante de la practica
docente.

Schwab proponia los primeros esbozos de
una pedagogia praxeolégica que segun Juliao
(2011) debe contener unos presupuestos éticos
y competentes, para construir un pais justo, in-
tegrando el saber y la practica a través de un
proceso reflexivo que parte del analisis critico
de las practicas y experiencias de cada persona
0 comunidad, llevando a que el curriculo integre
estas experiencias y logre aportar significativa-
mente a sus proyectos de vida personal y profe-
sional, aportando de esta manera una verdadera
transformacion social.

Anos mas tarde, Stenhouse (1975) en Ingla-
terra, se convierte en uno de los pioneros en es-
cribir acerca del profesor que esta en la practica
del aula como un investigador, sugiere Stenhou-
se que los profesores deberian ser sus propios
investigadores; proponiendo de esta manera que
el salén de clases fuera un laboratorio dentro del
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cual los profesores, al llevar a la praxis el curricu-
lo, tenian necesariamente que transponerlo a su
practica, experimentando, creando y aprendien-
do de tal forma que pudiesen planear una forma
practica que funcionara para ellos y tomara en
cuenta su propio cuerpo de conocimientos, asi
como sus propios estilos de ensenar.

Asi mismo, Stenhouse (1975) proponia que
el aula de clase era unica y que por consiguiente
el profesor deberia “trabajar su propia practica
docente en su sala de clase” (Stenhouse, 1975).
Pero a la vez también sugeria que no bastaba
con el trabajo ejercido en la ensenanza por los
profesores cotidianamente, sino que este debe-
ria ser estudiado por ellos mismos a través de
las reflexiones sobre su préactica y su quehacer
en el aula. Stenhouse con estas premisas orien-
taba las dos lineas en las que se puede desa-
rrollar la pedagogia praxeolégica; por un lado
encontramos la accion y por el otro la reflexion.

El camino hacia la concepcion del curriculo,
la interdisciplinariedad y las subjetividades como
otro modo de pensar y hacer educacion a través
de la pedagogia praxeoldgica se comienza con
la aceptacion del rol de maestro; esta posicion
implica asumir la educacion y la docencia como
un proceso de construccion constante de cono-
cimiento.

“Un verdadero maestro, un profesional docen-
te, es aquel que, entre otras cosas, ha hecho
de su quehacer educativo un auténtico proceso
reflexivo e investigativo” (Juliao, 2014, p. 225).

Hoy en dia, en la llamada Sociedad del co-
nocimiento, el maestro debe saber posicionarse
como el eje articulador de la produccion de sabe-
res y conocimiento en el aula de clase.

Por tal razén, este rol del maestro-investiga-
dor desde la praxeologia debe superponerse a
paradigmas actuales de la pedagogia. No bas-
ta con enunciar y proclamar su nuevo rol, debe
asumir una posicién y una actitud que conlleve a
la transformacion de su practica, sus didacticas
y su metodologia. Histéricamente la pedagogia
esta enmarcada en tres paradigmas dominan-
tes, el paradigma educativo-liberal, el paradigma
economicista y el paradigma de los enfoques cri-
tico reproductivistas.

En conclusién, los paradigmas en pedagogia
estan relativamente vinculados a la evolucion
de los problemas reales que afectan la escuela.

Hoy en dia se espera que desde la pedagogia
praxeolégica el paradigma se centre en la propia
interpretacion que el docente haga de su con-
texto, en cuanto los problemas que afectan a su
escuela e impactan en su practica docente. Sin
embargo, sea cual fuese el paradigma a desarro-
llar, la pedagogia praxeoldgica como alternativa
de interpretacion de la realidad y la educacion
debe propender por:

e La practica pedagégica debe erigirse como el
nodo preferente de cambio.

e Es necesario enfocar la atencién a la creacion
de ecosistemas para el aprendizaje, para que
los conocimientos se reconstruyan y se apro-
pien de los cambios.

» Establecer espacios y procesos para el traba-
jo cooperativo en comunidades de aprendiza-
je de docentes y de estudiantes.

* ElI proceso investigativo debe ajustarse y
adaptarse a las dimensiones de la realidad,
al contexto y a las necesidades del curriculo
como praxis social.

La pedagogia praxeolégica establece cémo
la mente puede estructurar pensamientos a me-
dida que esta inmersa en la accion (praxis), de
esta forma estructura su accionar y lograr dedu-
cir a priori postulados, argumentos y acciones
que guian las decisiones individuales del maes-
tro en la reflexién en su practica. La estructura
mental que se crea es una conducta consciente
que se moviliza y se rige por la voluntad transfor-
mada en accionar docente, es la reaccién cons-
ciente y subjetiva que emerge de querer alcanzar
el final de los objetivos propuestos. La estructu-
ra mental que se va construyendo esta mediada
por los estimulos y circunstancias del ambiente
de aprendizaje; por tal razén, la experiencia pra-
xeolégica es Unica e irrepetible, cada encuentro
entre los actores del procesos de aprendizaje y
ensenanza es particular y responde a los intere-
ses de cada sujeto que esta influenciado por sus
formas de Ser y de interpretar la realidad.

Para la pedagogia praxeolégica las subjeti-
vidades son esenciales en el acto educativo ya
que son el insumo que contienen los sujetos
para apropiarse de la realidad, son las percep-
ciones, los argumentos y los lenguajes propios
de los individuos los que van configurando no
s6lo sus puntos de vista sino las intencionalida-
des y cauce de la clase, el curriculo, la practica
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y la interpretacion colectiva de la realidad. Estas
subjetividades de los implicados en el proceso
de ensefanza -aprendizaje son las que cargan
de valor la experiencia del saber, conocer e inter-
pretar la realidad.

Atender a las subjetividades desde un curri-
culo interdisciplinario gestiona las posibilidades
de configurar nuevos modos de efectuar el acto
educativo, la praxeologia propende por el esta-
blecimiento de Ecosistemas de Aprendizaje que
fomenten transformaciones personales y so-
ciales generando conocimiento y saberes para
una vida consciente a través de la reflexion, la
critica, la significacion y la pertinencia. El acto
educativo entonces incita a un proceso reflexivo
y critico sobre su propia practica (la del docente
y la del estudiante) que los conduzca a una real
utilidad flexible de los saberes a través de los
componentes del enfoque praxeoldgico ver, juz-
gar, actuar y devolucion creativa (Juliao, 2011),
estos componentes responden a un analisis cri-
tico, una interpretacién, una re-elaboracién de
la realidad y una evaluacion y prospectiva que
ejerce el sujeto en su camino de transformacion.
El proceso adopta una metodologia autobiografi-
ca que busca impregnar de propias narrativas el
acto educativo, Juliao (2011) lo manifiesta de la
siguiente forma:

Los ecosistemas de aprendizaje como modo
de realizar la pedagogia praxeoldgica posibilitan
la realizacion por parte de sus actores de ecua-
ciones intertemporales que permitan crear una
imagen de si mismos en el presente inmediato
y su futuro préximo. Estas ecuaciones intertem-
porales son posible hacerlas porque el enfoque
praxeoldgico permite tomar decisiones a partir
de dialogar constantemente entre las necesi-
dades presentes y las necesidades futuras; los
ecosistemas de aprendizaje praxeolégicos lo-
gran la conformacion de ciudadanos criticos que
entretejen sociedad responsable. La pedagogia
praxeoldgica configura otros modos de educa-
cién a través de una vision cultural y social del
curriculo, a través de la inclusion social en una
educacion de calidad al alcance de todos, respe-
tando sus formas de interpretacion y configura-
cion de la realidad y fomentando la necesidad de
una transformacion social a través de la reflexion
del propio actuar.

Son muchas los retos que debe afrontar la
pedagogia praxeolégica; una de ellas radica en
la configuracion (ontolégica) de sus ejecutantes,

quienes llevan el peso de deconstruccion y des-
aprendizaje de esquemas individualista, poco
creativos y sin prospectiva social que han sido
constantemente difundidos por las practicas pe-
dagogicas tradicionales. Otro reto subyace en lo-
grar la unidad entre docencia e investigacion que
flanquee abismos y brechas entre teoria y practi-
ca; y por ultimo, establecer un pensamiento co-
lectivo enfocado en que la mejora de los proce-
s0s sociales es posible si nos mejoramos como
sujetos a través de nuestro autoconocimiento,
Desarrollo Humano y practicas socio-afectivas.
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RESUMEN: Pensar la formacion en territorio, desde el Parque Cientifico de Innovacion Social (PCIS),
significa ubicarla desde una postura de enseihanza - aprendizaje, en la que la reflexion a partir de la
realidad es el eje motor para que los individuos y colectivos visualicen, reconozcan y apropien sus sa-
beres, capacidades y potencialidades y generen nuevas narrativas conceptuales de su realidad, que les
permita transformar paradigmas y dinamicas en su territorio convirtiéndolo en escenario de innovacion y
desarrollo. Asi, el proceso formativo en territorio deja de ser un ejercicio instrumental de transmision de
conceptos tedricos y pasa a ser un ejercicio experiencial en donde el saber cotidiano entra en dialogo con
el saber técnico para generar nuevas formas de ver, sentir y actuar en el territorio.

Apropiacion Social del Conocimiento

El conocimiento se ha convertido en una ca-
tegoria que interactia de forma obligatoria e
irremplazable en los distintos entornos de creci-
miento, desarrollo y aprendizaje de la sociedad
moderna, en concordancia con Chaparro (2001)
tanto los individuos como los territorios han veni-
do configurando su propia capacidad de accién a
partir de la creacion, desarrollo y transformacion
de conocimiento, basados en sus propias reali-
dades; en esta logica hoy por hoy el conocimien-
to no sélo connota un proceso educativo formal,
por el contrario constituye un escenario de cons-
truccion social en un didlogo permanente entre
realidad — analisis de la realidad — creacion de
nuevas realidades — transformacioén en la praxis

diaria, o como plantea el enfoque praxeolégico®
(Juliao, 2011) «ver — juzgar — actuar — devolucion
creativa». Asi los individuos, comunidades, or-

1 Juliao Vargas C (2011) El enfoque praxeolégico, Bogo-
ta: UNIMINUTO

La praxeologia constituye una reflexién critica sobre
nuestro quehacer y la experiencia. P. 14. Se entiende como
un discurso construido después de una seria reflexiéon sobre
una practica particular y significante; como un procedimien-
to de objetivacién de la accion. P. 27

La praxis es la ejecucion de técnicas en coherencia con
finalidades (l6gica tecnoldgica); la praxeologia por su parte,
es la construccion de saberes de la accion (I6gica cientifica).
El objetivo principal de la praxeologia es la elaboracién, ex-
perimentacion y validacion de modelos de accién que sean
utiles para la gestion de la praxis: permite formalizar, validar
y programar lo que generalmente se hace de modo espon-
taneo, intuitivo y empirico; para lograrlo transita por 4 fases
(ver — juzgar — actuar — devolucién creativa) p. 35
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ganizaciones y estado mismo son actores con
«capacidad para generar conocimiento sobre
su realidad y su entorno, y con capacidad para
utilizar dicho conocimiento para concebir forjar y
construir su futuro» (Chaparro, 2001, p.19).
Esta nueva perspectiva ha llevado a una
sociedad del conocimiento, en la cual el saber
cientifico y el saber popular interactian perma-
nentemente enmarcando una nueva dinamica
para construir y comunicar el conocimiento, en
éste nuevo enfoque el conocimiento nace y se
transforma desde el mismo contexto en el que
se inserta. Aqui las experiencias y conocimiento
tacito, se conjuga en narrativas que en el tiem-
po consolidan informaciones que se instauran
en el saber colectivo generando aprendizajes y
practicas que pueden llevar a nuevas ideas que
una vez apropiadas consolidan una nueva forma
de comprender el conocimiento para transformar
los territorios; es a este proceso de interrelacion
entre la ciencia y la sociedad a lo que se le ha de-
nominado apropiacion social del conocimiento .

La apropiacion social del conocimiento es en-
tendida como un proceso de comprension e in-
tervencion de las relaciones entre tecnociencia
y sociedad, construido a partir de la participa-
cién activa de los diversos grupos sociales que
generan conocimiento” (COLCIENCIAS, 2010, p.
22)

Tal como se ilustra en la figura 1 la apropiacion
social del conocimiento se construye, interactua
y gestiona en el territorio, a través informaciones
que se convierten en datos que en un proceso de
autorreflexion, gestion y analisis otorga nuevos
aprendizajes y practicas que arrojan conocimien-
tos que pueden generar cambios de paradigmas
y producir ideas para resolver problemas, retos
y/o oportunidades en distintos ambitos de la
vida, ello en términos de innovacion social sig-
nifica resignificar el saber que se co — construye
en el territorio a partir del conocimiento técnico y
social, haciendo uso de las tecnologias para au-
mentar el saber colectivo, aqui el didlogo y la re-
flexion se convierten en un vehiculo asertivo para
comprender nuevas formas de ver el territorio.

En concordancia con COLCIENCIAS (2010) La
produccion y gestion social del conocimiento, su
creacion, transformacién y uso no se encuentra
fuera de los contextos sociales, por el contrario,
se sostiene y desarrolla sobre los intereses, c6-
digos, saberes, sistemas y narrativas que ac-
tores empoderados hacen de ese conocimiento
para orientar su uso en forma pertinente a sus
necesidades y no solo como simples receptores
de una informacion determinada. El conocimien-
to no llega y se apropia en el territorio por decre-
to o por imposicion, este surge de la interaccioén,
acompafnamiento y construccion conjunta de
confianzas, saberes, resultados entre el acadé-
mico - investigador - territorio.

Figura 1. Légica de apropiacion social del
conocimiento en territorio. Elaboracion propia
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Es entonces la apropiacion social del cono-
cimiento un ejercicio de construccion social en
el que el conocimiento tacito de los territorios
entra en dialogo con el conocimiento técnico y
especializado del docente facilitador y de alli
surgen nuevos contenidos y saberes que son in-
teriorizados e instaurados en las narrativas de
los colectivos que los construyen, dando como
resultado nuevos paradigmas para ver, sentir y
hacer las cosas.

Reafirmando esta mirada, la apropiacién so-
cial del conocimiento nace y se consolida en el
seno de las comunidades a través de los pro-
cesos de comunicacion y participaciéon en sus
formas de integrar el territorio, ya que en éstos,
confluyen lenguajes y narrativas que con el tiem-
po se instauran, produciendo informacion y da-
tos propios de las vivencias cotidianas que les
permite comprender su realidad; en este sentido
la construccion del conocimiento y su apropia-
cién en los territorios no dependen de los otros
sino de “NOSOTROS”, rompiendo asi el paradig-
ma comunitario de “esperar que otros hagan...
para pasar a hacer con el otro”.

Aqui el docente facilitador entra en el territo-
rio en un didlogo de co — construccion; en donde,
no es él, quien conoce y sabe, sino que pone en
el saber cotidiano su saber técnico y especiali-
zado para producir nuevas analogias, interpreta-
ciones y conocimientos validos para todos, los
cuales pueden conducir a la generacion de ideas
distintas y novedosas que producen innovacio-
nes y desarrollo en el contexto.

En esta logica de co - construccién del cono-
cimiento, se pasa de la comprension lineal del
mundo a una comprension sistémica y comple-
ja del mismo en donde todas las visiones dan
aportaciones validas para la comprension del te-
rritorio y la definiciéon de retos y soluciones que
conlleven a escenarios sustentables para todos.

Para la apropiacion social del conocimiento
desde la linea formativa, los contenidos académi-
cos, estan basados en casos experienciales que
contextualizan los saberes mediante un ejercicio
de construccion y reconstruccion de la practica
y la teoria para generar nuevos y diversos cono-
cimientos; en esta l6gica el aula se convierte en
un laboratorio en el que se reflexiona sobre los
problemas, retos, necesidades y oportunidades
del entorno, para comprender la ciencia y sus po-
sibles soluciones; el participante del proceso for-
mativo transita por la comprensién de su entorno

y el conocimiento que tiene de este asumiendo
una postura de aprendizaje activo, mediada por
la reflexiébn — accion — teorizacién, y el docente
facilitador actlia como mediador — acompanante
en el proceso de apropiacién del conocimiento.
Durante el proceso de aprendizaje, el estu-
diante desarrolla capacidades y habilidades para
el analisis critico de su propia realidad encon-
trando analogias, recursos, y nuevas formas de
interpretacién de esta realidad que le permiten
generar nuevas concepciones sobre la misma.

Bases conceptuales para comprender la
apropiacion social del conocimiento en
territorio

Para consolidar procesos de apropiaciéon social
del conocimiento desde la linea formativa, se
han definido tres premisas conceptuales con las
que se debiera abordar el proceso académico en
el territorio. Estas son:

A) Construccion social del conocimiento:
Desde esta perspectiva subyace la narrativa y el
lenguaje como caracter constitutivo en la cons-
truccion social del conocimiento y la legitimacion
de los procesos de apropiacion social de éste
conocimiento, a partir de las interacciones y rela-
ciones, entendiendo la vida cotidiana desde la in-
tersubjetividad, reconociendo que las acciones y
su significado son una construccién social, cons-
tante, no acabada, que emerge de la interaccion
y que esta circunscrita al contexto en el que se
desarrolla.

En este proceso discursivo el lenguaje — pen-
samiento — realidad, interactian simultaneamen-
te para dar sentido y contenido a las historias
— conceptos — vivencias que se narran y se trans-
forman gracias a la interiorizacion que se hace
de ellos instaurando asi nuevos cédigos, cate-
gorias y conceptos que nutren la mirada episte-
molégica que se tiene de la realidad contribuyen-
do de esta manera a alcanzar mayores niveles
de objetividad, analisis critico, valorativo y de la
cognicion que se tiene en el ejercicio conocer —
pensar — actuar; es decir se produce la trans-
formacion del conocimiento segun las formas y
distinciones que se establezcan de este.

Como afirma Berger y Luckman, la narracién
y la intersubjetividad constituyen escenarios de
encuentro en donde el sujeto va construyendo el
mundo colectivamente, desde su propia mirada
y Su propio saber. «La vida cotidiana se presenta
como una realidad interpretada por los hombres
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y para ellos tiene el significado subjetivo de un
mundo coherente» (Berger y Luckman, 2001: 36)
va mucho mas alla del encuentro cara a cara,
subyace en el encuentro entre significados com-
partidos que ponen de manifiesto la construc-
cion social de la realidad y asi del conocimiento
que generamos de esta.

B) Pensamiento sistémico: Pensar de forma
compleja y sistémica NO significa complejizar —
dificultar — entrabar los conocimientos, proce-
sos, actividades; por el contrario el pensamiento
sistémico constituye un modelo de pensamiento
orientado a la comprension del mundo y sus ca-
tegorias en forma multidimensional contemplan-
do la interconexion entre el todo y sus partes
para resolver los retos que los distintos siste-
mas sociales, econémicos, culturales y politicos
se plantean «las fronteras del mapa no existen
en el territorio, sino sobre el territorio, con alam-
bres de pua y aduaneros» (Morin, s.f: 37), es
decir que los territorios y las categorias que ge-
neramos de estos son el producto de nuestras
limitaciones mentales y de la linealidad con la
que vemos la realidad, si traspasamos las barre-
ras mentales que se han creado se vislumbran
multiples caminos a retos que hasta ahora no
han tenido solucion.

En concordancia con el enfoque praxeol6gi-
co, esta categoria constituye una forma particu-
lar de comprender los procesos que nos lleva a
considerar la observacion (ver), auto reflexion —
analisis (juzgar) puesta en escena (actuar) de
manera que el discurrir entre los procesos y el
mundo a los que se atribuyen estos, pase por
un ejercicio de comprensién integral multidisci-
plinaria de los actores involucrados (devolucion
creativa), en esta dindmica los procesos y sus
partes interacttiian de forma permanente entre el
académico investigador y el territorio producien-
do nuevas interacciones que transforman las for-
mas de pensar y actuar de unos y otros.

C) Desarrollo local sustentable: «El progreso
humano siempre ha dependido de nuestra inven-
tiva técnica y de nuestra capacidad para la ac-
cién... a menudo esta capacidad se ha utilizado
de manera constructiva para lograr el progreso
del desarrollo» (Informe-Brundtland-Ago-1987:
51)? cada territorio esta dotado de légicas en las

2 Es la comisiéon mundial sobre medio ambiente y desa-
rrollo, en el marco de la conferencia mundial de las Nacio-
nes Unidas, la que por primera vez pone sobre la mesa el
concepto de desarrollo sustentable, haciendo énfasis duran-

que subyacen sus trayectorias, recursos cultu-
rales, sociales, econémicos y politicos, cuenta
con unas capacidades y aprendizajes que visua-
lizados y aprovechados producen competencias
y activos de conocimiento propios a su region;
el desarrollo sustentable es justamente esta
capacidad de los individuos y colectivos de un
territorio para potenciar sus recursos y producir
cambios estructurales de manera sistematica
haciendo uso del aprendizaje colectivo en el in-
cremento y desarrollo de habilidades y compe-
tencias relacionales, sociales, empresariales e
institucionales, en consecuencia los territorios
cuentan con un potencial propio e invaluable
para producir su propio desarrollo y enfrentar los
desafios de la innovacién para la competitividad
y la sustentabilidad, convirtiéndose en regiones
con ventajas competitivas frente a otros territo-
rios.

Logica de aprendizaje para la apropiacion
social del conocimiento en territorio

Se plantea una lé6gica de aprendizaje mediada
por la pedagogia praxeoldgica en donde el estu-
diante o los territorios, asumen una postura ac-
tiva en su proceso de aprendizaje, y el docente
— facilitador actia como mediador — acompanan-
te en el proceso de apropiacién social del cono-
cimiento.

En esta l6gica de aprendizaje, los participan-
tes, auto reflexionan sobre sus experiencias y
practicas cotidianas, realizando analisis de su
realidad y planteando nuevas posturas que sur-
gen del ejercicio de comunicacién y narrativas
compartidas en la construccién del saber colec-
tivo.

La pedagogia praxeolégica, es una pedagogia
de la accién, en la cual los sujetos (territorio -
docentes facilitadores) inmersos en el proceso
pedagogico interactian permanentemente, con-
virtiendo el aula, en este caso el territorio, en un
escenario de auto reflexion de la praxis vivida,
para develar nuevas posturas inherentes a sus
practicas y conocimientos formales y no forma-
les procurando la transformacion de narrativas y
paradigmas sobre su propia realidad; asi la pe-
dagogia praxeolégica «propone una acciéon que
reflexiona criticamente y una reflexion critica mol-

te el discurso, del papel que jugaréa la educacion, debates y
participacion ciudadana para lograr un cambio de actitud y
de valores sociales que hagan de los territorios escenarios
sustentables y amigables con el ecosistema territorial.
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deada por la practica y validada en ella»(Juliao
2016, p. 97) el docente se convierte en un faci-
litador que guia el proceso de co — construccién
del conocimiento y su apropiacion.

En el ejercicio de la practica diaria Juliao
(2014) propone cuatro componentes que para el
proceso de apropiacion social del conocimiento
e innovacion, resultan ser el eje transversal que
utiliza el docente — facilitador para guiar la inten-
cionalidad pedagdégica en el ejercicio de reflexion
— ideacion y formulacion de propuestas de ac-
cion y transformacion, estos son:

e Ver: implica ejercitar la observacion e imagi-
nacion para problematizar y vislumbrar ideas
en torno al objeto de conocimiento

e Juzgar: requiere abstraer e interpretar las
practicas vividas a la luz del conocimien-
to, conectando el saber tacito con el saber
cientifico para obtener nuevas concepciones,
inferencias y explicaciones de la realidad en
forma ordenada y argumentada para producir
datos e ideas para retos concretos definidos

e Actuar: consolida nuevas representaciones
de la realidad, estableciendo conexiones que
producen transformaciones en los modos de
ser — pensar con respecto al objeto de cono-
cimiento

¢ Devolucion creativa: la experiencia pedagé-
gica es ordenada y representada, en este
caso concreto, a través de las aldeas del co-

nocimiento que hacen posible visibilizar las
reflexiones sobre las practicas pedagégicas
vividas, las innovaciones y transformaciones
que estas generan cuando los sujetos se
apropian del conocimiento de su territorio.

En este proceso, el docente facilitador intro-
duce al estudiante o territorio, en un ejercicio
de interaccién entre el pensamiento divergente
(creativo — analégico — abductivo) y el pensamien-
to convergente (l6gico — analitico - sistematico);
ofreciendo a los participantes, el desarrollo de
habilidades para ser innovadores en tanto ad-
quieren herramientas para generar ideas, gestio-
narlas y hacerlas viables en contextos comple-
jos y dinamicos (figura 3).

A) Pensamiento creativo: «El talento creativo de
los seres humanos se ha constituido en el nicleo
basico de los procesos de desarrollo» (Cerda Gu-
tiérrez: 2006, P. 7), es entonces una estrategia
de aprendizaje que permite a los participantes,
en el proceso formativo, desarrollar capacidades
para transformar sus entornos a partir de la ima-
ginacion, experimentacion, conceptualizacion,
teorizacion e invencion de la realidad. Este pen-
samiento configura una forma distinta de pensar
y abordar los dilemas y problemas que el mundo
nos plantea.

Para activar el acto creativo, en el proceso
de aprendizaje, se considera importante pasar

Figura 2. Logicas de pensamiento para la
apropiacion social del conocimiento en
territorio. Fuente: Elaboracion propia
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de un pensamiento convergente tradicional y li-
neal a un pensamiento complejo — divergente en
el que los dilemas, problemas, necesidades y/o
oportunidades que el mundo plantea, sean vis-
tos bajo una lupa sistémica que amplié el espec-
tro de interpretaciones y posibles soluciones, ex-
plorando diferentes caminos y conexiones para
obtener la solucién mas apropiada al contexto y
recursos con los que se cuenta.

B) Pensamiento analégico: Constituye una for-
ma natural del pensamiento en el cual a partir
de la busqueda de semejanzas entre objetos
— situaciones, se establece las posibles inter-
conexiones, relaciones, representaciones de
aquello que es objeto de observacion3; duran-
te el proceso analdgico el participante amplia la
capacidad para trascender de lo concreto a lo
simbélico, usando aquello que se ve — se siente
— se observa, como fuente de inspiracién para
generar nuevos y distintos escenarios que le lle-
ven al establecimiento de premisas viables.

Este tipo de racionamiento se da de manera
intencionada y busca encontrar los fundamentos
de aquello que se conoce, para, a partir de alli,
encontrar nuevos fundamentos que amplien el
espectro del conocimiento y la capacidad para
resolver dilemas, problemas, necesidades y/o
oportunidades.

C) Razonamiento Abductivo: Estd basado en el
empleo de inferencias explicativas; que preten-
den encontrar consecuencias o conclusiones a
partir de la explicaciéon de un hecho — fenémeno,
encontrando conexiones posibles entre los pro-
cesos cognitivos y las analogias a partir de la
experiencia en la creacion de nuevas ideas; « la
abduccion supone dar un papel primordial a la
experiencia, estar abierto a lo exterior» ( Barrena
Sara: 2007, P. 85) , en este sentido y en concor-
dancia con el precursor de la abduccién Charles
Peirce, el conocimiento surge en la medida en
que se interioriza el mundo, la subjetivacion que
se hace de este infiriendo posturas y caminos
posibles en la construccion de la realidad.

D) Pensamiento l6gico: Mientras el pensamien-
to creativo activa el cerebro para pensar dife-
rente y desarrollar multiples ideas y caminos

3 Entiéndase por objeto de observacién un dilema, pro-
blema, necesidad y/o oportunidad que requiere de una alter-
nativa de solucién innovadora

diversos, ante los dilemas, problemas, necesi-
dades y/o oportunidades que el mundo plantea,
el pensamiento légico, las organiza, categoriza
y establece la ruta para llevarlas a cabo... es
decir direcciona las ideas, dandoles estructura y
argumentacion a partir de juicios que surgen del
conocimiento y experiencias previas.

En este proceso de convertir la creatividad en
soluciones concretas, es posible, al desarrollo
de la capacidad para comprender, categorizar y
asimilar las ideas, dandoles un sentido racional
y direccional que lleve a encontrar las relaciones
de causa — efecto entre estas, permitiendo el de-
sarrollo de un discurso elaborado que justifique
ponerlo a prueba y verificarlo.

E) El pensamiento analitico: Esta enfocado al
desarrollo de destrezas para plantear y resolver
problemas a partir de la representacion que se
hace de la realidad; ésta es fragmentada para
analizarla, clasificarla y precisarla, encontrando
significados que permitan dar sentido al proble-
ma objeto de analisis, identificando una solucion.

F) Pensamiento sistematico: Constituye el mo-
mento en el cual los pensamientos son tradu-
cidos en ejercicios metddicos concretos que se
hacen visibles a través de prototipos concretos
que expresan la construccion del saber alcanza-
do durante el proceso de aprendizaje.
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Introduccion

El Centro de Educacion para el Desarrollo de UNI-
MINUTO de la Sede Principal -CED-, ha venido re-
flexionando sobre la Practica en Responsabilidad
Social (en adelante PRS), desde elementos hist6-
ricos, éticos, educativos, epistemolégicos y ted-
ricos que configuran los horizontes de sentido de
la asignatura, en didlogo con la Educacion para
el Desarrollo en Perspectiva Latinoamericana -
EpDL y la pedagogia praxeolégica que privilegia
la experiencia y la practica como generadoras de
conocimientos.

En el presente documento se plantean los
elementos que han configurado los sentidos de
la PRS y su correlacion con la pertinencia, tras-
cendencia y alcance del curso en la formacion de
los y las estudiantes de UNIMINUTO, asi como
en la apuesta ética que emerge de la relacion
universidad y sociedad. En la primera parte del
texto se hace un acercamiento al devenir histo-
rico de la PRS, reconociendo su trasegar histé-
rico como sus apuestas pedagégicas y éticas.
En el segundo apartado, se plantea el ejercicio

1. Elaborado por Luz Angela Beltrédn Bautista, Trabaja-
dora Social de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamar-
ca, Magister en desarrollo educativo y social CINDE- UPN.
Docente del Centro de Educacion para el Desarrollo UNIMI-
NUTO S.P.

reflexivo - critico - transformador de la PRS, que
se ha enmarcado en los ultimos tres anos en dos
procesos: de una parte, el rediseno de la estruc-
tura metodoloégica de la PRS y de otra, el proceso
de reconstruccion histérica y de fundamentacion
tedrico-conceptual de los 12 proyectos sociales
de formacién del CED. Finalmente en un tercer
apartado se recogen las reflexiones pedagogi-
cas que han permitido redimensionar la apuesta
ético-politica de la PRS en tres sentidos: (1) la
comprension de fenémenos sociales situados
en determinados contextos y condiciones socio-
historicas, (2) el re-significar la labor de los estu-
diantes en la PRS y (3) el accionar de la PRS en
nuevos contextos y escenarios sociales.

Devenir historico de la Practica en
Responsabilidad Social

El rastreo de la historia de la PRS implica revisar
las concepciones que han orientado las diversas
formas en las que se ha asumido su quehacer y
en consecuencia reconocer los sentidos éticos
como epistemolégicos, por los cuales ha transi-
tado esta asignatura transversal?; de alli la im-

2 El sistema UNIMINUTO como parte del proceso de
formacion integral de los y las estudiantes de programas
profesionales y tecnolégicos de todas las modalidades, pro-
mueve la Responsabilidad Social como uno de los ejes ar-
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portancia de poner en contexto y comprender de
manera breve su recorrido en UNIMINUTO S.P.

En un primer momento se abordan algunos
referentes institucionales y contextuales en re-
lacion al surgimiento y evolucién de la PRS; en
el segundo apartado se presenta como se han
reorientado y reconfigurado algunos procesos de
la practica en el marco de la experiencia educati-
va, investigativa y pedagdgica del Centro de Edu-
cacion para el Desarrollo (CED), teniendo como
punto de partida las problematicas sociales, la
consolidacion de lazos de reciprocidad y el rela-
cionamiento directo universidad-sociedad.

El rastreo de la historia de la PRS implica re-
visar las concepciones que han orientado las di-
versas formas en las que se ha asumido su que-
hacer y en consecuencia reconocer los sentidos
éticos como epistemolégicos, por los cuales ha
transitado esta asignatura transversal®; de alli la
importancia de poner en contexto y comprender
de manera breve su recorrido en UNIMINUTO S.P.

En un primer momento se abordan algunos
referentes institucionales y contextuales en re-
lacion al surgimiento y evolucion de la PRS; en
el segundo apartado se presenta como se han
reorientado y reconfigurado algunos procesos de
la practica en el marco de la experiencia educati-
va, investigativa y pedagégica del Centro de Edu-
cacion para el Desarrollo (CED), teniendo como
punto de partida las problematicas sociales, la
consolidacion de lazos de reciprocidad y el rela-
cionamiento directo universidad-sociedad.

UNIMINUTO en el afo 1998 buscando res-
ponder a su mision institucional de transforma-
cién social, crea el Departamento de Practica
Social. Para el 2001 sumadas a las iniciales
experiencias del departamento, se reestructura
convirtiéndose en el Centro de Practica Social
y para el ano 2006 debido a la irrupcion directa
de la Educacion para el Desarrollo como enfo-

ticuladores del modelo educativo, en el cual establece que
los curriculos tienen tres campos principales: Desarrollo
Humano, Competencias Profesionales y Responsabilidad
Social (Juliao, 2008, p. 9), en este Ultimo estan insertas las
dos asignaturas del CED: Desarrollo Social Contemporéneo
y Practica en Responsabilidad Social.

3 El sistema UNIMINUTO como parte del proceso de
formacioén integral de los y las estudiantes de programas
profesionales y tecnolégicos de todas las modalidades, pro-
mueve la Responsabilidad Social como uno de los ejes ar-
ticuladores del modelo educativo, en el cual establece que
los curriculos tienen tres campos principales: Desarrollo
Humano, Competencias Profesionales y Responsabilidad
Social (Juliao, 2008, p. 9), en este lltimo estan insertas las
dos asignaturas del CED: Desarrollo Social Contemporéneo
y Practica en Responsabilidad Social.

que pedagobgico, transforma su nombre a Centro
de Educacion para el Desarrollo (CED) (Orrego,
2014, p.13). Este proceso de reconfiguracion
se orientaba con el propdsito de promover esce-
narios de reflexion, sensibilizacién y formacion,
en busca del acercamiento de los estudiantes a
espacios comunitarios desde sus diferentes rea-
lidades y problematicas, a través de proyectos
de practica* los cuales concentraban su accio-
nar entre los anos 2008 y 2011, principalmente
en las localidades de: Engativa, Ciudad Bolivar y
Suba. La presencia del CED en estas localidades
se da a través de la articulacion con organizacio-
nes sociales, fundaciones, instituciones educati-
vas o directamente con la comunidad.

Otro de los virajes que se da nivel a institu-
cional en el marco de la préactica se presenta
en el 2008, ano en el que se generan algunas
reformas curriculares; segln Botero (2011) este
proceso tiene como resultado la transicion defi-
nitiva de los programas de UNIMINUTO hacia un
sistema de créditos, en el que no existen pre-
rrequisitos para las asignaturas y el pensum de
cada programa académico plantea una “ruta su-
gerida” de las materias que los y las estudiantes
deciden cursar en cada semestre. En el caso del
CED, Fundamentos Teoéricos de la Practica Social
era un prerrequisito de las Practicas Sociales 1
y 2, pues se suponia que era una asignatura de
contexto y fundamentacion conceptual para los y
las estudiantes que posteriormente cursarian su
Practica Social. Esta relacion causal se elimina
con la reforma curricular, por lo que se crea la
asignatura Desarrollo Social Contemporaneo y
aproximadamente desde el afio 2009 los y las
estudiantes dejan de cursar dos practicas socia-
les y solo desarrollan la Practica en Responsabi-
lidad Social.

En cuanto al devenir epistemolégico y peda-
gogico de la PRS, es conveniente senalar que el
CED ha venido desarrollando esta catedra alre-
dedor de la perspectiva de la ciudadania, inicial-
mente bajo el enfoque de las competencias ciu-

4 Para el ano 2010 se contaba con los siguientes pro-
yectos de practica: algunos con énfasis en lo territorial
como es el caso de “Métale la Ficha a Suba”, “Voces Ciu-
dad Bolivar”; otros se enfocaban a procesos educativos:
Desarrollo de Habilidades Cognitivas, Soy Solidario, Alfabe-
tizacion en el Manejo de la Informacién; por ultimo algunos
proyectos en articulacién con facultades de UNIMINUTO S.P:
Audiovisuales para la Formacion Ciudadana, Medios Esco-
lares, Ingenieros sin Fronteras, Ingeniero al Barrio, Ciuda-
danos Emprendedores, Comercio Justo y Juguemos con la
Palabra.
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dadanas entendidas como aquellas habilidades
cognitivas, emocionales y comunicativas, que ar-
ticuladas entre si hacen posible que el ciudada-
no actie de manera constructiva en la sociedad
democratica. Desde este enfoque se abordan
los siguientes ambitos: construccion de la con-
vivencia y la paz, participacion y responsabilidad
democratica y pluralidad, identidad y valoracion
de la diferencias, cada uno de estos elementos
se encuentran articulados en el marco del respe-
to, promocion y defensa de los Derechos Huma-
nos (Chaux 2004, citado por Moran, 2011).

Para el ano 2009 como respuesta a la nece-
sidad del CED de contar con un marco de refe-
rencia conceptual, metodolégica y didactica que
re dimensionara el sentido y el quehacer de la
PRS, se inicia una investigacion que da origen al
Modelo de Formacion Ciudadana, el cual busca-
ba operacionalizar y materializar el enfoque de la
Educacion para el Desarrollo — EpD.

(...) Se disena un modelo de Formacion Ciuda-
dana que recoge postulados de la EpD y ele-
mentos de las competencias ciudadanas, que
se resignifican y amplian a la luz de dos aspec-
tos: por una parte el pensary el reconocer que
las competencias es una manera de estandari-
zar comportamientos deseados, pero no nece-
sariamente criticos, desde la Iégica de la crea-
tividad y la libre expresién del ser; y por la otra,
porque redimensionan los ambitos propuestos
por Chaux, por ejemplo la convivencia y la paz,
son articuladas a la filosofia de la noviolencia,
lo que supone acciones politicas de cambio;
la participacion y responsabilidad democratica
son complementados por la incidencia politica
en procesos de transformacion social y final-
mente, la pluralidad, identidad y valoracion de
las diferencias, se integran con la perspectiva
de la interculturalidad. (Moran, 2011. P. 48)

La incursion del modelo de Formacion Ciuda-
dana® permite evidenciar como se ha reorienta-
do el horizonte de sentido de la practica, dado

5 La formacién ciudadana desde el CED busca generar
acciones individuales y colectivas, que motiven cambios so-
ciales por medio de apuestas formativas que no se pueden
restringir al marco de la institucionalidad, sino que deben
abarcar la realidad de los sujetos y la sociedad cambiante,
esto debido a que la ciudadania responde al proceso por
medio del cual los individuos y los colectivos se apropian (en
términos de derechos y deberes) de su contexto local, global
y planetario, lo cuestionan, proponen y ejecutan alternativas
de transformacion social (Moran, 2010).

que desde los inicios de esta asignatura sus re-
flexiones pedagégicas estaban orientadas en la
sensibilizacion de los y las estudiantes sobre las
problematicas que se presentaban en contextos
locales; después se da paso a la consolidacién
de apuestas conceptuales en las que se hace
imperativo la necesidad de promover lecturas de
contextos y el analisis critico de las realidades
sociales. No obstante, no se pierde de vista la
sensibilizacién porque se convierte en uno de los
elementos que permiten consolidar propuestas
de accion y transformacion social.

Desde esta apuesta clara y concreta que
asume la practica, uno de los interrogantes que
emergen de este proceso es la relacién que se
establece entre la formacion ciudadana, las rea-
lidades sociales y los objetivos de aprendizaje de
los y las estudiantes, por lo que en el ano 2012
se da inicio a la revision del contenido programa-
tico de la PRS, su planeacion y la puesta en mar-
cha de los procesos que lideran los practicantes
con las comunidades.

Esta iniciativa permite potenciar el enfoque
de la Educacion para el Desarrollo a la luz de
los planteamientos de sus ejes tematicos: diver-
sidad, medio ambiente, paz y noviolencia, dere-
chos humanos, exclusion, entre otros referentes
conceptuales ausentes en algunos de los proyec-
tos de la PRS, siguiendo la estructura planteada
desde el modelo de formacion ciudadana: cono-
cer la realidad, cuestionarla, generar y manejar
emociones frente a ella e incidir en su transfor-
macion; es importante senalar que no suele pre-
sentarse de manera lineal sino que interactian
cada uno de estos momentos de modo dinami-
co y complejo (Moran, 2011: p.50). El anterior
proceso posibilita dinamizar reflexiones tanto a
nivel de la formacién ciudadana con los y las es-
tudiantes, como en el trabajo que se realiza con
las organizaciones sociales vinculadas al CED,
estableciendo espacios de construccién conjun-
tas con las comunidades en los que emergian
los sentidos y lineas de trabajo a largo aliento en
la PRS (planes anuales).

Paralelo a esto en el ano 2012 surge en el
CED la necesidad de profundizar en los conte-
nidos teodricos y tematicos de la EpD desde una
perspectiva Latinoamericana, que surge de la
investigacion De-construyendo la Educacion para
el desarrollo: Una mirada desde Latinoamérica,
que cuestiona la tendencia a tematizar los con-
tenidos pedagdégicos de la EpD, convirtiéndolos
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en seis principios ético- epistemologicos: la de-
construccién del concepto de desarrollo, la no-
violencia como horizonte ético-epistemolégico y
pedagogico, la superacién del antropocentrismo
epistémico, la deconstruccién de los saberes
androcéntricos, la construccion desde un pensa-
miento decolonial y una educacién centrada en
lo relacional-emocional. Esto permite cuestionar
estructuralmente la racionalidad del modelo de
desarrollo hegemoénico, social, econémico y po-
litico vigente, que agudiza la pobreza, las des-
igualdades, las exclusiones y la subalternizacion
del sujeto (Lopezy Orrego 2012).

En consecuencia, los diversos procesos in-
vestigativos que lidera el centro han aportado al
redimensionamiento del sentido y quehacer edu-
cativo del CED, por consiguiente las apuestas
éticas, epistémicas y pedagoégicas que orientan
la PRS también han sido transformadas, como
se podra evidenciar en el segundo apartado del
documento.

Ejercicio critico- reflexivo- transformador
de la Practica en Responsabilidad Social
Como se ha podido evidenciar la PRS ha vivido
un ejercicio praxeoldgico (reflexivo- critico- trans-
formador) desde su génesis hasta la actualidad.
Puntualmente en los dos Ultimos anos este pro-
ceso ha estado enmarcado en el rediseno de la
estructura metodoldgica de la PRS y de otra lado,
en la reconstruccion histérica y de fundamenta-
cién tedrico-conceptual de los 12 proyectos so-
ciales de formacién del CED, que permiten dina-
mizar la practica en interlocucion con el enfoque
pedagdgico de la EpDL (L6pez y Orrego, 2012).
En lo que respecta a la fundamentacion, los
docentes de la PRS empiezan en el 2014 la ini-
ciativa que busca realizar un analisis critico de
los procesos pedagégicos de la PRS como de
cada uno de los proyectos sociales de formacion
en términos de sus propdsitos, accionar, senti-
dos y ejes de reflexion, asi como de su horizonte
conceptual, tedrico y recorrido histérico, consti-
tuyéndose en un ejercicio de didlogo y construc-
cién conjunta a partir de la experiencia propia.
El proceso de documentacién narrativo en el
marco de la pedagogia praxeolégica y la EpDlI,
como lo menciona Carreno (2015, p.16.), impli-
c6 pensar esta documentacion de experiencias
pedagogicas a partir de lo narrativo como un
principio organizativo de la realidad subjetiva por
medio del cual el sujeto «organiza su experiencia,

conocimiento y transacciones relativos al mundo
social» (Bruner, 1991. P.49), lo que ha aportado
significativamente al redimensionamiento de la
PRS con sus diversos proyectos, mediante la exi-
gencia como reflexion permanente sobre el acto
educativo y los sentidos de la propia praxis. Los
aportes de este proceso se han visto reflejados
concretamente en los siguientes aspectos, como
lo menciona Carreno (2015, p.19): «se ha logra-
do identificar de manera colectiva la PRS como
una estrategia pedagégica amplia, que estructu-
ra sus procesos de reflexion-accion a partir de
los siguientes elementos, a saber: los sujetos,
los territorios y las nociones tedrico conceptua-
les». La pregunta por los sujetos parte de enten-
derlos en su condicion de seres sentipensantes,
actuantes y agentes de la transformacion de las
realidades sociales inequitativas de las cuales
forma parte, pero también del reconocimiento de
su condicién como sujetos privilegiados, oprimi-
dos y subalternizados. El acercamiento y la re-
flexion critica sobre los territorios a partir del re-
conocimiento, tanto de las realidades proximas
como del lugar en el que se leen y enuncian. En
relacion a esto desde la EpDI se resalta que el
quehacer educativo debe llevarse a cabo de cara
a las condiciones que componen la realidad his-
térica de los sujetos educativos.

En lo referente a las categorias o nociones
tedrico-conceptuales pedagogicas que orientan
las reflexiones y los ejes de accion de cada uno
de los proyectos, se evidencian nuevas apues-
tas epistémicas y éticas inspiradas en algunas
perspectivas criticas como emancipadoras, que
problematizan el pensamiento androcéntrico y
antropocentrista cuestionando las relaciones de
colonialidad, jerarquizacion del poder, saber, ser.
Lo anterior evidencia la configuracion de relacio-
nes entre los proyectos de PRS, estableciendo
lineas de sentido y reflexion que agrupa de la
siguiente manera:

1. Territorio, paz y memoria: Métale la Ficha a
Suba, Voces Ciudad Bolivar y Fortalecimiento
Institucional, son proyectos que acompanan
procesos socio-territoriales de organizacio-
nes sociales y comunitarias, para fortalecer
el tejido social, reconstruir la memoria histé-
rica, potenciar la participacion comunitaria y
crear una cultura de derechos.

2. Popularizacién de las tecnologias: Alfabetiza-
cién en el Manejo de la Informacion, Espacios
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Creativos con Tecnologia — Creatic y Audiovi-
suales para la Formacion Ciudadana, promue-
ven el analisis del lenguaje audiovisual, el uso
critico de las tecnologias y la construccion de
narrativas a través de las TIC.

3. Ambiente y ética de la vida: Ambiente y Ciuda-
dania, Comercio Justo y Consumo Responsa-
ble, Negocios Socialmente Responsables, di-
namizan reflexiones y practicas ambientales,
culturales, econémicas y politicas buscando
el cuidado y la reciprocidad con la vida de
todos los seres.

4. Propuestas educativas alternativas: Jugue-
mos con la Palabra, Construyamos Mundos
con la Ninez y Pedagogias para el Encuentro,
son proyectos que dinamizan propuestas
educativas para la transformacion social
desde: (1.) El reconocimiento y auto recono-
cimiento de los sujetos desde sus diferentes
condiciones de existencia, y (2.) La integra-
cion de diferentes formas de construir cono-
cimiento (emocional, corporal, racional, esté-
tica y narrativo).

De esta forma el orientar la configuracion de
escenarios de reflexion-creacién en el que se
profundizara sobre los proyectos de PRS, que
han sido agrupados de manera intencional a par-
tir de sus puntos de encuentro teéricos y concep-
tuales, permite una mayor sintonia, dialogo y arti-
culacion entre ellos, ya que hasta el ano 2014 no
eran evidentes sus particularidades, apuestas
conceptuales y su consolidacion se concentraba
en elementos como: espacios geograficos, alian-
zas con facultades, necesidades de la comuni-
dades entre otros elementos.

En conclusién, esta iniciativa ha posibilitado
que los profesores que lideran la asignatura de
PRS reconfiguren su practica, generen reflexio-
nes de manera sistematica y rigurosa sobre su
experiencia en dialogo con otros actores, como
lo son sus pares, lideres de organizaciones so-
ciales y estudiantes, superando la urgencia de
la gestion del proyecto (el ahora), para pensar
la PRS a largo plazo como reflexién—accién; so-
cialicen sus experiencias en redes académicas
nacionales e internacionales a su vez ha sido
un proceso de formacion para los docentes y de
fortalecimiento teérico, conceptual y pedagégico,
en didlogo con los diferentes procesos de inves-
tigacion del CED.

Desde la fundamentacién del area de forma-
cion en Responsabilidad Social en la que con-
vergen dos asignaturas lideradas por el CED,
Desarrollo Social Contemporaneo y la PRS, Se
propiciaron espacios desde el ano 2014 que
contribuyeron a que todo el equipo del CED par-
ticipara en la actualizacion de los dos cursos.
Particularmente para la PRS este proceso permi-
ti6 reconocer los sentidos por los que ha transi-
tado la asignatura de acuerdo a la intencionali-
dad del momento; para el ano 2008 se proponia
la practica como un espacio que se orientaba
a la sensibilizacién de los y las estudiantes so-
bre hechos sociales, a partir de orientaciones
conceptuales que se caracterizaban por el «for-
talecimiento del capital social comunitario (...)
a través de acciones para que los ciudadanos
reconozcan y asuman valores relacionados con
la confianza, la solidaridad, el civismo, la coo-
peracion, el trabajo en equipo, la asociatividad y
la convivencia» (Pérez, 2008: p. 10). En el 2010
se dirigia la PRS hacia la formacion ciudadana
de los y las estudiantes a partir del redimensio-
namiento social de su proyecto de vida, promo-
viendo lecturas de contextos, el analisis critico
de las realidades sociales y la actuacion de los
sujetos como una posibilidad de generar proce-
sos de transformacion social.

Entre el 2014 y 2016 se busca la compren-
sion de la accion educativa de la PRS en clave
a experiencias decoloniales, populares y socio-
territoriales, de este modo la asignatura promue-
ve la solidaridad, el cuidado y la vida, ademas la
accion critica en contextos locales ante logicas
que soportan las estructuras culturales y socia-
les de exclusion racial, de clase, de género y de
conocimientos que han subalternizado histérica-
mente a los sujetos. En este sentido hoy la PRS
como experiencia praxeolégica potencia las po-
sibilidades de actuacién de las y los estudiantes
en contextos locales (devolucion creativa), a par-
tir del encuentro con diversas comunidades y or-
ganizaciones sociales (ver), que permite la com-
prension y las lecturas criticas de las realidades
sociales (juzgar), el fortalecimiento de lazos de
solidaridad y la construccion de propuestas de
accion-transformacién (accion), reconociendo en
los sujetos sus exclusiones, discriminaciones y
las posibilidades de actuacion como resistencia.
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Re-dimensionamiento de la apuesta ético-
politica de la Practica en Responsabilidad
Social

Recoger las reflexiones pedagédgicas que han
permitido redimensionar la apuesta ético-politica
de la PRS no es egjercicio sencillo, pero se inten-
tara sintetizar en los siguientes tres aspectos:
(1) la comprension de fendmenos sociales situa-
dos en determinados contextos y condiciones
socio-histéricas; (2) el re-significar la labor de los
estudiantes en la PRS, y (3) el accionar de la PRS
€en nuevos contextos y escenarios sociales.

1. La comprension de los fenomenos sociales
desde la asignatura busca reconocer los fac-
tores multidimensionales que confluyen en los
territorios en términos sociales, politicos, cultu-
rales, ambientales, histéricos y econémicos que
generan o agudizan situaciones de pobreza, des-
igualdad, inequidad, violencias e injusticia social.
De ahi que se pretenda analizar los contextos lo-
cales donde se desarrolla la PRS desde las con-
diciones socio-histéricas que han configurado
sujetos dominantes/silenciados y que permean
la vida cotidiana, donde lo “natural” en las rela-
ciones sociales se sienta en el marco de relacio-
nes violentas, racistas, clasistas, sexistas y de
desigualdad econdmica, politica y social. Ante
esta complejidad social, resulta necesario que
los estudiantes reconozcan en sus comunidades
y territorios dichos problemas estructurales, y
como sujetos histéricos situados problematicen
estas realidades.

2. El re-significar la labor de los estudiantes en
la PRS es el resultado de la reflexion pedagdégica
de la asignhatura, que se ha centrado en la pre-
gunta por el lugar de los sujetos. En este sentido
se asume al estudiante no solo como aquel que
va a una comunidad a co-construir, facilitar y ayu-
dar, sino ademas como un sujeto politico, espe-
ranzado, critico, con incertidumbres y cambiante,
que interpela como problematiza sus discursos
y practicas cotidianas en el aula al igual que en
el encuentro con las comunidades, por lo que se
reconoce en la realidad social, en las practicas
politicas, epistémicas, educativas y vivenciales,
con la capacidad de configurar subjetividades y
ciudadanos. Es asi que se promueve en los
y las estudiantes la necesidad de reconocimien-
to mutuo, de re-comprension con esos que han
sido también oprimidos, para desde alli provocar

una infinidad de posibilidades de encuentros y
desencuentros, transitando en este sentido a
una lucha y reivindicacién propia.

Desde la investigacion Discursos Subjetivida-
des y Agencias en la universidad —Experiencias
del CED (2013), se evidencia que la asignatu-
ra PRS se convierte en un espacio de encuentro
que posibilita a los estudiantes acercarse a di-
ferentes realidades sociales y percibirse dentro
de las mismas, porque no son contextos absolu-
tamente distantes a ellos, sino en sus palabras,
son espacios para “aterrizar”, “aprender a ver,
es decir quitarse el velo”, “recobrar la magnitud
de la realidad”; a la luz de estos relatos se
evidencia un despliegue de la conciencia de si
y de corresponsabilidad con los otros, lo que da
cuenta de posturas politicas que son resultado
de referentes culturales, axiolégicos, emociona-
les y racionales a través de los cuales los estu-
diantes le dan sentido a sus posiciones como
relaciones, y por ende los problematizan en sus
discursos y practicas.

3. El accionar de la PRS en nuevos contextos
y escenarios sociales. En relacién al campo so-
cial de la practica, se han configurado nuevos
proyectos en didlogo con los principios de la
EpDL (Pedagogias para el Encuentro, Espacios
Creativos con Tecnologia, Fortalecimiento Insti-
tucional), se vinculan nuevas organizaciones so-
ciales que desde sus apuestas éticas y politicas
han permitido la construccion de propuestas de
accion educativas, culturales, comunitarias, am-
bientales y socioterritoriales, que viabiliza la con-
figuracion de vinculos sociales y lazos de solida-
ridad entre los estudiantes y las comunidades
desde la ética de la responsabilidad, la vida y el
cuidado.

En cuanto al quehacer de la practica emergen
nuevas posibilidades como lo son procesos de
caracterizaciéon de territorios, la consolidacion
grupos de estudios, participacion encuentros
locales, escuela de mujeres, costurero de la me-
moria en articulacién con el Centro Distrital de
Paz y Reconciliacion, ademas se crea la catedra
de consumo en contravia, que emerge de las re-
flexiones del proyecto Comercio Justo y Consu-
mo Responsable en articulacion con otras facul-
tades de la universidad.
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“Las victimas del conflicto colombiano desde las ciudadanias emergentes y
nuevas formas de resistencia civil” Profesional titulada en Trabajo Social con
Maestria en Estudios Politicos y Relaciones Internacionales. Experiencia laboral
en atencidon psicosocial, promocion, defensa y proteccion de los derechos de
poblaciones vulnerables por transcurrir vital tales como victimas del conflicto
armado y poblacion privada de la libertad. Amplia trayectoria en acompafiamiento
e investigacion en procesos de planeacion local, como también; direccion,
formulacion, ejecucion, monitoreo y evaluacion de proyectos de desarrollo social.
Docente universitaria en las areas de investigacion social, ética y politica, trabajo
social, asistencia humanitaria, politica ptblica y problemas sociales. Docente del
Diplomado de Construccion de Politicas Ptblicas - UNIMINUTO Introduccion
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y bienestar social; realidad y problemas sociales; asistencia humanitaria.

Docente del Diplomado de Construccion de Politicas Publicas - UNIMINUTO

Resumen: Esta ponencia presenta una discusion acerca del proceso de construccion de memoria en
medio del conflicto colombiano y el transito hacia el postconflicto, una memoria individual y colectiva que
apunte a recuperar a las victimas que se han visto invisibilizadas y obligadas a vivir la vida en un contexto
de guerra, al perdoén y al olvido. Evidencia la importancia de recuperar la iniciativa y la autonomia para
alcanzar nuevas alternativas de construccion ciudadana hacia una mas incidente en el marco del Estado
Social de Derecho donde se aborden los impactos psicosociales del conflicto en personas, familias y
comunidades victimas.

Palabras clave: Memoria, conflicto, posconflicto, victimas, ciudadania, resistencia civil.
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“El olvido esta tan lleno de memoria

que a veces no caben las remembranzas

y hay que tirar rencores por la borda

en el fondo el olvido es un gran simulacro
nadie sabe ni puede/aunque quiera/olvidar
un gran simulacro repleto de fantasmas
€S0Ss romeros que peregrinan por el olvido...”
(Benedetti, 1997)

Introduccion

La historia del siglo XX y lo transcurrido del siglo
XXI en Colombia, se encuentra marcada por la
permanencia de la violencia politica como un ras-
go caracteristico, casi endémico, que ha influido
de una u otra forma en la construccion y practica
de los conceptos de “democracia”, y “ciudada-
nia”; asi como ha configurado la praxis y la cultura
politica de diversos sectores y actores. Pese a la
cotidianidad del conflicto y a lo cruento que se ha
vivido a lo largo de todo el territorio nacional, se
evidencia la existencia de lo que Gonzalo Sanchez
(2006) denomina “una desmemoria nacional”,
bien sea por olvidos impuestos o autoimpuestos.

Abordar el tema de la construccion — reivindi-
cacion de la memoria colectiva en Colombia de
las personas victimas del conflicto armado, ex-
presa la necesidad de contribuir a la verdad en
procura de garantizar su no repeticién, es preci-
so entonces, propiciar el debate nacional en tor-
no a la pazy mas aun en el momento actual de la
firma de los acuerdos en la Habana 2016, para
construir compromisos personales, colectivos,
institucionales, sociales y politicos que rescaten
las memorias locales, individuales y colectivas
histéricamente no reconstruidas.

Hoy por hoy, se evidencia un auge en investi-
gaciones en relacion a la memoria histérica, a su
vez, las victimas de conflicto armado y los impac-
tos psicosociales de la guerra, han sido objeto
de multiples estudios. Esta ponencia se suma a
los esfuerzos de conocer los silencios y olvidos
normalmente omitidos y casi nunca interpreta-
dos; es asi, un acercamiento desde lo social y
lo politico, con el fin de aportar elementos que
posibiliten la reflexién frente a la construccion de
“politicas de la memoria” que promuevan inicia-
tivas y “emprendedores de la memoria” confor-
mando ejercicios de ciudadanias emergentes e
incidentes que posibilitan acciones que distan-
cian al olvido y a la impunidad como mecanismos
de resolucion de conflictos, sino por el contrario,
hacen que la verdad, la justicia y la reparacion

integral, sean caminos reales en el marco de la
solucion politica y negociada del conflicto arma-
do y social del pais.

Esta ponencia tiene como objetivo presentar
una discusion acerca del proceso de construc-
cion de memoria en medio del conflicto colombia-
no y el transito hacia el postconflicto, una memo-
ria individual y colectiva que apunte a recuperar
a las victimas que se han visto invisibilizadas y
obligadas a vivir la vida en un contexto de gue-
rra, al perdén y al olvido. Se pretende eviden-
ciar la importancia de recuperar la iniciativa y la
autonomia para alcanzar nuevas alternativas de
construccién ciudadana donde lo mas importan-
te debe ser abordar de manera individual los im-
pactos psicosociales del conflicto en personas
y familias y paralelamente la reconstruccién del
tejido social desde lo comunitario.

Para transitar ese camino entre los encuen-
tros y desencuentros, las rupturas y las discon-
tinuidades de la construccion de la memoria de
las victimas del conflicto armado, el documento
estard organizado metodolégicamente en dos
partes: la primera permitira recorrer el camino
que transcurre desde la memoria individual a la
memoria colectiva como construccion social.

La segunda parte surge de la reflexion fren-
te a la configuracion de nuevas ciudadanias
alrededor de la reparaciéon simbélica, como un
mecanismo utilizado por las organizaciones de
poblacion victima, las cuales se constituyen en
una reafirmacion de la propuesta de que una so-
lucion al conflicto social y armado del pais, pue-
de y debe darse con estrategias de construccion
de memoria histérica desde lo simbdlico y desde
la transformacion del concepto mismo de ciuda-
dania hacia una mas incidente en el marco del
Estado Social de Derecho.

Tejiendo memoria en el transito hacia el
postconflicto

“La memoria intenta preservar el pasado
sé6lo para que le sea util al presente

y a los tiempos venideros.

Procuremos que la memoria colectiva
sirva para la liberacién de los hombres

y no para su sometimiento”

Jacques Le Goff.

El amplio espectro de la memoria, se torna fun-
damental al ser un eje de accion de lo politico,
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de alli que es necesario a partir de esa memo-
ria, contar y elaborar la historia', es analizar el
pasado con sus herencias histéricas y ponerlo
en juego con la esperanza de un futuro o de un
presente préximo; como lo expresa Nietzsche «El
conocimiento del pasado sélo es deseable si es
util para el futuro y no se debilita el presente o
erradica un futuro vital» (Aguilar, 1996).

De esta manera, la memoria también es un
aprendizaje continuo, un cimulo de experiencias
del pasado, la reconstruccion de memorias frag-
mentadas, pero es un aprendizaje condicionado
y determinado por lo que se recuerda o por lo
que se olvida, hay olvidos y recuerdos que advie-
nen a la mente de forma involuntaria, pero a su
vez, hay olvidos y recuerdos que no se nombran,
no se expresan premeditada e intencionalmente,
simplemente no se quiere recordar.

En contextos como el Latinoamericano y en
particular, el Colombiano, en el cual la guerra su-
cia ha tomado multiples y diversas formas, y a
partir de la cual, la construccion de la memoria
misma entra en un terreno de disputa, pareciera
que como ciudadanos padecemos de una amne-
sia permanente, sin embargo «los silencios de
los vencidos no son olvido. Son muchas cosas al
mismo tiempo: un estado de bloqueo como con-
secuencia de una experiencia dificil de narrar,
una medida de prudencia extrema y de protec-
cion o respeto a los seres queridos, en particular
hacia los hijos, y es sobre todo — no lo olvidemos
— el resultado de la politica de los vencedores,
que no permiten la plasmacién de la mas minima
disidencia si no se quiere poner en riesgo la pro-
pia existencia. En cualquier caso no es olvido»
(Molinero, Carmen, 2006).

La presente ponencia se enmarca en la ne-
cesaria busqueda de la memoria y el fortaleci-
miento de las historias locales anteriormente no
nombradas que hoy por hoy se constituyen de
manera cada vez mas incidentes en nuevas y
emergentes formas de ciudadania y de resisten-
cia civil, con un papel fundamental en la recons-
truccion del proceso histérico del pais. Se hace
inminente construir relatos tanto individuales
como colectivos que establezcan nexos entre las

1 La memoria no es historia, la memoria es parte de la
historia, pero no la totalidad. En el marco del desarrollo de
esta investigacion el acento se ubica en la memoria y no en
la historia, por ello no serd de manera exclusiva el recuento
de los acontecimientos, sino que busca identificar el senti-
do y la carga simbdlica que determinados acontecimientos
dejaron tras de si en la sociedad colombiana.

distintas generaciones. De alli que la memoria
se constituya como un agente reparador dentro
de un proceso estratégico a partir del cual se
puede enfrentar el pasado criticamente y el futu-
ro con propuestas desde el presente.

En las dos ultimas décadas se ha hecho evi-
dente la produccion académica e investigativa
en torno a la “memoria”, a su vez ha cobrado
gran importancia en Latinoamérica y otros con-
textos la reflexion frente a las diferentes mane-
ras en las cuales las sociedades han afrontado
pasados violentos, lo cual ha llevado a re sig-
nificar y redignificar el lugar de las victimas en
el marco del conflicto. Hoy por hoy la necesidad
de la memoria no se ha hecho urgente sélo en
la academia sino también en el dia de las per-
sonas y organizaciones de victimas, tematicas
como la reconstruccion de la memoria histérica
adquieren importancia «sobre todo cuando el
panorama del pais es bastante complejo frente
a la urgencia y emergencia que los mismos co-
bran en un contexto altamente polarizado por el
irresuelto conflicto que cada dia ahonda mas las
polarizaciones y discurre una politica del silencio
y el olvido frente a la esquizofrenia mediatica que
pone en circulacién noticas que van opacando
la realidad local y el terror que causa dejando
por fuera las reales problematicas que aquejan
a la sociedad colombiana». (Guerra, Francisco &
Jiménez, Absalon, 2009)

Es justamente esta situacion de invisibiliza-
cion de las personas que fueron involucradas de
manera directa en el conflicto, lo que ha genera-
do iniciativas de organizacién, de resistencia en
las victimas que evidenciaron de manera paulati-
na la necesidad de realizar procesos de recupe-
racion de memoria en medio del conflicto. Este
ejercicio organizativo demostré que el Estado no
podia esperar la post guerra o el posconflicto
para pensar en reconstruir los hechos ocurridos,
sino que es inminente en el presente y en el futu-
ro cercano realizar procesos de democratizacion
de la memoria.

En estas condiciones, la iniciativa de las victi-
mas con clamor de justicia demandé del Estado;
primero, el reconocimiento de su situacion y se-
gundo, el respaldo institucional a los procesos de
construccion de memoria liderados por ellas; como
un insumo fundamental para generar un Estado
de transicion gestado en el marco del conflicto.

El contexto resaltado anteriormente ha pues-
to en el centro del debate nacional discusiones
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acerca del conflicto armado en Colombia en ge-
neral, y de las victimas del mismo, en particular.
Razén por la cual el Congreso de la Republica
Colombiano profiri6 la Ley 1448 de 2011, por la
cual dicté las “medidas de atencion, asistencia
y reparacion integral a las victimas del conflicto
armado interno”.

Esta ley, ademas de ser un esfuerzo funda-
mental en el reconocimiento del conflicto y la
dignificacién de las victimas, se constituye en la
hoja de ruta de la administracion nacional y las
administraciones territoriales en relacion con las
medidas judiciales, administrativas, econémi-
cas, individuales y colectivas, en beneficio de las
victimas que individual o colectivamente hayan
sufrido danos por hechos ocurridos a partir del
primero de enero de 1985.

La ley dispone que para garantizar la repa-
racion integral de las victimas es necesario,
realizar acciones tendientes a restablecer su
dignidad, garantizar la justicia, difundir la verdad
sobre lo sucedido y asegurar la preservacion
de la memoria histérica como una forma de dar
cumplimiento al deber de recordar de las socie-
dades, y garantizar el deber de memoria del Es-
tado, asi como de coadyuvar a la no repeticion
de los hechos generadores de victimas, para lo
cual contempla medidas de reparacién simbdli-
ca, instaura un dia de la memoria y solidaridad
con las victimas y la creacion del Centro de Me-
moria Histérica reglamentado a través del Decre-
to 4803 de 2011.

Teniendo en cuenta lo planteado hasta el mo-
mento, se vislumbra una pregunta que de mane-
ra implicita y reiterada aparece para propiciar el
debate frente a ¢como emerge la construccion
de ciudadania y la memoria del conflicto armado
colombiano en medio del mismo; de una demo-
cracia formal con tintes autoritaristas, ¢, de un pa-
sado que no pasa y de la remembranza de unos
actores en conflicto que al mencionarlos afloran
del lugar del que nunca se han marchado? Al
respecto se propondran dos ejes fundamentales
para el debate, los cuales son imperativos nece-
sarios para “tejer memoria en el transito hacia el
postconflicto”.

La memoria: De la construccion individual a
la construccion colectiva

De acuerdo a los elementos establecidos ante-
riormente, es preciso enfatizar que la memoria,
es un proceso que permite al individuo y a una

sociedad lograr el conocimiento y la comprension
de sus experiencias vitales significadas en el
universo simbélico, sensorial, corporal, emocio-
nal, social, cultural, histérico y politico. En este
escenario, la memoria histérica es un proceso
que permite o facilita la construccion de conoci-
mientos y aprendizajes de las realidades socia-
les, vitales para la construccién de sociedad, la
conciencia y la transformacion de si mismo, del
otro y el entorno.

La memoria histérica estaria de esta forma,
compuesta por multiples memorias individuales
sobre diversos hechos sociales, Elizabeth Jelin
frente a las preguntas de ¢qué se recuerda y qué
se olvida? manifiesta que ambos casos estan me-
diados por vivencias sociales o personales direc-
tas. De esta forma, estariamos ante dos tipos de
memoria?, una privada en la cual el sentido lo da
la forma como se vivié un acontecimiento desde
el punto de vista personal y una memoria colecti-
va, construida y elaborada por diferentes fuerzas
0 actores sociales quienes intentan integrar va-
rias visiones creando identificaciones colectivas.
Sin embargo, desde ambas se intenta reordenar
y reestructurar los sentidos del pasado.

Los colectivos sociales poseen un conjunto de
estrategias, practicas y dispositivos mediante
los cuales actualizan y reelaboran su experien-
cia histérica, produciendo versiones del pasado
que alimentan su comprensién del presente y
definen el horizonte de futuros posibles. A esta
produccion y repertorio de recuerdos, narracio-
nes, representaciones e imaginarios que un gru-
po social dispone sobre su pasado y en torno a
los cuales alimenta su sentido de pertenencia y
despliega sus acciones y relaciones cotidianas
es lo que llamamos Memoria Colectiva (Torres,
Alfonso 2011).

La memoria histérica no se agota en el re-
cuerdo del pasado, por el contrario posee un
sentido dinamico, producido por los cambios his-
téricos que hacen que el pasado sea analizado
y evaluado, dotandolo de sentido politico para la

2 Dos tipos de memoria, que permiten conocer los
dos tipos de paises que se pueden construir, un ejem-
plo el caso chileno, “dos Chiles: un Chile muy publico,
triunfante, culturalmente conservador y politicamente
<<apolitico>> y antimarxista, y otro Chile mas priva-
do y susurrado, desconfiado, silenciado y opositor.”
Tomado de: JELIN, Elizabeth. (Compiladora) “Los con-
memoraciones: las disputas en las fechas in-felices”
2002. Editorial Siglo XXI.
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construccion del presente y el futuro. Asi, esta
memoria responde a niveles histérico — politicos
y subjetivos resultantes de la apropiacion e in-
corporacion del pasado en la experiencia de los
individuos y de las colectividades.

La memoria cultural, social y politica de un pais,
tiene que ver con la capacidad que tengamos de
inscribirnos en la historia de un pais como indi-
viduos y de asumirnos como parte activa de ese
todo que llamamos sociedad. De ahi justamen-
te, que los procesos de reconstruccién de la
memoria histérica sean tan arduos y complejos;
pues en ella interviene, ademas de toda suerte
de visiones e interpretaciones, la necesidad de
proyectar un porvenir que nos reivindique de un
pasado que no se debe olvidar o de una gesta
que se debe recordar (Maya, Maureen, 2010).

En este sentido, la memoria como proceso
de construccién social abarca la posibilidad de
la creacién de multiples memorias, y es por ello
fundamental establecer como desde lo individual
se construye lo colectivo; en la actualidad, «una
nueva narrativa de los hechos es necesaria no
s6lo para las victimas y sus comunidades, sino
para la sociedad colombiana en general. La re-
construcciéon de la memoria histérica cumple una
triple funcién: de esclarecimiento de los hechos,
haciendo visibles las impunidades, las complici-
dades activas y los silencios, de reparacion en
el plano simbdlico al constituirse como espacio
de duelo y denuncia para las victimas y de reco-
nocimiento del sufrimiento social y de afirmacion
de los limites éticos y morales que las colectivi-
dades deben imponer a la violencia». (Comision
Nacional de Reparacion y Reconciliacion, 2008)

Las victimas del conflicto como eje del
proceso - nuevas ciudadanias emergentes
/ nuevas formas de resistencia civil

El segundo elemento que se propone como
constructor de memoria en medio del conflicto
es reconocer que el eje de referencia de este
proceso deben ser las victimas, lo que permitira
analizar la incidencia de las palabras de la gue-
rra en la configuracion de la nacion colombiana,
en la conformacién de sentidos de pertenencia
e identidad nacional, asi como permite eviden-
ciar la practica de las relaciones ciudadanas y
democraticas desde la configuracion de nuevas
ciudadanias que ponen de presente nuevos re-

tos para la incidencia y la transformacion politica
de la participacion ciudadana en Colombia des-
de la perspectiva de las victimas. Es reconocer
que las organizaciones de victimas de conflicto
transforman cada dia como si se estuviese cons-
truyendo un pasado, una memoria individual y
colectiva a partir de los deseos, de las ilusiones,
de la sensacion y la necesidad de asirse en algo,
de buscar un referente identitario que nos aparte
un poco del presente que cada dia fluye mas ra-
pido y nos atropella, al igual que el olvido.

Es preciso resaltar que tejer memoria en
medio del conflicto implica entonces «romper el
silencio que rodeaba los asuntos militares du-
rante la ocupacion del régimen saliente, dando
a conocer tantos crimenes como sea posible,
descubriendo las conexiones institucionales que
hicieron posible que tales crimenes ocurrieran
sistematicamente, y haciendo recomendaciones
acerca de como reformar las instituciones para
evitar repeticiones futuras» (KALMANOVITZ.,
2007) no para ahondar en las polarizaciones que
no permiten la construccién de una verdadera re-
conciliacion, sino para generar espacios de es-
clarecimiento y de resarcimiento a las victimas,
es reconocer su dolor y comprender la necesa-
riedad de la verdad, la justicia y la reparacién en
este proceso de postconflicto.

Las apreciaciones sobre la falsedad, o mejor,
la irrealidad de los imaginarios y el caracter de
practicas supersticiosas — para algunos feliz-
mente liquidada con el pensamiento racionalis-
ta - no ha hecho mas que empobrecer la calidad
de la vida del hombre y la sociedad y la reflexion
en torno a ellos. Rescatar el peso enorme de
los simbolos y los imaginarios sociales en las
practicas colectivas es un desafio que nos com-
promete como sujetos y que obliga a las cien-
cias humanas y sociales a darle el espacio que
la ha sido denegado (Blair, 1999).

El olvido ademas de sus muchos peligros, es
una forma ingenua de negacion de las guerras
que hemos vivido y de aquella en la que siempre
estamos inmersos, salir de la guerra es necesa-
rio para que los procesos de memoria reprimidos
surjan y posibiliten un proceso de duelo, de jus-
ticia, de reparacién y afrontar el devenir nacional
con una construccion politica conjunta, con una
memoria colectiva que se ubique en el presente,
para gestar un futuro colectivo de nacién.
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Por esta razon, este aparte pretende presen-
tar la importancia de la recuperacion de los rela-
tos y narrativas de las victimas en la reconstruc-
cion de la memoria del conflicto, reconociendo
que la memoria entonces, se convierte en un
agente reparador del dolor causado por la gue-
rra, en un agente reparador de aquellos que en
el contexto del conflicto fluctuaron entre la con-
cepcion de victimas y victimarios (un ejemplo de
ellos son los ninos y nifas vinculados a los gru-
pos armados), donde las victimas adquieren un
papel protagénico convirtiéndolas en un nuevo
actor social y de resistencia civil en el conflicto
y un nuevo actor politico desde la configuracion
de nuevas practicas ciudadanas que han trans-
formado la tipica concepcién ciudadana. Al res-
pecto, es fundamental el sentido que le otorga
Hugo Zemelman (1994) a la referencia que hace
de sujetos emergentes “lo decimos porque no
hay ninguna realidad suficientemente ordenada
ni poder, lo suficientemente monolitico, que impi-
da la existencia de estos espacios intersticiales
desde los cuales poder influir en el rumbo que to-
men los procesos sociohistéricos y desde donde
se pueda actuar de una manera distinta a como
quiere mandar y dominar el discurso dominante”.

Es importante resaltar que es innegable
que los hechos del pasado tienen efectos en el
presente y también el futuro, sin embargo; los
efectos de la memoria y el pasado pueden ser
nocivos cuando se presentan como una fijacion
que se reconstruye constantemente y repetida-
mente, imposibilitando la separacion de lo que
causa dolor. Pareciera que en algunos casos la
memoria se convirtiese en la carga del pasado
que no permite vivir el presente, ni divisar un fu-
turo; una obsesidon que se resiste en desapare-
cer; convirtiéndose en «procesos de significacion
y resignificacion subjetivos, donde los sujetos de
la accion se mueven y orientan (o se desorientan
y se pierden) entre >>futuros pasados<< (Kose-
lleck, 1993), >>futuros perdidos<< (Huyssen,
200) y >>pasados que no pasan<< (Connan y
Rousso, 1994) en un presente que se tiene que
acercar y alejar simultaneamente de esos pasa-
dos recogidos en los espacios de experiencia y
de los futuros incorporados en horizontes de ex-
pectativas» (Jelin, 2002)

En Colombia, mucho antes del surgimiento de
laLey 975 de 2005y de la Ley 1448 de 2011, las
victimas y sus familiares empezaron a fomentary
desarrollar diversos proyectos de reconstruccion

de memoria, que permitieran empezar a posicio-
nar ante la sociedad, discursos que en su mayo-
ria estaban sélo permitidos en el plano personal
y familiar, pero cuya reflexién en el terreno colec-
tivo no se permitia. El clamor era unisono para
cada una de estas experiencias, la exigencia era
Verdad, Justicia y Reparacién Integral reales que
permitieran reconstruir la memoria histérica de
las victimas y con ello, la historia misma. Ahora,
estos nuevos sujetos politicos han propiciado de
manera contundente en ciertas esferas sociales,
culturales y politicas una contraposicion frente al
estado de cosas que impera en el pais y desde
alli han generado y posicionado una conciencia
politica y han aportado en la transformacién de
imaginarios sociales.

Evidentemente, la exigencia de Justicia, Ver-
dad y Reparacion Integral de las victimas y sus
familiares, se encuentra en estrecha interco-
nexion con la pugna y la lucha por la memoria,
tal y como lo establecen “hijos e hijas por la me-
moria y contra la impunidad” (2008) “asistimos a
una batalla por la resignificacion de los sentidos
del pasado donde las versiones histéricas en dis-
puta estan conformadas por ambas cosas. Se
elige entonces qué se recuerda y qué se olvida.
En ese orden de ideas, existe una politica de la
memoria en la que se definen las construcciones
del pasado, y una légica del poder por la memo-
ria, por establecer en diferentes esferas de lo
social qué es lo que ha de ser recordado y qué ha
de ser condenado al olvido” es desde alli que di-
versas organizaciones y movimientos de victimas
han conformado formas pacificas de resistencia
civil que aportan a la construccion y emergencia
de nuevas formas ciudadanas que le apuestan a
lo que Castoriadis (1998) planteaba en relacion
a la construccion social, “la creacién, como obra
de lo imaginario social, de la sociedad instituyen-
te, es el modo de ser del campo histérico social,
modo en virtud del cual el campo es. La socie-
dad es autocreacion que se despliega como his-
toria”.

La busqueda de la democratizacién de la
construccién de las memorias, demuestran que
la lucha por diferenciar y romper los paradigmas
de las memorias dirigidas y obligadas, es una
constante en diversos contextos en el mundo
actual. Las luchas politicas locales y nacionales
por la posibilidad de la reconstruccion de la me-
moria histérica y politica, se han convertido en la
alternativa de elaboracién de nuevas memorias
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y asi mismo de nuevos significados histéricos.
La reflexién en torno a la disputa por la memoria
implica entender que no sélo las victimas, sus fa-
miliares, sino que la sociedad en general, exigen
una nueva politica de construccién de memoria,
en la cual sea real la construccion colectiva, ese
se convierte en uno de los imperativos éticos y
politicos para alcanzar la paz y con ello, la recon-
ciliacion.

En el marco de esta reflexion, es fundamental
promover escenarios que ponen a dialogar los
diversos relatos a partir de los cuales se recons-
truya e integre la memoria de las victimas, este
didlogo “debe incidir sobre los mecanismos e
instancias mas significativos y poderosas de la
transmision cultural, y particularmente de aque-
llos que conciernen a la elaboracion del pasado.
En el proceso de incidencia sobre estos meca-
nismos e instancias es donde podemos entrela-
zar la memoria de las victimas con la memoria
historica, y es el plano en el que se puede con-
catenar esta memoria con las propuestas sobre
verdad, justicia y reparacion” (CINEP, 2000).

Es asi que lo que se busca en las diferentes
iniciativas de reconstruccion de memoria que se
han ido construyendo y fortaleciendo de manera
vertiginosa en diferentes ciudades del pais, es
poner en escena y en dialogo, una serie de his-
torias compartidas por las victimas, que tradicio-
nalmente han estado limitadas y doblegadas al
plano individual y familiar, como efecto del temor
ejemplarizante, que ha dejado tras de si las viola-
ciones a los Derechos Humanos y las perversida-
des de la guerra, y que no ha permitido la cons-
truccion de consensos e identidades colectivas.

Las diferentes iniciativas que se han impul-
sado en el marco del proceso de reconstruccion
de la memoria histérica «<han contribuido, desde
distintos enfoques y experiencias, a destacar el
efecto reparador que tiene sobre las victimas la
satisfaccion del derecho a la verdad y a subrayar
el efecto positivo que tiene sobre la sociedad el
proceso de construccion de una nueva memoria
histérica compartida que rompa con las menti-
ras y silencios usualmente construidas y defen-
didas por los sectores comprometidos en los
crimenes»(Centro de Justicia Transicional, 2006).

Se han establecido de esta forma, galerias
de la memoria, exposiciones fotograficas, foros y
encuentros, movimientos de victimas, asociacio-
nes de familiares, entre otros, que buscan esa
profunda satisfaccién del derecho a la verdad,

esa reparacion en el plano simbdlico, al verse
incluidos en los relatos nacionales y una justicia
que responda a las victimas, que no permita la
impunidad y que garantice la reparacion integral.

Existen multiples iniciativas de reconstruc-
cion de memoria colectiva en Colombia, las
cuales han empezado a ubicar su existencia en
el plano politico, social y cultural, con unos im-
pactos fundamentales en el imaginario social
que puede evidenciarse en la promocioén de la
reaccion social frente a crimenes de lesa huma-
nidad; frente a la desestigmacion de lo que tra-
dicionalmente se conocia como victima, y desde
alli ampliar en el centro el reconocimiento por el
dolor y los impactos de las victimas causados
por la guerra permanente del pais; un sin nimero
de sectores, movimientos y organizaciones par-
ticipan y propician la movilizacion constante, y
bajo ese accionar contindan dia a dia las familias
esperando que quizas algun dia el pais conozca
toda la verdad y se movilice frente al horror de
la misma.

Las victimas como eje central podran desarro-
llar un proceso de construccion de memoria que
permita mancomunar y disipar la tension entre lo
individual y lo colectivo; teniendo en cuenta que
toda persona esta afectada por su entorno so-
cial, pero a la vez es ésta la que lo transforma, ya
que la guerra afecta tanto a los individuos como
a sus redes sociales. Para esto es necesario de-
jar de un lado discursos absolutistas que buscan
ubicar al sujeto en un lugar determinado sin dar-
se la posibilidad de un discurso circular, no don-
de todo se admita, se conciba o se perdone, sino
priorizando el contexto relacional de los sujetos.
Donde “las oportunidades que se ofrezcan para
romper el silencio obligado o consentido y para
acceder a la palabra, son fundamentales para
comprender los mecanismos esenciales y facto-
res individuales, familiares y comunitarios que le
permiten a los sujetos sobrevivir, o incluso sur-
gir, mas alla de la vulnerabilidad (resiliencia)3”

Repensar el mundo de hoy es necesario en
la construccién de sujetos politicos conscientes

3 La resiliencia es un conjunto de procesos sociales e
intrapsiquicos que posibilitan una vida “sana” en un medio
insano. La resiliencia no puede pensarse como un atributo
con el que nacen los ninos o que adquieren durante su de-
sarrollo; se trata de un proceso que caracteriza un complejo
sistema social, un momento determinado de tiempo. La re-
siliencia se fundamenta en la interaccion existente entre la
persona y el entorno y es el resultado de un equilibrio entre
factores de riesgo, factores protectores y la personalidad
del ser humano. (BELLO, 2000, p. 151)
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de la necesidad de transformar el mundo y ana-
lizarlo con posturas criticas, que posibiliten la
elaboracion de duelos, la construccion de memo-
rias, la realizacion de ritos especificos frente a
las miles de victimas de la violencia sociopolitica
en Colombia.

Es fundamental en este proceso de postcon-
flicto transformar las formas de concebir a las
victimas, modificar los imaginarios sociales
frente a lo que cominmente se concibe y se
entiende como las victimas del conflicto “per-
manentemente nos vemos frente al desafio de
recepcionar el horror, sin victimizar al otro. Ellos
no son portadores de una enfermedad, sino que
nos recuerdan las patologias de nuestra humani-
dad. Como decia un joven cuyo padre desapare-
ci6 “Me molesta que nos tengan lastima, lastima
deberia darnos nuestra sociedad que permitié
estos crimenes” (Busch, 2006).

Auln nos queda por recorrer un largo proceso
de transformacioén politica para hacer de Colom-
bia un pais independiente y democratico, sobre
la base de lo que Eduardo Umana Luna denomi-
naba “humanismo social: El estado al servicio
de la comunidad y el ser humano recobrando su
condicion de ser social”

De esta forma, las familias y organizaciones
defensoras de Derechos Humanos, reivindican
que los millones de victimas que ha dejado el
conflicto tras de si, si tienen nombre, si tienen
un lugar y un espacio, fundamental en la cons-
truccion de pais, como lo expresan “Hijos e Hijas”
“Nuestra memoria no puede quedar en silencio.
La verdad no puede ser ocultada; el futuro no pue-
de ser hecho a la medida de las pretensiones de
quienes le han causado tanto dano a Colombia”.

Bibliografia

BELLO, M. (2000). Relatos de la violencia: impac-
tos del desplazamiento forzado en la nifiez y la
juventud. Bogota: Unibiblos.

BLAIR, E. (1999). Conflicto armado y militares
en Colombia. Cultos, simbolos e imaginarios.
Medellin: Editorial Universidad de Antioquia.
CINEP.

BENEDETTI, M. (1997). El Olvido esta lleno de Me-
moria. Madrid: Visor.

COALICION COLOMBIANA CONTRA LA TORTURA.
(2009). Informe alternativo sobre tortura, tra-
tos crueles, inhumanos o degradantes Colom-
bia 2003-2009. Bogota: CCCT.

CORREA, C., & RUEDA, C. (2000). La barbarie
irracional de la guerra: el desplazamiento. En
E. M. Marta Bello, Efectos psicosociales y cul-
turales del desplazamiento. (pag. 80). Bogota:
Unibiblos.

FUNDACION COMITE DE SOLIDARIDAD CON LOS
PRESOS POLITICOS. (2010). Seguridad sin De-
rechos. Informe de la situacion carcelaria en
Colombia. Bogota: Agencia Asturiana de Coo-
peracion para el Desarrollo.

HUYSSEN, A. (2002). “Escapar de la amnesia:
los museos como medio de masas”. En A.
HUYSSEN, EN BUSCA DEL FUTURO PERDIDO.
México: Fondo de Cultura Econémica.

JELIN, E. (2002). “La memoria en el mundo con-
temporaneo”. En E. JELIN, Los trabajos de la
memoria (pag. 13). Espana: Siglo XXI de Es-
pana. S.A.

KALMANOVITZ., P. (2007). VERDAD EN VEZ DE
JUSTICIA: ACERCA DE LA JUSTIFICACION DE
LAS COMISIONES DE LA VERDAD. En P. P.
Vicepresidencia de la Republica, Memorias
del Seminario Internacional en la Resolucion
de Conflictos y Secuestro. (pag. 43). Bogota:
Unibiblos.

MARCHESI, A. A. (2001). Las lecciones del pa-
sado, Memoria y Ciudadania en los Informes
Nunca Mas. Informe final del concurso: Cultu-
ras e identidades en América Latina y el Cari-
be. CLACSO.

OROZCO ABAD, I. (2005). Sobre los limites de la
conciencia humanitaria. Dilemas de la paz y la
justicia en América Latina. Bogota: Ed temis.
Universidad de los Andes.

SANCHEZ, G. (2003). Guerras, memoria e histo-
ria. Bogota: Instituto Colombiano de Antropo-
logia e Historia. ICANH.

UNIDAD PARA LA ATENCION Y REPARACION IN-
TEGRAL A LAS VICTIMAS. (31 de Mayo de
2016). Unidad para la Atencion y Reparacion
Integral a las Victimas. Recuperado el 25 de
Agosto de 2016, de http://rni.unidadvictimas.
gov.co/?page_id=1629 H

CREARMUNDOS 15



Mundos REFLEXIONADOS

EN EL POSCONFLICTO

O POSACUERDO:
DE LAS CIUDADANIAS DEL

DESORDEN A LAS CIUDADANIAS
DE ALTA INTENSIDAD

César AUGUSTO ROCHA

[crocha@uniminuto.edu]

Comunicador Social - Periodista, especialista en Ambientes de Aprendizaje de
Uniminuto, Magister en Comunicacion de la Pontificia Universidad Javeriana,
estudiante de doctorado en Comunicacion de la Universidad Nacional de La
Plata (Argentina). Actualmente es profesor Asociado 2 en Uniminuto.

Gonzalo ORTIZ CHARRY
[gocha649@hotmail.com]

Comunicador Social - Periodista, especialista en Ambientes de Aprendizaje
de Uniminuto, Magister en Ciencias Politicas de la Pontificia Universidad
Javeriana. Actualmente es profesor del programa de Comunicacion Social-
Periodismo de Uniminuto. Es profesor Asistente 2 de Uniminuto

Resumen: El posacuerdo o posconflicto requiere de unas condiciones politicas, econémicas y sociales
para que se pueda desarrollar. En esta ponencia ponemos sobre el tapate la necesidad de que en este
proceso se cuente con unos ciudadanos distintos, unos ciudadanos de alta intensidad que resignifiquen
el territorio, que construyan alli reglas de juego en el plano de lo publico. Eso implica que tanto excom-
batientes como residentes de los territorios a los que llegaran los primeros, dejen de ser ciudadanos del
desorden - haciendo transacciones y negociaciones entre lo legal y lo ilegal - y se conviertan en ciuda-

danos de alta intensidad.

Palabras clave: Ciudadanias, desorden, alta intensidad, negociacion, reglas de juego, territorio.

Introduccion

Este trabajo tiene como objetivo el hacer una
reflexion sobre las ciudadanias existentes en
nuestro medio y las ciudadanias por construir en
el posacuerdo o posconflicto. Por eso en esta
reflexion se caracteriza una tipologia de ciudada-
nia muy comun en nuestro medio: las ciudada-
nias del desorden. Son ciudadanias que han sido

constituidas ante la ausencia del Estado y por la
dinamica de los sujetos. Posteriormente se pre-
senta como es la praxis de estos ciudadanos en
los territorios. Para luego hacer una propuesta
para la constitucién de otro tipo de ciudadanos:
los de alta intensidad, que implica la repolitiza-
cion de la sociedad y la construccion colectiva de
reglas de juego en los territorios.
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Las ciudadanias del desorden

Lo primero que hay que aclarar es que en nues-
tro medio hay ciudadanos, solo que son ciuda-
danos distintos. Este pais ha sido hecho por
muchos sujetos que estuvieron al lado de lo le-
gal, pero también transitaron por el camino de la
ilegalidad para alcanzar mejores niveles de vida.
Hablamos de miles de personas que recurrieron
a los urbanizadores piratas para contar con un
lote y construir ahi su casa y otros se apoderaron
de terrenos para hacer lo mismo. Nos referimos
también a muchas personas que recurrieron al
clientelismo para que sus viviendas contaran
con los servicios publicos. ...En dltimas, esta-
mos hablando de muchos colombianos que to-
maron el camino de lo ilegal para hacer parte
de un territorio, también para ser reconocidos,
para que fuesen llamados ciudadanos. La inves-
tigadora antioquena Maria Teresa Uribe los defi-
ne como los ciudadanos mestizos (Maria Teresa
Uribe Hincapié, 1997). Los llama asi porque asi
como estos sujetos actuan en lo ilegal, también
lo hacen en lo legal.

Nosotros preferimos llamarlos ciudadanos del
desorden. Este pais ha sido un puro desorden:
en la planificacién de las ciudades — primero se
hacen las viviendas y luego se piensa el territorio
-, en lo relacionado con la construccion de politi-
cas publicas, en los programas para el agro, etc.
Ante un Estado desordenado, surgen ciudada-
nos del desorden. Hay una concentracion de la
rigueza enorme y una desigualdad que hace que
muchas personas asuman acciones que pueden
ir en contra del orden establecido. Todas estas
manifestaciones que vivimos hoy en dia, como
los taponamientos, los bloqueos, los paros, son
acciones que estan en la ilegalidad, pero se ha-
cen para presionar a un Estado y unos gobernan-
tes que no ha comprendido ni a la sociedad ni
el contexto en el que se encuentran. Asi como
éstas, hay otras estrategias que son propias de
estos ciudadanos mas en el pasado que en el
presente, pero siguen existiendo, como la ocu-
pacion de determinados territorios, la “pirateria”
de los servicios publicos, etc., etc. Ese desorden
es un orden distinto, uno que tiene que ver con
la supervivencia.

Los ciudadanos del desorden somos todos
nosotros. Hemos aprendido a serlo desde nues-
tras propias vivencias. En nuestro pais la gente
del comun ha aprendido a negociar el desorden,
como lo llamara Maria Teresa Uribe. Son micro-

negociaciones en lo privado y en lo publico, y
son de caracter semipublico y semiprivado. En el
mundo social de nuestro pais existen una canti-
dad de grupos, organizaciones legales e ilegales
que ejercen poder, imponen reglas de juego, y
muchas veces imponen sus decisiones. Y es ahi
donde surgen esas transacciones entre sujetos,
y de ellos con el Estado, o con algunas de sus
instituciones, organismos, administraciones mu-
nicipales, departamentales y nacionales.

Las organizaciones sociales como los movi-
mientos sociales, por ejemplo, echan mano de
acciones colectivas como los mitines, los paros
y marchas para presionar al Estado, y sus repre-
sentantes negocian con los miembros de estos
grupos estableciendo acuerdos para acotar el
desorden, para hacerlo vivible. Y en esa negocia-
cién se utiliza indiscriminadamente la violencia,
la fuerza o la ley.

Es comun en nuestro medio que las adminis-
traciones en todos los niveles negocien con gru-
pos al margen de la ley. A lo largo de nuestra his-
toria colombiana, esas transacciones han sido
fundamentales para que aparentemente exista
un “orden” institucional; un “orden” que se cons-
tituye desde el “desorden”. No es nada extrano
el que muchas administraciones negocien tanto
con el paramilitarismo, el narcotrafico y con la
guerrilla. Con algunos se negocia la financiacion
de las campanas, con otros la participacion en
el reparto del presupuesto, y con otros, la segu-
ridad y la protecciéon. Colombia es un pais en el
que tanto la sociedad civil como los gobiernos y
las entidades de control han aprendido a nego-
ciar el desorden, a hacer transacciones para vivir
en sociedad.

Por eso también podemos decir que las Farc
son ciudadanos del desorden. En primer lugar, la
guerrilla naci6 a partir de la ausencia del Estado.
Las Farc provienen de un movimiento campesi-
no que no logré sus reivindicaciones sociales.
En segundo lugar, porque las Farc a lo largo de
su vida revolucionaria han transado tanto con el
narcotrafico como con las administraciones mu-
nicipales. No hay duda de que su incidencia en
algunas regiones ha sido decisiva. Pero tampoco
hay duda de las alianzas que han tenido con los
grupos de narcotraficantes para la proteccion de
sus laboratorios y pagos de gramaje. En tercer lu-
gar porque las Farc, que ha sido un grupo alzado
en armas e ilegal, también ha sido legal, con la
constitucién de la Unién Patri6tica. EI magnicidio
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de este partido politico es una muestra de cémo
tanto el Estado como otros grupos de poder te-
nian pleno conocimiento de su relacion con este
grupo guerrillero. Y en quinto lugar, porque sus
reivindicaciones siempre han sido politicas. Des-
de su nacimiento en la década de los sesenta,
su apuesta por un pais y especialmente un pais
rural ha sido clara (Comisién Histérica del Con-
flicto y sus Victimas, 2015).

Los ciudadanos del desorden — que como ve-
mos, somos todos, civiles y combatientes- son
ciudadanos de baja intensidad, lo son porque
estos ciudadanos aun cuando actdan en lo co-
lectivo, lo hacen fundamentalmente por intere-
ses privados, porque aunque de alguna manera
asumen lo publico, sigue siendo la esfera de lo
privado la que prima, porque esas transacciones
y pactos no estan buscando el bien comun y no
son legitimos.

Este proceso de paz y la reincorporacion de
los excombatientes de las Farc a la vida civil es
una negociacién del desorden, que implica el
paso de los ciudadanos del desorden a los ciu-
dadanos de alta intensidad.

Los ciudadanos del desorden y el conflicto
en el territorio.

El posconflicto o posacuerdo implica un proceso
de convivencia entre civiles y excombatientes en
un territorio comun, en primera instancia los te-
rritorios de paz y posteriormente varias zonas del
pais, especialmente rurales. Es una convivencia
conflictiva.

A pesar de ser muy reciente la creacién de
espacios para la resolucion alternativa de con-
flictos, este ejercicio pone de manifiesto una
practica social arraigada en nuestro pais: la ten-
dencia de hacer pasar los intereses particulares
por colectivos sin que ello desencadene ninguna
consecuencia; al fin y al cabo estamos en medio
de una sociedad que no tiene mayor tradicién en
distinguir unos de otros. Y si no se trata de una
confusién, entonces pareceria que extendimos
también a este ambito la comprension liberal del
mundo: basta que cada cual vea por su interés
particular que de los intereses colectivos se ocu-
para la mano invisible del mercado.

En general los acuerdos que se han logrado
en este tipo de dinamicas corresponden a varias
caracteristicas. La primera es aquella segun la
cual cada uno de los actores del conflicto acuer-
da abandonar sus propias expectativas en bene-

ficio del llamado bien comun, que es el bien de
otros. La segunda es la pugna por anteponer los
intereses particulares de alguno de los actores
del conflicto a los de su opositor. El resultado en
los dos casos es el mismo: la escasa relacion
entre los intereses particulares y los colectivos,
precisamente porque estos Ultimos no son si-
quiera motivo de reflexion.

En este contexto al ser convocados a la ne-
gociacién de normas para la convivencia, ella
se convierte automaticamente en una practica
privada y privatizadora al punto que nos suena
extrano pensar que se proponga y se vea como
necesario pasarla al terreno de lo publico. Con
demasiada frecuencia se equipara la firma de
pactos de no agresion con el establecimiento
de tales normas. Los pactos son, por definicion,
acuerdos entre dos 0 mas partes que se refieren
a los compromisos mutuos en un momento de-
terminado y que, regularmente, son la expresion
de una especifica correlacion de fuerzas. Las nor-
mas para la convivencia, en cambio, suponen un
grado de legitimidad social e institucionalizacion
que debe garantizar que su establecimiento no
sea la formalizacion de una posicion de fuerza.

Estas reflexiones apuntan a que intentar la
construccién de reglas en condiciones de “labo-
ratorio”, sin proponer una ruta viable hacia su re-
conocimiento social, ofrece resultados bastante
dudosos. Por esta via, se da carta de ciudadania
a una practica ya habitual en Colombia, la de que
un grupo, por medios persuasivos o coercitivos,
imponga a un conjunto social determinadas nor-
mas so pena de ser castigado, excluido, despla-
zado. Con lo que va quedando claro que el tan
promocionado consenso requiere unas condicio-
nes minimas sin las cuales no merece ser deno-
minado asi'y, en ese caso, nos vemos obligados
a buscar puntos de referencia mas confiables.

Tendriamos, por ejemplo, que adentrarnos
en el imaginario colectivo que alimenta la dis-
posicion de los individuos a adoptar en su vida
cotidiana una determinada actitud respecto a la
norma. Sin ir muy lejos, todos tenemos noticia
de lo frecuente que resulta la actitud de “usar” la
norma, es decir acomodarla, justificados en que
seguramente su produccion estuvo viciada por
un sesgo de clase o, de una manera mas prag-
matica, porque eso sirve a los propios intereses.
En ambos casos, hay una renuncia a afectar el
conjunto, a proponer un debate en el terreno de
lo publico, a instar a la sociedad a que revise los
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parametros con los cuales se rige. Por supuesto,
no estamos hablando de decisiones conscien-
tes sino de que, muy probablemente, este es
el resultado de la precaria institucionalidad que
tenemos que no ofrece condiciones para que in-
dividuos y grupos se sientan incluidos a través
de procesos de validacion social de las reglas
de juego.

Los establecidos y los marginados
Ahora bien, lo que hasta el momento esta claro
es que los miembros de las Farc van a llegar a
diferentes zonas del pais en donde ellos conside-
ran han sido sus territorios de influencia. Son zo-
nas en las que las Farc han hecho presencia de
algun tipo, pero van a acceder a esos territorios
en otras condiciones de poder, van a llegar des-
armados. Eso cambia la correlacion de fuerzas.
En un genial ensayo Norbert Elias (1998) decia
hace ya algun tiempo que en un estudio realizado
en una poblacion llamada Winston Parva los resi-
dentes “mas viejos” — aquellos con mayor perma-
nencia en ese territorio- se consideraban “mejo-
res” que aquellos “nuevos” — aquellos con menor
tiempo en ese territorio o recién llegados-. Los
primeros se consideraban humanamente supe-
riores a los segundos. Elias llamé a los primeros
“establecidos” y a los segundos, “marginados”.
Qué los hace a los establecidos ser huma-
namente mejores? Segln este estudio, los esta-
blecidos creen que son “mejores” porque existe
cohesion interna, porque existe el control social
comun, identidad colectiva, conocimiento mutuo,
y hormas comunes aceptadas. Todo esto lo otor-
ga la “antigiedad” de los residentes. Ademas
estas personas hacian parte del Concejo, de la
iglesia, del club, y de las instituciones locales.
Entonces los establecidos tenian la experiencia y
destreza para el manejo de los asuntos publicos.
Mientras a los nuevos habitantes, los consi-
deraban marginados. Estos recién llegados eran
considerados por los establecidos como poco
cohesionados, desintegrados, atomizados y has-
ta con dificultades para relacionarse. Los esta-
blecidos estigmatizaron a esta nueva poblacion
haciéndolos ver como humanamente inferiores.
Claramente este es un problema de poder.
Los establecidos acrecentaban poder estigmati-
zando a estos nuevos personajes, haciéndolos
ver menos que ellos. En general, los dos grupos
no se diferenciaban en cuanto a su clase social,
ni en cuanto a sus creencias, y su formacién era

mas o menos la misma. La unica diferencia era
el tiempo de residencia y de apropiaciéon del te-
rritorio.

JQué puede pasar en el posconflicto o posa-
cuerdo? Pues que la relacion no sea estableci-
do — marginado, sino establecido — establecido.
Es decir, tanto las organizaciones comunitarias
y ciudadanas de estas zonas, como las institu-
ciones locales, las congregaciones religiosas, y
en general los residentes de los territorios a los
que llegaran los excombatientes se van a con-
vertir en “establecidos”. Es posible que cierren
filas en contra de los insurgentes, para preservar
su identidad y en ultimas, como dice Elias, para
asegurar su superioridad (1998: 92). También
es cierto que han sido estos residentes quienes
han contribuido, desde su rol como ciudadanos
del desorden, al desarrollo de sus veredas, co-
rregimientos, municipios, o regiones. Por tal ra-
z6n es muy factible que se asuma a los exgue-
rrilleros como marginados, como humanamente
menos que ellos.

Y puede pasar lo mismo desde el lado de la
guerrilla. Las Farc llevan casi 6 décadas de vida
revolucionaria. En todo este tiempo su capital
cultural esta centrado en el conocimiento de la
vida rural y regional, de las problematicas socia-
les, econdmicas, culturales y sobre todo politi-
cas del mundo campesino. Ademas es un grupo
que se siente cohesionado y observante de sus
propias normas. De hecho, la guerrilla asume
que el resto de la sociedad tiende a ser infracto-
res de la ley y no muy transparentes en sus pro-
cesos. Es decir, las Farc pueden asumirse como
“establecidos” por su capacidad de reflexion
sobre estos territorios, por su cohesion interna,
su transparencia, y por su capacidad de domina-
cion, y por eso puede considerar a los residentes
como “marginados”, dado su incapacidad para
trabajar en equipo y asumir una postura politica
consistente.

Asi las cosas, los conflictos pueden muy dis-
tintos de los que cada grupo — los residentes y
los exguerrilleros — ha manejado hasta ahora.
Los conflictos entre grupos que se asumen como
“establecidos” pueden ser mas algidos porque
la guerrilla ya no contaréa con el uso de las armas
para hacer valer su dominacion y los residentes
ya no sera suficiente su condicion de “antiguos”
para ganar legitimidad, pero por sobre todo, por-
que en este conflicto los dos grupos se conside-
ran mejores que el otro.
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A lo mejor la condicion de unos y otros como
ciudadanos del desorden no sea lo mejor para
enfrentar esta nueva realidad del pais. Tendre-
mos que convertirnos en unos ciudadanos dis-
tintos.

La ciudadania politica

La concepcidon sobre ciudadania puede asumir-
se desde dos perspectivas.. Susana Villavicen-
cio (2007) nos hacia ver como el derecho mas
importante que debiera tener un ciudadano es
precisamente a tener derechos. Estamos en un
momento en el cual muchos individuos son con-
siderados como no ciudadanos. La globalizacion
econémica no tiende a integrar, sino al contrario,
a excluir. En el mundo globalizado muchos su-
jetos no son de ninguna parte. Algunos gobier-
nos han decidido que no todos los habitantes de
un determinado territorio son ciudadanos, solo
aquellos que poseen algunas caracteristicas.

Por eso, es totalmente legitimo que muchas
personas, como los mismos exguerrilleros, por
ejemplo, busquen a toda costa que se les reco-
nozcan sus derechos. Eso implica que el otro
(gobierno o actor social) debe aceptar y conce-
der una relacién para hacer parte de un grupo
0 una sociedad. Por tanto, comunicacionalmente
hablando, lo que se pretende es hacer visible la
diferencia, y como esa diferencia no afecta el de-
sarrollo de la sociedad. Podriamos decir que es
una comunicacion donde un grupo A — el de los
excluidos - le pide al grupo B — el del resto de la
sociedad — que los incluya porque son distintos
a B por diferentes razones y condiciones, pero
también son B porque son ciudadanos colombia-
nos. Asi las cosas, todo depende de B o de cémo
hace A para que B los acepte.

Los seres humanos somos distintos. Si hay
algo comun en lo humano es la diferencia, no la
semejanza. Somos distintos porque navegamos
en diferentes culturas, porque nos hemos hecho
con otros distintos y porque pertenecemos a es-
pacios — tiempos particulares y no siempre co-
munes. Las identidades estan construyéndose a
partir de fragmentos, de trozos de experiencias,
gustos, sensibilidades y territorialidades comu-
nes. Es mas, no se puede hablar hoy de iden-
tidad, sino de identidades, en plural. Los seres
humanos contamos con miuiltiples identidades.
Es decir, uno de los retos de la comunicacién de
hoy es construir lo comun, es generar espacios
para que los disensos se expliciten, se pongan

en juego. Y asi las cosas, las situaciones de ex-
clusién son elementos que debieran ponerse en
juego para que sean considerados en un proyec-
to de sociedad y de pais incluyente.

Segundo, hemos podido comenzar a com-
prender que ser ciudadano no es Unicamente
convertirse en un sujeto de derechos y deberes,
sino también, como lo sostienen muchos auto-
res, entre ellos Pedro Saez (2003), la ciudadania
es “una condicioén para vivir con los demas en un
espacio y en un tiempo determinados” (pp. 25).
Es decir, ser ciudadano hoy es un sujeto politico
que dialoga, discute, confronta con otros, llega a
consensos o a disensos con ellos, pero siempre
busca convivir con los demas en uno o varios
espacios comunes.

Lo anterior implica la inclusion de los sujetos
como pares comunicativos. Es decir, la inclusion
es parte de un proceso comunicativo en el que
los sujetos se convierten en interlocutores. Ese
proceso de inclusion es un proceso a la vez de
reconocimiento porque la validacion es mutua.
Es una comunicacion que busca negociar senti-
dos con distintos para convertirlos en interlocu-
tores.

Por esta razén, esta negociacion de sentidos
se convierte en una comunicacion distinta, es
una en la que la que la participacion es vital para
su existencia, y una en la que la construccién de
lo comun es el primer paso para su implemen-
tacion.

Comunicacion y participacion en el mundo
de lo publico

JQué entendemos por participacién? La partici-
pacion es un mecanismo democratico en el cual
se activan las acciones colectivas a favor de un
propdsito comun. Es decir, la participacion no
es un objetivo en si mismo, es la manera mas
propicia - dada su naturaleza transaccional y de
negociacion — para lograr acuerdos y beneficios
colectivos.

Existen multiples tipos de participacion, pero
aqui estamos hablando de la participacion politi-
ca, de aquella que tiene incidencia en el mundo
de lo publico. Esta participacion exige sujetos con
capacidad para el trabajo en equipo y dispuestos
a interlocutar con otros. Es decir, para que exista
participacion debe haber cooperacion, de lo con-
trario es imposible. La participacién es entonces
una posibilidad de interlocucién por medio de la
cooperacion.
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Ahora, si la participacion politica tiene que
ver con la interlocucién y con la cooperacion en
el ambito de lo publico, tenemos necesariamen-
te que hablar de ciudadania.

Hannah Arendt (2007), sin embargo, senala
que hacerse cargo de lo publico no es un asunto
tan facil:

La esfera publica, al igual que el mundo en co-
mun, nos junta y no obstante impide que cai-
gamos uno sobre otro, por decirlo asi. Lo que
hace tan dificil de soportar a la sociedad de
masas no es el nidmero de personas, o al me-
nos no de manera fundamental, sino el hecho
de que entre ellas el mundo ha perdido su po-
der para agruparlas, relacionarlas y separarlas
(Arendt, 2007, pp. 65).

Es decir, la condicién de ciudadanos no pasa
solo por hacer parte de un Estado, sino también
por hacer parte de una sociedad, de un colectivo
que posee algo en comun. El problema esta, de
un lado, en que cada vez mas las sociedades
estan mas interesadas en la esfera privada que
en la publica. De tal forma que lo “comun” se
construye a partir de la esfera privada y no en
la publica.

Al parecer, la construccion de la esfera pu-
blica puede ser una salida a estos problemas.
Maria Cristina Muller (2007) apunta que la capa-
cidad humana de expresar las diferencias, usan-
do como recurso la distincion, instiga al hombre
hacia el entendimiento mutuo, hace posible el
discurso y la accién y lleva al hombre a la esfera
publica. Ella dice que es en la esfera publica el
hombre puede revelar quién es, puede revelar su
singularidad porque existen otros que pueden oir
y también revelar quiénes son. Y es en la esfera
publica donde se construye la igualdad, teniendo
como base la diferencia inherente a cada uno, a
partir de la cual se busca un mundo comun.

A pesar de lo dicho, no todas las formas de
participacion generan transformaciones socia-
les o empoderamiento social. De hecho, buena
parte de las diversas formas de participacién no
son trascendentales porque no son decisorias.
Es necesario que se constituyan ciudadanos con
reales condiciones democraticas para construir
lo publico o hacerse cargo de él.

Boaventura de Sousa Santos (1998) llama a
estas ciudadanias, las ciudadanias de alta inten-
sidad, asi:

Ampliar y profundizar el campo politico en to-
dos los espacios estructurales de la interaccion
social. [...] La diferenciacién de las luchas de-
mocraticas presupone la imaginacion social de
nuevos ejercicios de democracia y de nuevos
criterios democraticos para evaluar las diferen-
tes formas de participacion politica. Y las trans-
formaciones se prolongan en el concepto de
ciudadania, en el sentido de eliminar los nuevos
mecanismos de exclusion de la ciudadania, de
combinar formas individuales con formas colec-
tivas de ciudadania y finalmente, en el sentido
de ampliar ese concepto hasta mas alla del
principio de la reciprocidad y simetria entre de-
rechos y deberes» (Santos, 1998, pp 338-39).

Esta es una propuesta que conlleva el for-
talecimiento de la construccion de ciudadanias
desde abajo, recuperar el potencial emancipador
de los ciudadanos, revalorizar los espacios y es-
cenarios como el barrio, la escuela, la familia, la
produccién, el consumo, como espacios de cons-
truccién ciudadana, repolitizar a la sociedad, re-
convertir a la esfera publica en participacion real-
mente ciudadana, reconocer a los distintos para
constituir ciudadanias interculturales y luchar por
la creacion de formas de sociabilidad alternati-
vas a las dominantes, participativas y solidarias.

Hoy el reto es aprender a interlocutar con
otros en distintos escenarios comunicativos
para la comprension compleja de las dinamicas
sociales y politicas.

Ciudadanias de alta intensidad y el
conflicto en el territorio.
Volvamos al tema que nos ocupa: el posconflic-
to o posacuerdo. Esa nueva realidad va a tener
lugar especialmente en las regiones. Por eso
tenemos la necesidad de territorializar las de-
mandas. Estos escenarios, a diferencia de las
localidades, serian definidos por la dinamica so-
cial considerando las oportunidades de fortale-
cimiento de las relaciones sociales, culturales,
ambientales o productivas del territorio alrede-
dor de nuevos centros, alentando a los distintos
actores a identificar la dimensién publica de sus
intereses, pues es en este terreno que vale la
pena tratar de concertar propdsitos colectivos.
La vivienda, por ejemplo, puede verse desde
la 6ptica del interés particular del que necesita
un espacio para vivir y analizar si tiene condicio-
nes para entrar al sistema en términos de la re-
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lacion ingresos-capacidad de endeudamiento o
puede verse desde la dptica del interés colec-
tivo. Desde este angulo seria necesario incluir
otras variables como la disposicién de suelo ur-
banizable en la region o la capacidad que ella
tenga para producirlo a través de normas. Hacer
el transito entre un enfoque y otro es lo que para
nosotros seria el proceso de constitucion de su-
jetos sociales.

La legitimacidon social de las propuestas de
los grupos es el primer paso en la blsqueda de
horizontes propios de lo colectivo, construidos
sobre la base de intereses particulares redimen-
sionados en el proceso, en la interaccion. Este
proceso es incomprensible en ausencia del telén
de fondo territorial pues este ofrece la oportuni-
dad para que la negociacion de perspectivas de
los distintos actores se haga sobre la base de
las expectativas que tengan sobre la region. Es
un ejercicio que gana sentido en la medida en
que motive a otros -individuos u organizaciones-
a buscar y mostrar la legitimidad (validez, utilidad
social) de sus propuestas para un territorio espe-
cifico o para el conjunto de la ciudad.

La propuesta a individuos y organizaciones
es precisamente que conviertan su saber-hacer
en relacién con la negociacion del desorden, en
parte del bagaje que cada uno aporta y que se
potenciaria al tener nuevos escenarios, al reco-
nocer que es posible actuar en varias escalas
simultaneamente y al construir nuevas alianzas
en cada una de ellas. Este ejercicio de intersub-
jetividad haria posible la transformacion progre-
siva del contexto. Lo que se propone aqui no es
necesariamente la “abolicion de la representa-
cion” es mas bien una oportunidad para que los
representantes se legitimen atendiendo no de-
mandas individuales sobre tejas y ladrillos sino
interlocucion sobre decisiones que inciden en la
calidad de vida colectiva.

Esta transformacion del contexto debe ser
consolidada a través de un proceso de institu-
cionalizacion de las instancias de decision. De
hecho el ordenamiento territorial hace pensar
en espacios como Consejos Territoriales que, Si
tuvieran un estrecho nexo con las regiones en
conformacion, podrian ser uno de los escenarios
publicos de debate sobre la utilidad social, perti-
nencia y oportunidad de las decisiones sobre el
territorio. En ese sentido, los procesos de legiti-
macién social, regionalizacion e institucionaliza-
cion deberan alimentarse mutuamente.

Es entonces la producciéon de reglas de jue-
go respecto a los intereses colectivos (en pro-
ceso de construccion en el ambito regional) lo
que constituiria el centro de esta propuesta de
constitucion de ciudadanias de alta intensidad,
en relacion con la region o con el territorio. Tal
ejercicio adquiere sus dimensiones en el proce-
so de legitimacion social de las decisiones sobre
el territorio, a la que se convoca a los distintos
sectores sociales. Esta dinamica aportaria a for-
talecer la autonomia de los sujetos en el sentido
que permite seleccionar las escalas, los ambitos
y la dimensiones en los que se quiere incidir y,
paralelamente, ir transformando demandas en
proyectos propios de desarrollo.

El ejercicio de territorializar las demandas,
esto es de concertar con los actores de la re-
gion la validez social y las condiciones para la
realizacion de las expectativas grupales, es
nuevo porque hasta ahora tales demandas
eran casi exclusivamente referidas al Estado.
En este escenario tanto las demandas sociales
como los recursos (naturales e institucionales)
para satisfacerlas estarian a la vista, de ma-
nera que la descentralizacion politica, adminis-
trativa y fiscal, fueran procesos simultaneos y
sinérgicos.

Finalmente, esto brinda la oportunidad de
engranar diferentes escalas y que, por virtud de
este engranaje, se produzca el -hasta ahora es-
quivo- control social y politico sobre la gestion
publica, superando la dificultad para redimensio-
nar lo local en lo distrital, lo nacional o lo inter-
nacional, para vincular lo sectorial con lo territo-
rial, para relacionar lo coyuntural con lo de largo
plazo y, finalmente, para transformar la relacion
entre lo publico y lo privado.
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Resumen: Este documento es una reflexion del ejercicio etnografico desarrollado en la Escuela de For-
macion Politica para la paz M-19. El texto inicia con un acercamiento al contexto historico en el que se
desenvuelve el Movimiento 19 de abril desde su conformacion como guetrilla, su paso a la desmoviliza-
cion con los acuerdos de paz efectuados en el gobierno de Virgilio Barco, hasta su proceso como partido
politico en la Alianza Democratica M-19. Luego se analiza la categoria de ciudadania, las relaciones de
poder inmersas en ella y su expresion en lo que fue la Alianza Democratica M-19 y lo que es hoy la Es-
cuela de Formacion Politica para la paz M-19. Se propone, después, la categoria de sujeto popular como
forma de fortalecimiento y articulacion de las nuevas ciudadanias en un pos-acuerdo, no con otro fin, que
el de pensar la construccion de poder popular. Por (ltimo, se expone la concepcion mas coherente para
el Trabajo Social con relacion a la categoria de sujeto popular y la superacion del orden social vigente: la

perspectiva histoérico-critica.

Categoria de analisis: Nuevas ciudadanias, sujeto popular, Trabajo Social, Movimiento 19 de Abril.

Introduccion

La experiencia base de este articulo, esta liga-
da al proyecto de investigacion Conflicto armado,
procesos de Desarme, Desmovilizacion y Reinte-
gracion y Construccion de paz en Colombia 2015-
2016, desarrollado por la Corporacién Universita-
ria Minuto de Dios en articulacion con el Centro
de Estudios Sociales y Culturales de la Memoria
de la Pontificia Universidad Javeriana. Lo que se
escribe en estas cuartillas, responde directa-
mente al objetivo: Identificacion de iniciativas de
reconciliacion desarrolladas por excombatientes
del M-19 y las FARC-EP. La Escuela de Formacion
Politica para la paz M-19 representa el objeto de
estudio de este articulo, y el centro de la expe-
riencia etnografica.

Las paginas aqui escritas encuentran su sen-
tido y fundamento en el trabajo articulado con
los participantes de la Escuela de Formacion Po-
litica. Es por esto, que nos resulta significativo
agradecer a quienes hicieron, y aun hacen par-
te de ella, por su apoyo, disposicion y confian-
za depositada en nosotros, ademas por la po-
sibilidad de aprendizaje y construccion colectiva
que emergid en este escenario. Creemos que no
existe mejor muestra de gratitud, que la contribu-
cién que estas lineas puedan ofrecer al fortaleci-
miento de la Escuela como sujeto popular.

Contexto Historico del Movimiento 19 de
Abril

El Movimiento 19 de abril (M-19) es, en palabras
de Alvaro Fayad, quien fuera uno de sus maximos
comandantes, una organizacion nacionalista, de-

mocratica y revolucionaria® que hace su aparicion
publica el 17 de enero de 1974 robando, de la
Quinta de Bolivar, la espada del Libertador.
Cuatro anos atras, el 19 de abril de 1970,
en un supuesto fraude electoral es elegido como
presidente de la Republica de Colombia, Misael
Pastrana Borrero. Los sectores que apoyaban al
candidato derrotado, el General Gustavo Rojas
Pinilla, dentro de los que se encontraba la Alian-
za Nacional Popular (ANAPO), empezaron a deba-
tir sobre la posibilidad real de llegar al poder por
la via parlamentaria. Como resultado, integran-
tes de aquel partido politico como Andrés Alma-
rales, Carlos Toledo Plata, Otty Patino, junto con
Jaime Bateman, Alvaro Fayad e Ivdn Marino Ospi-
na, quienes poseian una experiencia guerrillera,
deciden empezar a formar lo que seria la orga-
nizacion armada Movimiento 19 de Abril (M-19).
El hecho de que estos Ultimos hombres junto a
Carlos Pizarro —quienes fueron los comandantes
en jefe en toda la historia de la organizacién- ha-
yan desertado de las FARC, representa el viraje
de su concepcidn revolucionaria, al pasar de una
marxista-leninista fuertemente campesina a una
nacionalista-bolivariana de caracter urbano.
Luego de cumplidos diez ahos como grupo
guerrillero, el M-19 se abre a las negociaciones
de paz con el Estado en 1984, durante el go-
bierno de Belisario Betancur. El cese al fuego,
la no retencién de personas y la apertura al Dia-
logo Nacional que contemplaba la discusion y

1 Asi lo manifesté Alvaro Fayad en su intervencién en
la Reunién de la Direccion Nacional del M-19, San Pedro
(Cauca) — septiembre de 1984. La Politica de lo Militar.
(Fayad, 1984, pag. 9)

CREARMUNDOS 15



Mundos REFLEXIONADOS

desarrollo democratico de las reformas politicas,
econdmicas y sociales que requiere y demanda el
pais en los campos institucional, agrario, laboral y
urbano, de justicia, educacion, universidad, salud,
servicios publicos y régimen de desarrollo econo-
mico, constituyeron los puntos fundamentales
del acuerdo?.

Diez meses después de la firma, en junio de
1985, el ataque del Ejército Nacional a guerrille-
ros que se dirigian a Santo Domingo a dialogar
con los representantes del Gobierno, produce la
ruptura de los acuerdos. Esto hace que los inte-
grantes del M-19 vuelvan a las actividades arma-
das. La primera operacion, que tenia por objetivo
hacer un juicio nacional al presidente Belisario
Betancur por una traicién a la patria, fue la Toma
del Palacio de Justicia u Operacion Antonio Nari-
no por los Derechos del Hombre.

Después de esta toma, el 6 de noviembre de
1985, y de ser dados de baja Ivan Marino Ospi-
na (28 de agosto de 1985) y Alvaro Fayad (13 de
marzo de 1986), comienza para el M-19 el cami-
no hacia la desmovilizacion. Al mando de Carlos
Pizarro Le6ngomez el grupo guerrillero firma el 2
de noviembre de 1989 El Pacto Politico por la Paz
y la Democracia que constituira el tramo decisivo
para la firma del Acuerdo Politico Entre El Gobierno
Nacional, Los Partidos Politicos, EI M-19, Y La Igle-
sia Catolica En Calidad De Tutora Moral Y Espiritual
Del Proceso donde se consignan los 10 puntos
fundamentales para el gjercicio politico del M-19.

Tal ejercicio politico se desarrollé y establecié
en lo que seria la Alianza Democratica M-19. En
las elecciones de 1991, luego que se disolviera
la Asamblea Nacional Constituyente, la AD M-19
obtendria 9 senadores y 12 representantes. En
las elecciones de 1994 las 12 listas que inscri-
bié la AD M-19 no obtendrian la cantidad de votos
necesarios para aspirar a una curul en el senado
y ya para 1998 la votacién de la AD M-19 apenas
super6 los 30.000 votos (Alcantara Saez, 2004).
Con esto, la AD M-19, terminé por desaparecer a
finales de la década de 1990.

Contexto historico de la ciudadania

Si lo que hace al ciudadano es «formar parte
de una colectividad en la que se relaciona co-
municativamente con los demas»(Wills Obegodn,

2 Acuerdo entre el Gobierno y el Movimiento 19 de Abril
(M-19) y el Partido Comunista De Colombia (M-L) y su orga-
nizacion guerrillera, Ejército Popular de Liberacion (EPL). 24
de agosto de 1984.

2002, pag. 10), para pactar ciertas libertades y
participar en las decisiones que afectan a la co-
munidad politica, puede decirse que las primeras
manifestaciones de la ciudadania se encuentran
ya en la Grecia clasica y en la Roma republicana
(Garcia, 2016). Sin embargo, no es sino hasta el
26 de agosto de 1789, con la Declaracion de los
Derechos del Hombre y del Ciudadano, que la ca-
tegoria de ciudadania se formaliza bajo la figura
del Estado-Nacién, como producto “del debate
razonado y del pacto” (Wills Obegén, 2002, pag.
15) propios de un contrato social. Pese a que la
Revolucion pasaba por la guillotina al Ancien Ré-
gime, promulgando los principios de Liberté, Ega-
lité, Fraternité, con el propésito de acabar con los
privilegios feudales y la exclusién social frente
a las decisiones politicas, ella no logré ir mas
allda de que los ciudadanos fuesen «iguales a»
los hombres burgueses de la época, es decir, a
aquellos varones, libres, mayores de edad, con
propiedad, y capaces de hacer contribuciones al
fisco - esto sin nombrar las condiciones de raza,
educacion, sanidad mental y c6digos sociales de
comportamiento- y que por lo tanto tenian dere-
cho de elegir, ser elegidos y participar del debate
publico.(Wills Obegdn, 2002)

Planteadas las cosas asi, la construccién de
una nueva ciudadania debe pasar por la reconfi-
guracion del concepto de igualdad. Ya no puede
concebirse la igualdad como «igual a» el hombre
burgués, sino como la igualdad entre distintos.
Esto conlleva necesariamente a reconocer diver-
sos estilos de razonar, diversas Iégicas de pen-
samiento. (Wills Obegén, 2002)

Exponiendo este tipo de ciudadania es que
llegamos a la carta que la promulga en Colom-
bia, es decir: la Constitucion Politica de 1991. El
Movimiento 19 de Abril, junto a otros sectores,
es precursor de ella® y primer protagonista de la
nueva ciudadania que se funda en su interior. La
incorporacion a la vida civil de los guerrilleros y
Su ejercicio en la vida politica, se manifiestan en
el partido politico que surgi6é después de su des-
movilizacion: La Alianza Democratica M-19.

3 La necesidad de una nueva constitucion queda plas-
mada en el Acuerdo entre el Gobierno y el Movimiento 19
de Abril (M-19) y el Partido Comunista De Colombia (M-L)
y su organizacion guerrillera, Ejército Popular de Liberacién
(EPL). 24 de agosto de 1984: “Coincidimos en la necesidad
de que a través de los mecanismos ordinarios de Reforma
Constitucional o mediante la convocatoria del Constituyente
Primario, Plebiscito, Referéndum o Asamblea Constituyente,
se fortalezca la legitimidad institucional y la aprobacion de
materias de vital importancia para la consecucion de la paz"
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La AD-M19 desaparece a finales de la dé-
cada de 1990 después de un periodo corto de
altibajos electorales. Ofrecemos como hipétesis
de este hecho, una categoria que atraviesa el
mismo concepto de ciudadania: las relaciones de
poder.

Al decir de Michel Foucault, las relaciones de
poder “se dan por la accién de unos sobre otros
y €n unos espacios concretos” (pag. 20).

Para el caso especifico de los excombatientes
del M-19, esto se manifiesta en el hecho de que,
al estar ubicados en un espacio de guerrilla, con
un proyecto politico particular, se desenvuelven
al interior de unas relaciones de poder que se en-
marcan en la dinamica propia de la insurgencia,
cuyo fin maximo es la toma del poder empleando
la combinacién de todas las formas de lucha. Des-
pués, en el transito a la vida civil, ellos intentan
dar continuidad a este proyecto politico, de una
Colombia, justa, equitativa y en paz, mediante su
participacion en la constituyente, que reconocia
su participacién politica. Sin embargo, la no con-
sideracion de la hegemonia institucional, propia
de un Estado-Nacién definido por la lucha de cla-
ses, devino en el intento de participacion politi-
ca dentro de las dinamicas de poder propias de
ese Estado y por lo tanto en la desaparicion de
sus militantes y el exterminio de toda forma de
ciudadania y ejercicio politico que no correspon-
diera a su estructura. Tal exterminio tuvo como
causa fisica el ataque paramilitar. No obstante,
el exterminio fundamental fue la desmoralizacion
politico-ideolégica de quienes pertenecian a la
AD M-19. Arjaid Artunduaga, miembro fundador
de la guerrilla del M-19 y participe de la Alianza,
lo expresa asi:

Nosotros nunca supimos coémo hacer un par-
tido, no es facil. Cuando uno esta en la clan-
destinidad uno es parte de un colectivo, como
individuo casi que no existe. Nosotros teniamos
la teoria pero no habiamos construido un par-
tido, creimos que lo mas importante no era la
construccidon partidaria sino la politica nueva
de una sociedad. Nos dedicamos a e€so y no
fuimos conscientes de los logros. (...) Y es nor-
mal, si veniamos de 20 o 25 ainos de militancia
clandestina, meterse era dificil. Nunca dimos el
salto a volvernos una organizacion politica. Gus-
tavo Petro y Antonio Navarro, que lograron llegar
al Congreso y ocupar cargos politicos importan-

tes, hicieron un trabajo individual. (Artunduaga
en Osorio Granados, el Espectador, 2015).

Este descuido por la formacién politica, 25
anos después, se reproduce en manifestaciones
ciudadanas que se proponen continuar el proyec-
to politico del Movimiento 19 de Abril. Es el caso
de la Escuela de Formacion Politica para la paz
M-19, conformada y liderada por excombatientes
del grupo armado y que, en alianza con comu-
nidad receptora, busca desarrollar un ejercicio
que dé cumplimiento al punto N° 3 del Acuerdo
Politico Entre El Gobierno Nacional, Los Partidos
Politicos, EI M-19, Y La Iglesia Catdlica En Calidad
De Tutora Moral Y Espiritual Del Proceso, el cual
plantea la creacion de un:

(...) Fondo Nacional para la Paz, previsto en el
Pacto Politico, destinado a adelantar acciones
y programas de beneficio comunitario en las zo-
nas donde la guerrilla desmovilizada haya teni-
do influencia, podra ser ampliado en su financia-
cién por el Gobierno, la empresa privada y por
aquellas fundaciones internacionales que estén
dispuestas a brindar su apoyo a esta iniciativa.

Se creara una junta de alto nivel para la Admi-
nistracion y Promocion de este Fondo que desa-
rrolle estos objetivos. (1990).

Adyacente a este cumplimiento, el espacio
de la Escuela de Formacién Politica para la Paz
M-19 proyecta dos objetivos:

* Constituirse como partido politico en un plazo
de dos a tres anos.

e Subsanar la deuda politica del grupo poste-
rior a su desmovilizacién con la sociedad.

Este contexto nos demanda la necesidad de
la formacién politica. Tal concepto, es entendido
por Antonio Gramsci, mas alla de la mera crea-
cién o divulgacion de una teoria, y la posiciona,
mas bien, dentro de la organizacion politica, para
definir los derroteros epistemoldgicos, metodo-
l6gicos, éticos, ontoldgicos y, como se puede
inferir, politicos que llevaran a la emancipacion
humana y social. El sujeto resultado de la for-
macion politica debe enlazarse activamente en
la vida practica como constructor, organizador
y persuasor constante, de la mano siempre de
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una concepcion humanistica-histérica. (Gramsci,
1967)

Si bien los integrantes de la Escuela parti-
cipamos activamente en escenarios sociales
como organizadores y persuasores constantes
de una concepcion humanistica, las actividades
que se desarrollan no estuvieron articuladas a
un ejercicio de formacion en sentido estricto que
permitiera no solo una aproximacién desde lo
humano, sino desde lo histérico con un caracter
persuasor contante. Tomando en cuenta lo ante-
rior, es importante citar que ambas actividades
son fundamentales, pero ante el interés de con-
formacion de un partido politico la formacion po-
litica es sustancial, dado que «el partido (...) es
el instrumento y la forma histérica del proceso
de la intima liberaciéon mediante la cual, el obre-
ro, de ejecutor se transforma en iniciador, de
masa se convierte en dirigente y guia, de brazo
pasa a ser cerebro y voluntad». (Gramsci, 1967,
Pag. 43).

Podemos afirmar lo anterior, dado que en nu-
merosas ocasiones la Escuela se dirige a acti-
vidades en los barrios, en alianza con organiza-
ciones e instituciones, donde prima la atencion
de una necesidad inmediata, de una demanda
barrial o institucional. Si bien este no es un
gesto negativo, sino por el contrario permite la
aproximacién a las necesidades humanas, no
se desarrolla un proceso de reflexion respecto
a la participacion tanto de integrantes como de
los miembros de la comunidad en el ejercicio; la
entrega de dulces, el desarrollo de cine-foros, la
reparticion de leche, aparecen como actividades
sueltas, sin un fin, sin un propésito puntual, que
articule los intereses de la Escuela y la comuni-
dad entorno a la formacién politica de los ciuda-
danos.

El pasaje de un diario de campo, lo senala
asi:

«El homenaje a los 11 jévenes asesinados en el
Diana Turbay, se intenta articular con una inicia-
tiva que genere un recordatorio contante, plan-
tea Javier, «esta articulacion se basa en conme-
morar el Dia Nacional por el derecho a la seguri-
dad alimentaria o la soberania o la alimentacién
digna, algo asi». Ante esta afirmacion, la profe
Karen plantea «que hay una diferencia entre
seguridad y soberania alimentaria, que esta
articulada con elementos tedricos y de sentido
practico. La seguridad ha sido empleada sobre

todo por actores institucionales, y se plantea el
desarrollo de algunos minimos para garantizar
a los mas vulnerables el acceso a la alimenta-
cién, por el contrario la soberania alimentaria
esta articulada con elementos mas estructura-
les, donde las poblaciones en general deben
tener la oportunidad de ser soberanas
en la produccion de la tierra con una participa-
cion politica activa en la legislacion que regula
el acceso a bienes y servicios, a la produccion
de articulos para su sostenimiento y el acceso
a la vida digna». Esto genera una gran polémica,
que se intenta resumir y agotar por un proceso
de votacion, unos votan por la seguridad y otros
por la soberania. Gana la votacion la soberania,
sin embargo, la discusion no se continua y el
30 ¢Sera que lo discutiremos con la poblacion
que reciba la leche?, ¢Ellos entenderan que es
la soberania, que es la seguridad o que es la
alimentacién digna y sus diferencias? son mu-
chos los interrogantes. (Nota de campo, 22 de
agosto de 2015)

Asi, es importante enunciar que el aspecto
formativo entendido de esta manera no se desa-
rrolla de forma constante y organizada.

El ejercicio actual si bien es interesante, se
queda relegado a formas de asistencia social,
que responden a la necesidad del momento, for-
ma de asistencia que privilegia la manutencion
del statu quo.

Todas las actividades* en las que el grupo de
investigacion, redactor de esta ponencia, estuvo

4 A modo de contextualizaciéon del espacio se puede
afirmar que:

Las reuniones como Escuela se desarrollan casi siem-
pre en el mismo lugar [Barrio 20 de julio], segun las per-
sonas que participan. En este espacio funciona una orga-
nizacién ambiental. Somos recibidos por Paola, quien se
encuentra en este lugar con sus dos hijos. Es un segundo
piso, donde en un salén rodeado por estructuras de tabla,
estan dispuestas sillas blancas en forma de circulo. En esta
ocasion se encuentran en el espacio Luisa, Javier, Andrea y
Daniel. (Nota de Campo, 15 de agosto de 2015)

La disposicion del lugar, nos ubica desde un principio
en un escenario donde la participacion de los actores es
voluntaria, pero inconstante en algunos de ellos. En la mayor
parte de las reuniones en las que participamos se aborda-
ron tematicas relacionadas con actividades comunitarias
apoyadas por la Escuela, ademas de algunos elementos his-
téricos del Movimiento 19 de Abril. Las primeras reuniones
giraron en torno a la contextualizacion histérica del 30 de
septiembre de 1985 (Dia en que se conmemoraron 30 anos
de la Masacre de Sur-oriente, en la que 11 militantes del
M-19 fueron asesinados por las fuerzas del Estado en el
barrio Diana Turbay por interceptar un camién de leche y re-
partir su contenido entre la poblacién habitante del sector).
Posterior a la actividad del 30 de septiembre, las reuniones
giraron en torno a una actividad con ninos del barrio Bosa la
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inmerso y, como tal, el resultado de su anélisis
de campo, se refiere a que estos ejercicios de-
ben pasar por un momento de reflexion critica,
puesto que las nuevas ciudadanias no pueden
remitirse Unicamente a una labor que circunde
en pequenas colectividades sociales, sino que,
por el contrario -sin demeritar lo particular- para
vivir una ciudadania real y democratica se requie-
re la conciencia de un sujeto popular.

El actual acuerdo de paz, firmado entre el
Gobierno Nacional y las Fuerzas Armadas Re-
volucionarias de Colombia — Ejército del Pueblo
(FARC-EP), exige una reflexion critica sobre las
categorias de sujeto popular, poder y nuevas ciu-
dadanias, que denuncie la fragmentacion de las
luchas sociales, el poder hegemoénico de las ins-
tituciones y las posibilidades reales de construir
ciudadania en el transito a la vida civil.

Nueva ciudadania y sujeto popular

Partiendo de que «la responsabilidad mayuscula,
en cuanto a su origen, persistencia e impactos
del conflicto, proviene del orden social imperan-
te» (Estrada, 2015. pag, 309), pensar las nuevas
ciudadanias, en el marco de un pos-acuerdo, no
puede ser probable, si no se contemplan las po-
sibilidades de superacion de ese orden.

La perspectiva posmoderna de las nuevas
ciudadanias, nos presenta un sujeto fragmen-
tado, desunido e individualizado, que elogia “el
triste fetichismo del fragmento alegre” (Kohan,
2007, pag. 6). Que recae solo en luchas de pe-
quenos grupos aislados cuando las condiciones
estructurales estan afectando al complejo de
la totalidad social. Un ejemplo de ello, es que
histéricamente los procesos de reincorporacion
a la vida civil, han privilegiado la relacion entre
excombatientes y comunidad receptora como un
proceso institucional que debe ser abordado au-
tébnomamente por parte de los excombatientes.
Pocos procesos, han posibilitado un trabajo de
reconciliacion articulado y colectivo.

Pero ¢Qué hacer para que un proceso de Des-
arme, Desmovilizacion y Reconciliacién no caiga

primavera, con el fin de celebrar el 31 de octubre en este es-
pacio comunitario. Alli también se han desarrollado cine fo-
ros en donde han participado personas de la comunidad con
un dialogo al final de la pelicula sobre el tema de la paz. La
vinculacion de Javier, con la Alcaldia Local de Bosa, ha per-
mitido la participacién de algunos integrantes de la Escuela
en algunos encuentros de los Consejos Locales de Paz a lo
largo de esta localidad. El ultimo consistié en el Encuentro
Territorial de Paz de Bosa, desarrollado el 14 de noviembre.

en esta fragmentacion? Para quienes se piensan
un pais mas alla del capital, la conformacién de
un partido politico, seria el primer paso. Pero
como ya vimos, esto no basta. La respuesta
debe pasar, necesariamente, por el problema del
sujeto, o mejor, del sujeto de la transformacion.
Pero, ¢Se puede hablar de sujeto del cambio en
sociedades tan fragmentadas como la colom-
biana? ¢Existe un sujeto histérico concreto de
la transformacién social en la época actual? Si
se piensa que si, dos elementos han de tenerse
en cuenta:

A) En Latinoamérica no existe hoy ningun ac-
tor social, sociopolitico, o politico que pueda por
si solo erigirse en sujeto de la transformacion.

B) El sujeto sociotransformador resulta ne-
cesariamente un sujeto plural-articulado que se
configura y expresa como tal en tanto los actores
sociopoliticos sean capaces de articularse —po-
liticamente- para constituirse en sujeto popular.
(Rauber, 2006, pag. 118) (El subrayado es nues-
tro)

Sin embargo, como la historia no para de
“jugar a las escondidas con sus propios creado-
res”, (Netto, 2013, pag. 21) recordar los errores
importados del pensamiento revolucionario euro-
peo -que generan hoy la “fractura histérica del
sujeto del cambio”(Rauber, 2006, pag. 110)-, se
convierte en un deber primordial. Ellos son:

e La correspondencia plena entre clase obrera
y sujeto historico. El calco y copia del marxis-
mo occidental que tanto combatié Mariategui,
significé a comienzo del Siglo XX en Latino-
américa, adoptar, mistificadamente, esta co-
rrespondencia y provocar la relegacion de los
pueblos originarios en el proceso de transfor-
macion.

e La construccion del sujeto a priori del proce-
so de transformacion. Lo cual se relaciona y
se explica mejor con el siguiente.

e Vanguardismo, o introduccion de la concien-
cia politica. Aqui se «instala» la conciencia
politica en las personas (masas), al margen
de sus formas de organizacion, y de su parti-
cipacion en las luchas, por un grupo de inte-
lectuales en avanzada (partido).

e La conciencia politica como reflejo mecanico
de las estructuras econémicas. Este es el ya
conocido economicismo, por el cual, todo el
universo politico, cultural, subjetivo, ideolégi-
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CO Se resume a una mera expresion de las
relaciones econémicas.

Entonces, ¢Qué caracteristicas debe tener
el sujeto del cambio en la contemporaneidad?
Sobre lo que se erige este sujeto socio-transfor-
mador, que coincidimos con Isabel Rauber en lla-
mar, sujeto popular, es:

cia politica a través de su intervencion directa
en el proceso de lucha” (Rauber, 2006, pag.
124). - El proceso mecanico y vanguardista de
inducir la conciencia en las personas, se des-
ploma ante el hecho de que el “propio edu-
cador [militante, dirigente politico-social, refe-
rente ideoldgico, etc] necesita ser educado”
(Marx, 2006, pag. 58). O como tal vez dijera

La existencia de “una relacion estrecha entre
actores sociales y sujetos: ser sujeto presu-
pone que se es un actor social, pero no todos
los actores llegaran a constituirse en sujeto”
(Rauber, 2006, pag. 119). Los actores socia-
les, que veiamos realizando acciones reivin-
dicativas aisladamente, solo encuentran su
realizacion plena cuando se establecen con-
juntamente como sujeto.

La conciencia por parte de los actores so-
ciales, se va formando en el proceso de sus
luchas locales, al ver, “que lo que cada uno
sufre y vive como un problema sectorial o
propio, tiene su raiz en el funcionamiento del
capital”’(Rauber, 2006, pag. 110).

El sujeto popular (totalidad), es mucho mas
que la suma de los actores sociales (partes).
Su realizacién depende de “la capacidad de
los actores sociales de re-articularse y ello
conforma un proceso complejo y multidimen-
sional de constitucion de los actores socia-
les, sociopoliticos y politicos en sujeto colec-
tivo” (Rauber, 2006, pag. 119)

El paso en la discusion politica de una rela-
cion sujeto-clase-pueblo a otra sujeto-clase-
pueblos originarios. Lo que quiere decir que
la conformacion de un sujeto popular solo es
posible si se reconoce el saber originario y
popular, lo cual resulta perfectamente cohe-
rente con la construccién de ciencia popular
que formas de investigacion y educacion de
origen latinoamericano —Reconstruccion Co-
lectiva de la Historia, Investigacion-Accion-
Participativa, Educacién Popular- pretenden
cimentar.

“Los actores sociales pueden constituirse o
no en sujetos, a través de su participacion
en el proceso de la transformaciéon social
(autoconstitucion)”(Rauber, 2006, pag. 119).
Lo que quiere decir que el sujeto resulta como
a posteriori al proceso de cambio.

Los actores sociales, mas especificamente el
pueblo oprimido, va “construyendo su concien-

Freire: nadie concientiza a nadie, nadie se con-
cientiza a si mismo, los hombres se concien-
tizan entre si, participando en la vida social.

e El reconocimiento de las “identidades, in-
tereses y motivaciones subjetivas”(Rauber,
2006, pag. 123) de los actores sociales. Es-
tas no se acaban en su conciencia politico-
ideolégica, pero tampoco son meros reflejos
de las estructuras econémicas. Por el contra-
rio, existe una interrelaciéon inseparable entre
sujeto y subjetividad.

e La articulacién orgénica, propia del sujeto po-
pular, debe consistir en:

avanzar consciente y colectivamente en la de-
finicion programatica de la oposicion politico-
social al sistema desarrollada, tomar posicién
concreta acerca de lo que se quiere construir,
y articular todo ello con la definicion de los ele-
mentos centrales —de base- de un proyecto es-
tratégico alternativo colectivo comun.(Rauber,
2006, pag. 121).

Con todo, es necesario que las nuevas ciu-
dadanias en un pos-acuerdo, que, insistimos, se
piensen la superacion del orden social vigente,
reconozcan sus demandas en un lugar comun y
colectivo, es decir, en un sujeto popular. Esta re-
lacion debe pasar inevitablemente por el esfuer-
zo de creary apropiar un programa politico espe-
cifico, de cara a la construccion de un proyecto
estratégico y la organizacién del poder popular.

Construir esto supone basarse y desarrollar un
nuevo tipo de democracia en lo politico, econé-
mico, cultural, en el derecho, en la moral, como
base para la construccion de una sociedad soli-
daria y un poder popular revolucionario, implica
también construir un nuevo tipo de relacién so-
ciedad-estado-representacion politica, abriendo
cauces mayores para que el pueblo —en tanto
sujeto popular- se reapropie plenamente de sus
capacidades y derechos ciudadanos, protagoni-
zando también las decisiones politicas y asu-
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miendo las responsabilidades que ello implica.
Esto es, en definitiva, lo que impulsara como
nunca antes —junto a transformaciones econoé-
micas radicales que instalen un nuevo tipo de
racionalidad econémica-, el proceso de supe-
racion de la enajenacion humana en lo social,
cultural, politico, en la produccién cientifico-
técnica, etc., y se traducira en la construccion,
desarrollo y consolidacién de un nuevo modo de
vida humano, digno, solidario y justo. (Rauber,
2006, pag. 58)

Asi planteada la discusion sobre el sujeto de
la transformacion quedaria por ver el rol del Tra-
bajo Social en su conformacioén.

Trabajo Social y la construccion del sujeto
popular
El enriquecimiento de la comprension de las nue-
vas ciudadanias, que se da, al relacionar estas
con la categoria de sujeto popular, es perfecta-
mente coherente -por las caracteristicas de este
ultimo- con la perspectiva histérico-critica para
el Trabajo Social. Nos referimos aqui, mas espe-
cificamente, al abordaje ontolégico de lo real, a la
ontologia del ser social de inspiracion marxista,
como fundamento ético-politico de este nuevo
proyecto profesional.

La ontologia, en este escrito, es entendida
como el:

“conjunto de teorias que comparten la tesis se-
gun la cual solo podemos conocer la realidad
como parte del proceso de nuestra existencia,
asi el conocimiento, sus posibilidades y condi-
ciones, debe ser aclarado en tanto proceso a
partir de la historia concreta de los hombres”
(Lessa, 2000, pag. 205)

Como ya vimos, no existen sujetos a priori del
proceso de transformacion, es decir del proce-
so de participacion en la vida social. Los profe-
sionales, que se vinculen a la construccion de
otro tipo de pais, en paz con justicia social, que
pretendan fortalecer el ejercicio de la ciudadania
comprometiendo sus esfuerzos en la construc-
cion de un sujeto popular, no pueden huir de este
hecho. No pueden seguir encerrados en si mis-
mos, rindiéndole culto a la triada metodolégica
Caso/Grupo/Comunidad, buscando la especifici-
dad prometida, rechazando la reflexion teédrica y
sometidos al practicismo positivista.

La perspectiva de totalidad, historicidad y
contradiccioén, le permite al profesional recono-
cer el trabajo como el punto de partida para su
dignificacién, para su humanizacion. Este traba-
jo, este ejercicio profesional, es un juego dia-
|éctico entre ética y politica. Pero para que este
trabajo, en tanto forma privilegiada de praxis, de-
muestre sus potencialidades de emancipacion,
creatividad y transformacion, debe involucrar
mediaciones®, entre el hombre y la sociedad. El
ejercicio profesional, al ser una actividad teleol6-
gica, dirigida a un fin, identifica, mediado por la
conciencia y la libertad el tipo de sociedad que
desea alcanzar (este es el sentido ético). Si lo
que desea es una sociedad distinta, un orden so-
cial diferente al actual, sus acciones deben ir en-
caminadas a ello, vinculandose y relacionandose
con las organizaciones y movimientos sociales,
que se disputan el poder en la organizacion de la
sociedad (este es el sentido politico). Creemos
que la categoria de sujeto popular que expusimos
arriba, clarifica de lo que deben estar dotadas
las acciones del profesional, para lograr superar
al mayor responsable del conflicto social armado
interno: el orden social capitalista.

La construccion de un sujeto del cambio de-
safia nuestra creatividad como profesionales y
ciudadanos. Nos desafia al reconocer el saber
de los pueblos originarios. En el momento en
que el Trabajador Social se reconoce como suje-
to populary reconoce a los otros en él, desarrolla
una conciencia critica sobre el mundo, sobre la
realidad social. Esta conciencia creativa, que en-
riquece y fortalece la ciudadania, no transforma
de manera inmediata la estructura social, pero
contribuye a la posibilidad de que eso suceda.
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RESUMEN: Esta ponencia surge de las reflexiones académico - administrativo que se han venido reali-
zando a lo largo de cuatro ainos en el Programa de Trabajo Social de la Corporacion Universitaria Minuto
de Dios.

Tres asuntos claves han orientado dichas reflexiones:

- El quehacer profesional de trabajo social en la generacion de sujetos participativos.

- La propuesta formativa para los profesionales de trabajo social

- Las traducciones formativas en un contexto complejo
Lo que se pretende evidenciar en el texto, es la posibilidad de desarrollar un plan de estudios desde un
optica decolonial que procura la formacion de profesionales de Trabajo Social preparados para com-
prender las complejidades y diversidades del contexto, donde América Latina y en especial el territorio
colombiano requiere de profesionales comprometidos con los procesos de transformacion que se viven
actualmente en la sociedad colombiana, acontecimientos actuales como los pos diadlogos o pos conflicto,
que requieren de profesionales comprometidos con propuestas que aporten a la convivencia pacificay a
las pistas conceptuales y metodolégicas que aporten en la construccion de ciudadanias diversas.
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Introduccion

La educacion siempre sera un tema en constan-
te reflexiéon, en la medida en que los contextos
cambian, las intencionalidades formativas nece-
sariamente deben cambiar. Por ello resulta perti-
nente ahondar sobre lo que hoy se quiere o pre-
tende hacer en las Instituciones de Educacion
Superior, en el caso concreto en la formacién de
profesionales de Trabajo Social, disciplina y pro-
fesion abocada a la generacién de una sociedad
mas justa e igualitaria.

La reflexion que hoy se trae, estara orientada
por tres ejes, el primero se centra en la defini-
cién y conceptualizacion profesional del trabajo
social, el segundo procura evidenciar un plan
de estudios desde un enfoque decolonial, que
forma sujetos politicos comprometidos con la
realidad actual y el tercero, hace énfasis en lo
que hemos querido denominar traducciones for-
mativas, conceptos necesarios para ir tejiendo
y comprendiendo lo que seria una ciudadania
consciente, capaz de asumir apuestas para la
convivencia pacifica.

El Trabajo Social para la generacion de
sujetos politicos

El Trabajo Social como disciplina y profesion ra-
dica sus objetivos en la posibilidad de generar
propuestas de transformacion, en tal sentido la
Federacion Internacional de Trabajadores Socia-
les, plantea:

La profesion de trabajo social promueve el cam-
bio social, la resoluciéon de problemas en las
relaciones humanas y el fortalecimiento y la libe-
racion del pueblo para incrementar el bienestar.
Mediante la utilizacién de teorias sobre compor-
tamiento humano y los sistemas sociales, el tra-
bajo social interviene en los puntos en los que
las personas interactian con su entorno. Los
principios de los Derechos Humanos y la Justicia
Social son fundamentales para el trabajo social.

Dos conceptos claves que se vuelven en Ii-
neas centrales del quehacer profesional de Tra-
bajo Social: derechos humanos vy justicia social,
asi se ratifica en el cédigo de ética de Trabajo
Social, cuando en su articulo 1 dice: Trabajo So-
cial es la profesion ubicada en el campo de las
ciencias sociales y humanas, que interviene en
procesos y proyectos relacionados con las poli-
ticas de bienestar y desarrollo humano y social,

teniendo como fundamento los metacriterios de
la democracia: bien comun, justicia y libertad.
(2013:23).

Las definiciones anteriores se presentan para
ir tejiendo lo que se pretende mostrar en este
escrito y es que la formacion de profesionales de
trabajo social, requiere de un plan de estudios
que fomente y promueva una vision critica y re-
flexiva de la sociedad, donde lo que se promueva
sean sujetos que se piensan en alternativas po-
sibles para generar cambios a las desigualdades
e injusticias sociales.

En el acapite que sigue se muestra el plan
de estudios de Trabajo Social, en el marco de
una Corporacion Universitaria, como es la UNIMI-
NUTO, institucién que sigue unas orientaciones
como cualquier institucion de educacion superior
y que como lo plantea su génesis tiene el gran
reto de generar transformaciones sociales enfo-
cadas sobre todo en las personas mas desfavo-
recidas.

Plan de estudios desde un enfoque
decolonial

Hablar de lo decolonial en un plan de estudios de
Trabajo Social, cobra coherencia en tanto la pro-
fesion constantemente se esta preguntando por
los entornos donde se padece, se construye, se
goza y se transforma la historia de cada persona
en el contexto de América Latina.

Es entonces como desde el proceso metodo-
I6gico en las asignaturas del plan de estudio se
realizan lecturas de estas realidades pertinentes
en la medida en que se caracterice, se entienda
y se comprendan las practicas sociales, cultu-
rales, econémicas y politicas no solo desde la
imposicion racional de esa modernidad euro-
céntrica, también desde las propuestas contex-
tuales de reflexién actual, por ejemplo como las
propuestas de “traduccion” (De Sousa Santos
2012:144) ¢Qué traducir? El concepto eje sobre
el que se sustenta la respuesta a ésta cuestion es
el concepto de zona de contacto. Zonas de contac-
to son campos sociales donde diferentes mundos
de vida normativos, practicas y conocimientos se
encuentran, chocan e interactian. Las dos zo-
nas de contacto constitutivas de la modernidad
occidental son la zona epistemoldgica, donde se
confrontaron la ciencia moderna y los saberes le-
gos, tradicionales, de los campesinos, y la zona
colonial donde se opusieron el colonizador y el co-
lonizado.
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Igualmente desde un acercamiento decolonial
la sistematizacion de experiencias hace parte de
los productos en los procesos metodolégicos del
trabajo social. (Jara, 0. 2015) en la revolucién cu-
bana se generaron las rupturas epistemoldgicas
en América Latina para el Trabajo Social. Propician
asi que las practicas del Trabajo Social, constru-
yen teoria a través de la sistematizacion: las accio-
nes y reacciones de los protagonistas, las situa-
ciones particulares, las relaciones entre personas
y organizaciones, las condiciones del contexto,
asi se posibilitan nuevas ideas, conceptos, inter-
pretaciones de esas sensaciones, de las emocio-
nes, permitiendo las reflexiones, los analisis y las
comprensiones criticas de las experiencias vividas
para extraer sus aprendizajes y compartirlos.

La articulacién entonces, entre teoria y prac-
tica resulta siendo el insumo vital para materiali-
zar la formacion de sujetos criticos, generadores
de una ciudadania para la sana convivencia y no
solo para los objetivos mercantilistas que hoy
promueve este contexto.

De esta manera entonces, en vital que los
actores del proceso formativo, estudiante- do-
cente, comprendan que la accion educativa su-
pera el simple cumplimiento de una asignatura,
en esa medida, se avanza en la construccion de
un cuimulo de conocimientos en correspondencia
con la realidad de estudiantes y docentes, donde
el conocimiento es la oportunidad para procurar
una relacion horizontal, asi, ambos actores son
siempre susceptibles del aprendizaje.

En consecuencia a lo antes mencionado, en
el primer ano de formacién se pretende que el
estudiante logre acercarse a la relacién practica
y pensamiento, por medio de:

e La conceptualizacion de términos que le apor-
ten a la abstraccion del proceso investigativo
como actitud para aproximarse a sus realida-
des sociales locales, regionales y nacionales
y que ello les posibilite la construccion de un
diario de campo que les permita el registro y
reflexion de las observaciones en sus entor-
nos.

e La relacién practica y pensamiento se da en-
tonces cuando logran reflexiones pertinentes
y la comprension de su quehacer en el proce-
so de formacion profesional.

Se propicia un acercamiento-observacion a
través de los sentidos que generan interaccio-

nes argumentadas desde los encuentros aca-
démicos: la construccién de un discurso que
trasciende la opinion para ser sustentado desde
una 6ptica académica con una articulacién en lo
vivencial.

La conceptualizacion metodolégica de méto-
dos, técnicas e instrumentos para la lectura de
contextos a través de diagnésticos. Con ello los
y las estudiantes plantean preguntas de interac-
cion- investigacion- intervencion.

e Es la construccion de la experiencia a través
de las practicas cotidianas que se reflexio-
nan, es decir, la praxis.

Es la continuidad del proceso de conciencia-
cion del estudiante en la relacion entre escena-
rios sociales, saberes cotidianos (comunidad) y
herramientas aprehendidas que generan reflexi-
vidades para la comprensién de los contextos y
aproximaciones en la construccion de sujeto.

En el tercer ano se busca que el estudiante
relacione la accion y el conocimiento, con:

e La apropiacion y aplicacion de enfoques com-
prensivos que generan acciones en pro de en-
tender la realidad social y profesional.

e La argumentacion de conocimientos colonia-
les y decoloniales en relacion con la accion
desde los contextos Latinoamericanos, es
decir, un asunto de interaccion intercultural,
haciendo el didlogo con la teoria, negociacio-
nes culturales

Cobran sentido las intersubjetividades, es de-
cir, en la construccion de sujetos con saberes,
con la aplicacion de los mismos a través de la
comprension de las herramientas, de los concep-
tos, los escenarios y las experiencias, posibili-
tando un proceso de transformacion personal y
profesional.

En cuarto ano y dltimo ano de formacion, es
la articulacion entre las subjetividades, discipli-
nas y las propuestas de transformacion

- Se da a través de las devoluciones académi-
cas, que se manifiestan en las practicas profe-
sionales y los proyectos de grado, puestos en los
entornos contextuales reales.

La sistematizacion en este cuarto ano, se
convierte en una propuesta investigativa funda-
mental para el plan de estudio, puesto que reco-
ge el proceso formativo y el sujeto formado, con
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la suficiente capacidad de organizar y sistemati-
zar la relacion interaccion-

En este sentido, se han planteado varios pro-
cesos que contribuyen a la materializacién de un
plan de estudios con un acercamiento decolo-
nial:

* La reflexion pedagdgica constante, es la in-
teraccion que implican las practicas docen-
tes con los y las estudiantes en el aula y la
prolongacion de la misma, en los diferentes
espacios educativos tanto dentro como por
fuera de la Universidad.

e Laconversacion intersubjetiva de los saberes
que a través de las diferentes experiencias
de estudiantes y docentes son una constante
en el proceso y adquisicion de conocimiento;
en la aplicacion de técnicas de comunicacion
entre estudiante-docente, el protagonismo de
los saberes de los y las estudiantes adqui-
ridos en su realidad y tenidos en cuenta en
los planes curriculares del programa y de los
docentes.

e La direccion del programa y su apertura en
la comunicacion asertiva de propuestas y re-
flexiones coherentes con las dinamicas del
programa y su relacién con el afuera, gene-
rando dialogos constantes, permanentes en-
tre la direccién y el sentir del cuerpo docente
construyendo propuestas intencionadas a las
expectativas de los y las estudiantes y la rea-
lidad social.

e La relacién docente-docente, da sentido al
compromiso con la formacién, permitiendo el
dialogo de saberes, la inquietud permanente
por la asertividad del conocimiento en rela-
cion con el estudiante o profesional en forma-
cion y las posibilidades e intenciones del me-
dio. El disfrute de la interaccion profesional
de sentirse escuchado y acompanado entre
colegas, para la toma de decisiones que ten-
gan que ver con las orientaciones en el am-
biente educativo.

Todo lo anteriormente mencionado, donde lo
pedagogico a través del proceso metodolégico
genera las intencionalidades formativas; para
que el profesional de trabajo social comprenda
que las complejidades del contexto colombiano
actual se interpretan saberes, de su territorio, de
la pluralidad en sus practicas culturales, socia-
les, econémicas, politicas y ambientales.

Es asi como el proceso educativo actual en el
contexto latinoamericano y por supuesto colom-
biano hacen parte de esa humanidad que crecio
con el imaginario de que la educacion es un pro-
yecto ético — politico basado en los principios de
la modernidad. Pero para los procesos decolo-
niales, Wals plantea que:

Para algunos movimientos, comunidades e inte-
lectuales indigenas y afrodescendientes, espe-
cialmente de la regién andina, la caracterizacion
es de momentos simultaneos de avance y retro-
cesos, momentos todavia concebidos en el ho-
rizonte actual y de larga duracién como luchas
de descolonizacion, luchas que adn requieren
el aprendizaje, desaprendizaje y reaprendizaje,
la accion, creacion e intervencion. (2013: 24).

En este sentido, la educacion y sus propues-
tas de formacion son acciones constantes para
comprender y participar de manera responsable y
auténoma del desarrollo de un contexto determi-
nado; su historia y sus complejidades, su presen-
te y las practicas cotidianas tanto de los sujetos
en sus singularidades como los sujetos colec-
tivos, activos y conscientes del lugar que moran
para aportar a su transformacion. Alvarado, Os-
pina, Botero y Munoz opinan que en el imaginario
moderno, para definir al “sujeto” se pone toda la
fuerza en su razon y en el lenguaje con que se
nombra lo que pasa por la razon. (2008: 26) Se
podria plantear entonces que la responsabilidad
de la educacion, y la formacién social, necesitan
de reflexiones otras, sobre el papel a realizar, so-
bre la importancia por el otro, ese otro como par-
ticipante humano. Contindan los autores:

No quiere decir que no existan individualidades
y formas de interaccion entre ellas que nece-
siten ser “re-nombradas”, resignificadas, aten-
diendo mas a sus propias realidades que a las
abstracciones formales enunciadas desde los
ideales de perfeccion de la modernidad. Estas
realidades tienen un caracter multiple: los indi-
viduos, los y las jovenes y sus relaciones, ade-
mas de cognicién-razén y lenguaje, son sensibi-
lidad, cuerpo, emociones, anhelos, tradiciones,
sentimientos es decir, son historia en construc-
cién, son experiencia vital.” (2008: 26).

Algo asi como, integrarse primero en el reco-
nocimiento de sus acciones y transformaciones,
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luego en la relacion con las complejidades de los
otros y de la sociedad en procesos de transfor-
macién y cambio, sus gustos y los gustos de los
otros, que son sus pares.educativo, se puede
definir como espacios y procesos de participa-
cion, esto en términos de construccion del sujeto
que en el transcurrir de su vida tendra que ver
con la formacion de su identidad. Alvarado, Ospi-
na, Botero y Munoz, citando a Zemelman (2004):

Recuperar o activar el sujeto, pero no el sujeto
cartesiano, sino el sujeto en su enteridad: los
sujetos con su conocimiento, con su capacidad
de pensar criticamente, con su capacidad de
nombrar y lenguejear el mundo, con sus emo-
ciones y sentimientos para involucrarse en el
destino de los otros y con su voluntad personal
para enfrentarse a su propio yo, para actuar con
otros, por otros o para otros, para romper los
muros de la vida privada y encontrar sentido en
la construccion politica en los escenarios publi-
cos en los que pueda jugar la pluralidad como
accion y como narrativa, de lo que nos diferen-
cia y de lo que nos permite reconocernos como
comunidad de sentido. (2008: 29).

De esta manera, esta identidad “determina-
da” por la tradicién también se transforma, de
acuerdo a sus practicas, que son construidas
desde diferentes interacciones simbdlicas, en
el caso de jovenes, por sus pares-parces, con
sus estéticas, con sus decisiones sexuales, en
sus parches musicales o de ocio, etc. Practicas
politicas de significacion colectiva e individual
que fortalecen las maneras de incluirse desde la
participacion en las decisiones sociales, institu-
cionales, de grupos o colectivos, familiares, etc.

Por supuesto, la formacion en lo social permi-
te entender ésta representacion colectiva que tie-
ne sus raices en el proceso histérico del conjunto
social, categoria compleja que esta condiciona-
da por las experiencias y dindmicas que se de-
sarrollan en los diferentes entornos sociales, es
decir, contiene una serie de factores que en su
permanente interaccién definen la identidad, las
identidades, la existencia y/o permanencia de un
espacio social, ese entramado de acciones que
se podrian definir entre otras como las maneras
de participaciéon de los actores sociales, que son
también relaciones de poder, estas se podrian
leer de mudltiples maneras, la participacion en
los encuentros de los jévenes y sus resistencias

desde las liricas musicales, la movilizacién para
la exigencia de los derechos de las madres co-
munitarias, la exigencia del espacio publico por
parte de los veteranos del deporte en un escena-
rio controlado por el estado, entre otras practicas
que se realizan en los diferentes escenarios del
contexto local. Alvarado, Ospina, Botero y Munoz
plantean, citando a (Gonzalez Rey, 2002):

La socializacion politica como escenario privile-
giado de formacion debe pasar por el conoci-
miento a las realidades en que se vive y por sus
expresiones simbdlicas, por que es alli donde
se encuentran las posibilidades de accion y los
nuevos sentidos que se pueden ir construyendo
y nombrando con el lenguaje; el sujeto se define
por la posibilidad de una produccién de senti-
dos que abre espacios singulares, dentro de
contradicciones con otros espacios. Aqui se ex-
presa y despliega la necesaria pluralidad propia
de la vida politica (Arendt, 1998). (2008: 29)

De esta manera, se podria traducir este pro-
ceso de formacion social y cultural en los tres es-
pacios: la casa, espacio de formacion de valores
y el primer mundo de interaccién social, un se-
gundo escenario de formacién como es la escue-
la; espacio de interaccion con el conocimiento a
través de procesos pedagégicos, conceptuales,
metodoldgicos y construccion de saberes en los
ambientes institucionales que posibilitan la re-
flexion, la interpretacion del acontecer cotidiano
en el contexto local y global. Y un tercer espacio
como la calle, espacio de confrontacion de los
valores construidos, comprendidos y reflexiona-
dos que generan nuevos sentidos.

Es entonces como los referentes en la vida
cotidiana de las personas con sus valores so-
ciales, espirituales y materiales se construyen
colectivamente. Por supuesto que este ejercicio
tiene que ser cotidiano porque las complejidades
necesitan ser comprendidas a través del tiempo
por el mero hecho de vivir en un mismo espacio
comun pero en movimiento; nos permite la ex-
presion y accién de ideas, suenos, luchas, repre-
sentaciones, imagenes, que se van adquiriendo
y traduciendo en el colectivo social de una comu-
nidad especifica en constante transformacion.

Ciudadania consciente
La educacion institucional y la comprensién del
quehacer de las ciencias humano sociales y por
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consiguiente el Trabajo Social, estan obligadas a
entender esa relacion entre las practicas formati-
vas externas y los conocimientos que se desarro-
llan en la universidad, ésta como espacio de sa-
ber y su proceso educativo de y en la sociedad,
acompanando y aportando a las traducciones,
interpretaciones, transformaciones, cambios y
posicionamiento de una ciudadania mas visible
y protagonista de sus vidas con sentido de lugar.
En consecuencia Alvarado, Ospina, Botero y Mu-
noz, dicen:

...la participacion como expresion autentica es
la manifestacion de legitimidad y posibilidad de
aparecer frente a los otros a partir del reco-
nocimiento y la visibilizaciéon de siinformales,
formales, institucionalizados y no institucionali-
zados. (2008: 23).

Es en este sentido, que las instituciones de
educacion superior con su permanente reflexion,
en este caso particular desde las ciencias humano
sociales y el trabajo social en especifico, funcio-
nan en la interaccién de la realidad social, acom-
panan y fomentan los espacios de concienciacion
de las personas en contexto para la comprension
y construccion de espacios de cambios en sus
necesidades; acciones de reconocimiento de sus
fortalezas y habilidades en medio de sus proble-
maticas con el fin de transformar. Ghiso, dice que:

...una propuesta educativa que se enmarca en
la construccion de una sociedad democratica
requiere de la incorporacién activa de cada in-
dividuo y de la ciudadania en la toma de deci-
siones y en el diseno de proyectos...(2003: 1).

Asi entonces, se hace necesario, la visibili-
zacion e interpretacion de las propuestas de
formacion de profesionales con la necesidad de
decir, actuar, dialogar, interactuar, transformar y
acompanar con sus saberes y otros saberes, los
contextos desprotegidos de derechos y exigen-
cias acorde con el mundo inconforme de hoy.

La pedagogia y lo pedagégico aqui no estan
pensados en el sentido instrumentalista de la
ensefnanza y transmisién de saber...como dijo
una vez Paulo Freire, la pedagogia se entiende
como metodologia imprescindible dentro de y
para las luchas sociales, politicas, ontolégicas
y epistémicas de liberacién. Walsh (2013: 29).

De esta manera se hacen necesarias las pre-
guntas conceptuales y metodolégicas sobre este
presente complejo de formacion; los suenos
de los jévenes profesionales y sus argumenta-
ciones filoséficas y pertinentes con el presente
social, cultural, econémico, formativo, del medio
ambiente y politico. Formacion para la accién en
practicas liberadoras, las lecturas de los espa-
cios que provocan y convocan al encuentro y de
esas acciones colectivas saber que nunca mas
seran los mismos, ellos y las comunidades que
acompanen. Continuando con Ghiso:

Para que haya participacion ciudadana de cali-
dad sin duda tocara romper con las practicas
clientelistas que caracterizan las relaciones en-
tre la gente y las instituciones como “dependien-
tes” y recuperar la participacion comunitaria, en
espacios institucionales y locales. Para ello, sera
necesario recuperar los espacios mas reducidos
los que operan como factor de identificacion,
familiaridad y afinidad. Es en estos espacios y
ambientes (institucionales o comunitarios) en
donde ocurre la interaccién cotidiana y se poten-
cian los lazos de sentido e identidad”. (2003: 2).

Cobra sentido asi, las estrategias adquiridas
en la academia y su relacién con las metodolo-
gias comunitarias que aportan a la formacion
ciudadana, que sin estar inscritas en un modelo
estandarizado y formal de la educacién propor-
cionan maneras humanas de encontrarse; del
conocimiento “moral” ante una positiva actitud
con la existencia, los encuentros solidarios de
movilizacién para exigir los derechos institucio-
nales y los espacios vitales comunitarios: la ca-
lle como escenario.

La pedagogia social es una disciplina o saber
social que piensa y reflexiona los procesos edu-
cativos que se dan por fuera de la escuela. Se
dice que la pedagogia social es la pedagogia
del tercer espacio, es decir, es la pedagogia de
la calle. Qué significa esto? ...la calle el lugar
donde se ponen a prueba los valores morales
aprendidos en la familia y en la escuela; es el
lugar de la praxis...la pedagogia social desplie-
ga su actividad reflexiva para determinar qué se
aprende en la comunidad... Arango (1998: 2).

El conocimiento conceptual, las caracteristi-
cas de los espacios, la lectura de los entornos,
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el reconocimiento de los liderazgos comunita-
rios, la relacion de herramientas institucionales
y sociales, generan los saberes necesarios para
actuar: la virtud en la convocatoria para diagnos-
ticar, problematizar, socializar, tomar decisiones,
planear y ejecutar propuestas que a través de
las diferentes practicas nos incluye, la creativa
manera de leer nuestras habilidades personales
o las fortalezas colectivas para gestionar las ac-
tividades culturales y sociales que nos hacen ser
parte del morar un lugar.

De esta manera, los actores en la practica
educativa y formativa, son la posibilidad media-
dora de interaccién con los ciudadanos, ese cara
a cara que provoca el dialogo constructivo y sim-
bélico de intenciones liberadoras.

En el contexto educativo y de las ciencias hu-
mano sociales es posible incluirse en las prac-
ticas del acontecer de la sociedad colombiana,
sobre todo en momentos donde es necesario re-
conocerse para ser parte de los procesos trans-
formadores, a través de las diferentes maneras
de vivirse y de actuar. De acuerdo a la necesidad,
tanto en la expresién como en la “satisfaccion”
de la misma, se requiere del otro para construir-
se cony en identidad-es, desde las mdltiples for-
mas de relacionarse; cobra sentido plantear que
en este contexto colombiano las acciones parti-
cipativas son formas solidarias, de ser social, de
practicas ciudadanas.

Convivencia pacifica

Es necesario segun las dinamicas actuales de
las globalidades, preguntarse por cuales son las
nuevas categorias de reflexiéon que requieren ser
abordadas por el Trabajo Social. Es esa forma
distinta de relacionarse el ser humano con la na-
turaleza, consigo mismo, con las instituciones,
con el entorno contextual, con las dinamicas his-
toricas llenas de aspectos distorsionados de las
realidades, de los presentes, ya no lineales. De
Sousa Santos plantea:

Para generar tal apertura, es necesario recurrir
a un segundo procedimiento: la teoria de la tra-
duccién. Una lucha particular o local dada (por
ejemplo, una lucha indigena o feminista) sélo
reconoce a otra (digamos, una lucha obrera o
ambiental) en la medida en que ambas pier-
den algo de su particularismo o localismo. Esto
ocurre cuando se crea una inteligibilidad mutua
entre tales luchas. La inteligibilidad mutua es

un prerrequisito para lo que denomino autorre-
flexion interna, una que combine la politica de
la equidad con la politica de la diferencia en-
tre movimientos, iniciativas, campanas y redes.
Esta ausencia de autorreflexion es lo que permi-
te que prevalezcan las teorias de la separacion
sobre las teorias de la union.” (2012: 234).

Por lo tanto, es importante abordar esta cate-
goria convivencia pacifica en relacién a las dina-
micas decoliniales que propone el Trabajo Social
en su propuesta formativa. Entonces, se debe
partir de la imperante precision que del contexto
colombiano se tiene. Reconocernos como el re-
sultado de la manipulacién politica de una clase
dirigente que piensa y actta con el siempre pro-
posito de eternizarse en el poder; esto tiene sus
origenes en la division de la republica a través
de los partidos politicos, este bipartidismo divi-
sor de las masas engendré eso que han querido
imponer como practica cultural pero que nos ca-
racteriz6 como “violentos”.

La divisién en clases, el frente nacional, la
desigualdad social, la clasificacion por estratos,
la educacion oficial, el desarraigo territorial, la
formacion familiar por medio de refranes: “dime
con quién andas y te diré quién eres” o “el que
entre la miel anda algo se le pega”, entre otros,
han sido parte de la base de una formacién so-
cial y cultural. EI poco reconocimiento por las
estéticas de los jovenes, la perseguirlos por el
simple hecho de ser jovenes, borrar el opositor
politico por considerarlo el enemigo, la invasion
0 “descubrimiento” de los europeos con el sen-
tido despectivo de creerse una “raza” mejor que
otra, las violencias generadas por el deseo de
acumulacion, la desaparicion de generaciones
de joévenes por causa de los poderes innobles,
etc, etc, etc.

Pero también, la apuesta formativa al recono-
cernos en nuestros caéticos antecedentes hist6-
ricos y entender para no olvidar. Ghiso dice:

Esto exige un compromiso por mapear la cons-
truccidn de significados en las formaciones so-
ciales” (2003: 56).

Comprender que somos una cultura llena de
culturas, con identidad compuesta por mdiltiples
identidades; nuestro mestizaje esta lleno de re-
sistencias: las mingas indigenas, la movilidad
campesina, la ruta de paz de las mujeres, las
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luchas por la tierra de las comunidades negras,
los movimientos obreros y su formacion politica
en los sindicatos, los movimientos estudiantiles,
los comités barriales y las exigencias a sus dere-
chos por medio de acciones culturales, sociales
y politicas, las manifestaciones juveniles a tra-
vés de mesas de trabajo, practicas artisticas y
culturales, sus estéticas, exposiciones y liricas,
también un montén de etc, etc, etc. Continta
Ghiso:

Reconocer y asumir los acontecimientos como
motivo de los procesos formativos. Los suce-
sos y la conflictividad que genera lo eventual,
es fuente de aprendizaje en la medida que po-
sea valor para los sujetos involucrados. Estos
acontecimientos que originan bldsquedas, cons-
truccién de sentidos y significados, son motivos
dinamizadores que provocan transformaciones
en las competencias, actitudes, comportamien-
tos, conocimientos, valores y creencias de los
participantes en la propuesta formativa. (2003:
57)

El trabajo social y las ciencias sociales a tra-
vés de propuestas y acciones académicas, in-
vestigativas y cotidianas, reflexionan las pregun-
tas que se generan en dichos procesos, es de-
cir, el objeto amplio de conocimiento; la realidad
social, complejo el abordaje de un “intangible”
objeto que se deriva de las relaciones subjetivas
que cada actor de interaccion tiene sobre esa
realidad.

Los procesos educativos ubicados en el hoy,
van sensibilizando en lo imprevisto, modifican-
do comportamientos, conocimientos y rompien-
do con los modos rutinarios de aprender para
transformar la realidad. Ghiso (2003: 57).

Replantea los diversos procesos de saber
estar en convivencia, sobre lo humano, las re-
flexiones sobre el conocimiento y sobre el mis-
mo contexto. Por ello, es necesario el volver a
retomar una reflexién fundamentada, desde sus
propios cimientos, sobre este momento histérico

de Colombia y de la humanidad, que hoy en dia
estamos viviendo como sujetos sociales, politi-
cos y culturales.
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PALABRAS CLAVE: Escuela, tiempos actuales, conflicto y postconflicto.

RESUMEN: El presente trabajo busca traer algunas contribuciones para profundizar en el tema de la
relacion escuela - tiempos actuales, reconociendo el momento histérico por el cual Colombia esta atra-
vesando, como una oportunidad que posibilita la abertura a un conjunto de discusiones configuradas a
partir de miltiples matrices. No se pretende abordar las tematicas propuestas, como una (nica forma
posible de ahondar en la discusion de lo que ha sido la trayectoria del conflicto armado en Colombia, por
el contrario, se busca presentar una breve introducciéon a un tema en el que convergen miiltiples debates
y discusiones. Es por eso que, a partir de la interlocucion con autores como Fredric Jameson, y Zygmunt
Bauman, analizamos diversas perspectivas contemporaneas para pensar los caminos recorridos por las
sociedades actuales en contextos cada vez mas diversos.

Introduccion

Conflicto armado, dejacion de armas, cese del
fuego bilateral y definitivo, garantias de seguri-
dad, postconflicto, pedagogia de la paz, final de
la guerra, refrendacion... entre otras, son expre-
siones que hoy hacen parte del cotidiano de los
colombianos, y no podria ser diferente, si consi-
deramos que nos aproximamos a la recta final
para lograr la firma de un acuerdo definitivo de
paz que marca el cese de una historia de luchas
y guerras entre los grupos al margen de la ley

y el Estado Colombiano. Frente a este hecho
histérico devienen algunas reflexiones en torno
a una cuestion trascendental en la actualidad,
tanto en el campo de la educacién, como en la
sociedad en general: el tema de la escuela y su
papel frente a procesos emancipatorios. Partien-
do de estos abordajes e inspiradas en la pro-
puesta del Seminario Internacional de Filosofia
para ninos SIFIN, que para su sexta version se
configura como un espacio de reflexion teérica y
practica, este trabajo se presenta con el fin de
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ampliar el debate sobre la escuela a partir del
ejercicio de cuestionar y cuestionarnos sobre las
certezas, incertezas y percepciones acaecidas
en su interior y que nos incitan particularmente a
pensar sobre la escuela como potencia en épo-
cas de transformacion. Se aborda, entonces, en
un primer momento una breve resena del conflic-
to armado en Colombia, seguido de un abordaje
sobre el tema de los tiempos actuales presen-
tando de manera general una reflexion sobre lo
que actualmente se entiende sobre la relacion
escuela — contemporaneidad, problematizando,
por ultimo, su papel como constructora de paz
y de vida.

Memorias sobre el conflicto armado en
Colombia

El dolor y el sufrimiento producto del conflicto
armado que ha golpeado a Colombia durante
los ultimos 60 anos representan una de las ex-
periencias mas tragicas y temerosas que haya
afrontado la sociedad colombiana. Cuenta de ello
son las cifras reportadas en el informe jBasta ya!
Colombia: memorias de guerra y de dignidad, del
Grupo de Memoria Histérica (GMH) que devela
como “[...] este conflicto ha causado la muerte
de aproximadamente 220.000 personas entre el
1° de enero de 1958 y el 31 de diciembre de
2012” (2013, p. 31), y en cuyas investigaciones
se rememoran desde los hornos crematorios y
los cementerios encubiertos de los paramilita-
res, hasta torturas y asesinatos, pasando por la
denigrante practica del secuestro.

Mas de seis décadas han trascurrido en las
cuales crimenes en contra de la poblacién y ac-
tores del conflicto representan una sociedad co-
lombiana violentada; masacres como las de E/
Salado, Bojaya, Mapiripan o Jamundi, son eviden-
cia de como la violencia ha afectado distintas
regiones del pais, y aun asi, resulta increible re-
conocer que para muchos colombianos la guerra
sea de otros, como afirma el mismo documento.

Un conflicto que ademas de afectar la vida
de la sociedad a lo largo y ancho del territorio
nacional, también ha expuesto a ninos y jovenes
a diferentes tipos de violencia, convirtiéndolos
no solo en victimas sino también en agresores,
como lo demuestra el reclutamiento y la explo-
tacion de ninos como combatientes en muchas
situaciones de conflicto, reportandose en el in-
forme mencionado, mas de 6.400 ninos, ninas
y adolescentes reclutados por grupos armados.

El grado de crueldad contra este sector de la
poblacion puede resumirse en que el GMH pudo
identificar 405 ninos, nifas y adolescentes en-
tre las victimas de los actores armados, lo que
representa el 3,4% de los casos documentados
para el periodo 1980-2012. De hecho, tal como
lo describe el informe:

... atacar a los nifos, ninas y adolescentes en
las masacres se convirtié en una accion inten-
cionalmente infringida para devastar a los so-
brevivientes ... (Grupo de Memoria Histoérica,
2013, p. 57).

Al abordar la trayectoria del conflicto, y a pe-
sar de las investigaciones al respecto, se eviden-
cia que no hay un acuerdo generalizado sobre
el periodo exacto del inicio del actual conflicto
armado en Colombia, sin embargo, el estudio del
GMH sitda varios periodos en la evolucion del
conflicto. El primero de ellos entre 1958 y 1982,
que marcaria la transicion de la violencia bipar-
tidista a la subversiva, caracterizado por la proli-
feracion de guerrillas que contrasta con el auge
de la movilizacion social y la marginalidad del
conflicto armado. El informe presenta como un
segundo periodo (1982-1996), distinguido por la
proyeccion politica, expansion territorial y creci-
miento militar de las guerrillas, el surgimiento de
los paramilitares, “la crisis y colapso parcial del
Estado, la irrupcion y propagaciéon del narcotrafi-
co” (Grupo de Memoria Histérica, 2013, p. 111).

El tercer periodo (1996-2005) marca el um-
bral del recrudecimiento del conflicto armado. Se
distingue, segun el informe, por las expansiones
simultaneas de la guerrilla y de los paramilitares,
la crisis y la recomposiciéon del Estado en medio
del conflicto armado y la radicalizacién politica
de la opinién publica hacia una solucion militar
del conflicto armado. El cuarto y ultimo periodo
(2005-2012) marca el reacomodamiento del con-
flicto armado. Se distingue por una ofensiva mili-
tar del Estado que alcanzé su maximo grado de
eficacia en la accidon contrainsurgente, debilitan-
do pero no doblegando a la guerrilla, que incluso
se reacomodoé militarmente (Grupo de Memoria
Historica, 2013, p. 111).

Esta breve manera de aproximarnos a
la trayectoria del conflicto armado en Colombia
implica reconocer que la oleada de violencia in-
tensa que ha sufrido el pais durante las Ultimas
décadas no es simplemente la fusién de una se-
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rie de acontecimientos, victimas o actores. Es
necesario reflexionar en torno al conflicto arma-
do como un producto de acciones intencionales
que en su gran mayoria se inscriben en estra-
tegias politicas y militares, afirmandose a partir
de complejas alianzas y dindamicas sociales. Esta
manera de asumir el conflicto nos lleva a analizar
e identificar diferentes responsabilidades tanto
politicas como sociales frente a la naturaleza de
este conflicto.

Sobre los tiempos actuales

Las lineas que siguen pueden ser leidas como
una compilacion de cuestionamientos suscita-
dos en torno al contexto educativo en los tiem-
pos actuales. Se trata de un ejercicio que per-
mite colocar sobre la mesa, discusiones que no
se presentan como novedosas y que tampoco
tienen la pretension de ser resueltas, pero que
se mantienen vigentes cuando pensamos en la
relacion escuela — tiempos actuales.

En esta direccion, abordar ese binomio supo-
ne y exige una interlocuciéon con un tiempo que
comprende una serie de situaciones desafiantes
en el interior de sus sistemas y que, en el caso
de la educacién, envuelven una multiplicidad de
factores exdgenos asi como factores endégenos,
que terminan afectando la vida cotidiana de sus
diversos actores.

Iniciamos reconociendo que el escenario co-
lombiano durante las Ultimas décadas ha sido
influenciado por cambios profundos que han
afectado también su relacion con la escuela.
Transformaciones, crisis, nuevos desafios, son
palabras con frecuencia referidas en los analisis
y debates que buscan describir lo que esta acon-
teciendo en la sociedad colombiana actual.

De ese modo, proponemos la aproximacion
a diversas teorizaciones sobre los tiempos ac-
tuales, teniendo en cuenta que son reconocidos
como momentos “[...] de construccion de nue-
vas posibilidades tedricas y metodolégicas para
el enfrentamiento de los problemas que colocan
[...](LEITE & GABRIEL, 2015, p. 8), y que terminan
también involucrando a la escuela. Proponemos
entonces una interpretacion del tiempo presente
como escenario que, a partir de sus dinamicas,
participa de la creacién de otros contextos de
relaciones y posibilidades para pensar sobre la
escuela en los tiempos contemporaneos.

Esta proposicion nos permite tener en cuenta
diversas articulaciones teéricas, buscando am-

pliar nuestras comprensiones acerca de las di-
versas interpretaciones de los tiempos contem-
poraneos. Hablar de estos tiempos, o mencionar
la idea en términos de Hall (2010, p. 486), de
nuevos tiempos, nos remite, a “[...] una tentativa
de capturar dentro de los limites de una Unica
metafora, diferentes facetas del cambio social
[...] considerando una variedad de términos [...]
en una tentativa de describir las diferentes trans-
formaciones”.

Dentro de la pluralidad de conceptos e inter-
pretaciones, como afirma el autor, que buscan
identificar y entender esos nuevos tiempos, con-
figurados a la luz de los cambios y de las deman-
das que se exigen a la contemporaneidad, se
han suscitado mdultiples abordajes que revelan
la complejidad y la amplitud de los aspectos que
los envuelven.

Asi, iniciamos haciendo alusion al contexto
por algunos denominado como tiempos posmo-
dernos y, muchas veces, reconocido con los ti-
tulos de “sociedad de consumo”, “sociedad de
la informacién”, “sociedad electrénica”, “moder-
nidad liquida”, “l6gica del capitalismo tardio”,
“sociedad en red”, y en fin, toda una pluralidad
de expresiones que pretenden describir la com-
plejidad, tanto te6rica como social y politica que
marca nuestro tiempo.

Es interesante reconocer también que referir
los tiempos posmodernos nos remite a un con-
cepto controversial y contradictorio, cuya impo-
sibilidad de definicibn de manera precisa cons-
tituye su caracteristica basica, considerando
que “[...] en torno a la palabra posmodernidad
se pueden encontrar agrupadas las perspectivas
mas opuestas” (LYOTARD, 2001, p. 41). Fue a
partir de este marco, y partiendo del vasto hori-
zonte de posibilidades de analisis, que nos en-
contramos con algunas cuestiones frente al al-
cance del propio término: ¢se trata de una época
histérica?, ¢sera una tendencia artistica?, ¢sera
una fase econdémica?, ¢son equivalentes las ex-
presiones posmodernidad y posmodernismo?

Ante la ausencia de criterios que permitieran
aclarar esta discusion, consideramos los cuatro
parametros que propone David Morley (1998, p.
86), en sus abordajes, y que nos permiten am-
pliar el panorama para abordar la cuestion del
posmodernismo y de la posmodernidad:

A) Podriamos comenzar sugiriendo que la
posmodernidad representa un periodo de la vida
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social, periodo que es posterior a algo llamado
modernidad.

B) Podriamos considerar el posmodernismo
como una forma de sensibilidad cultural, carac-
teristica de ese periodo.

C) Puede ser visto como un estilo estético,
expresivo de la actitud vital del periodo.

D) O puede ser visto como un pensamiento,
particularmente apropiado para analizar un pe-
riodo.

Considerando las ponderaciones de Morley y
el caracter ambiguo del concepto, como lo afir-
ma Jean-Frangois Lyotard (2001, p. 41) y, con el
interés de profundizar en algunas teorizaciones,
nos aproximamos a cuestiones que orientan las
reflexiones de los autores que se presentan aqui
como interlocutores: Fredric Jameson, y Zygmunt
Bauman. Criticos que se valen de diferentes
perspectivas contempordneas para pensar los
caminos recorridos por la sociedad actual en
contextos cada vez mas plurales.

Partimos de los analisis propuestos por Ja-
meson (1995, 1997), a pesar de que su trabajo
mas famoso e influyente priorice la dimension
cultural, sus abordajes nos ayudan a pensar los
cambios que se refieren no solo al ambito estric-
tamente artistico, sino también a las mdltiples
transformaciones de orden social y cultural, ocu-
rridas a partir de las ultimas décadas del siglo
XX. Mas alla de la intencién de Jameson (2007),
de asociar la posmodernidad con la nocion de
la Iégica del capitalismo tardio, cuestién funda-
mental en el ambito de sus teorizaciones, uno
de los intereses en la interpretacion jamesoiana
es su vasto enfoque que se basa en los produc-
tos culturales contemporaneos: el video, la ar-
quitectura posmoderna, textos, artes plasticas y
el cine, para explicar las caracteristicas de los
tiempos actuales, agrupando en ese concepto
no solo unan teoria epistemolégica o una nueva
tendencia estética, sino concibiéndolo como un
fendmeno social.

De ese modo, en sus analisis se hace mani-
fiesto el interés por distinguir la posmodernida-
des, no como una nueva teoria, sino como una
légica que carece de posturas enmarcadas en
una linea de tiempo homogenizado: no es un
momento, ni se limita a una categoria especifica
cultural o a un espacio exclusivamente artistico.
Se trata, segun las afirmaciones del autor:

de una época que ...busca rupturas, busca
eventos en lugar de nuevos mundos, busca el
instante revelador después del cual nada mas
fue lo mismo, busca un ‘cuando todo cambio
(JAMESON, 2007, p. 13).

Nos aproximamos a las proposiciones de
Jameson, cuando el autor reconoce que la pos-
modernidad es mas que una categoria estricta-
mente cultural y nos invita a pensarla como un
fenédmeno histérico identificado, no como un des-
censo o superacion del capitalismo, sino como
intensificacion de sus formas, un momento que
coincide con una nueva fase del capitalismo cla-
sico, una tercera fase referida en términos del
autor, fase tardia del capitalismo.

Ahora bien, si concordamos con autores como
Jameson, que sustentan una caracterizacion de
los tiempos actuales en términos socioeconémi-
cos, configurandolos como una nueva etapa de
la produccién capitalista, surgiria una constante
indagacion, en el ambito educativo, acerca de:
Jen qué tipo de posibilidades teéricas y meto-
dolégicas invertir para enfrentar los problemas
relacionados con la llegada de una época mar-
cada por el fortalecimiento del capital de cara al
trabajo y las nuevas relaciones?

De la lectura de Jameson, podriamos des-
tacar, como citado en parrafos anteriores, la
presencia y la existencia de una serie de carac-
teristicas socioeconémicas que son determinan-
tes en la transicién para el tiempo que el refirié
como capitalismo tardio, representadas como se-
nal de una época neocapitalista que pretende ra-
tificar el statu quo contemporaneo. Sin embargo,
juzgamos también necesario, concordando con
las proposiciones de Ball (2000, p. 135), “mi-
rar ‘mas alld’ de esas re-contextualizaciones del
consumo y reconocer que las implicaciones de
esas ‘nuevas oportunidades’ no son simplemen-
te econémicas o culturales: ellas son también
politicas”.

Se trata de “nuevas oportunidades” repre-
sentadas en cambios que se dan rapida y pro-
fundamente en un vasto conjunto de practicas,
saberes y percepciones, que son de orden cul-
tural, econémico, politico, ético, estético, educa-
tivo, etc. Talvez seria pertinente referir en este
momento la conocida metafora desarrollada por
Bauman (2001), segun la cual, estamos pasan-
do de la modernidad sélida hacia la modernidad
liquida, ya que nos puede funcionar como matriz
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de fondo para que tematizando a partir de los
cambios del liberalismo para el neoliberalismo,
refinamos nuestra comprensién acerca de lo que
esta pasando en los tiempos contemporaneos.

En sus obras, el sociélogo polonés Bauman re-
fiere la naturaleza esencialmente imprevisible de
los cambios contemporaneos, ofreciendo metafo-
ras, imagenes y definiciones que ayuden a visua-
lizar lo que cambi6 en el paso de la modernidad
a la posmodernidad. Podemos destacar que en
su trabajo, Bauman (2001, p. 8), se vale de tér-
minos como “fluidez”, “liquidez”, “ligereza”, para
describir la sociedad de hoy, en contrapartida a
los adjetivos de “rigidez”, “solidez” y “peso”, que
destina a los primeros siglos de la modernidad.

De modo que el autor trata cuestiones como
las crisis de identidad impuestas por la moderni-
dad liquida (BAUMAN, 2005a), el temor por asu-
mir hoy compromisos por tiempo indeterminado
en las relaciones amorosas al sentir que ame-
nazan, frustran y dificultan los cambios que un
futuro desconocido e imprevisible puede exigir
(BAUMAN, 2004), el crecimiento incontrolado de
la cultura de la “basura humana”, que compren-
de, segln el autor, las poblaciones “superfluas”
de “migrantes”, “refugiados”, e demas “parias’,
lo que seria una consecuencia inevitable de la
modernizaciéon (BAUMAN, 2005b), solo por citar
algunas.

Frente a la pluralidad de las contribuciones
aqui presentadas, defendemos que la nocién de
tiempos actuales se afirma como elemento movi-
lizador en la toma de decisiones al interior de los
diversos escenarios contemporaneos. Sin em-
bargo, su enfoque como momento que sucede a
la modernidad, que se opone a ella o que rompe
su continuidad, implica varios analisis en torno al
tema de la contemporaneidad y sus efectos en el
ambito educativo.

La escuela de cara a los tiempos actuales

Asi, pensar en torno a la escuela hoy integrada
a una multiplicidad de transformaciones, una
escuela que no corresponde a la misma institu-
cion configurada en los tiempos de su creacion,
conlleva a reconocer una variedad de cambios
gue han movilizado y articulado gran parte de las
dinamicas por las cuales la escuela ha atrave-
sado, destacando aquello que, seglun Canario
(2006, p. 16, cursiva del autor), es la principal
mutacion sufrida por la institucién escolar duran-
te los Ultimos cien anos: “[...] la escuela pasé

de un contexto de certezas, para un contexto de
promesas, insiriéndose, actualmente, en un con-
texto de incertezas”.

El autor portugués al presentar en su obra un
analisis sobre la educacion en el siglo XX, sus-
tenta que en los tiempos actuales se vive una
situaciéon al mismo tiempo problematica y para-
doxal, considerando que, aunque la institucion
escolar se ha tornado un importante punto de
referencia de la accion educativa, en palabras
del autor:

Tanto mas nuestras sociedades se escolarizan,
mas se enfrentan a problemas de orden social
que constituyen auténticos impases de civiliza-
ciones” (CANARIO, 2006, p. 12).

A partir de estos postulados, se podria decir
que uno de los desafios para la educacion esta-
ria justamente en la relacién establecida con la
realidad que la configura, una vez que esa misma
contemporaneidad promueve una escuela diver-
sificada en su publico, trayendo nuevas cuestio-
nes en cuanto a su papel y a las dindmicas que
moviliza:

La escuela fue histéricamente producida de
acuerdo con un mundo que ya no existe [...].
Esta pérdida de coherencia [también] es inter-
na, en la medida en que el funcionamiento inter-
no de la escuela no es compatible con la diversi-
dad del publico con que paso a ser confrontada
(CANARIO, 2005, p. 85).

No obstante, al hacer alusién concretamen-
te a la situacion actual de la escuela, Canario
(2006, p. vii) advierte un diagnéstico sombrio
fuertemente influenciado por la recurrente refe-
rencia a la crisis que, con el pasar de los anos
se habria agravado mas. El autor hace referencia
a una crisis que es consecuencia de la transmi-
sion de un saber acumulado y revelado de forma
obsoleta, asi como un déficit de legitimidad, alu-
diendo que en la medida que la escuela hace
lo contrario de aquello que promete da origen
a legiones de insatisfechos. En este escenario,
Canario (2006) alude que, del corto lapso que
hubo entre el tiempo de promesas y el tiempo de
incertezas, procede un proceso de doble pérdida
de coherencia que se traduce, también, en una
pérdida de sentido para el trabajo pedagégico
desarrollado al interior de la escuela.
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Conclusiones

Podemos concluir que, pensar en la escuela en
el contexto contemporaneo colombiano, deman-
da fortalecer dentro de sus dinamicas los princi-
pios del humanismo universal de la no violencia,
como una actitud, un estilo de vida y un método
de accion, de rechazo a toda forma de violen-
cia. Pero no nos referimos aqui Unicamente a la
violencia fisica, estamos aludiendo al hecho de
establecer estrategias que garanticen la elimi-
nacién y permanente denuncia de todo tipo de
violencia (sicolégica, sexual, moral, racial, de gé-
nero, etc.).

Abordar el tema de las transformaciones y
las circunstancias que han influido en el esce-
nario educativo colombiano nos remite a diver-
sos ambitos y a los cambios que se producen
en el interior de loso mismos. De esa manera,
podemos referir al escenario politico, donde las
transformaciones que se operan conducen a
reorientar el papel de la educacién en la socie-
dad; asi como a las formas de organizacién que
emergen y traen modificaciones a las propias
practicas educativas. No podemos desconocer
también las multiples formas de comunicacion
y de produccién del conocimiento e, por ultimo,
el contexto econémico, en donde son generadas
formas de produccion de bienes y servicios, es-
tableciendo cambios en las demandas exigidas
al campo educativo.

Transformaciones politicas, sociales, econ6-
micas y culturales que transforman no solo las
formas de organizacion de la vida social, sino
que también se iran a constituir en factores im-
portantes en los abordajes de aspectos de las
politicas publicas que emergen de los procesos
de paz por los cuales Colombia esta atravesando
y que afectan la dinamica escolar.
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RESUMEN: En el debate sobre la ética, transparencia y equidad, es necesario plantear procesos ciuda-
danos tendientes a la construccion de politicas de reconocimiento cultural en la etapa del postconflicto
colombiano, para alcanzar la inclusion social con equidad de las comunidades afectadas por el conflicto
armado interno, desde los aportes de Charles Taylor sobre el multiculturalismo.

El punto de partida de la presente reflexion es el reconocimiento y el status de las victimas del conflicto
armado interno, su caracter de excluidos de la dinamica social y del modelo de Desarrollo Neoliberal
predominante en el pais, por cuanto, no solo se trata de las victimas directas del conflicto, que son re-
conocidas por el nuevo marco juridico en el contexto de verdad, justicia y reparacion. El espectro que se
configura es el de sectores amplios de la poblacion colombiana, que también son victimas pero que no
tienen reconocimiento social por su identidad cultural y étnica.

Es asi como el multiculturalismo plantea una forma de reconocimiento cultural, en el cual es posible
comprender la importancia de los grupos minoritarios, que permita su empoderamiento como actores

politicos en el desarrollo de la etapa del postconflicto, en el marco de la apuesta por la paz en Colombia.

PALABRAS CLAVE: Multiculturalismo, identidad, postconflicto, participacion, reconocimiento, desarrollo.

ABSTRACT: In the debate on ethics, transparency and equity, it is necessary to consider processes aimed
at building policies of cultural recognition in the post-conflict stage, to achieve equitable social inclusion
of communities affected by the internal armed conflict from the contributions Charles Taylor on multicul-
turalism.

The starting point of this reflection is the recognition and status of victims of internal armed conflict,
character excluded from the social dynamics and the model of Neoliberal Development, prevailing in the
country, because not only it is the direct victims of the conflict, which are recognized by the new legal
framework in the context of truth, justice and reparation. The spectrum is the set of broad sectors of the
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Colombian population, who are also victims but have no social recognition of their cultural and ethnic

identity.

This multiculturalism poses a form of cultural recognition, in which it is possible to understand the im-
portance of minority groups, enabling their empowerment as political actors in the development stage of
post-conflict, as part of the commitment to peace in Colombia.

Keywords: multiculturalism, identity, post-conflict, participation, recognition, development.

Introduccion

A finales de la década de los anos setenta sur-
gi6 el modelo de Desarrollo fundamentado en el
Neoliberalismo, que se presenté como un pensa-
miento técnico y absolutista que reveld su condi-
cion de ideologia al servicio del capitalismo tras-
nacional. Proyectd una vision restrictiva de la evo-
lucion social al colocar en manos del mercado la
solucién a los problemas econémicos y sociales
de la humanidad, a través de reformas al Estado
en donde la privatizacion, la integracion financie-
ra y la globalizacién econdémica evidenciaron el
interés individual sobre el interés particular.

Es asi como el modelo neoliberal rechaza la
intervencion del Estado y las politicas publicas
sociales, paradéjicamente, derivadas del mode-
lo del Welfare State que se consolidé en Euro-
pa y en Estados Unidos después de la Segunda
Guerra Mundial y que promovié el desarrollo de
procesos de organizacion social y de desarrollo
comunitario, en el marco del Estado Social de
Derecho.

En el contexto colombiano, donde se presen-
ta un conflicto armado interno derivado de los
procesos histéricos y sociopoliticos del perio-
do denominado “La Violencia Politica” (1948 -
1960) en el que han incidido factores de orden
econdémico, politico y social de caracter estruc-
tural y que han generado la conformacion de
estructuras socioeconémicas excluyentes en
diversas regiones del pais, donde la presion de
grupos armados irregulares ha impedido el ejer-
cicio pleno de la ciudadania, especialmente en
regiones y zonas rurales distantes de los cen-
tros urbanos, sumado a la fragil presencia y bajo
impacto social de los programas y servicios so-
ciales institucionales del Estado, caracterizados
principalmente por el asistencialismo, la focaliza-
cién y la corrupcion en la gestion e implementa-
cion de politicas, programas y proyectos de corta
duracion y de escasa incidencia en el desarrollo
social de las comunidades.

El aumento del desempleo y de la pobreza en
zonas rurales y urbanas, ha generado procesos
migratorios y de intensificacion del conflicto ar-
mado interno, donde el desplazamiento forzado
y las violaciones a los Derechos Humanos por
parte de grupos armados irregulares han agudi-
zado la crisis social y humanitaria de mas de 4
millones de colombianos, donde la indiferencia
y la exclusion social se han consolidado como
elementos predominantes en la sociedad colom-
biana.

En este contexto de crisis humanitaria, gene-
rada por el conflicto armado interno y por la apli-
cacion de politicas macroeconémicas propias
del modelo de Desarrollo Neoliberal, donde la
complejidad de los problemas sociales estructu-
rales y emergentes inciden en la exclusion social
y en la indiferencia colectiva de sectores socia-
les del pais frente al reconocimiento de su diver-
sidad cultural y social, la pregunta que formularé
es: ¢Qué acciones se deben implementar en las
politicas publicas para generar la desestigmati-
zacion y el empoderamiento de los actores so-
ciales excluidos, en una etapa de postconflicto,
dentro del marco de la apuesta por la paz en
Colombia?

El multiculturalismo y su dinamica en el
conflicto armado interno colombiano

Para responder a la pregunta formulada, se pue-
de iniciar este debate en la construccion de al-
ternativas que permitan la inclusién social con
equidad, a partir del reconocimiento contextual
de Colombia como potencia mega-biodiversa,
multicultural y pluriétnica, con riquezas linguisti-
cas, artisticas, musicales, gastronémicas y am-
bientales, ya que la nacién esta compuesta por
mas de 81 grupos étnicos, distribuidos a lo largo
de la geografia nacional, con mas de 800.000
habitantes que hablan mas de 65 lenguas indi-
genas americanas (Carvajal; 2004, 181). Sin em-
bargo, las muertes violentas de mas de 30.000
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colombianos al ano por causa del conflicto arma-
do interno profundizan la intolerancia y la indife-
rencia social frente a un pais rico en regiones y
en diversidad cultural.

La propuesta del Multiculturalismo, desarro-
llada por Charles Taylor, en la que las relaciones
entre las diferentes culturas que habitan un mis-
mo territorio, le plantea al Estado pensar, dise-
nar y ejecutar politicas publicas que respeten la
diferencia y la diversidad cultural, puede aportar
al proceso de inclusién social de grupos pobla-
cionales y de comunidades rurales y urbanas,
que, histéricamente han sido excluidas de las
politicas de desarrollo.

En este sentido, el Multiculturalismo plantea
que la identidad, tanto individual como grupal,
se forma gracias al reconocimiento que reciben
del conjunto de la sociedad, en tanto, el falso
reconocimiento o la ausencia del mismo, pueden
ser perjudiciales para los individuos como para
los grupos sociales.

Sin embargo, en un contexto donde confluyen
distintas identidades culturales (como lo es el
contexto colombiano), ¢Los ciudadanos pueden
ser representados como iguales, si el Estado y
la sociedad no reconocen esta identidad parti-
cular? y ¢Si ademas, se convierten en victimas
del conflicto armado interno y por ello sufren una
doble discriminacién como desplazados y como
comunidades denominadas minorias étnicas y
culturales?

En el contexto del conflicto armado interno,
la ausencia de reconocimiento de la identidad
se evidencia en el estigmatizar, devaluar y hu-
millar, que se constituye en un dafno moral de la
guerra, que no solo afecta el mundo emocional y
psicolégico de las victimas, sino que genera pro-
fundos danos morales, definidos como “..toda
modificacion dolorosa del espiritu, consistente en
profundas preocupaciones o en estados de agu-
da irritacion que afectan el honor, la reputacion
y el equilibrio animico de las personas que incide
en la aptitud del pensar, de querer o de sentir...”
(Ghersi; 2002, 214), siendo los dafios morales
el resultado del menoscabo de valores significa-
tivos para las personas y las comunidades, pues
muchos de los actos violentos buscan degradar
la dignidad de las personas y de sus comunida-
des, devaluar ideales y creencias y violentar los
valores mas intimos que sustentan la identidad
colectiva (Centro Nacional de Memoria Historica;
2013, 268).

A lo largo de la historia de vida republicana
en Colombia, desde las guerras de la indepen-
dencia de Espafa y en las sucesivas guerras
civiles entre federalistas y centralistas del siglo
XIX, pasando por la Guerra de los Mil Dias (1899
— 1902) en el periodo denominado “Hegemonia
Conservadora” y la violencia bipartidista de me-
diados del siglo XX, han sido los partidos politi-
cos, las élites regionales y sectores econémicos
(terratenientes, ganaderos, industriales) quienes
han ejercido el poder politico y han decidido so-
bre el destino del pueblo colombiano, enfren-
tando a su poblacién por la via armada y esta-
bleciendo desde el periodo de la independencia
un proyecto de Estado nacional inspirado en los
principios y valores europeos del proyecto histori-
co de la modernidad, que llegd de manera tardia
al pais y que desconocié la diversidad cultural de
sus habitantes, al intentar ser una nacién “mo-
derna” con una poblacion de mayoria catdlica,
tradicionalista y concentrada en ciudades en la
zona andina, donde el establecimiento segrego
social y culturalmente a las comunidades afro-
descendientes e indigenas.

En este sentido, las comunidades afectadas
por la violencia armada han sido principalmen-
te afrocolombianos, indigenas y campesinos,
hombres y mujeres que histéricamente han sido
objeto de discriminacion, exclusién y explotacién
econdémica y que contindan siendo excluidos por
el modelo econdémico Neoliberal, manifestado
en diversas formas, entre ellas el modelo de
extraccién minera, arriesgando la supervivencia
de las comunidades y de la biodiversidad, como
ocurre actualmente en el Departamento de la
Guajira, cuya poblacién indigena padece las con-
secuencias ambientales y la falta de agua po-
table, producto del modelo de Desarrollo impul-
sado por los dos ultimos gobiernos como parte
de sus locomotoras del crecimiento econémico
y que ha generado afectaciones para el medio
ambiente y un deterioro de la convivencia social
en los territorios donde se desarrolla dicha acti-
vidad econémica, donde comunidades indigenas
y afrocolombianas han sido explotadas y son
objetivo militar de grupos armados, en el marco
del conflicto armado, evidenciando la ausencia
de sostenibilidad de este modelo de Desarrollo.

Para citar el caso de las comunidades indi-
genas, esta poblacion representa el 2.74% de la
poblacion colombiana y el 3.4% de la poblacién
desplazada, siendo un total de 106.562 perso-
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nas desplazadas entre 1997 y 2011 (ACNUR;
2013) y entre 1996 y 2009, 1190 indigenas fue-
ron asesinados. Cifras dramaticas que permiten
comprender por qué actualmente unos 102 pue-
blos indigenas se encuentran en riesgo de desa-
parecer, de los cuales 32 cuentan con menos de
500 personas (PNUD; 2011, 248).

Para las comunidades afrocolombianas, la
situacién no es menos dramatica, para el ano
2007 el Informe de Desarrollo Humano del PNUD
registré el desplazamiento forzado de 43.630
afrocolombianos y de 20.542 en el 2010. (Cen-
tro Nacional de Memoria Histérica; 2013, 279),
siendo evidente e indiscutible que el conflicto
armado interno ha afectado la cultura, el desa-
rrollo social y la convivencia de las comunidades
indigenas y afrocolombianas, ya que estas han
visto que sus territorios han sido expropiados,
usurpados y controlados por grupos armados ile-
gales, apoyados por estructuras de poder econo-
mico regionales y locales, arriesgando la super-
vivencia de dichas comunidades, condenadas a
la desaparicion.

El control territorial de los grupos armados ile-
gales ha impedido que las comunidades puedan
ejercer su autonomia practicada histéricamente y
que se encuentra consagrada en la Carta Magna
de 1991, siendo el desarraigo y el desplazamien-
to forzado los problemas sociales con profundos
impactos colectivos e individuales, especialmen-
te los relacionados con traumas psicosociales
que ha generado la guerra, manifestados en el
deterioro de las relaciones familiares, de grupo
social y de convivencia como comunidades.

Y es en este contexto donde el Multicultura-
lismo se plantea frente a los hechos histéricos
y sociales como el desplazamiento forzado y la
crisis humanitaria derivada del conflicto armado
interno, que obligaria a que en un mismo Estado
convivan diversas formas de vida cultural, lo cual
las hace ser menos fijas y con mayor tendencia
a la movilidad social y a la migracion interna y
externa.

De igual manera, en el contexto colombiano,
donde las limitaciones del Estado son evidentes
en su intervencién como tal frente al reconoci-
miento de la diversidad cultural y social, supo-
ne que diversos grupos étnicos que habitan un
territorio se identifican como pueblos, coinciden
dentro del mismo ambito de soberania legal, es
decir, dentro de un mismo Estado, con un mar-
co juridico constitucional. (Taylor; 2009, 42). Sin

embargo, las pretensiones de unidad politica
por parte de un grupo mayoritario dominante,
que se ampara en concepciones universalistas y
homogeneizantes, despojan e invisibilizan la im-
portancia politica, ética y social a las diferencias
relevantes de los grupos socialmente excluidos,
siendo este el sentido mas estricto de la com-
prension del multiculturalismo: su version multi-
nacional, mientras que al primer caso (en el del
desplazamiento forzado) se le considera como
un problema del derecho administrativo sobre el
manejo de los procesos de atencion a la pobla-
cion victima del desplazamiento forzado.

Will Kymlicka en Ciudadania Multicultural,
plantea la distincién de las sociedades multicul-
turales entre Estados multinacionales y Estados
multiétnicos, donde examina las nociones de cul-
tura, nacién, pueblo:

“... por mi parte, empleo los términos cultura (y
“multicultural”) en un sentido diferente. Me cen-
traré en el tipo de “multiculturalismo” derivado
de las diferencias nacionales y étnicas. Como
dije antes, utilizo “cultura” como sinénimo de
“nacién” o “pueblo”; es decir, como una comu-
nidad intergeneracional, més o menos comple-
ta institucionalmente, que ocupa un territorio o
una patria determinada y comparte un lenguaje
y una historia especificas. Por tanto, un Estado
es multicultural bien si sus miembros pertene-
cen a naciones diferentes (un Estado multina-
cional), bien si estos han emigrado de diversas
naciones (un Estado poliétnico), siempre y cuan-
do ello suponga un aspecto importante de la
identidad personal y la vida politica...” (Kymlic-
ka; 1996, 36).

El multiculturalismo se distingue de otras rei-
vindicaciones de grupos y movimientos sociales
minoritarios, que se denominan culturas o sub-
culturas, como los movimientos LGBTI o feminis-
tas, los cuales piden el reconocimiento social
de sus diferencias, que bien pueden atenderse
desde las instituciones, en el marco del Estado
Social de Derecho, del pluralismo y de los dere-
chos fundamentales. El gran desafio para el Es-
tado es desarrollar un marco juridico que permita
formular politicas publicas que respondan a las
demandas y necesidades de estos movimientos
y grupos sociales que habian permanecido invi-
sibles para el conjunto de la sociedad civil hasta
hace varias décadas.
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De igual manera, el multiculturalismo plantea
distintas formas de pluralidad cultural: la primera
es el Estado multinacional donde los grupos étni-
cos que histéricamente han disfrutado de cierta
autonomia y de autogobierno y que se encuen-
tran en el territorio de un Estado mayor, puedan
conservar su unidad a partir de sus luchas politi-
cas en el reconocimiento de su identidad diferen-
ciada (Forero, 2008, 236), forma de pluralidad
cultural orientada a los procesos de reconoci-
miento y de atencién social a las comunidades
indigenas y afrocolombianos, principalmente.

En la segunda forma, bajo el modelo del Es-
tado multiétnico, individuos y familias se organi-
zan en grupos poco compactos y estables que
no desean ser enclaustrados ni estigmatizados
sino que luchan por ser reconocidos como ciu-
dadanos iguales a los miembros de la sociedad
donde habitan y que luchan ademas por evitar la
discriminacion, a través del reconocimiento de
su identidad sin llegar a aspirar a obtener dere-
chos de autonomia y de autogobierno, como es
el caso de la comunidades ROM, LGBTI y de los
movimientos de mujeres, personas en condicion
de discapacidad diversa, organizaciones de jove-
nes, personas mayores de edad, entre otras.

Sin embargo, de estas dos formas de plu-
ralidad se deriva un aspecto moral relacionado
con la justicia, se trata de las circunstancias que
acompanan al desequilibrio en la posicién de los
distintos grupos dentro de la organizacion social
y politica: las culturas o comunidades minorita-
rias no obtienen reconocimiento por parte del
grupo mayoritario, de modo que los miembros de
tales culturas van introyectando la imagen des-
preciable que la sociedad carga sobre ellos, su
autoestima se deteriora y llega al nivel en las
personas donde se averglenzan de pertenecer
a dichas culturas, generando una crisis de iden-
tidad, que incide en una de las causas para su
extincién como comunidades, agregando que las
acciones del Estado en materia de igualdad de
derechos no son suficientes, ya que la misma
identidad cultural se encuentra en crisis y la fal-
ta de politicas de reconocimiento produce por si
misma un dano igual al de la injusticia, la discri-
minacién y la opresioén.

En este sentido, Taylor define la generacion
de dos reacciones politicas en contextos con
diferentes identidades culturales y sociales,
siendo la primera relacionada con el marco de
derechos de igualdad y de dignidad establecidos

desde el Estado Social de Derecho y la segunda
con la politica de la diferencia, en la que cada
grupo o comunidad debe ser reconocida en su
identidad particular, siendo ambas reacciones
de caracter universalistas pero divergentes en
su practica, ya que los partidarios de la politica
de igual identidad acusan a los partidarios de la
politica de la diferencia de vulnerar el principio
de no discriminacion, mientras que estos acusan
a los primeros en negar diferentes identidades
al constrenir a las personas en un sistema ho-
mogéneo que, en Ultima instancia, es el reflejo
de una cultura hegemoénica. Frente a esta diver-
gencia, ¢Cual es el papel que le corresponde a
la ciudadania en la consolidacion del proceso de
reconocimiento cultural?

Iniciativas desde la ciudadania hacia el
reconocimiento cultural y la construccion
de la paz

A partir de la propuesta de Charles Taylor sobre
la politica de reconocimiento desde el multicultu-
ralismo y su implementacion en el contexto co-
lombiano, se hace necesario profundizar el estu-
dio de las dinamicas culturales de las comunida-
des diversas en el pais, no solamente desde la
academia y desde los equipos de investigacion
social establecidos, sino por parte de las mis-
mas organizaciones y movimientos sociales, en
la conformacion de mesas, comités y redes inte-
rorganizacionales en el ambito local, municipal,
regional y nacional, que permita la formulacion
de politicas publicas propuestas por las comu-
nidades, coherentes con sus particularidades y
con su realidad sociocultural.

En este sentido, Roderick Rhodes y David
Marsh han propuesto el modelo de Redes de Po-
liticas Publicas o Network Policy, fundamentado
en procesos de participacion establecidos des-
de tres niveles sistémicos para el estudio y el
analisis de las politicas publicas: el nivel micro
que se refiere a las relaciones interpersonales y
a los roles ocupados por los actores sociales, el
nivel meso a las relaciones entre los grupos de
interés y la autoridad politico - administrativa y el
nivel macro, referido a la relacién entre el Estado
y Ciudadania Social.

Es por esto que la idea de gestion por redes
constituye una forma de direccién orientada a
la solucién de problemas y al desarrollo de las
politicas publicas a través de la participacion y
la interaccién social, que contrasta con formas
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tradicionales de coordinacion de tipo jerarqui-
co. Por tanto, las redes de politicas publicas se
conciben como una metodologia descriptiva y
de “modelizacién” inductiva de la estructura de
relacién entre un conjunto de actores sociales,
fundamental para la promocién de la participa-
cién social y para el reconocimiento cultural en
el marco de la ciudadania social.

De esta manera, el Estado y las instituciones
de Gobierno promoveran acciones de convocato-
ria a los actores sociales representantes de los
movimientos sociales y organizaciones comuni-
tarias, en el establecimiento de mesas de con-
certacion para la formulaciéon y seguimiento de
politicas publicas sociales con enfoque diferen-
cial, orientadas principalmente a la preservacion
y conservaciéon de la memoria colectiva cultural
de las comunidades que se han visto afectadas
no solamente por la discriminacion y la exclusion
social derivada del modelo de Desarrollo econé-
mico, sino también a las comunidades victimas
del conflicto armado interno, como lo establece
el marco juridico de la Ley de Victimas (Ley 1448
de 2011) a través de las recomendaciones for-
muladas por organismos internacionales y por
diversas organizaciones ciudadanas, en las que
instan al Estado y a la sociedad colombiana a
la imposicion de la necesidad del reconocimiento
y la responsabilidad como dos fundamentos de
todo esfuerzo de las politicas publicas dirigidas a
responder a la magnitud de lo ocurrido en tantos
anos de guerra, en la implementacién de propues-
tas orientadas a la realizacion de los derechos de
verdad, justicia, reparacién y las garantias de no
repeticion, bases para la superacion del conflicto
y para la construccion de una sociedad democra-
tica, participativa y pluralista, que reconozca la
diversidad cultural y social presente en el pais.

Para finalizar, Charles Taylor hace un analisis
de la constitucion de la identidad del individuo
moderno, para pasar a la constitucion de las cul-
turas, formulando que la supervivencia de una
cultura minoritaria pasa por su necesario recono-
cimiento, el cual debe tener presente el respeto
a los Derechos Humanos, asi como la diversidad
cultural existente a la que uUnicamente se reco-
nocera desplazando los horizontes hasta una fu-
sion resultante.

El paso a seguir en la etapa posconflicto,
ademas del reconocimiento de las victimas con

verdad, justicia y reparacion, implica la posibili-
dad del empoderamiento de los actores sociales
que han sido excluidos y la implementacién de
politicas de reconocimiento que en este senti-
do privilegien acciones tendientes a la equidad
social y no solo a la justicia. La pregunta que
queda para la reflexion es: ¢Estaremos prepara-
dos para admitir ese horizonte Ultimo en el cual
podria evidenciarse el valor relativo de las diver-
sas culturas, en una etapa de posconflicto en
Colombia?, ¢La sociedad colombiana en general
y sus elites en particular estaran preparadas y
dispuestas para reconocer y empoderar como
actores sociales y agentes transformadores a
las denominadas “minorias étnicas” (comunida-
des indigenas y afrocolombianos), victimas del
conflicto armado, como perspectiva real del pos-
conflicto?
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RESUMEN: La actual coyuntura colombiana estd marcada por el debate sobre el post acuerdo con las
FARC - elemento fundamental en el marco de la construccion politica de la paz en el pais que trae nu-
merosos dilemas y desafios. En ese orden de ideas, es fundamental reconocer y visibilizar las miltiples
guerras que victimizan a las mujeres porque no habra paz para todos y todas en una realidad que ain
viola a los derechos humanos de las mujeres en tiempos de paz. Esa ponencia es una breve reflexion,
producto de investigacion post-doctoral en Género y Desarrollo, sobre las estrategias de resistencia de
los grupos de mujeres colombianas victimas del conflicto armado.

PALABRAS CLAVE: guerra, mujeres, paz.

ABSTRACT: The current Colombian situation is marked by the debate on the post agreement with FARC -
It is a key element in the framework of the political construction of peace in the country it has numerous
dilemmas and challenges. It is essential to recognize and draw attention to the many wars that victimize
women because there will be peace for all and all in a reality that is still violating human rights of women
in peacetime. This paper is a brief reflection, it is the result of postdoctoral research in Gender and Deve-
lopment on strategies of resistance groups of women victims of armed conflict.

KEYWORDS: war, woman, peace.

Introduccion
La “paz” en Colombia es evocada sustantiva y

Eso porque en contextos de “paz”, es decir,
en sociedades que no vivencian, por ejemplo, un

adjetivamente en los mas diversos espacios de
la vida social. Es dificil encontrar a alguien que
se oponga a la paz. Las tensiones y disputas se
ubican en las estrategias necesarias para lograr
la paz politica para el pais. En el marco de las
divergencias y de los proyectos societarios que
se confrontan, las mujeres se posicionan denun-
ciando que la coyuntura politica de paz no es
condicion suficiente, aunque sea necesaria, para
garantizar una vida de paz para las mujeres.

1. Esa ponencia es producto de investigacion realiza-
da con beca postdoctoral del “Conselho Nacional de Des-

conflicto armado hace mas de décadas como Co-
lombia, tampoco las mujeres estan libres de vivir
la realidad de las muiltiples guerras que lastiman
Sus cuerpos y sus vidas en la cotidianidad mas
comdun y corriente.

Son claras evidencias de eso el frecuente aco-
so callejero cotidiano, la violencia intrafamiliar, la

envolvimento Cientifico e Tecnolégico” (CNPQ) — Brasil. Sus
créditos pertenecen al CNPQ, al Centro de Interdisciplinario
de Estudios sobre el Desarrollo de la Universidad de Los
Andes y al Area de investigacion en Estudios de Familia de
la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales — Universidad
Externado de Colombia.
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violacion sexual y el feminicidio, que victimizan a
las mujeres, en los mas distintos contextos, en
los mas diversos paises del globo.

En ese orden de ideas, la realidad de las
mujeres en Colombia se configura de manera
muy emblematica al combinar la violencia de la
guerra, la violencia de la guerra en sus propios
cuerpos que son histéricamente utilizados como
territorio de disputa y la violencia de género coti-
diana de una realidad patriarcal que es “comun”
en los llamados tiempos de paz.

Los referentes que basan esa reflexion reco-
nocen en la realidad una estructura de una so-
ciedad capitalista, patriarcal y racista (Saffioti,
2004; Federici, 2011; Curiel, 2012) que violenta
y viola con sana los cuerpos femeninos y femi-
nizados, cuerpos racializados, cuerpos conside-
rados inhumanos por esta estructura social que
ubica en Latinoamérica el lado obscuro de la
Modernidad (Espinosa, 2015; Lugones, 2008).
Desde los aportes de la epistemologia feminis-
ta y del materialismo histérico, asimismo de la
perspectiva decolonial, las lecturas y analisis
que se hacen sobre el fenémeno de las muiltiples
violencias dirigidas a las mujeres en el contexto
colombiano se nutren de la comprension de una
sociedad que produce y reproduce la violencia
como medio de garantizar su propio manteni-
miento (Estrada, 2015) asi como utiliza la vio-
lencia para garantizar control sobre los sujetos
(Vazquez, 2007).

El objetivo de esa ponencia es plantear la ne-
cesidad de reconocer e identificar ese contexto
que puede ser nombrado de “mudltiples guerras
contra las mujeres” para que una realidad de paz
en Colombia sea de hecho posible. Ignorar ese
debate seria excluir mas de la mitad de la pobla-
cion del pais.

El conflicto armado y las violencias contra
las mujeres
Las guerras son fendmenos marcados brutal-
mente por una realidad de violencia que conside-
ra el otro como algo menos que humano. Nom-
brar los hechos violentos que ocurren en una
guerra es tarea dificil porque implica reducir una
realidad atroz al lenguaje de las palabras, es de-
cir, “las atrocidades de nuestro siglo ocurren en
medio de la ausencia de un lenguaje que pueda
darles sentido” (Uribe, 2004, p.7).

El conflicto armado colombiano llama la aten-
cién por sus mas de cinco décadas de duracion,

por la multiplicidad de formas en el cual se de-
sarrolla y por la intensa victimacion de la pobla-
cion civil que no es combatiente. En el contexto
del conflicto armado interno fueron clasificados
doce tipos de violencia (Colombia, 2013) cuyas
caracteristicas involucran formas barbaras y bru-
tales frente a sus victimas.

El desplazamiento forzado fue, sin lugar a
dudas, el mayor hecho victimizante constituyén-
dose en un fenémeno social que ha marcado la
realidad colombiana, con casi siete millones de
personas que se vieron obligadas a dejar sus te-
rritorios. Las mujeres y las ninas y los ninos fue-
ron las victimas mas significativas del fenémeno.

Cuadro 1. Hechos victimizantes. Fuente: Unidad Nacional
de Victimas (abril de 2016)

Ademas de sufrir con los hechos victimizan-
tes de la guerra que afront6 sus vidas y la de sus
familias muy marcado por el fenémeno del des-
plazamiento forzado, asimismo por el despojo,
las pérdidas de bienes, las amenazas, la perse-
cucion y por el duelo de la pérdida de familiares
sea por homicidio, secuestro o reclutamiento
forzado, hay que reconocer como la violencia de
género contra las mujeres ha marcado profunda-
mente las colombianas.

Cuando nos aproximamos a las logicas de la
guerra, encontramos diferencias significativas
en las formas concretas en cémo han sido afec-
tadas las mujeres. En su caso, opera de mane-
ra implacable la razon patriarcal que genera y
legitima la subordinacion de las mujeres. La 16-
gica de la guerra, donde la cultura patriarcal ha-
lla su expresion mas violenta en el militarismo,
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no hace sino profundizar el control y la domina-
cion sobre la vida y los cuerpos de las mujeres,
restringiendo su libertad y autonomia, y lo hace
no sélo en los escenarios propios del conflic-
to armado, sino en todos los espacios donde
las mujeres viven, se relacionan y se movilizan
(Ruta Pacifica de Mujeres, 2013b, p.20).

Apuntar que las mujeres son las que mas
sufren determinadas violencias en el conflicto
armado o de qué manera vivencian multiples ex-
periencias de guerra contra sus vidas y sus cuer-
pos tiene que ver con la importancia en visibilizar
experiencias histéricamente silenciadas y olvida-
das. El auto 92 de 2008 reconocié el impacto
desproporcionado del conflicto armado y la fuer-
te incidencia del fenémeno del desplazamiento
forzado y de los crimenes sexuales sobre las mu-
jeres. En ese orden de ideas, se ha reconocido
como la condicidn de género ha provocado un sin
nuimero de violaciones a los derechos humanos
de las mujeres.

De por si que las mujeres somos discriminadas
desde la cuna hasta la tumba por el solo hecho
de haber nacido mujeres, pero se nos agudi-
za y nos volvemos mas vulnerables y estamos
mucho mas en riesgo de ser violentadas si soy
ademas campesina, negra o indigena, lesbiana,
y si ademas soy madre cabeza de familia (Mesa
de Trabajo Mujer, Conflicto y Violencia, 2014,
p.61)

La violencia sexual practicada contra las mu-
jeres en las guerras es un fenémeno histérico y
social grave y de los mas conocidos en lo que
tiene que ver con la violencia de género practi-
cada en las guerras. En Colombia se estima que
un 90% de los casos de violacion sexual no es
registrado oficialmente, “las violaciones durante
el tiempo de guerra son tan comunes y de efec-
tos tan imperecederos que las victimas quedan
permanentemente traumatizadas” (Instituto Na-
cional de Medicina Legal y Ciencias Forenses,
2011, p.42). “En el caso del conflicto armado
colombiano, este caracter tradicional de la vio-
lencia sexual se profundiza y se retroalimenta
de la légica de erradicacion del enemigo y de
deshumanizacion del adversario, utilizando a la
poblacion civil como blanco” (Corporacion Sisma
Mujer, 2011, p.27). Entre 2001 y 2009 fueron
registrados 149 casos de violencia sexual al dia

0 6 a cada hora en el contexto bélico lo que re-
vela lo barbaro del uso del cuerpo de la mujer
como territorio de guerra (Mesa de Trabajo Mujer
y Conflicto Armado, 2014).

Hay también un sin ndmero de experiencias
de violencias que no estan registrados oficial-
mente como “modalidades” de violencia porque
son mas consecuencias que actos y quedan invi-
sibles frente a las atrocidades de las masacres y
de las torturas: los embarazos forzados, las mu-
tilaciones, el duelo, el miedo, el impacto en la re-
lacion con los hombres después de ser ellos los
victimarios, el dano a los proyectos de vida. “Las
mujeres experimentan un profundo sufrimiento y
enormes pérdidas. Dolor y renuncia es el lengua-
je comun de todas las historias reveladas [...]
En esta historia, aparece de manera recurrente
el control masculino sobre los cuerpos, los pro-
yectos y las vidas de las mujeres” (Ruta Pacifica,
2013b, p.19).

Es notorio que “es justamente en las mujeres
sobre quienes recae el peso de la tragedia pro-
ducida por la violencia” (Colombia, 2013, p.305)
porque ademas de sufrir todos los hechos victi-
mizantes de una guerra, sufren en sus cuerpos
el uso delos mismos como territorios de disputa
y cargan en sus vidas como sobrevivientes la res-
ponsabilidad de sacar adelante su trayectoria y
la de sus familias.

La violencia de género contra las mujeres
en “tiempos de paz”

“¢Paz para quién?” seria una pregunta importan-
te en el marco de la construccion de politicas
para la paz en Colombia, considerando que la
paz politica, es decir, la ausencia del conflicto
armado como tal, no es una condicién suficiente
para garantizar una vida de paz para las mujeres.
En ese sentido, es imposible abordar el proble-
ma de la violencia infligida contra las mujeres en
el marco del conflicto distante de la comprension
de la violencia de género como tal.

Las violencias hacia las mujeres en un con-
texto de guerra solo pueden ser comprendidas
en el ambito de un escenario de violencia de gé-
nero existente en tiempos de “paz”. Es imposible
pensar en las violencias que las mujeres viven-
cian en el conflicto apartadas de la violencia de
género.

El continuum de las violencias en contra de las
mujeres adopta diversas formas: violencia fe-
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minicida, violencia psiquica, violaciones, trata
de mujeres y ninas, prostitucion forzada, escla-
vitud sexual, control afectivo y sexual, aborto,
embarazo forzado, violencia simbdlica y econé6-
mica, entre otras; violencias que se exacerban
en contextos de conflictos armados (Sanchez,
2010, p.19).

Es decir, en una realidad bélica la vulnerabi-
lidad de las mujeres es aln mas grande y mas
compleja pues se mezclan mdltiples formas de
guerra. El conflicto armado potencializa una vio-
lencia ya existente, que se torna mas frecuente
e intensa por la circunstancia de la relativa ex-
cepcion. Sin embargo, es muy importante en Co-
lombia visibilizar el conjunto de violencias contra
las mujeres que no se restringe al contexto del
conflicto armado.

La violencia de género dirigida hacia a las
mujeres es un fenédmeno histérico y socialmente
construido, sostenida por una realidad patriarcal
que permite que una mujer sea victima de vio-
lencia simplemente por “ser mujer”. Por lo tanto,
el fenémeno constituye una clara violacion a los
derechos humanos en un evidente contexto de
las desigualdades de género (Almeida, 2007). En
ese sentido, las practicas violentas son enten-
didas como “acciones humanas que se ejercen
sobre los seres humanos y no se direccion tanto
al que tienen como seres corporeos, fisicos sino
al su ser social, o sea, su condicion de sujetos
de determinadas relaciones sociales” (Vazquez,
2007, p.375).

Asimismo, es fundamental analizar la reali-
dad social desde la realidad de la desigualdad de
género y de la experiencia de las mujeres porque
para nosotras la paz evocada como sinénimo de
ausencia de conflicto armado no es paz. Se ha
“registrado formas indecibles de degradacién
y violacién del cuerpo e integridad de la mujer:
desapariciones, asesinatos, cuerpos mutilados,
gquemados y torturados, ninas y mujeres viola-
das, tanto en el contexto de guerra como en el
llamado tiempo de paz” (Bejarano, 2011, p.46).
En ese sentido, es sumamente pertinente el
planteamiento de los movimientos de mujeres:
“¢Por qué para las mujeres la frontera entre gue-
rra y paz no es tan significativa? [...] Para las mu-
jeres seria significativo en cambio hablar de la
paz como situacion contrapuesta no a la guerra,
sino a la violencia” (Ruta Pacifica de las Mujeres,
2013, p. 40).

En 2013, 1163 mujeres fueron asesinadas
en Colombia. Eso representé un 8% del total de
los homicidios (De la Hoz, 2013) lo que no signi-
fica de modo ningln que sean menos expresivos
considerando que: 1) Las mujeres histéricamen-
te se involucran menos en la criminalidad y en
la agresividad fatal lo que torna desproporcional
gque mueran asesinadas en contextos donde no
son las protagonistas de las practicas violentas
(por ejemplo en el escenario doméstico o en el
escenario de la prostitucioén). 2) La manera como
la practica del crimen ocurre es fundamental
para reconocer que la mayoria de los homicidios
de mujeres son feminicidios, es decir, tener un
cuerpo (0 un comportamiento cotidiano) de mujer
o femenino es mas riesgoso para que el mismo
sea utilizado como objeto o cosa a ser violado,
invadido, destruido, destrozado con sana y sevi-
cia (Gomes, 2012; Segato, 2006). En lo que se
refiere a los grupos mas vulnerables, llama aten-
cién que un 20% de los casos donde era posible
obtener la informacién, la victima pertenencia a
grupos étnicos, poblacién LGBTI o eran trabaja-
doras sexuales. De otro lado, también donde era
posible obtener tal informacioén, un 72% de los
agresores mantenian relaciones afectivas con la
victima (eran conocidos, familiares, parejas o ex
parejas) lo que denota la gravedad de la situa-
cion puesto que para las mujeres no hay segu-
ridad ni en los espacios sociales que serian su-
puestamente los mas seguros (De la Hoz, 2013).

En cuanto a la violencia sexual, de los 20.739
examenes medico legales por presunto delito
sexual en Colombia en 2013, el 84,5% corres-
pondié a victimas mujeres (17.512 casos) y un
60% de los agresores era conocido e/o del cir-
culo social mas cercano de la victima - conocido,
familiar, parejas o ex parejas (Tello, 2013). De
los 68.230 casos de violencia intrafamiliar re-
gistrados un 66% correspondieron a violencia de
pareja y el 78% de las victimas fueron mujeres
(Hernandez, 2013).

De ese conjunto de datos es posible depren-
der algunos apuntamientos: 1) El sub registro y
el significado por lo tanto, de que tales datos son
un sencillo acercamiento a una realidad brutal
de violencia dirigida hacia las mujeres. 2) Habria
que sumarse muchas otras situaciones de vio-
lencia de género comunes en la experiencia de
vida de las mujeres — el acoso callejero, el aco-
so laboral, la violencia patrimonial y la violencia
psicolégica expresa en las amenazas, en la vio-
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lencia moral, en las humillaciones, en la perse-
cucion, en el hostigamiento y en muchas otras
situaciones mas dificiles de ser mensuradas
pero igualmente importantes porque violan los
derechos humanos que garanten una condicion
de vivir digna y sanamente.

Conclusiones: Las resistencias y las
salidas posibles

Examinar la realidad social exige recursos teé-
rico-metodolégicos afinados que posibiliten la
aprehensién de los fenédmenos que componen la
totalidad social. En ese orden de ideas, la episte-
mologia feminista y decolonial aparecen de ma-
nera bastante importante para contribuir con el
andlisis de la situacion de las mujeres en Latino-
ameérica. De otro lado, el método histérico-critico
presenta elementos que todavia son relevantes
en la comprension de la realidad, vez que se
mantienen las desigualdades histéricas de clase
en un sistema capitalista que explota las y los
que venden su fuerza de trabajo, y que mantiene
la acumulacion de los bienes socialmente produ-
cidos. Considerando eso, tratase de visibilizar
las multiples guerras infligidas a las mujeres a lo
largo de sus vidas, puesto que combinan las des-
igualdades de género, étnico-raciales y de clase
social exponiendo las mujeres a extremas condi-
ciones de vulnerabilidad, opresion y violencia. De
otro lado, el caso colombiano es paradigmatico
puesto que combina esas violencias en un con-
texto bélico que profundiza alin mas la violencia
en el cuerpo y la vida de las mujeres.

Por eso, pensar los desafios y dilemas para la
paz en Colombia y asimismo, los planteamientos
necesarios para el Trabajo Social que interviene
en distintos campos de la realidad social, pero
igualmente permeado por las cuestiones del
conflicto armado y del post acuerdo, pasa por
reconocer esas multiples guerras. Los movimien-
tos de mujeres han reconocido que “erradicar las
violencias en contra de las mujeres y las ninas
es el paso definitivo hacia la paz” (Sisma Mu-
jer, 2014). Es, por lo tanto, imposible hablar de
paz sin hablar del enfrentamiento de la violencia
contra las mujeres pero también es imposible
hablar de eso sin cuestionarse sobre como po-
sicionarse frente al patriarcado, al racismo y al
capitalismo.

Al ignorar o desconocer el impacto de las
estructuras sociales histéricas de dominacién y
opresion en la produccion de las desigualdades

y de la violencia, se cae en el riesgo de no en-
frentar el mal por la raiz. Desde el Movimiento
de Reconceptualizacion hace cincuenta anos, la
profesion se ha enfrentado el dilema de com-
prometerse o no con las luchas sociales, de
posicionarse 0 no junto a los grupos oprimidos
y finalmente se ha deparado con el desafio de
construir un proyecto ético-politico que pudiera
dar un horizonte a la profesién que fuera mas
que un proyecto colectivo, que fuera un proyecto
societario con miras a la construccion de otra
realidad: democratica, incluyente, igualitaria y
por lo tanto justa y libre de todo tipo de violen-
cia, opresion y discriminacion.

De acuerdo con la trabajadora social Maria
Lucia Barroco, la posibilidad de transformacioén
de esa realidad adversa continua siendo una ta-
rea de las personas cuando se organizan politi-
camente en torno de proyectos de ruptura. Pen-
sar la paz para Colombia puede implicar pensar
en proyectos que se traman en las luchas coti-
dianas pero que también se vinculan con pers-
pectivas mas amplias de transformacion social.

Es importante reconocer las mujeres como
sujetos protagonistas de sus vidas y de sus de-
cisiones sin embargo, que experimentan la vida
en un contexto de extrema dificultad porque lle-
nos de violencia y discriminacion es fundamental
en ese camino. Las mujeres en Colombia sufren
multiples guerras a lo largo de sus vidas porque
sufren con la guerra como toda la poblacién su-
fre en el contexto de una guerra, pero sufren
también por su condicion de mujer en la guerra
y ademas, experimentan la violencia de género
cotidiana afuera del contexto bélico formal

Reconocer y enfrentar esas distintas formas
de violencia y visibilizar que no hay apenas una
guerra sino multiples guerras que vulnerabilizan
determinados grupos sociales puede ser un
paso para la construccién de una paz duradera e
incluyente a todos los humanos y las humanas.

Finalmente la insignia “iNi guerra que nos
mate, ni paz que nos oprima!” evocada por la
organizacion “Ruta Pacifica de las Mujeres”, gran
red movilizadora de diversos movimientos de mu-
jeres en Colombia, expresa el sentido y la cues-
tion planteada por esa reflexion.
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RESUMEN: La infancia victima de la violencia, ha crecido en medio de la disputa militar de diversos
actores armados, lo que sugiere, que hay mayor posibilidad de internalizaciéon y normalizacién de la con-
frontacion armada. La violencia rompe los parametros de estabilidad que se habian construido en los
entornos de los nifios. La naturalizacion de la guerra, la ruptura de esquemas evolutivos, la desestructu-
racion de las redes sociales, son algunas de las afectaciones psicosociales mas importantes en el grupo
estudiado, lo que se manifiesta en las expectativas de futuro larvadas por la violencia. El objetivo de
este trabajo, es identificar las afectaciones psicosociales causadas por el fendmeno de la violencia en la
infancia colombiana, a través de la metodologia cualitativa de tipo exploratorio-etnografico. Este trabajo
se desarroll6 a través de un proceso etnografico, con un grupo de 47 sujetos victimas del desplazamiento
forzado, asentados en el municipio de Soacha Cundinamarca, en Colombia. En este trabajo se presentan
propuestas para la accion desde el trabajo social comprometido.

ABSTRACT: Victim of violence, childhood has grown among the various actors Military Armed dispute,
suggesting that there is Mayor Possibility of internalization and Standardization Confrontation Navy. Vio-
lence breaks the stability parameters that had been built in the Environments for Children. Naturalization
of war breaking EVOLUTIVOS schemes, the breakdown of social networks, son some of the most im-
portant psychosocial STUDIED affectations in the group, which is manifested in the future expectations
larvated by violence. The objective m of this work is to identify the psychosocial damages caused by
the phenomenon of violence in Colombian children a through qualitative methodology exploratory eth-
nographic. This paper Developing an ethnographic Through the UN process, with a group of 47 subjects
victims of forced displacement, seated in the municipality of Soacha Cundinamarca in Colombia. In this
work Proposals for Action from Social Committed work we are presented.
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Introduccion

La sociedad colombiana tiene un conflicto deri-
vado en diversas formas de violencia donde se
ven vulnerados todos los derechos humanos de
la poblacion. La infancia colombiana, es el grupo
poblacional con mayor grado de vulnerabilidad.
La situacion de la infancia en Colombia es alar-
mante, basta con leer los datos sugeridos por
Ruiz-Botero (2006):

“Segun UNICEF, en Colombia 16 millones de
personas (40% de la poblacion general) son me-
nores de 18 anos y a pesar de lo extenso de
las normas, un porcentaje importante carece
de proteccion y garantias de sus derechos, bien
sea en su cotidianidad o por condiciones estruc-
turales del pais. La ninez es explotada desde
el trabajo infantil (2.500 millones de ninos y ni-
nas), y 35.000 son explotados/as sexualmente.
Son excluidos 7 millones por la pobreza, un mi-
[16n viven en condicién de miseria y 5 millones
con desnutricién, generando secuelas irreversi-
bles y hasta pérdida de la vida de 5.000 nifos
y ninas por estas razones. Dos millones son
maltratados por la violencia intrafamiliar. Para
esta entidad internacional, en 2001 en prome-
dio morian diariamente 7 nifos y nifnas por ho-
micidio; 3 millones no tienen acceso a salud,
y un numero importante no accede o deserta
de las instituciones educativas, entre muchas
otras formar de violentar sus derechos. Estos
hechos demuestran cuan fragiles son los mar-
cos éticos y morales de la sociedad colombiana
y sus gobiernos para propiciar una vida digna a
esta poblacién (p. 4).”

Para Fruhling (2003) la situacion de los nifios
en el conflicto armado colombiano no es dis-
tinta de la situacién de los ninos involucrados
en otros conflictos armados. Para infortunio de
Colombia, los grupos insurgentes y de autode-
fensa han abusado y contindan abusando de la
vulnerabilidad y fragilidad de los ninos. Cientos
son desplazados, bien sea porque deben migrar
a otros territorios, o porque nacieron siendo des-
plazados.

Los resultados de esta guerra prolongada no
s6lo se palpa en la infancia armada y en la vulne-
racion de sus derechos, sino que se evidencian
en la militarizacion de la vida social. Los nifos
son un grupo poblacional vulnerable que se esta
socializando a partir del drama de la guerra, por

lo que el imaginario social de la guerra permea
todas sus cotidianidades.

Si bien, estamos dando pasos hacia la cons-
truccion de una paz estable y duradera para el
pais, es necesario atender integralmente los
efectos de la guerra, particularmente en la infan-
cia. Este trabajo tiene como objetivo, sugerir a
partir de la experiencia, interpretaciones de las
afectaciones psicosociales en la infancia, con el
animo de postular propuestas de accién desde
el trabajo social.

Metodologia

La metodologia utilizada fue cualitativa de tipo
exploratorio-etnografico. Este trabajo de campo,
se desarrollo a través de proceso etnografico,
con un grupo de 47 sujetos (46 ninos, 1 nina)
victimas del desplazamiento forzado, asentados
en el municipio de Soacha Cundinamarca, en Co-
lombia, durante el periodo 2007-2009. El estu-
dio fue realizado con metodologia cualitativa de
tipo exploratorio, fundamentado en la etnografia
como estrategia de acercamiento, construccion
e interlocucion con las comunidades.

Este tipo de investigacion, no intenta dar ex-
plicaciones sobre el problema de estudio, sino
que busca, por un lado, recolectar e identificar
observaciones generales, cuantificaciones, ha-
llazgos, tépicos. Por otro lado, la investigacién
exploratoria realiza sugerencias de aspectos re-
lacionados que deberian examinarse en profun-
didad en futuras investigaciones. Su objetivo es
documentar ciertas experiencias, examinar te-
mas o problemas poco estudiados o0 que no han
sido abordados antes de manera especializada.
Para llevar a cabo este estudio, se planteé un
estilo metodolégico particular e innovador para
la exploracién, un estilo basado en un enfoque
cualitativo que retoma apartados importantes
planteados por el método etnografico y la Inves-
tigacion Accién Participativa (IAP).

Para la utilizacion de la metodologia etnogra-
fica en el desarrollo de la investigacion explora-
toria, hubo una adaptacién al contexto y a los
objetivos a estudiar. Se encontraron diversas
propuestas para el desarrollo de procesos etno-
graficos (Anguera et al 1995).

A efectos del trabajo de campo, y atendien-
do los fines propuestos, se adopté la propuesta
etnogréfica descrita por Aguirre (Aguirre 1995).
El recorrido ciclico que se llevd a cabo, se ca-
racterizd por ser dinamico, flexible y dialéctico.
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Es importante indicar que cuando el investigador
decide estudiar una realidad cultural, participa
intensamente en ella, a fin de comprender los
eventos mas significativos desde la 6ptica de los
propios protagonistas, con el fin de explicarlos y
proponer formulaciones teéricas y practicas que
representen en forma fidedigna dicha realidad.

Este estudio, poco convencional, requeria del
investigador, no s6lo un analisis de la situacion
para la identificacion de las afectaciones, sino
una intervencioén en terreno que evitara el inmi-
nente reclutamiento forzado que ponia en riesgo
la integridad de los ninos. Por esta razoén, se de-
cidié que la investigadora principal, desarrollara
un proceso de accién participativa, para prevenir
el reclutamiento forzado e identificar paralela-
mente las afectaciones psicosociales.

Participantes y seleccion de la muestra

No hubo una seleccion aleatoria de sujetos, sino
que se hizo una seleccion intencionada. A tra-
vés de un recorrido barrial durante la primera
semana de trabajo de campo, se identificé a un
grupo de ninos que jugaban futbol en una de las
zonas del barrio. Llamé la atencién este grupo
de ninos, debido a la presencia de actores arma-
dos en la zona que estaban vigilando estratégi-
camente aquel lugar. La investigadora principal
identificé éste como un lugar de riesgo donde se
presentaba el reclutamiento forzado, pero tam-
bién el lugar donde se podian realizar acciones
de proteccion. La investigadora inici6 contacto
con el grupo a través de la creacion de un equi-
po de futbol, es posible sugerir, que la cantidad
de varones en el grupo se deba a que este es
un deporte que en el contexto, generalmente es
practicado por este grupo poblacional.

Resultados: Afectaciones psicosociales
de la infancia en contextos de guerras
prolongadas.

Afectacion 1. Irrupcion de esquemas
evolutivos.

Los ninos son afectados por todas las pérdidas
y dafos que sufren los adultos, es decir, las pér-
didas materiales, las pérdidas de los bienes, de
las viviendas, del acceso a los servicios de sa-
lud, educacién, danos al proyecto de vida, danos
morales, etc. Estas son las pérdidas y dafios que
generalmente se consideran cuando se hace la
evaluacion de las afectaciones que se generan

por el fendmeno de la violencia. Es frecuente
encontrar en las narraciones, en los relatos, en
las historias que cuentan los nifos, fragmentos
cargados de horror. Es importante recalcar que
todas las familias que han estado obligadas a
desplazarse, lo hacen porque la violencia irrum-
pi6 y en sus lugares de vida y en sus lugares de
trabajo, en forma de masacres, torturas, desapa-
riciones forzadas, reclutamientos, enfrentamien-
tos armados y amenazas.

Estas experiencias son vividas particularmen-
te por los ninos, porque los monstruos con los
que se suelen asustar todos los seres humanos
cuando son pequenos son imaginarios, sin em-
bargo, aquellos monstruos para los nifos victi-
mas del desplazamiento forzado son reales. Pue-
den irrumpir en la noche o en la madrugada y son
monstruos reales que no solamente amenazan
sino que concretan sus acciones porque desa-
pareceran sus padres, asesinaran a sus amigos,
asesinaran figuras representativas que han teni-
do especial significado para los ninos.

Los ninos en situacion de violencia son some-
tidos a espacios fisicos completamente diferen-
tes a los que tenian antes. Las posibilidades de
correr y jugar libremente se reducen, la habita-
cién se comparte con toda la familia en condicio-
nes de hacinamiento y se modifica drasticamen-
te el entorno social. Para ayudar econémicamen-
te a sus padres, 0 a la mujer que es cabeza de
familia, terminan vinculados al comercio informal
0 a trabajos como ayudantes de construccion. En
el caso de las nifas, se vinculan al servicio do-
méstico y, en algunas ocasiones, la prostitucion
se convierte en una alternativa.

Los ninos se ven obligados a vivir en lugares
que no escogieron, en situaciones que nunca so-
naron, con personas que nunca conocieron, ya
que la violencia les arranca de sus cotidianida-
des. En la Convencién de los Derechos del Nino
(CDN), que es el tratado internacional de mayor
aceptacion puesto que ha sido ratificado por casi
todos los Estados, se hace un llamado de aten-
cién al mundo entero frente la importancia de los
ninos, reconociéndolos como sujetos plenos de
derechos.

La CDN considera la etapa de la ninez como
un periodo del ciclo de vida del ser humano,
esencial para el desarrollo de sus capacidades,
habilidades y potencialidades, ya que este perio-
do de la vida, esta conformado por varias etapas
secuenciales, cada una base para la siguiente,
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con las cuales se van logrando niveles de com-
plejidad crecientes en los planos afectivo, comu-
nicativo y cognitivo.

Desde el periodo de gestacion, los nifos
cuentan con capacidades fisicas, cognitivas y
emocionales, que deben promoverse para consti-
tuir el fundamento de procesos posteriores como
el aprendizaje, la comunicacion y la socializacion.

Cada una de estas etapas esta definida por
las actitudes de nifos frente al mundo y unas exi-
gencias a los adultos con respecto a sus necesi-
dades e intereses, todo esto teniendo en cuenta
que la ninez no es una categoria homogénea,
sino que es un sector poblacional de una gran di-
versidad, con mltiples identidades, donde entra
en juego tanto lo material como lo simbédlico, asi
como también lo cultural, lo socioeconémico, la
dimension de género, lo politico, lo étnico y lo re-
ligioso, factores que se conjugan en un momento
histérico determinado (CES, 2011).

Aunque existen diferentes conceptualizacio-
nes sobre como establecer las etapas en que
se divide la ninez, a efectos de esta tesis se ha
optado por la divisiébn en tres momentos. Esta
categorizacion esta propuesta por el CES (2011):
primera infancia, edad escolar y adolescencia,
entendiendo cada uno de estos momentos de la
siguiente manera:

Primera infancia (0O a 6 anos)

Contempla la franja poblacional desde la gesta-
cion hasta los seis anos. Estos primeros anos
de vida son cruciales para el futuro, ya que en
ellos se sientan las bases para las capacidades
y las oportunidades que se tendran a lo largo de
la vida.

En contextos donde la guerra no hace presen-
cia en las cotidianidades de sus habitantes, los
ninos entre los O y 6 anos estan a merced del
cuidado de los padres, rodeados de afecto, esti-
mulacién para la supervivencia, vinculos familia-
res que les proporcionan confianza, curiosidad,
capacidad de relacionarse y comunicarse con los
demas, un complejo que le rodea de proteccion
y le garantiza unos minimos vitales para que su
desarrollo sea satisfactorio.

En contextos de guerra, los nifios entre los O
y 6 anos, victimas de la violencia forzado, ven al-
terado el deber ser de su desarrollo. En primer lu-
gar, en contextos de violencia generalizada, casi
todas las familias sufren la pérdida de una figura
representativa del hogar, el padre, la madre, her-

manos, tios o abuelos, figuras protectoras para
la infancia que van desapareciendo en el des-
tierro. El afecto, la estimulacion para la supervi-
vencia, la confianza, la curiosidad y la capacidad
de relacionarse con los demas, se ve alterada
notablemente, ya que las familias desplazadas
se ven obligadas a vivir en la clandestinidad para
la proteccion de los supervivientes. El silencio,
la desconfianza y el miedo se instauran enton-
ces en el desarrollo de la infancia victima. Frases
como “No diga nada de su papa”, “No diga de
dénde venimos”, “No hable con extranos”, “No
salga de la casa”, son mecanismos de protec-
cién que permiten a las familias reinventar sus
historias en los sitios donde llegan.

Edad escolar (7 a 11 ainos)

En esta fase del ciclo vital los nifnos transitan
a una etapa de mayor socializacion e indepen-
dencia y se fortalece la autonomia, ingresan a
escenarios educativos formales y a espacios de
socializacién mas amplios, donde adquieren im-
portancia los grupos de pares. Se hace esencial
el acceso al proceso educativo como promotor
del desarrollo cognitivo y social que incluye el
fortalecimiento de habilidades y competencias
para la vida.

En el caso de los ninos victimas en Colom-
bia, este proceso de insercion en los escenarios
educativos, presenta un sin nimero de variables
que dependera de las regiones de donde fueron
desplazados y los lugares de llegada. Hay un sin
nimero de casos donde se pueden evidenciar
las alteraciones en esta etapa vital. En un pri-
mer caso, los ninos después de situaciones de
violencia, se vinculan directamente a sus activi-
dades escolares. Son muy pocos los ninos que
al llegar a las ciudades después de su destierro,
pueden vincularse directamente a los centros
educativos y continuar su formacién. Esto depen-
dera del momento de llegada, ya que si llegan
cuando el calendario académico esta avanzado
no son recibidos en los centros escolares.

Hay que tener en cuenta que el calendario es-
colar en Colombia es Febrero-Diciembre, lo que
nos permite concluir, que si un nino llega despla-
zado en el mes de julio en adelante, no sera reci-
bido en ningun centro escolar. Para que los ninos
sean vinculados directamente a sus actividades
escolares deben llegar en los primeros inicios
del calendario académico, sin embargo, no po-
demos olvidar que los cupos para instituciones
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estatales en Colombia deben solicitarse tres me-
ses antes de iniciar el periodo académico. Aun-
que hay normativas del ministerio de educacion
que exigen a los colegios la atencion a los nifnos
desplazados, en la realidad no se cumplen, y se
ponen diversas trabas para la escolarizacion.

En un segundo caso, muchos nifnos antes de
los hechos violentos no estaban vinculados a cen-
tros escolares, por lo cual al llegar a las ciudades
después del destierro, ingresan por primer vez a
un centro educativo. Esto genera unos impactos
importantes, ya que pueden presentarse casos
donde nifos con diez u once anos inician su pri-
mer curso, dentro de un aula donde la mayoria
son ninos entre los seis y siete anos de edad.

En un tercer caso, los planes curriculares son
diferentes, no es igual un plan de una ciudad ca-
pital, a un plan de una zona rural. Este fendmeno
genera que los nifos desplazados encuentren
dificultades en el proceso de insercion.

En un cuarto caso, muchos de los nifos y
profesores de los centros de acogida, no estan
sensibilizados frente a la problematica de la in-
fancia desplazada, por lo que la integracion se
torna dificultosa, la infancia desplazada, se ve
en muchas ocasiones discriminada, rechazada y
estigmatizada.

En un quinto caso, la infancia desplazada in-
gresa a centros de educacion no reglada, cen-
tros de educacion popular dirigidos por lideres
sociales, donde se presta mayor atencion a su
situacién. En estos centros de educacién popu-
lar, se recibe a la infancia desplazada en cual-
quier fecha del calendario académico, la forma-
cion es especializada y en un entorno que posi-
bilita la integracion. Sin embargo, estos centros
no son avalados por el Estado, lo que no permite
certificar su educacioén. Estos centros de educa-
cion popular se convierten en un lugar escolar
no reglado que recibe a la infancia desplazada,
mientras las familias consiguen un cupo en insti-
tuciones estatales. Sin embargo, son muy pocas
las escuelas de educaciéon popular.

En dltimo lugar, hay regiones rurales en el
pais donde no existen instituciones educativas.
En este caso, la violencia ha propiciado que mu-
chos ninos puedan acceder en las ciudades a
la educacion. Resulta paradéjico entonces, que
una situacion tan dramatica como lo es el destie-
rro, propicie nuevos accesos a minimos vitales.

Se puede concluir entonces, que la edad es-
colar en la infancia desplazada presenta un sin

nuimero de variables que alteran de manera sig-
nificativa esta etapa vital de la infancia.

La adolescencia (12 a 17 anos)

Es un periodo especial de transicion en el creci-
miento y el desarrollo, en el cual se construye una
nueva identidad a partir del reconocimiento de
las propias necesidades e intereses. En contex-
tos normalizados, en esta etapa los adolescentes
avanzan en su formaciéon para la plena ciudada-
nia, exploran el mundo que los rodea con mayor
independencia y se hacen cada vez mas partici-
pes de conocimientos y formacion para la vida.
Las amenazas de mayor incidencia en su desarro-
llo estan asociadas con situaciones y manifesta-
ciones de violencia y adicciones, siendo relevante
el proceso de desarrollo de la sexualidad.

Para los adolescentes desplazados, hay un
sin nimero de situaciones que les vuelve mas
vulnerables a las amenazas que se presentan
en esta etapa, la pobreza, la marginacion y la
estigmatizacion, se conjugan en un ambiente
desfavorable para el reclutamiento forzado por
parte de bandas delincuenciales y grupos arma-
dos legales e ilegales. El desarrollo de esta eta-
pa en la poblacion desplazada se reviste de una
serie de problematicas como lo son el embarazo
adolescente, la delincuencia, el sicariato, entre
muchas otras.

De cara a estas alteraciones de las etapas
vitales de los ninos, existen fuertes argumentos
a nivel mundial que justifican la priorizaciéon de
acciones e inversiones para la ninez. De alli la
necesidad de reevaluar cuales son las acciones
que se estan realizando y las concepciones que
de la infancia se tienen, ya que si se sigue pen-
sando en las inversiones a la infancia como gas-
to, nunca se dimensionara el papel de inversion
en el desarrollo humano y socioeconémico de
una Nacién. Colombia, al ratificar la Convencion
sobre los Derechos de la Nifez (CDN) y adoptarla
en el articulo 44 de la Constitucion, reconoce
la importancia de este grupo poblacional y su
obligaciéon como Estado por garantizar el goce
efectivo de cada uno de los derechos que estos
instrumentos enuncian.

Afectacion 2. Naturalizacion de la guerra

La infancia se encuentra en el proceso prima-
rio de estructuracion de su identidad personal
y social, lo que representa una forma particular
de relacionamiento futuro con el entorno, esto
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ubica a los ninos como sujetos activos en las
transformaciones de las sociedades. Si bien, la
infancia es un grupo poblacional con una alta vul-
nerabilidad, también es un sujeto social que pue-
de propiciar cambios estructurales en las cotidia-
nidades de las sociedades. Para Bello, Mantilla,
Mosquera, y Camelo (2000), los planteamientos
sobre los impactos psicosociales de las guerras
prolongadas en nifios, deben partir del reconoci-
miento de que:

Los ninos y ninas, se encuentran en el proce-
so primario de estructuracion de su identidad
personal y social, estan siendo socializados
a través de sus otros significantes dentro de
una cultura particular, estan internalizando una
manera de auto percibirse, de vivir, de habitar
el mundo, de interpretar la realidad, de relacio-
narse con los otros y de desarrollar practicas
sociales coherentes con el marco de referencia
simbdlico propio de su cultura. Esta realidad
particular transmitida a los ninos y ninas por los
otros, representa para ellos la Unica realidad, o
la realidad por excelencia. El nino y la nina no
internalizan el mundo de sus otros significantes
como uno de los tantos mundos posibles: lo in-
ternalizan como el mundo, el Unico que existe y
que puede concebirse. (p. 179)

Por todo ello, no pueden aplazarse las res-
puestas a la intervenciéon que demandan los
ninos en contextos de violencia generalizada,
porque pueden ser, sujetos propiciadores del
cambio social en la consecucién de la paz, o
bien, pueden ser perpetuadores de las cadenas
de terror, odio, venganza y guerra que se percibe
en los contextos que perviven. Por tanto, como
plantea Martin Baré (2000):

No sélo se trata de atender los danos causa-
dos, sino de impulsar caminos para minimizar
el impacto bélico en el desarrollo de las nuevas
generaciones y de propiciar formas renovadas
de convivencia social, que sienten en la justicia
y en la solidaridad las bases de una paz esta-
ble, sabiendo las limitaciones que la pobreza
del pais necesariamente nos impone. (p. 19)

Teniendo en cuenta la importancia de interve-
nir de manera urgente con ninos que perviven en
estos contextos, es de suma importancia, indi-
car algunas de las consecuencias mas destruc-

tivas y de mayor impacto social de las guerras
prolongadas, planteadas por Martin Baré (2000).

Por un lado, la militarizacién creciente de di-
versas instituciones y organismos que constitu-
yen el aparato formal del Estado. Por otro lado, la
aceptacion de la guerra como parte del funciona-
miento normal de la vida nacional y la consiguien-
te interiorizacién en la mente de las personas
sobre su inevitabilidad y legitimidad. Estas dos
consecuencias repercuten directamente en los
procesos de socializacién de la infancia, ya que
son los Unicos mundos posibles que pueden con-
cebir. Sin embargo, debe indicarse que, segun
Martin Bar6 (2000), la consecuencia mas tragica
de la guerra es que tengan que pasar su infan-
cia sin poderla vivir como nifnos, una infancia sin
amor y sin juegos, sin carinos, ni ilusiones.

La infancia en contextos de guerra, es priva-
da de los suenos, de los espacios de juego y de
las ilusiones. Las bombas, los disparos, las des-
apariciones y los desplazamientos, irrumpen de
manera inesperada sus cotidianidades, obligan-
doles a vivir situaciones de adultos, como son la
supervivencia en una precariedad generalizada.
De igual manera, como indica Bello (2007):

Cuando los procesos de socializacién de ni-
nos, ninas y jovenes se desarrollan en contextos
de conflicto armado interno como el colombiano,
la muerte, el miedo y el terror se instauran como
referentes cotidianos que moldean sus relacio-
nes familiares, vecinales y comunitarias. Cuan-
do la guerra se instaura en la realidad histérica
y constitutiva de los ninos, ninas y jévenes, las
huellas y las realidades que genera dicho proce-
so, impactan de manera particular la forma de
concebir y relacionarse con el entorno, y por tan-
to, organizan un modo de ser y hacer que influye
de manera considerable las proyecciones futu-
ras que se encuentran en la infancia y la juven-
tud, en proceso de construccion y consolidacion
y que se anudan de manera dinamica, al presen-
te y futuro forjado por la sociedad. (p.1)

Los proyectos de vida de la infancia en con-
textos de guerra, tiene como referentes cotidia-
nos la muerte, el miedo y el terror, estos son
con los que la infancia consolida su futuro. Para
Martin Bar6 (2000), en las guerras prolongadas
como la soportada por la poblacién colombiana,

Lo que cuenta ya no es la fuerza de la razén
que pueda tener cada contendiente; lo que cuen-
ta es la razon de su fuerza, de su poder militar,
de su capacidad de golpear y destruir al contra-
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rio. Asi en las relaciones intergrupales, la razén
es desplazada por la agresion, y el analisis pon-
derado de los problemas es sustituido por los
operativos militares. Los mejores recursos, hu-
manos y materiales, se orientan a la destruccion
del enemigo. Y lo mas grave de todo es que el
recurso a la violencia, que en un momento pudo
ofrecerse como alternativa ultima y provisional,
con la prolongacion de la guerra se convierte en
habito y en respuesta privilegiada. (p. 29)

La violencia se ha convertido en el mecanis-
mo mediador de los conflictos en el pais, lo que
ha llevado a la sociedad colombiana a la natura-
lizacion de la guerra. Ninguna generacion ha co-
nocido la paz en Colombia, la violencia ha sido el
alimento diario. Podria decirse entonces que Co-
lombia es una sociedad enferma de la violencia.
Tal como asegura Martin Bar6 (2000), respecto
a la situacioén de el Salvador, podria extrapolarse
al caso colombiano:

Es dificil encontrar hoy en el Salvador alguna
familia que no tenga algun hijo en la guerra, sea
de un bando o de otro, o que no haya sufrido
en carne propia el impacto de la violencia, de la
represion o de la muerte. Y, sin duda, el dete-
rioro econémico ha ido minando la ya precaria
infraestructura econdémica del pais, apretando
todavia mas el cinturén de hambre a una pobla-
cion endémicamente famélica. La guerra se ha
mordido su propia cola, contribuyendo significa-
tivamente a deteriorar una situacién econémica
de inequidad e injusticia, causa fundamental del
conflicto. (...) la vida se ha ido constituyendo asi
en el marco fundamental de referencia para la
vida de los salvadorenos, de alguna manera, que
haya guerra es algo que se asume ya como na-
tural, y a nadie sorprenden los partes cotidianos
de enfrentamientos y emboscadas, de muertos y
heridos, de sabotajes y bombardeos. (p. 15)

Es indudable entonces, que esta interioriza-
cion del escenario de la guerra como un contexto
natural tiene que afectar al psiquismo, la con-
ciencia personal y colectiva de los ninos que se
ven obligados y sometidos a tales barbaries. En
contextos de guerra prolongada como el caso
colombiano, los nifos de la sociedad se ven obli-
gados a adaptarse a condiciones estresantes,
estar al Iimite, lo que va generando progresiva-
mente un desgaste individual y social.

La guerra prolongada en Colombia, ha genera-
do huellas muy profundas, ya que se han norma-
lizado un sin ndmero de situaciones aberrantes

que ponen de manifiesto la deshumanizacion. En
el pais no se han llevado a cabo procesos de paz
verdaderos que vinculen de manera activa a la
poblacién civil. Todas las salidas al conflicto han
sido planteadas desde los propios actores ar-
mados, dejando en la penumbra los millones de
ninos que han crecido sin conocer un mundo dife-
rente a la guerra. Uno de los aspectos mas graves
de las guerras prolongadas y que afecta directa-
mente a los nifos, es el efecto que tiene sobre
los adultos, quienes aprenden a vivir con ella y
de esa manera se hallan disminuidos como se-
res humanos. Asi entonces se puede decir que la
deshumanizacién es el fenémeno donde la razén
es desplazada por la agresién, en la poblacién se
extiende un sentimiento de polarizacion (los bue-
nos y los malos), hay mentiras institucionalizadas
que ocultan la realidad, las relaciones se vuelven
excesivamente defensivas, la intolerancia y la in-
comprension se presentan en la mayoria de los
espacios sociales, y hay sentimientos de odio y
venganza por doquier. (Samayoa, 2000).

De ahi que deba procurarse cambiar los con-
textos politicos en los cuales ocurren estos dra-
mas para los ninos. Esto sélo sera posible hacerlo
en la medida en que interese cada vez mas lo que
ocurre a los ninos en tiempos de conflicto armado.
Es un imperativo social que se inicien procesos
de intervencién psicosocial en los cuales la gue-
rra sea considerada como un hecho anormal, es
decir, que la sociedad colombiana en su conjunto
comprenda que la consecucion de la paz verdade-
ra inicia cuando se gestan caminos que reconoz-
can que la guerra no es una alternativa. En este
camino de reconstruccién social en un pais que
ha sido azotado por la violencia, es de suma im-
portancia generar espacios educativos que impli-
quen a toda la poblacion. En este sentido Savater
(2004), plantea que se nace como humano pero
€s0 no basta: también se tiene que llegar a serlo.

En el estudio comparativo sobre las proyeccio-
nes de futuro de la infancia en diferentes contex-
tos sociales: Colombia-Espana, (Alvaran, S., Gil,
J. M., Garcia-Renedo, M., Caballer, A. y Flores, R.
2011), se tenia como objetivo principal conocer
las proyecciones de futuro de ninos y ninas de
diversos contextos sociales (Colombia-Espana)
para la identificacion de elementos pertinentes
para la intervencion psicosocial en contextos de
violencia sostenida.

En los contextos de guerras prolongadas, la
violencia se convierte en mecanismo mediador
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Figura 1. Respuestas a la pregunta
¢Qué quieres ser de mayor?
Evaluacion ex-ante. Fuente:
(Alvaran 2011)

de las relaciones, donde los ninos interiorizan la
guerra como un contexto natural. Esta naturaliza-
cion de la guerra puede afectar el psiquismo de
toda la poblacion, pero en especial de la infan-
cia, afectando la conciencia personal y colectiva.
La observacion participante del grupo de ninos
con el que se interactué se logré evidenciar que
en la mayoria de los juegos hay alusion a muer-
tes, torturas, violaciones, golpes, insultos, se-
cuestros, robos y desapariciones.

“Don Federico mat6é a su mujer, la hizo picadi-
llos y la eché al sartén, la gente que pasaba olia
a carne humana, era la mujer de don Federico”.
(Cantico coreado por dos ninas de 6 y 7 anos
mientras batian sus palmas. Extraido de regis-
tro de campo. Soacha. Colombia. 2007-2009)

Esta es una de las manifestaciones de las
afectaciones psicosociales de la guerra prolon-
gada en Colombia. Este grupo poblacional se ha
socializado en contextos de violencia, maltrato
y todo tipo de atrocidades, que o bien los han
presenciado o han llegado a ellos por medio de
imagenes o videos expuestos sin ningun recato
en los canales televisivos. Este rasgo cultural,
puede definirse como la naturalizacién de la gue-

rra, es decir, sus reacciones son consideradas
por ellos y la sociedad como normales, ya que es
lo que a diario escuchan, ven y sienten, y ellos
consideran que es lo que se debe hacer, ya que
no hay otro mundo por fuera del de la violencia.
Este grupo ha recibido del medio un mensaje y
es el mensaje que la violencia es el Gnico mundo
posible y asi lo han asumido. Frente a la pregun-
ta ¢Qué quieres ser de mayor? Las siguientes
fueron las respuestas de los 47 ninos encuesta-
dos (figura 1).

Por actores armados se entiende: guerrilla,
paramilitares, bandas de delincuencia. Y por
fuerzas armadas, las instituciones legales del
monopolio de la violencia, ejército, policia, arma-
da nacional, etc. Es evidente que el deseo de
vinculacion a diversos actores armados o fuer-
zas armadas es un rasgo cultural de este grupo
poblacional. Un rasgo cultural producto del me-
dio de socializacion en el cual son insertados
los nifos, sin embargo, es un rasgo que puede
transformarse como quedé evidenciado con el
proceso de intervencion psicosocial. Después de
la implementacion del programa psicosocial que
se presentara a continuacion, se pregunt6é nue-
vamente por las proyecciones de futuro de los
47 sujetos. En la Figura 2, se pueden observar.

Figura 2. Respuestas a la pregunta
¢Qué quieres ser de mayor?
Evaluacion ex-post. Fuente: (Alvaran
2011)
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Las expectativas de futuro del grupo poblacio-
nal intervenido cambiaron considerablemente,
sin embargo, la escasez de los recursos con los
que se intervino, la desarticulacion institucional,
la falta de voluntad politica para garantizar los
derechos de la infancia, la agudizacion del con-
flicto armado, el incremento de la pobreza, entre
otros factores externos al proceso, cuestiona si
verdaderamente se ha reducido la vinculacién a
los grupos armados, puesto que desde el proce-
so se han cambiado las expectativas de futuro,
pero no se cuenta con los medios necesarios
para garantizar ese futuro anorado. ¢Como ga-
rantizar entonces que el sueno y el cambio de
expectativa frente a la guerra perduren? Es im-
portante entonces, articular acciones que permi-
tan que estos procesos de intervencién permitan
que la infancia goce del derecho a la paz.

Propuesta de intervencion psicosocial,

una respuesta a los desafios actuales del
Trabajo Social en contextos de guerras
prolongadas

Sin dejar de lado el enfoque de déficit, que has-
ta los anos 90 era el predominante en la psi-
cologia, también es importante plantear, cémo
personas que se ven envueltas en una situacion
traumatica, a pesar de experimentar el dolor que
ello conlleva, son capaces de forjarse una vida
con sentido, rodeados de personas que les han
apoyado y han confiado en sus posibilidades y
las han promovido. Esto hace referencia a un mo-
delo basado en la resiliencia, un modelo que no

s6lo focaliza en los déficits de las personas sino
en sus potencialidades.

La construccion del sentido de la vida, la bus-
queda de la felicidad, la aceptacion de ciertas
situaciones adversas y la exigencia del cumpli-
miento de los derechos, se convierten en el pun-
to de partida para impulsar el desarrollo perso-
nal y grupal de los nifos victimas del desplaza-
miento forzado en Colombia. Se parte de la base
de reconocer que la promocién de la resiliencia
desde la nifez colombiana, permite la recons-
truccion del tejido social con proyecciones hacia
la construccion social de la paz.

La propuesta de intervencién psicosocial esta
basada en un enfoque de promocion de la resilien-
cia. Para ello se ha centrado la atencion en desta-
car los modelos de Grotberg (1995), Vanistendael
(2005) y Wolin y Wolin (2010). Finalmente, en fun-
cion de las aportaciones de los modelos citados,
se propone un modelo integrador, basado en un
enfoque de derechos humanos para la promocion
de la resiliencia en contextos de violencia. Es im-
portante tener en cuenta que la resiliencia nunca
es absoluta, ni es un sustitutivo de las obligacio-
nes del Estado, sino que puede inspirar y exigir de-
terminadas politicas sociales que intervengan para
la consecucion del bienestar y el libre desarrollo de
los ninos en el marco del posconflicto colombiano.

En la Figura 3, se presenta el modelo que se
propone desde un enfoque de los derechos hu-
manos de la infancia.

Este modelo se implement6 con el grupo de
ninos, se realizaron aproximadamente 25 talle-

Figura 3. Propuesta de modelo
de resiliencia desde un enfoque
de los derechos humanos.
Fuente: (Alvaran et al 2012)
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res psicosociales en un escenario minimo que
permitié a los nifos desconectar de las duras
realidades vividas, encauzar sus potenciales, re-
descubrir creativamente en qué eran buenos y
disfrutar de un entorno protector, descubrir qué
actividades les hacian vibrar (musica, dibujo,
deportes, danza, artesania), un espacio que les
permitiera el despliegue de habilidades creati-
vas.

Los talleres se centraron en promover espa-
cios protectores y habilidades individuales. En
los espacios protectores se desarrollaron activi-
dades que permitieran que los nifios pudieran
hablar con confianza de las cosas que les inquie-
taban o asustaban, buscar la manera de resol-
ver los problemas de manera pacifica y encontrar
personas que le ayudaran cuando lo necesita-
ran. En el proceso etnografico, hubo un vacio en
el trabajo con los padres y cuidadores, debido a
las dificultades en el horario. Los padres o cuida-
dores sélo podian realizar los talleres en las no-
ches, pero por cuestiones de seguridad, la inves-
tigadora no podia permanecer después de una
hora determinada, ya que era una condicionante
de los grupos armados, sin embargo, se realiza-
ron algunos trabajos muy timidos, pero que se
exponen aqui para ser llevados a cabo con mayor
rigurosidad en la implementacion del modelo.

Para el trabajo con padres o cuidadores, se
presenta la TRE (Técnica de Rehabilitacion emo-
cional). Una técnica de autoayuda que ofrece a
quienes la practican una herramienta de empo-
deramiento de la que hasta ahora no se ha te-
nido plena conciencia: la capacidad natural que
tiene el cuerpo humano para recuperarse por
cuenta propia de las secuelas fisicas 0 emocio-
nales dejadas por cualquier situacion de amena-
za para la vida. La TRE incorpora dentro de su
trabajo el elemento biolégico. EI maximo expo-
nente de esta técnica es Berceli (2011). Resca-
tar lo que la biologia tiene para ensenar sobre la
forma como el ser humano se protege de las vio-
lencias y se recupera de ellas es, por tanto, un
propdsito esencial no solo dentro de un proceso
de intervencion con TRE sino que deberia serlo
de cualquier politica de atencion a personas que
han sobrevivido a cualquier situacion peligrosa o
amenazante, para devolverles la posibilidad de
vivir plenamente e integrarse a su medio en pro-
fundidad.

TRE, en tanto sistema de autoayuda seguro,
sencillo y poderoso de liberacion de tensiones

fisicas y emocionales, puede ser practicado y
difundido por todas las personas y grupos que
lo hayan aprendido y estén comprometidas con
mejorar la calidad de vida de quienes las rodean.
De este modo, cada persona, grupo o comuni-
dad podra hacerse cargo de su propia recupera-
cion sin la intervencion de agentes externos y sin
ningun costo econémico. Esta técnica ha venido
implementandose con excombatientes y se han
obtenido resultados muy importantes. Por tanto,
para que el proceso de intervencién psicosocial
con ninos sea exitoso, es imperativo que tam-
bién se desarrollen esos entornos protectores.

En tanto a las habilidades individuales que se
entrenaron con los ninos se trabajaron talleres
psicosociales que permitieran a los sujetos ex-
presar los sentimientos, verbalizar las emociones
y asociarlas con experiencias de la vida cotidia-
na. Los talleres implementados se encuentran
en el texto de Barudy (2011). De igual manera
se entrenaron las habilidades propias de un ser
resiliente, introspeccion, autoestima, confianza,
creatividad, humor, moralidad, pensamiento cri-
tico, derechos humanos y cooperativismo. Todos
estos talleres estan consignados en el texto de
Alvaran (2015).

Conclusiones

La paz debe ser entendida como un camino, no
como un fin en si mismo. En este camino, se-
guramente se encontraran diversas dificultades,
conflictos, pughas y desaciertos, pero lo impor-
tante es que la utopia siga orientando los es-
fuerzos de una Colombia diferente. Es importan-
te indicar que para que este camino pueda ser
transitado de la mejor forma posible, se deben
atender las afectaciones psicosociales. La salud
mental, debe convertirse en prioridad guberna-
mental y social. En este sentido, la promocién
de la resiliencia permitira que las personas se
presenten ante la vida desde otras perspectivas.
El proceso de la resiliencia se puede aplicar a
lo largo de todo el ciclo de la vida y a cualquier
situacién que resulte como desequilibrio en la
salud fisica y psicoldgica de los sujetos.

El proceso resiliente es un proceso esencial-
mente entre la persona y su medio ambiente
que busca dos objetivos complementarios. Por
un lado, resistir o proteger al sujeto que sufre la
situacién traumatica. Y por otro lado, construir la
actitud personal y los medios efectivos para salir
de la misma situacion reconstruyendo el horizon-
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te de sentido que se habia perdido. Este modelo
permitira el avance con la poblacion civil y con
aquellos se incorporaran a ella, y la cooperacion
internacional debe apoyar este tipo de iniciativas
para una paz sostenible con justicia social.
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Sor Juana Inés de la Cruz
Hace 310 anos, en 1693, sor Juana Inés de la
Cruz regal6 sus libros a su persecutor, castigo
su cuerpo, humillé su inteligencia y renuncié a su
don mas suyo: la palabra.t

La palabra de sor Juana ha sido calificada
de muchas maneras, ha sido considerada como
deslumbrante, perfecta, amorosa, sensual, de-
safiante... pero siempre que se

ha hablado de ella, ha sido exaltada. A di-
ferencia de muchos otros, la proclamacion a la
grandeza de sor Juana no arriba hasta el momen-
to de su muerte, sino ya desde

la plenitud de su vida la acompana. Ella mis-
mo escribid:

“Vol6 la Fama parlera,
discurrié reinos extranos,

y en la distancia segura
acredité informes falsos.

La pasion se puso anteojos

de tan enganosos grados,

que a mis moderadas prendas
agrandaban los tamafos”?

“Oyeme con los 0jos,

ya que estan distantes los oidos,

y de austeros enojos

en ecos, de mi pluma mis gemidos;
y ya que a ti no llega mi voz ruda,
oyeme sordo, pues me quejo muda”

SOR JUANA INES DE LA CRUZ

La palabra no sélo fue fundamento en la vida
de sor Juana, sino que alrededor de su vida y su
obra se han escrito un sinndmero de palabras
con una gran diversidad de intenciones: la des-
cripcion, la alabanza, la justificacion, la defensa,
la condena. Todas estas palabras constituyen no
una hi toria sino diversas historias o ¢vale decir
distintas versiones de la historia de sor Juana?
Los sucesos en la vida de sor Juana son los mis-
mMos: su hacimiento estigmatizado, su asombro-
sa capacidad de aprendizaje, su ingreso al con-
vento de San Jerénimo, su dedicacién a al estu-
dio y la escritura de la Carta Atenagoérica, entre
otros. Los acontecimientos parecen ser los mis-
mos en cada version de la historia; sin embar-
go, los datos que se toman como relevantes, la
interpretaciéon que se hace y las palabras que se
utilizan en la reconstruccion de los hechos, nos
muestran no una historia, sino muchas historias.
Cada una matizada por los referentes singulares
del autor y en el contexto en el que se producen.

J;Cual es la historia que conocemos de sor
Juana? ¢conocemos las diferentes versiones
que hay sobre su historia? ¢habria que quedar-
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nos con una version? o ¢por qué habria que co-
nocer diferentes versiones?

La Historia

Segln plantea Seixas® las formas en que se en-
sefna la historia son correspondientes a las for-
mas en que las que se produce el conocimiento
histérico y éste se puede construir desde tres
orientaciones distintas: la Historia de la version
Unica, la Historia disciplinar y la Historia posmo-
derna. Cada una de estas orientaciones no sélo
senala las particularidades de la construccion
del conocimiento histérico, sino que también
parten de una singular concepcion del hombre
en sociedad y contemplan una particular forma
de realizar el trabajo educativo que implica una
concepcion especifica de aprendiz, distinta en
cada caso.

La Historia de la version Unica, que es aque-
lla en la que se elige la mejor narracion de los
hechos bajo el supuesto de que los describe tal
cual sucedieron. Esta es la historia que casi to-
dos hemos aprendido en la escuela; una Historia
que nos narra los acontecimientos destacando
los personajes, las fechas y los lugares.

Una Historia que tiene como intencién la con-
formacion de una identidad colectiva que propi-
cie la cohesién social y que oriente algunas de
las decisiones y acciones de los individuos, a
partir de la ensenanza que nos deja la leccion
histérica de los hechos del pasado. De ahi su
caracter dogmatico e incuestionable que se nos
queda como marca indeleble por la accién me-
diadora de las palabras contenidas en los libros
y los museos, a los cuales atribuimos la cualidad
de transmisores de la verdad.

Entonces, la Historia aprendida en las escue-
las desde esta perspectiva es cerrada, dogma-
tica, incuestionable, verdadera y no se somete
al escrutinio de quien pretende aprenderla; para
ello, es suficiente repetirla tal cual la describe la
version elegida como la mejor.

La Historia disciplinar es aquella en la que se
ponen a discusioén las distintas versiones sobre
el mismo hecho y que, confrontando las fuentes
histéricas, propicia un trabajo serio de analisis
de cada version para identificar aquella que se
considera con mayor validez. Esta Historia se es-
cabulle de la dogmatizacion y se expone al cues-
tionamiento y a la critica.

La ensenanza de la Historia disciplinar obli-
ga a la recuperacion, analisis y discusion de las

distintas versiones del hecho histérico pero tam-
bién obliga al ejercicio del pensamiento por parte
del educador y del aprendiz. De esta manera, no
basta la memoria repetitiva para no dejar esca-
par los nombres y las fechas; la historia disci-
plinar exige habilidades intelectuales complejas
para discernir, comparar, analizar, confrontar, in-
terpretar y evaluar los datos que nos ofrecen las
distintas versiones de la historia y las fuentes
histéricas.

La mas grande dificultad de la Historia disci-
plinar, radica en la definicion y fundamento de
los criterios que amparen aquella version que se
considere valida; ademas de que, para los edu-
cadores y las instituciones educativas, significa
someter a evaluacion su propio conocimiento so-
bre la Historia y las cualidades de los productos
de aprendizaje que solicitarian a sus alumnos.

La Historia posmoderna es aquella en la que
se consideran las distintas versiones sobre el
hecho histérico pero no se trata de elegir la me-
jor narracion porque sea fiel a los acontecimien-
tos, ni elegir aquella versién que pruebe mayor
validez; se trata de comprender los hechos del
pasado ubicandolos en el contexto socio-cultural
que le caracteriza.

La perspectiva de la Historia posmoderna ha
sido menos documentada, en comparacion con
las dos anteriores; no obstante es claramente
senalado su caracter relativista, en tanto depen-
de la posibilidad de elegir mas de una version de
la historia en funcion de los significados que le
otorgue el interpretante.

En términos de su ensenanza, el riesgo de
esta postura radica en que los alumnos conclu-
yan que todas las versiones son validas, puesto
que partirian de la comprensién de los motivos y
valores de cada una de las partes involucradas,
otorgandoles a cada una relativo valor de verdad.
Bajo esta condicién cabria preguntarnos ¢pode-
mos hablar de un conocimiento histérico?

La Historia y la educacion
Las perspectivas senaladas por Seixas segura-
mente serian discutidas por los historiadores;
pero mas alla de lo que ellos mismos cuestio-
nen, nuestra mirada como educadoras nos hace
reflexionar sobre los procesos de pensamiento
implicados en la ensefianza de la historia desde
cada una de las perspectivas.

La Historia de la version Udnica, puede ser
identificada rapidamente con lo que comidnmen-
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te se denomina educacion tradicional, en donde
el conocimiento histérico queda reducido a un cu-
mulo de nombres, fechas y lugares distintivosde
sucesos particulares que, en muchas ocasiones,
los alumnos son incapaces de ubicar adecuada-
mente en el tiempo. El ejercicio de pensamiento
por parte del educador y del aprendiz también
suele quedar reducido a tareas de identificacion-
simple y al ejercicio de estrategias de repeticion
como via para la conservacion de los datos en
la memoria.

En el caso de la Historia disciplinar y de la
Historia posmoderna podria ser mas complicado
imaginarse una ensefanza de la Historia en la
que se pongan a discusion las distintas versio-
nes de la historia; por principio, podriamos pre-
guntarnos ¢cudles son las otras versiones? des-
de qué perspectiva se ha creado cada version y
con qué fines? scomo tener acceso a ellas? Bajo
el supuesto de que esta parte del problema que-
dara resuelto y que si contaramos con distintas
versiones sobre un hecho histérico, tendriamos
que pensar en un problema no menos complejo
¢CcOmMo ensenar una historia que incluye varias
y distintas versiones? y ¢cual es la cualidad del
aprendizaje de los alumnos cuando se encuen-
tran ante distintas versiones?

A diferencia de la Historia de la version Gni-
ca que puede generar una sensacion de cer-
tidumbre en tanto la verdad si existe y se en-
cuentra en los libros, en los museos, o0 en las
ensenanzas de los profesores tanto la Historia
disciplinar como la Historia posmoderna tienden
a desencadenar el efecto contrario, particular-
mente la Ultima debido a su caracter relativista,
poniendo a educadores y a aprendices en una
condicion de inseguridad ante el conocimiento.
A ello, habria que anadir que las caracteristicas
de la Historia posmoderna dan lugar a la confu-
sion sobre los valores de los individuos y de la
sociedad.

No obstante la dificultad que ofrece la Histo-
ria disciplinar, parece ser la que mas se acerca a
algunas ideas de los profesores cuando hablan
de sus propias intenciones al ensenar Historia.
Desde la recuperacion que hace Diaz Barriga* los
profesores de esta materia al menos en el nivel
bachillerato suelen expresar mayor preocupacion
por generar en los alumnos un sentido critico
que en propiciar un conocimiento enciclopédico,
aunque tienden a considerar que ser critico se
refiere a la posibilidad de expresar un punto de

vista propio, independiente de su fundamento,
0 a presentar sistematicamente una postura de
oposicion o contestataria.

También es la Historia disciplinar la que pa-
rece ser aludida cuando el enfoque de la ense-
nanza de la historia, a nivel secundaria, indica:
“El estudio de los contenidos especificos de la
asignatura, debe permitir la profundizacion del
desarrollo de habilidades intelectuales y nocio-
nes que los alumnos han ejercitado durante la
educacién primaria y que son tiles no sélo para
el estudio del pasado, sino también para analizar
los procesos sociales actuales: manejo, selec-
cién e interpretacion de informacion; ubicacion
en el tiempo histérico y en el espacio geografico;
identificacién de cambios, continuidad y ruptura
de los procesos histéricos, sus causas y conse-
cuencias; valoracion de la influencia de hombres
y mujeres, grupos y sociedades, asi como de los
factores naturales en el devenir histérico; iden-
tificacion de relaciones de interdependencia, in-
fluencia mutua y dominaciéon”®

En el caso de la educacién primaria, explici-
tamente se plantea: “El enfoque adoptado para
la ensenanza de la historia ... [define] que seria
del todo inconveniente guiarse por una concep-
cion de la ensenanza que privilegia los datos, las
fechas y los nombres, como fue usual hace algu-
nas décadas, con lo que se fomenta casi inevita-
blemente el aprendizaje memoristico”®.

Desde las intenciones de los maestros y des-
de las formulaciones oficiales para el estudio
de la Historia, parece ser muy clara la intencion
de modificar las practicas de ensenanza y de
aprendizaje con tendencias a la mera repeticion
memoristica; sin embargo, cabria preguntarnos
qué es lo que sucede entonces, cuando nuestra
experiencia directa nos sigue mostrando ninos y
jovenes respondiendo a las exigencias de saber
los nombres de los héroes de la Historia Nacio-
nal, las mas célebres batallas, las fechas y los
lugares de los acontecimientos. ¢Donde estan
los ninos y jovenes capaces de analizar el cam-
bio, la continuidad y la ruptura de los procesos
historicos e interpretarlos a partir de sus causas
y consecuencias?

No sera este el espacio en el que se propon-
ga por primera vez, la reflexion sobre una educa-
cion que propicie el sentido critico en los alum-
nos; lejos de ello, lo que aqui presentamos se
propone contribuir a las muchas reflexiones que
existen con este propdsito.
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El pensamiento critico

Deciamos anteriormente que nuestro principal
interés se encuentra en el ejercicio del pensa-
miento de los aprendices y, por tanto de los
educadores’; asi, cuando se habla de ser critico
nosotras recuperamos la nocién de pensamiento
critico.

Como senalan Munoz y Beltran de la Univer-
sidad Complutense de Madrid, “a pesar de que
el pensamiento critico ha sido una de las metas
educativas mas importantes del siglo pasado
(Dewey, 1910)..., son todavia muchas las de-
mandas realizadas para el aumento de este tipo
de pensamiento en los colegios e institutos, y
pocas las intervenciones realizadas”.® Los mis-
mos autores senalan que una parte del problema
radica en la poca claridad que existe en muchas
de las definiciones que existen sobre el pensa-
miento critico. Como ejemplo, presentamos la
definicion general de pensamiento critico desde
la psicologia y desde la pedagogia.

Dentro de la psicologia el pensamiento critico
se concibe como una habilidad intelectual com-
pleja que incluye el andlisis y la evaluacion de
argumentos y evidencias, la realizacion de infe-
rencias y la posibilidad de alterar los juicios rea-
lizados cuando sea justificado.

El ejercicio del pensamiento critico implica la
posesion de conocimientos y el ejercicio de ha-
bilidades cognitivas como la observacion de fe-
némenos, la comparacion y el analisis de datos,
el ordenamiento de hechos, la clasificacion y la
sintesis de datos, la representacion de fenéme-
nos, la retencion de datos y la interpretacion e
inferencia de fenémenos, por ejemplo.

Como parte del trabajo e interés de la psico-
logia por el pensamiento critico, se puede con-
sultar el trabajo de Munoz y Beltran, en donde
se “concibe el pensamiento critico como una
estrategia de aprendizaje que forma parte de
los procesos de personalizacién, junto con el
pensamiento creativo y el transfer, entre otros.
El pensamiento critico como toda estrategia de
aprendizaje, se desarrolla a través de una serie
de técnicas. En este caso, las seleccionadas han
sido cuatro: deteccién de informacion sesgada,
discusion socratica, controversia y andlisis de
experiencias”.®

En la otra perspectiva, la de la pedagogia
se halla la denominada alfabetizacion critica. A
diferencia de la perspectiva psicolégica que se
interesa por el desarrollo de habilidades cogniti-

vas, la alfabetizacion critica se preocupa por el
analisis, la problematizacién y la intervencién en
la realidad, por lo que el trabajo de esta pers-
pectiva esta orientado a que el alumno se pueda
situar histéricamente y generar una visién sobre
el conjunto de creencias, valores e ideologias
propias y ajenas. El planteamiento pedagégico
se fundamenta en la teoria critica senalando
que “lo que deberia promoverse es una compren-
sion y juicio criticos enfocados a analizar colec-
tivamente los valores que estan en juego en la
toma de decisiones a propoésito de temas socia-
les controvertidos. Inspirado en autores como P.
Freire, L. Stenhouse y J. Elliot, el enfoque edu-
cativo de la comprension critica se centra en
un proceso colectivo de discusion y analisis de
los valores confrontados en diversos discursos
y hechos. Enfatiza la toma de decisiones sobre
temas macro o microéticos explicitos y fomenta
el desarrollo de habilidades para el didlogo y la
negociacion, asi como actitudes de respeto a la
diferencia y empatia”.1°

En el espacio educativo, ambas perspectivas
pueden ser complementarias para que, a partir
del contenido particular de la Historia, los alum-
nos se apropien de los instrumentos conceptua-
les y cognitivos que les permitan construir mar-
cos de comprension sobre su entorno pasado,
el presente y el proximo futuro. Sin embargo, re-
tomando lo senalado por Munoz y Beltran, hace
falta un mayor trabajo en propuestas especi-cas
para la intervencién con los aprendices; es por
ello, que nuestro trabajo se inclina a recuperar-
los planteamientos de la Propuesta Educativa
llamada Filosofia para Ninos.

Consideramos que la Filosofia para Ninos es
una perspectiva, que tanto desde sus fundamen-
tos tedricos como desde sus propuestas meto-
dolégicas, representa grandes beneficios para el
trabajo educativo. Aunque la Filosofia para Nifios
tiene un fundamento teérico distinto a lo que he-
mos presentado como perspectiva de la psicolo-
gia y perspectiva de la pedagogia, observamos
que es compatible parcialmente con ellas. Mat-
tew Lipman, fundador de la Filosofia para Nifos,
senala que el pensamiento critico, para que sea
considerado como tal, debe basarse en criterios,
ser autocorrectivo y ser sensible al contexto.'* Va-
yamos un poco mas despacio.

Lipman explica que entre los tesoros del
mundo clasico, se contaban el conocimiento y la
sabiduria. ElI conocimiento era necesario en los
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casos que exigian instrumentos racionales, ta-
les como las relaciones causa-efecto o medios-
fines. En cambio, la sabiduria suponia una forma
de comprensioén del mundo para casos en que la
racionalidad no era suficiente.

Con el desarrollo de las sociedades, el co-
nocimiento se ha incrementado y organizado en
sistemas muy complejos que, constantemente,
son desafiados por los cambios en la realidad;
paradéjicamente, hoy que se genera mayor infor-
macién y que como seres humanos conocemos
mas sobre el mundo, nos alejamos mas de la
nocion de sabiduria.

Una de las razones de este alejamiento
consiste en el profundo abismo que separa al
pensamiento que se produce en las aulas, del
pensamiento que se requiere para la toma de
decisiones en el mundo real. Podemos pensar
que hay una diferencia entre simplemente pen-
sar y pensar bien, pero ¢cual es esa diferencia?
Lipman ha sugerido que el pensamiento critico
esta relacionado con la idea antigua respec-
to al saber; dicho de otra manera, la sabiduria
es la capacidad de hacer buenos juicios, y los
buenos juicios constituyen la caracteristica fun-
damental del pensamiento critico.'’En este es-
pacio nos estamos refiriendo al “pensar bien”
y a la construccion de “buenos juicios” pero no
ha sido Unicamente por colocar un adverbio o un
adjetivo como adorno a la redaccion. En realidad
estamos haciendo alusion a una forma de pen-
samiento que se basa en las conexiones logicas
que se establecen entre las proposiciones cuan-
do hablamos de conocimiento.

Las caracteristicas del pensamiento critico
en el programa Filosofia para Ninos

Un juicio es una afirmacién o determinacion, ya
sea del pensamiento, del habla, de la accién o
de la creacion; en este sentido, el juicio es un vin-
culo entre el pensamiento y la accion. El pensa-
miento que genera juicios depende de criterios,
que a su vez suelen definirse como reglas o prin-
cipios; razones que apoyan o sustentan nuestros
juicios, pero no razones cualquiera, sino aquellas
en las que podemos confiar. Esto es, existen co-
nexiones logicas entre el pensamiento critico, los
criterios y los juicios, que se articulan dinamica-
mente cuando establecemos estandares, regu-
laciones, preceptos, convenciones, propdsitos,
procedimientos o hallazgos, entre otros, cuando
tratamos de explicarnos el mundo.

Por ejemplo, Lipman menciona que los arqui-
tectos podrian juzgar un edificio mediante crite-
rios de funcionalidad, seguridad y belleza; los
magistrados realizarian juicios con la ayuda de
criterios como la legalidad, la equidad y la jus-
ticia. En su caso, los historiadores fundamenta-
rian sus juicios en criterios como la pluralidad y
suficiencia en la consulta de fuentes, la relevan-
cia de la informacion y las evidencias, asi como
la coherencia y consistencia en la formulacién de
explicaciones.

Los criterios también se organizan jerarqui-
camente, Lipman senala que cuando tenemos
que seleccionar algun criterio, hemos de contar
previamente con otro criterio: a estos se les lla-
ma metacriterios, “(...) cuando hemos observado
que los criterios son razones especialmente ve-
races y que las razones buenas son aquellas que
revelan fuerza y pertinencia, es otra manera de
decir que la veracidad, la fuerza y la consistencia
son metacriterios importantes. Otros podrian ser
la coherencia y la consistencia.”*®

Por ultimo, como ejemplo de un nivel de abs-
traccion mayor, Lipman recurre a las disciplinas
filoséficas de las que extrae criterios de gran re-
levancia “la verdad, lo bueno, lo bello son ideas
reguladoras de un alcance tan inmenso que de-
beriamos considerarlas como megacriterios, que
a la vez, resultan ejemplos del gran criterio uni-
versal que es el significado.”*

Como deciamos antes, para Lipman el pensa-
miento critico no s6lo se basa en criterios; otra
de sus caracteristicas es ser autocorrectivo y
sensible al contexto. Lipman retoma de Peirce'®
la idea de autocorreccion sobre la base de que
no hay creencias o tesis que no estén abiertas a
nuevas interpretaciones y criticas. Peirce senala
que en la filosofia y en la ciencia debemos to-
mar en consideraciéon multiples y variados argu-
mentos. Por otra parte, y también partiendo del
pragmatismo de Peirce y de su seguidor Dewey,
Lipman situa en primer plano el problema filos6fi-
co de la universalidad. “Sélo ofreciendo nuestras
hipétesis a la discusion critica de los demas po-
demos conocer la validez de lo que sostenemos;
s6lo en el encuentro con lo otro, con lo diferente,
con lo ajeno, podemos detectar lo limitado, lo
parcial, lo idiosincratico”.1®

Consecuentemente, Lipman afirma que la
conciencia de la falibilidad y la sensibilidad al
contexto, que se manifiestan en el reconocimien-
to de circunstancias excepcionales, especiales o
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irregulares impiden que el pensamiento se vuel-
va fanaticamente riguroso, acritico o irracional.
Si volvemos al tema de la Historia, esto puede
ejemplificarse con algunas de las distintas ver-
siones que hay respecto a la renuncia de sor Jua-
na a la palabra. En la version de Diego Calleja,
sacerdote jesuita, quien fue su primer biégrafo
(1701) se atribuye la decision de sor Juana, de
“(...) abandonar los asuntos humanos y dedicar-
se a las mercedes divinas (...)”*" una especie de
busqueda de una ruta hacia la perfeccion. En el
lado opuesto, se encuentra el profesor aleman
Ludwig Pfandl, que “(...) influido por el psicoa-
nalisis descubre en sor Juana una fijacion de la
imagen paternal, que la lleva al narcisismo: sor
Juana es una personalidad neurética, en la que
predominan fuertes tendencia masculinas”.*®

Una tercera vision sobre sor Juana la cons-
truye Dorothy Schons, que destaca otro rasgo
de la personalidad de sor Juana, denominandola
la primera feminista de América, a lo cual Oc-
tavio Paz ha senalado que en la Nueva Espana
del siglo XVII “(...) no existia ni la palabra, ni el
concepto”®.El propio Octavio Paz, por su parte,
al analizar el abandono de las letras por parte de
sor Juana y la donacién de sus libros y tesoros,
observa “(...) el gesto de una mujer aterrada que
pretende conjurar a la adversidad con el sacrifi-
cio de lo que mas ama”.?°

Hasta aqui podemos dar cuenta parcialmen-
te, de distintas interpretaciones sobre sor Juana
y el origen de su renuncia a la palabra. Como
deciamos anteriormente, Lipman senala que sin
el ejercicio de la critica el pensamiento se vuel-
ve fanaticamente riguroso, acritico o irracional.
¢;Cudl seria el adjetivo conveniente para lo que
se ensena en el libro de espanol de 5° de pri-
maria?

En este libro se incluye una leccion sobre sor
Juana, la cual aparece como hija legitima de pa-
dre y madre bien reconocidos. En esta version
después de exaltar la obra de sor Juana y omi-
tir datos importantes del proceso histérico en
el que se inscribe dicha obra, se menciona su
muerte por enfermedad contagiosa sin hacer la
menor mencién a su renuncia a la palabra.

No podemos decir mas del asunto porque,
tratar de elucidar los motivos por los cuales un
libro de texto del Sistema Educativo Nacional
comete tales atrocidades con el conocimiento,
seria tanto como caer precisamente en lo que
Lipman senala como pensamiento acritico e irra-

cional, puesto que no contamos con fuentes, ni
con criterios para juzgarlas.

Para Lipman el pensamiento critico, junto con
el pensamiento creativo y el pensamiento valoral
(carring thinking) constituyen lo que él llama pen-
samiento de orden superior o complejo que, a
su vez, se constituye en una especie de ideal re-
gulativo del Programa de Filosofia para Ninos. El
desarrollo del pensamiento complejo es posible
para cualquier persona, aun cuando el trabajo de
Lipman se ha preocupado centralmente en los
ninos.

La transformacion de la accion de pensar a
pensar bien estda mediada por el lenguaje, con-
cebido éste como proceso social y vehiculo privi-
legiado del pensamiento. Desde aqui es que se
propone para el desarrollo del pensamiento: el
dialogo como herramienta, la Iégica como guia ra-
cional y, como contexto propicio, una comunidad
de investigacion rigurosa, constructiva, respetuo-
sa, sensible y autocorrectiva. Con todo ello, se
crea un espacio donde se aprende, se ensena,
donde convergen contenidos educativos, expe-
riencias personales y el método -:losé-co. Se
trata de un espacio seguro, caracterizado por el
didlogo, sostenido por la contribucién razonada
de todos los participantes que progresivamente
despliegan habilidades de razonamiento, de for-
macion de conceptos, de indagacion y de traduc-
cion.

La dinamica de trabajo en la comunidad de
investigacion puede variar considerablemente;
sin embargo, siempre se dispone de un texto 2*
a partir del cual se desencadena la reflexion, el
didlogo y la investigacion, en un ambiente demo-
cratico y no doctrinario.

Ejercicio de pensamiento critico en el
museo de sor Juana Inés de la Cruz

Nuestro pais cuenta con mas de 600 museos
en los que se exponen fragmentos de nuestro
patrimonio y ciertas versiones sobre nuestra
historia. Generalmente, los visitantes tienden a
adjudicarle un valor de verdad a lo que muestran
los museos y, en esta medida, los museos se
constituyen en espacios de legitimacién de men-
sajes y objetos.

Debemos reconocer que estos museos no
siempre muestran informacién actualizada, ni en
todos los casos la forma de presentarla es resul-
tado de un trabajo de investigacion cuidadoso y
reflexivo que dé cuenta de la diversidad de enfo-
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ques o interpretaciones, o que ofrezca miradas
novedosas y sugerentes sobre los temas y colec-
ciones que poseen.

No obstante, uno de los mayores problemas
que enfrenta nuestra practica profesional como
educadores, reside en el hecho de que nuestra
participacion se incluye al final del proceso de
elaboracion del museo o de la exposicidén y nues-
tras posibilidades de intervenir en la estructura-
cién del mensaje, la seleccion de objetos y apo-
yos graficos o en el disefo (espacio, luz, color)
suelen ser reducidas.

Adn asi, el discurso museografico ofrece
grandes posibilidades para un trabajo educativo.
Vista de cierta manera, una exposicion ofrece un
texto tridimensional que consta de tres partes:
un subsistema conceptual, constituido por un en-
foque o perspectiva, los propdsitos, el mensaje
principal y los contenidos de las cédulas. Un sub-
sistema de objetos, integrado por las piezas, los
apoyos graficos y audiovisuales; y el subsistema
de diseno, que se conforma por espacio, luz, co-
lor y mobiliario.??

Esta suerte de atmédsfera argumental, pue-
de sustentar una plataforma muy potente para
la reflexion y el aprendizaje de la historia en va-
rias modalidades; sin embargo, aunque existe
una fuerte preocupaciéon por los visitantes, audn
no se han generado suficientes estrategias que
los involucren mas alld de una calidad de meros
espectadores. Es importante aclarar que reco-
nocemos grandes esfuerzos, principalmente en
el terreno de la practica, que han llevado a la
construccién de mudltiples opciones; no obstan-
te, enfatizamos que todavia la participacion del
publico sigue siendo un tema importante, debati-
ble y no resuelto.

En este trabajo nos interesa subrayar la con-
cepcion de los visitantes como seres creativos
y susceptibles de transformar y transformarse;
un publico con posibilidades de lograr un punto
de encuentro con el lenguaje del museo trascen-
diendo una posicion pasiva-receptiva. Nos pare-
ce que esto sblo es posible si utilizamos estrate-
gias que permitan a los visitantes recuperar su
propio lenguaje y dialogar con el museo y con la
historia.

Lo que aqui presentamos es una experiencia
que intenta conciliar la ensefianza de la historia,
el desarrollo del pensamiento critico y el lengua-
je del museo. Se trata de un ejercicio educati-
vo en el que convergen el discurso histérico y

el museografico para la construccion grupal de
un tercer discurso, el de los visitantes, a partir
de la metodologia del programa de Filosofia para
Ninos.

La experiencia referida se realiz6 en un Cen-
tro Cultural dedicado a sor Juana Inés de la Cruz,
ubicado en su natal Nepantla, Estado de México.
En este recinto se encuentran los restos de la
casa de sor Juana y un pequefio museo (400 m2
aproximadamente) que resena los principales
acontecimientos de su vida.

Es importante senalar que el ejercicio fue rea-
lizado en el marco del primer Coloquio Nacional
de Filosofia para Ninos (1999), cuyo tema fue
Filosofia del Lenguaje; por lo que el material ba-
sico para las actividades del coloquio era una
novela de Lipman en la que se trata de descubirir,
construir y dar sentido a la experiencia a través
del lenguaje y sus implicaciones en el significa-
do, asi como de la creacion literaria.?

El ejercicio en el museo inicié con una visita
guiada por una persona de la comunidad, para
un grupo de 30 personas aproximadamente.
Debido a las caracteristicas del trabajo a reali-
zar, en el que se buscaba priorizar el didlogo, se
solicité una modificacion, en tiempo, a la visita
guiada (dur6é 15’). La exposicion de la guia fue
hecha con mucho animo, se traté de una exposi-
cion de corte tradicional que incluyé informacion
biogréfica y algunas pinceladas sobre el México
del siglo XVII.

De manera muy sintética, podemos decir que
sor Juana naci6 en 1648 y fue bautizada en au-
sencia de su padre, a quien posiblemente no co-
nocié. Desde la primera infancia, Inés Ramirez
de Santillana (nombre de sor Juana) dio mues-
tras de una clara inteligencia y de un inagota-
ble deseo de saber, que no hubiera tenido curso
dada su condicién de huérfana, pobre y mujer.

Los familiares con quienes la manda su ma-
dre a la capital, la llevan a la corte virreinal bus-
cando para ella la posibilidad de una vida digna y
no se equivocan. Dona Leonor Carreto, marque-
sa de Mancera, se impresion6 gratamente y la
toma a su servicio. Asi, sor Juana inicia su pro-
duccion literaria y establece una serie de relacio-
nes con representantes de los poderes politico
y eclesiastico que le van a permitir profesar en
el convento de San Jerénimo?* (después de un
intento efimero con las Carmelitas Descalzas a
quienes abandona por su severidad) y acumular
durante cerca de 25 anos, una biblioteca envidia-
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ble, instrumentos musicales y cientificos, joyas
y dinero.

Hasta 1690, la vida de sor Juana transcurre
entre libros, amigos y protectores. Mencién es-
pecial merece Maria Luisa Manrique de Lara, es-
posa del Marqués de la Laguna, quien la quiso
entranablemente. Publicé los dos primeros to-
mos de sus obras y la protegid aun después de
concluir su virreinato. En general puede decirse
que sor Juana disfrutdé de la aprobacion de los
cuatro virreyes que gobernaron la Nueva Espa-
na mientras ella estuvo en el convento. La unica
oposicion a sus trabajos literarios venia de su
confesor; oposicién que al principio fue muy sutil
pero que, con el tiempo, fue creciendo hasta que
sor Juana quedd en una condicién muy vulnera-
ble en virtud de un conjunto de circunstancias
desfavorables.

El desenlace y el enigmético abandono de
las letras por sor Juana todavia no queda re-
suelto satisfactoriamente. Al parecer el Obispo
de Puebla (el mas importante en las provincias
de la Nueva Espaia) Manuel Fernandez de Santa
Cruz, solicita a sor Juana una critica a un sermén
pronunciado por un jesuita, Antonio de Vieyra, e
Lisboa, 40 anos atras. El padre Vieyra era muy
amigo del Arzobispo de la Nueva Espana, el tam-
bién jesuita Francisco de Aguiar y Seijas, hombre
extremadamente poderoso, mas que el virrey e
incluso en Espana, famoso entre otras cosas por
su desprecio a las mujeres.

La critica, conocida como Carta Atenagoérica,
se publica junto con un prélogo firmado con un
seudénimo por sor Filotea de la Cruz profunda-
mente ambiguo, en el que se halagan las cuali-
dades de sor Juana a la vez que se le critica su
eleccién por los asuntos mundanos a los que se
dedica, su orgullo y su falta de obediencia a los
imperativos religiosos.

Las reacciones no se hacen esperar. Su con-
fesor la abandona, el Obispo de Puebla le retira
su amistad, las monjas del convento se deslin-
dan y muere el Marqués de Laguna, quien habia
sido su mejor apoyo, en Espaina, durante muchos
anos.

Es interesante mencionar que el recorrido del
museo termina frente a una unidad museografica
en la que se encuentra la firma de sor Juana apa-
rentemente con sangre a la que ella misma le
agregb el calificativo “la peor ...”. Junto a la firma
se encuentran los retratos de los tres hombres
que ejercian una fuerte coercion sobre ella para

que renunciara a seguir escribiendo libremente:
su confesor, el Obispo de Puebla y el Arzobispo
de la Nueva Espana.

Este fue precisamente el punto de partida
de nuestra reflexiobn en comunidad. Habiamos
cubierto la primera etapa, que consiste en com-
partir un texto. En este sentido, la disposicion
de ideas y objetos por parte del museo y la ex-
posicion de la guia, constituyeron el texto al que
nos referimos. Para compartir dicho texto nos
sentamos en circulo alrededor de la unidad mu-
seografica que muestra la renuncia de sor Juana
a la palabra.

La siguiente etapa dur6 aproximadamente 50
minutos y estaba preparada para desarrollarse
en dos momentos. El primero, para abordar el
significado de la renuncia de sor Juana, a la pala-
bra; y el segundo, para establecer una compara-
cién entre la renuncia de sor Juanay la renuncia
de Rodrigo (compariero de Pixie en la novela) al
ejercicio del habla.

Antes de presentar brevemente el plan de dis-
cusion, es muy importante sefalar que lo que
se ensefna sobre sor Juana, en los programas
oficiales (primaria y secundaria), esta inscrito
en la materia de espanol y no en los programas
de historia. Pese a ello, consideramos que no
existen razones para eludir la responsabilidad de
analizar la obra literaria de sor Juana en el marco
de un proceso histérico singular. “No basta con
decir que la obra de sor Juana es un producto de
la historia; hay que anadir que la historia también
es un producto de esa obra”.?®

Entonces, por una parte, contdbamos con
un discurso histérico construido desde lo que el
museo y la visita guiada nos presentaban. Por
otra parte, estabamos los integrantes del gru-
po,%® con mayor o menor conocimiento sobre la
obra de sor Juana y el proceso histérico en el
que se inscribe; finalmente, habria que dejar en
claro que el planteamiento de la coordinacién del
proceso también se sustenta en la postura de
Appelbaum, en tanto que considera que “uno de
los papeles del museo es analizar y exponer la
diferencia entre la retérica publica y la realidad
social, no tanto para dar respuestas como para
formular las preguntas importantes”.?’

De acuerdo al Programa de Filosofia para Ni-
nos, para alentar un didalogo en comunidad se
prioriza el trabajo reflexivo que se desarrolla a
partir de las preguntas que genera el grupo. En
caso de que éste se encuentre hablando sin dar
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lugar realmente al dialogo, se introducen pregun-
tas (preparadas previamente) acordes a la natu-
raleza del obstaculo. Las preguntas en el grupo
(espontaneas o preparadas) se clasifican en dos
tipos, de acuerdo con su finalidad: propiciar el de-
sarrollo de habilidades, para lo que tenemos pre-
guntas de investigacion, razonamiento, formacién
de conceptos y traduccion; o bien, explorar con-
ceptos filoséficos. Con una intencidn ilustrativa
mas que exhaustiva, describiremos algunas de
las preguntas que orientaron nuestra indagacion
sobre el significado de la renuncia de sor Juana.

1. Para el desarrollo de habilidades:

Investigacion:

» ¢Por qué son diferentes las biografias de sor
Juana?

e ;De qué manera se pueden relacionar biogra-
fias y perspectivas?

e ;Seria posible establecer una conexion entre
las decisiones de sor Juana y la actividad del
Santo Oficio, como afirma Octavio Paz?

e ;Qué acontecimientos transformaron la si-
tuacién de sor Juana durante los tres dltimos
anos de su vida?

Razonamiento:

* ¢COmo se podria explicar la entrega de Juana
Inés a la corte virreinal?

e ;Qué podemos inferir del hecho de que el
confesor de sor Juana fuera consejero del
Santo Oficio?

e :Qué razones tuvieron el Obispo, el Arzobispo
y el confesor para actuar como lo hicieron?

* ;Qué supuestos estaban detras de la dona-
cioén de los libros de sor Juana?

Formacion de conceptos:

e ¢:Qué factores propiciaron el desarrollo de las
capacidades intelectuales de sor Juana?

* ;Qué opciones de vida habria para una mujer
en la Nueva Espana en el siglo XVII?

e Qué atribuciones tendria un virrey?

e ;Qué limitaciones tendria un virrey?

Traduccion:

e En qué se parece la renuncia de sor Juanay
la de Rodrigo?

e En qué son diferentes?

e ¢;Podria cambiar la interpretacion de una re-
nuncia con el tiempo?

2. Para explorar conceptos filosoficos:
» (Es el silencio una forma de lenguaje?
e :Qué es un hecho histérico?

e :Qué es el derecho a la palabra?

e (Qué significa renunciar a la palabra?

Por dltimo, seria conveniente senalar que du-
rante la sesion se confrontaron los puntos de
vista de actores del conflicto, se exploran los
contextos de los renunciantes y se establecieron
semejanzas y diferencias.

Durante el proceso se detectaron supuestos
respecto a la condicién femenina, se discutio
sobre las dificultades para aplicar los mismos
criterios en circunstancias diferentes; se dieron
ejemplos y contraejemplos respecto al uso del
lenguaje y del silencio. Aunque es dificil agotar
un tema de tanto interés y tan central respecto
a nuestra experiencia, logramos trabajar en un
ambiente de cooperacion y respeto.

Para seguir pensando...
La sesion se cierra con preguntas sin respon-
der; no obstante, la experiencia de reflexion y
didlogo juntos posibilita el ejercicio colectivo de
la palabra. No se resuelve todo, quedan muchos
pendientes precisamente porque conocer, para-
déjicamente, no consiste sélo en responder pre-
guntas sino en formularlas; lo cual no acarrea
diversion a los participantes, mas bien es preo-
cupacion y dudas que, por muy extrano que pa-
rezca, representan un alto nivel de motivacion.
Las preguntas del grupo, la construccion de
las ideas de unos articuladas a las ideas de otros,
constituyen un tercer discurso, el de los visitan-
tes, que es realmente donde toma forma y cobra
sentido el discurso de la historia y el discurso del
museo. En el caso que aqui exponemos, el museo
presenté una version sobre la historia de sor Jua-
na, las otras versiones surgieron del conocimien-
to de los participantes y de la coordinacién, que
cumplia una funcién analoga a la de los asesores
educativos en los museos. Es importante recalcar
que no se trata de la comparacion de versiones
sblo porque si, ni se trata de “adivinar” cual es
la “verdadera”. El propésito es ejercer el razona-
miento y la argumentacion sobre la base de ciertos
criterios, que mas que ayudarnos a comprender la
posicion desde la cual se genera cada version, nos
orienta en la eleccion fundamentada de una ver-
sién suficientemente documentada, relevante por
sus evidencias y consistente en sus explicaciones.
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El ejercicio del pensamiento critico depende
primordialmente de la dinamica que propicie el
asesor educativo, mas que de los dispositivos
propios del espacio y la coleccién del museo. Asi-
mismo, esta concepcion de pensamiento critico
no aplica solamente a los museos de historia,
podriamos hacerla extensiva a otros museos
como los de ciencia o los de arte.

Nuestra apuesta va por la recuperacion de
la palabra y no porque nuestros publicos hayan
renunciado a ella, sino porque habria que apro-
vechar el potencial de los museos para que el
publico y nosotros pongamos nuestras palabras
para la reflexion colectiva.

Ahora mismo, nosotras queremos brindar una
parte del tiempo que tenemos para la exposicion
de este trabajo y abrir la posibilidad para cons-
truir otro discurso, el que nos incluya a todos.
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RESUMEN: Resaltar la experiencia de una ciencia propuesta para el tltimo cuarto del siglo XX (heteroto-
pologia), es una provocacion para acudir al espacio escolar,una invitacion a mirar los espacios otros, las
heterotopias, lugares que cominmente estan en el camino de los cuerpos escolares y que sin embargo
producen subjetividad en todos aquellos que entran al lugar del supuesto conocimiento, la escuela; pero
surgen peculiaridades que nos hacen pensar que el cuerpo ha sido movido en sus practicas de encierro
y con ello las formas de adquirir el conocimiento en los lugares otros.

La calle, el metro, la cocina, en el patio escolar, el salon de clase, el departamento donde habita ese
cuerpo otroque se adentra en una forma otra de adquirir conocimiento, la estructura de la escuela ya no
necesita de los cuerpos, pareciera que la escuela estaen desuso y su fisonomia adquiere otro rostro con
una conversion a las redes sociales. Y sin embargo esos otros lugares producen encuentros y desencuen-

tros en los sujetos de la escuela.

PALABRAS CLAVE: experiencia, heterotopia, conocimiento, escuela.

A manera de anunciar humildes palabras y salir
de la casa, uno deja todo para que acontezca la
experiencia, en el camino van apareciendo una
infinidad de eventos e imagenes que van acon-
teciendoen la aventura de la vida. Pero cuando
paramos un momento a pensarnos y reflexio-
narnos, llegamos al punto algido de las cuestio-
nes que nunca pasaron por nuestra mente; sin
embargo algo acontece en uno mismo y surge
la pregunta fundamental que nos demanda re-
flexion ¢Por qué cuando vamos por el centro de
nuestra ciudad o del municipio, estan juntos el
Ayuntamiento con su Kiosco, la iglesia con su
campanario, el mercado con su tianguis y para
nuestro saber, la escuela con sus espacios para
la ensenanza y el aprendizaje?

Pareciera que estas arquitecturas histéricas
la escuela, la iglesia, el mercado y el ayuntamien-
to nacieronahi donde siempre las hemos mirado

de manera natural, siendo un poco mas resonan-
tes, son como centinelas que vigilan el camino
que se va haciendo y creando subjetividad al
andar, que fueron creadas para todos aquellos
que asisten a visitarlas, sin embargo cada una
de ellas cumple una funcién que orienta la forma
de pensar de los demas y que es comun verlas.

Cuando Platén convocala caverna, llega a no-
sotros el lugar comun que todos conocemos, un
espacio que tiene en su interior cuerpos. En el
presente esa imagen la podemos colocar cuando
vamos al cine, miramos la televisién, estamos
esperando la cita en el hospital; pero lo que nos
atrae es la alegoria de la escuela y sus espacios,
del propio salén de clase, ahi hay un espacios
otros o heterotopias que nos convocan a vivir la
experiencia viva, sin embargo seguimos en esa
representacionplaténica que después de mucho
tiempo nos persigue.

CREARMUNDOS 15




Mundos REFLEXIONADOS

Estas heterotopopias son inventadas por los
mismos hombres, heterotopias de si mismo. Por
ejemplo, al espacio al cual le llamamos terreno,
colocamos un estructura llamada casa y en ella
hay una serie de espacios inventados que son
ocupados por esos cuerpos, ejemplo la cocina, la
sala, la recamara, la cochera, la repisa,un bafnoy
todo aquello en donde el hombre interfiere para
inventar espacios, estos tiene sus caracteristi-
cas propias en sus dimensiones, sus contornos,
sus relaciones con otros objetos que convocan
una época, ello construye subjetividad de quien
lo mira, un hermoso jardin también tiene su pro-
pio componente de vida, pero es tocado y ador-
nado por los hombres, el panteébn como tiempo
croénico, no se mueve, contiene sus elementos
que saturan la misma muerte en su interior.

Es asi que el otro vive en sus propias hete-
rotopias inventadas por lo humano, habitadas
desde tiempos histoéricos, con ello damos entra-
da a las instituciones que han sido los grandes
espacios arquitecténicos que en su interior con-
tiene y retienen al otro, al otro de las heteroto-
pias del espacio, en este casonos referimos al
sujeto escolar.

Las instituciones son unlugar que Foucaul-
tdesoculta como espacios otros, que determinan
las formas de existencia, las formas de vida, los
estilos de existencia, estas formas otras que es-
tudiaran esos espacios, ciencia que él le llama-
ra heterotopologia, los ejemplos mas claros son
las instituciones modernas: prisiones, escuelas,
hospitales, psiquiatricos, correccionales todas
ellas nacidas en la llustracion, una sociedad
perfectamente ordenada, es ahi en donde se in-
augura el mundo del encierro que administrar la
vida. Foucault dira lo siguiente en esa entrevis-
ta radiofonica de 1976: “Bajo el ideal moderno
ilustrado perfectamente bien pensado y adminis-
trado también se va engranando una forma de
administrar la vida, el bios”.

La escuela es un ejemplo de heterotopia que
institucionaliza, normaliza sujetos y desde ahi
emerge toda una produccion de formas de pen-
sar el mundo, toda una produccién de subjetivi-
dades que se entregan a una mirada observada
asi misma desde el siglo XVIII; sin embargo des-
de un principio los modos de subjetividad tienen
una historia que narran los acontecimientos vy
conversiones que desocultan algo mas alla de
la razén, una mirada a la inquietud del sujeto y
unas arquitecturas que generan una inmensidad

de subjetividad, quiebres que se encuentran en
horizontes diferentes.

Sin duda, hay un quiebre y una conversion en
nuestra época, se inauguran formas de control,
instrumentos de persuasién, ortopedias de con-
trol social y administracion corporal, no desde
un mundo intelectual sino mas bien un mundo
otro, desde la orientacioén de las conductas; pero
peculiarmente desde la conducta individual que
cada sujeto busca como su propia forma de ser
en los lugares otros.

Sin duda las estructuras concretas son las
arquitecturas que el hombre ha inventado, para
atrapar las formas de pensar, esas maneras de
representar los cuerpos que caminan a un lugar
determinado y que propician practicas de encie-
rro, practicas de crear espacios otros para todas
esas caretas o corporalidades de la alteridad.

El cuerpo del otro es trasladado, de un ver al
otro, a un verse a si mismo en un lugar que no
pretende que ese sujeto reflexione el lugar que
ocupa y ocupara su estancia y su domus, desde
los inicios de esta gran modernidad que algida-
mente aparece en el siglo XVIIl, y es ahi donde
se instituyen y se constituyen grandes encierros
inventados con objetivos especificos y adminis-
trativos que atrapan toda una gama de coloridos
cuerpos tanto chicos, como medianos y grandes
en todas sus formas de estar en el mundo o en
un gran colectivo de malestar.

La escuela ya no es ese lugar donde el ojo
miraba los cuerpos de los chicos jugando, los
adolescentes en las canchas de futbol, ahora
la escuela la han amurallado y se ha transfor-
mado en un lugar habitado por él otro, con sus
propias caracteristicas que lo determinan en su
episteme, cuerpos que han sido enclaustrados
de otra forma, todo ello le ha cambiado su forma
de pensar y pensarse en esta época del mundo,
un presente que ya no es nuestro y tampoco de
ellos, es para todos, en un mundo interconecta-
do de imagenes.

El internet, el mundo global, la mirada del otro
esta colocada hacia la pantalla, el cuerpo es do-
blegado a la pantalla, la escuela es sometida a
las nuevas formas o estilos de aprender fuera de
ella misma, el chico o chicas han sido invitados
a salir de la escuela a conocer de manera dife-
rente el mundo, ya no con la ensenanza de la
escuela tradicional que concebia a la estructura
como el lugar del encuentro entre el maestro y
el alumno.
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Eso va quedando en el olvido. Hoy las técni-
cas de si, son modificadas y se invita de manera
global al uso de las tecnologias, de los dispositi-
vos electronicos, otros espacios colocados en el
lugar del cuerpo o también llamados extensiones
del cuerpo.

El cuerpo es apanado por el afuera de la es-
cuela, lugar que le pertenece a la ciudad, terri-
torio de la calle, espacio como componente de
lo natural y lo cultural, paisaje que alumbra el
llenado de los ciberespacios y de los teléfonos.
Casa que es ocupada por las nuevas ortope-
dias del cuerpo o del otro para poder pensar el
mundo:celulares, laptop, aifons, P.C, internet y
excluir aquello que no esta dentro del orden so-
cial, apareceran toda una gama de cuerpos colo-
cados en esa gran maquina pandptica con sabe-
res sometidos en miradas y expresiones llenas
de miedo, el cuerpo sera uno de sus engranajes,
ya que el cuerpo es una bisagra que articula lo
social y lo psiquico. Alli se encuentran sexualidad
e identidad, pulsién y cultura, carne e inconscien-
te; pero con la condicionante de que ese lugar
contiene cuerpos, por tanto existe la heterotopo-
logia como ciencia para investigar y leernos en
los espacios otros.

El salto de una época a otra época ha sido
instalado en los mundos de la vida infantil, ju-
venil y porque no del adulto. Hoy el otro ha sido
colocado en las nuevas ortopedias del aprendi-
zaje, tener un teléfono celular, una laptop o estar
en un local con internet es dejar de pensar en la
escuela como arquitectura que da el conocimien-
to. Por tanto el conocimiento ya no es propio de
la escuela, ahora el conocimiento se encuentra
en las redes de la informacion; pero entonces
hay alguien que esta quedando fuera o excluido
del lugar del conocimiento y este es el que tiene
o tenia el supuesto saber y tenia cuidado de si
mismo.

Desde un principio las practicas del cuidado
de si se encarnaban en las formas de vivir, en
los estilos de estar en el mundo, la demanda
eran dos preceptos délficos que jugaban con la
concepcién del mundo griego. El cuidado de si
mismo y el cuidate a ti mismo. En otro momento
se ocup6 de la construccion de las grandes y
hermosas mentes de ese entonces. Pero desde
el momento cartesiano, esto del cuidado de si
mismo y el conécete a ti mismo como comple-
mentos, se venian abajo con la aparicion del co-
gito cartesiano.

Ya no es lo mismo, esos dos preceptos délfi-
cos quedaron en los libros y en la historia como
olvidos. Hoy las practicas del cuidado de si mis-
mo estan colocadas en las grandes industrias
traducidas como mercado y produccion.

Por tanto el quiebre se encuentra hoy en el
presente dentro de las nuevas heterotopias con
respecto a la adquisicién de conocimientos. Un
joven, un nifno y un adulto, se encuentran cada
uno en su propio espacio, lugar, territorio, paisa-
je. Cada uno de ellos se entrelazan a partir de
una conexion inaldambrica, estan en contacto y
en contubernio con las redes sociales; pero des-
de su casa, desde su establecimiento, su coche
0 autobus, su trabajo, su cama, su escritorio, su
domicilio, su empresa, su calley desde ahi logran
recibir los mundos de la época en el conocimien-
to, por tanto ya no es estudiar la escuela para
saber como se adquiere el conocimiento, sino
los lugares dentro y fuera de ella.

El conocimiento ya no se encuentra en el
maestro, los textos, estos estan fuera de la es-
cuela, ademas el uso del cuerpo ya es otro, en la
adquisicion de conocimientos, por tanto el espa-
cio de la escuela va quedando desfasado como
el lugar unico que daba los conocimientos, ahora
se inventan nuevos espacios que estan siendo
conquistados o utilizados por €l otro.

En la escena escolar, las técnicas e instru-
mentos para la adquisicion de conocimientos
estan en un punto de ser obsoletos, rebasados,
excluidos. El lapiz, la goma, el sacapuntas, la li-
breta, el juego geométrico, el morral, €l mismo
texto y la misma escuela entran en conflicto, el
transportador gira entorno asi mismo y coloca al
otro en el grado cero. El otro acude a otras for-
mas de tomar el mundo del conocimiento, estas
formas son de manera diferente.

Hay a nuestro alrededor, en nuestro entorno,
en nuestro camino, frente a nosotros un fenéme-
no tecnolégico que demanda uso. Para ello nos
nombramos nativos o emigrantes de la red en
internet y desde ahi se coloca un nuevo dispo-
sitivo que nos impone orden, disciplina, control
en nuestra forma de pensar y actuar. Por tanto
el conocimiento ya no esta en la practica esco-
lar, este lo podemos encontrar en la calle, en la
casa, en un centro comercial.

La escuela entonces, ya no lo puede todo y
requiere de apoyo fuera de ella, la inundacién
de nuevos aparatos tecnolégicos le estan qui-
tando su labor. Pareciera ser que la respuesta
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a los fines de la educacion es el internet y sus
ortopedias para producir un sujeto otro de las
heterotopias.

Ahora la heterotopia del presente tiene ca-
racteristicas propias y muy peculiares, sus com-
ponentes requieren de otro sujeto con nuevas
técnicas de uso, en cambio una computadora
necesita de las manos del sujeto, el teclado ya
no necesita un puno y el lapiz o la pluma se de-
terioran en su uso, existe la urgencia necesaria
para atender el abc de la maquina poderosa de
litio. Pero no s6lo un puno, es necesario las dos
manos con todos los dedos que en ellas viven
para producir el contacto con las redes sociales,
con google videos, con google imagenes, con
otro que esta muy lejos del territorio, con face-
bok, con la red del internet.

Los jovenes buscan y encuentran sus propias
heterotopiasotras en la misma escuela. Ya sea
que los inventen o los recreen en su interior de la
misma. El espacio heterotopico normaliza; pero
también es un espacio que crea y recrea la sub-
jetividad del otro.

En el receso de la escuela hay espacios que
son muy especiales para aquellos nifios que les
gusta crear vida en el mismo juego, por ejemplo
en los salones de atras, donde los adultos no
llegan porque hay lodo, hay hierva apestosa, hay
ranas, es un lugar pantanoso; pero bello para
atrapar gusanos, sapos, ranas, ajolotes, en las
orillas de la propia escuela, en las fronteras de
las jardineras, ahi aparecen las caretas de la
alteridad que se reconocen en el espacio de la
vida, ahi se forma una poesia, una poética del
espacio, ese otro irrumpe como un rayo. Sin em-
bargo aparece lo efimero, el olvido y la rapidez
aquejan.

En la arquitectura escolar moderna se repre-
sentan lugares de encierro, aparece una de ellas
como un centinela (dispositivo) que cuida y tiene
los encargos o tareas del proyecto de moderni-
dad “la escuela”. Empero la escuela, es un mo-
tivo mas para acercarnos, ya que la escuela que
conocemos de manera comun, nunca ha sido la
misma desde el momento en que piensa y cam-
bia sus proyectos de acuerdo a la época y orden
que se le instaura o le domina, por ejemplo las
nuevas tecnologias o dispositivos electronicos
que aparecen en la actualidad en un sujeto de
las heterotopias.

Entonces los espacios otros como los dispo-
sitivos electrénicos y los espacios de lared en la

escuela son parte de una subjetividad que apa-
rece en la escuela o fuera de ella.

Pero, porque no pensar de otra forma y en-
contrar desde un sueno al otro de la estética de
la existencia.

“La ética y estética de la existencia viene mu-
cho mas allda de las morales de los primeros
siglos antes de nuestra era. Mucho mas antes
de Sécrates y de la tradicién griega. Una exis-
tencia brillante y memorable, de aqui la existen-
cia otra del nifo y la vigilancia de su verdad”
(Michel.2003-23")

Ese nifo escolar es ese que esta en las he-
terotopias crénicas “El nifio y el joven siempre
siendo”, que estando en una cultura empodera-
da ya dada, que somete, enclaustra, conquista,
domina, estos tienden a desobedecerla y a cada
rato se salen de ella sin pedir permiso descon-
trolando, rompiendo, desertando, descolocando,
inquietandose a si mismos, al mundo moderno
como formas de resistencia; La posibilidad de
descolocarse de la cultura que demanda el reco-
nocimiento de estas alteridades bellas y hermo-
sas de la existencia, el aion es ese, que en todo
momento se sale de la cultura sin pedir permiso,
es ese ser de la existencia, de una estética como
estilo de vida, de una posibilidad de pensar de
manera diferente.

Ahi en ese lugar que ocupa al nino y €l jo-
ven se encuentra en todo momento las practicas
de si, manifestandose el ser como posibilidad
de estar en el mundo y comprenderlo para com-
prendernos a nosotros mismos, de c6mo hemos
llegado a ser lo que somos, posibilidad de una
desubjetivasion en estos lugares otros de la es-
cuela.

Foucault nombra como la Heterotopologia, un
concepto que va a ocuparse, de como los cuer-
pos han sido colocados en el lugar mas estraté-
gicamente para ser ordenados y ocupados por
una serie de modos de estar en el lugar de lo
dado, es decir una serie de condiciones donde
los sujetos mismos se van a adaptar por si mis-
mos, 0 sea que los cuerpos cumplan con una
minima norma de cuestiones morales para orde-
narse y gobernarse a si mismos, con esto, estoy
mirando como la corporalidad de un sujeto se
llena de cuestiones morales que se establecen
bajo la norma y la ley que hemos puesto por en-
cima de nosotros.
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Foucault levanta la carcel como esa estruc-
tura que se ocupa de los cuerpos para analizar
el nacimiento de la prision y colocando en su en-
tendimiento las formas en como el cuerpo era
sometido, enclaustrado, chamuscado y desmem-
brado para pasar a otra forma de ser castigado,
lo cual indica que ahora ya no es el cuerpo el
centro del castigo ahora, insisto es el alma y ahi
el maestro que ocupa el lugar nimero uno para
castigar el alma del alumno de forma sublime y
con mas detalle en su disciplina.

A ello Foucault comenta lo siguiente:

El detalle era desde hacia ya mucho tiempo una
categoria de la teologia y del ascetismo: todo
detalle es importante ya que a los ojos de Dios,
no hay inmensidad alguna mayor que un detalle,
pero nada es lo bastante pequeno para no ha-
ber sido querido por una de sus voluntades sin-
gulares. En esta tradicion de la eminencia del
detalle vendran a alojarse, sin dificultad, todas
las meticulosidades de la educacion cristiana,
de la pedagogia escolar o militar, de todas las
formas finalmente de encauzamiento de la con-
ducta. (Foucault.2004.11)

Lo que quiero decir es que el siglo de las lu-
ces brillo las formas nuevas de conquistar a los
cuerpos con modos distintos de someter al suje-
to y haciéndolo objeto de su propio conocimien-
to; pero en particular administrando el campo
de accioén de cada sujeto y dejando en espacio
con condiciones para que ellos mismos se auto-
rregulen y para sobrevivir con sus propias leyes,
reglas, normas.

Al margen de esto, doy un giro de manera es-
tratégica para senalar que en un momento onto-
I6gico habia una mirada a esas formas de vida o
estilos de vida que se practicaban en los griegos,
Foucault lo retoma en su texto Hermenéutica del
sujeto de 1982-84, para hablar de las formas
de pensar. Por otro lado doy un paso gigantesco

para entrar al lugar del acontecimiento del siglo
de las luces (AufKlarung) para trazar el momento
en que comienza una nueva €poca en la que se
mira con mas claridad las formas de unas técni-
cas mas sofisticadas para la conquista del alma,
de ahi que la escuela sea el lugar mas contun-
dente para enclaustrar al cuerpo y tenerlo bajo vi-
gilancia y sutilmente también vigilar y conquistar
sus representaciones bajo un orden moral, bajo
técnicas que entraran y cruzaran el cuerpo del
alumno y ahi una vez mas la heterotopia.

Es necesario pensarnos en nuestras propias
heterotopias y ahi al otro con todo lo que es, en
su forma de pensar o estilo de vida que ha sido
intervenido por lo Otro de la regla y la ley, que po-
sibilita otra forma de mirar al otro desde una po-
sible desubjetivacion que llama al nino del aién,
como otro que ocupa un lugar que se inventa asi
mismo y no de los adultos, de ahi el encuentro
ético a ese llamado del otro en sus espacios
otros que el adulto no mira como posibilidad de
imaginar y crear nuevo mundo, nuevos encuen-
tros y desencuentros con el otro. Los espacios
otros de la escuela son parte de la expresion del
ocupante de la escuela, en este caso son los
estudiantes que inventan espacios de recreacion
como heterotopias para si mismo y con el otro.
Sin duda un espacio del conocimiento ya no esta
en la escuela, esta también fuera de ella.
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RESUMEN: El equipamiento de espacios escolares con Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion
(TIC), ha sido relacionado con la entrada al nuevo siglo, la digitalizacion del conocimiento, el acceso
masivo a las comunicaciones y el requerimiento de crear empleos, que se amolden a las necesidades
creadas en una sociedad inmersa en su uso y desarrollo. La tendencia contempla su introduccion en
diversos espacios de lo laboral, con lo cual se vislumbra la inclusiéon en educacion basica, conformando
una red que pretende colocar a las nuevas generaciones de manera paulatina y enfocandolos a respon-
der a las exigencias del sistema productivo mexicano. Por ello, se desarrolla una discusion en relacion al
equipamiento masivo de las escuelas, la alfabetizacion digital, el desencuentro con las TIC a partir de su
proceso de obsolescencia y las condiciones que se presentan durante su insercion.

PALABRAS CLAVE: TIC, Competencias Digitales, Educacion Normal, Alfabetizacion Digital

Introduccion
Con el uso de Tecnologias de la Informacioén y la
Comunicacion (TIC) para la educacién, se marca
a una generacioén cuya caracteristica es el acce-
SO auna serie de equipamientos, mismo que alu-
den a la capacidad de recuperar informacion y de
establecer vinculos comunicativos con otros se-
res humanos. Su insercién, marcada tanto por su
colocacion en espacios laborales diversificados,
como la intensidad del equipamiento de espacios
educativos, determinada desde una variedad de
acciones escolares, propuestas de académicos,
proyectos nacionales y recomendaciones de or-
ganismos internacionales.En su conjunto,se con-
vierten en ordenanzaspara un ejercicio orientado
a la formacion de trabajadores,que funcionen en
las condiciones que marca la economia mundial.
Existe una variedad de formas en que se pre-
senta la insercion de TIC, los espacios laborales,
los lugares de entretenimiento, las agencias de
viajes, los equipos dedicados al ocio y, el espacio
educativo,donde han sido insertadas de manera

masiva. Es importante comprender que cada uno
de estosespacios tiene distintoobjetivo para ha-
cerlas parte de sus actividades cotidianas, en
las escuelas, pareciera que se encuentra enfoca-
do en el desarrollo de las personas y su inclusién
como caracteristica primordialde una sociedad
global. Sin embargo, las orientaciones que las
hace participes en educacion, tienden acolocar-
las como una mera herramienta que sera (til en
lo sucesivo, cuando se conviertan en parte de la
fuerza laboral del pais. Por ello, en la ponencia
se desarrolla una discusién en relacién al equipa-
miento masivo de las escuelas, la alfabetizacion
digital, el desencuentro con las TIC a partir de su
proceso de obsolescencia y ciertas condiciones
que se presentan durante su insercion.

Desarrollo

La entrada masiva de equipamiento de TIC en la
educacion, ha marcado la ruta con que se pre-
tende formar a las nuevas generaciones desde
educacion basica en México. Esto trae una serie
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de condiciones que sepresentan a partir de di-
cha insercion, pues parte relevante del esfuer-
Z0 que se hace tiene que ver con la compra de
equipos y su distribucion en espacios escolares,
donde cada escuela aparece como un nudmero
que es o no incluida en el proceso para ser sumi-
nistrada. Esta ruta, senala que los esfuerzos se
han centrado en colocar herramientas digitales,
realizar conexiones a internet para tener acceso
al ciberespacio y ser parte de los esfuerzos para
tener una sociedad interconectada e interactiva.
Este enfoque, que puede ser concebido como un
paso necesario para hacer universal el acceso,
tiene como limitante el manejo que hagan de las
mismas tanto maestros como alumnos, situa-
cién que requiere especial atencion.

Una de las caracteristicas principales de la
insercion de las TIC a espacios educativos, las
ubica como meros objetos que se requieren in-
cluir para cubrir con necesidades externas, mar-
cadas por las recomendaciones internacionales,
convirtiéndolas en meros complementos de las
actividades de grupo, sin una relacién con los
objetivos que haran de la educacion la punta de
lanza de la mejora en el pais. Por ello, se ha es-
tructurado una serie de planes que incluyen a las
TIC como un elemento primordial, que ha logrado
en espacios diversificados la mejora que se su-
gieren para los alumnos de educacion basica en
México y que conseguiran hace de ellos unos efi-
cientes trabajadores, situacion que requiere ser
retomada para ubicar sus necesidades, pues di-
chas condiciones parecieran ser relevantes para
todos, pero que se centran en los requerimien-
tos econdmicos y no incluyen en su perspectiva
a los nuevos empleados.

Es posible senalar que las empresas se pre-
paran para la masiva insercion de TIC, basadas
en que “millones de consumidores (muchos de
los cuales también son empleados) estan com-
prando dispositivos moviles avanzados, como
smartphones y tablets, para uso personal” (CIS-
CO, 2012, p. 2). Esta cuestion que senalala
orientacién parece surgir en educacién basica,
donde las necesidades que tienen los usuarios
para ser parte de espacios laborales incluye
su autoformacion en el uso de TIC, enfocado
en gran medida por las habilidades adquiridas
y para que sean utilizadas en el desarrollo de
su trabajo. Estas condiciones, pueden ubicarse
desde las habilidades que senalan la necesidad
deaprender a aprender,para que los estudiantes

continden con el proceso de formaciéon de modo
personal, siendo estimuladas a partir de la inser-
cién de equipamiento, aunque sin ser repuestas
al volverse obsoletas.

Al dar por sentado que sera adquirido el equi-
pamiento, bien sea por parte de las empresas o
de los usuarios, la habilitacién en el uso de TIC
se muestra como siguiente prioridad. Esta cues-
tion, remite a una renovacion constante de habi-
lidades para lo digital, mismas que relacionana
la vez a las necesidades para la insercion masi-
va de TIC, de usuarios constantes, de formacion
que corresponda con las opciones laborales y de
los empleadores que les necesiten. Bajo estas
premisas, el acceso a los nuevos trabajos se ve
marcada por necesidades globalizadas, enfoca-
das a cumplir con los requisitos senalados por
organismos internacionales, pues consideran
que “el desarrollo que han alcanzado las TIC en
los Ultimos anos demanda al sistema educacio-
nal una actualizacion de practicas y contenidos
que sean acordes a la nueva sociedad de la in-
formacion” (UNESCO, 2013, p. 6). Estas condi-
ciones, senalan la direccionalidad que tiene la
inserciondel equipamiento, pues se clarifica el
sentido positivo de su inclusién, donde la pers-
pectiva se encuentra en la necesaria inmersion
de los usuarios en espacios, que les lleve a li-
garse de manera condicionada a los requisitos
de las empresas que requieren empleados con
vasta experiencia en el uso de TIC.

Al ser privilegiado un esquema que da prio-
ridad al uso de TIC, se muestra un disefio que
las ubica como un requisito para las siguientes
generaciones, que les torna en necesarias para
mantener la esperanza de ser parte del aparato
productivo. La necesidad creada en los nuevos
esquemas productivos, sefala que una parte re-
levante de las oportunidades se encuentran en el
ejercicio de habilidades que relacionen a los tra-
bajadores con habilidades en el uso de recursos
digitales. Por eso las condiciones actuales refie-
ren a esquemas cerrados para que 10S nuevos
cuadros de trabajadores sean formados y sean
funcionales, haciendo a un lado a aquellos con
intereses que no coincidan con el esquema hete-
rogeneizante que tienen este tipo de mandatos.

Los esquemas masivos de digitalizacion de los
empleados, parecen mostrar que las necesidades
se deberan enfocar a ser funcionales, alfabetiza-
dos digitales y habiles en el uso de TIC. La misma
linea remite a pensar que el proceso es inevitable,
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insustituible y obligatorio para ser parte de los
proyectos que refieren a los nuevos trabajadores.
A partir de las condiciones que se demandan, es
posible visualizar que un segmento relevante de
los trabajadores no encontraran cabida con estas
nuevas reglas del juego, siendo aun mas notorio
al considerar la necesidad de habilitar a un sector
de poblacién que tuvo poco contacto con las TIC y
SuU uso pareciera ser mas forzado.

Con la inclusién de TIC como elemento nece-
sario para el nuevo trabajador, el equipamiento se
vuelve una necesidad cotidiana, con ello, se han
desarrollado una serie de programas para inser-
tarlos en diferentes espacios, privilegiando a las
escuelas. Esta cuestion, que aparece como un
elemento que dara ventajas a sus usuarios, sefna-
la el tipo de estudiante que se forma, con ello tam-
bién la clase de trabajador y el tipo de herramien-
tas que hara uso durante su fase productiva. Esta
cuestion, emerge como un elemento para persua-
dir a las generaciones de trabajadores, mismas
que adoptaran a las TIC como una necesidad, un
elemento constitutivo de su vida laboral, en algo
que aparentemente de manera natural sera colo-
cado en sus expectativas y en elemento primordial
para el ejercicio de su ciudadania.

Estas cuestiones, que relacionan a las TIC
con el aparato productivo, la formacién de cua-
dros de trabajadores y la renovacion en el tipo
de empleo al que se aspira, esta marcada por la
atenciéon que se le ha dado en diferentes paises,
donde aparece como un elemento necesario, no
circunstancial y con objetivos para formar traba-
jadores, que sean capaces de adaptarse al tipo
de empleo que sera ofertado (0 que al menos
prometen se ofertard). Esta forma de mirar a los
empleados tiene que ver con su capacidad para
la produccién, es decir, son formados para de-
sarrollar, incorporar o innovar conocimiento para
que los espacios laborales en que se encuen-
tre, tengan mayores oportunidades en un mundo
continuamente conectado.

Los aspectos que se conjuntan en esta breve
discusién se encuentran cenidos al equipamien-
to de TIC, la masiva insercion del mismo en espa-
cios laborales y escolares, en la toma de decisio-
nes para que sean parte del aparato productivo,
asi como los esquemas con que son formados.
Es necesario senalar que en la diversidad de pla-
nes que las incluyen, pareciera que son un ele-
mento que podra dar condiciones para que todas
las personas sean parte del aparato productivo,

que ademas lo hagan en condiciones ventajosas
y con miras a una mejor calidad de vida. Aunque
estas situaciones pueden observarse como un
elemento positivo de manera individual, pone en
marcha un proceso en que los empleos tienden
a la especializacién, a requerir cada vez menos
mano de obra con la automatizacion y a ser ubi-
cados como un elemento prescindible, haciéndo-
los a un lado en caso de no ser capaces de de-
mostrar las competencias que se senalan desde
las recomendaciones internacionales.

Las condiciones en que se da la insercion de
TIC, presentan un panorama que coloca los nue-
VoS trabajadores en un acercamiento paulatino a
las mismas, dandose como un proceso acorde
con diferentes niveles de su uso. Es necesario
considerar la participacion que tienen las TIC en
la actualidad en los espacios laborales, con lo
cual, los programas que se enfocan en el equipa-
miento tienden a la capacitacion de dichas gene-
raciones, haciéndolos participes de un sistema
que provee cierto equipamiento y que crea las
condiciones para que se vuelva indispensable
a lo largo de su uso. Esta situacion, refleja con
claridad que las condiciones en proximos anos
estaran enfocadas al desarrollo de cuadros de
trabajadores con capacidad para lo digital, pro-
fundamente marcados por el uso que hagan de
los mismos en sus primeros anos.

Esta dltima condicién, marca las implica-
ciones de una alfabetizacion digital temprana,
pues, el proceso que se sigue en la actualidad
coloca a los alumnos como usuarios circunstan-
ciales, pues, el costo del equipamiento suele ser
elevado, reflejandose en una participacion limi-
tada para adquirir competencias digitales y ser
parte de esquemas laborales que las requieran.
En este sentido, quedan fuertes cuestionamien-
tos a realizar, siendo la accién para la incorpo-
racion de las TIC una de las que se demandan
en las condiciones laborales actuales. Ello tien-
de a incorporar a un cierto sector a labores que
tienen que ver con su uso y a dejar a un lado a
aquellos que no lo han incorporado o que tienen
condiciones limitadas para hacerlo, cuestion que
hace que el equipamiento sea un requisito, pero
la inclusion una necesidad.

Conclusiones

El equipamiento de TIC, en términos globales,
se coloca como una necesidad para los nuevos
espacios escolares, mismos que las insertan
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sin tener una nocién clara de los requerimientos
que estan cubriendo. Con ello, las oportunidades
que existen para que los diversos actores edu-
cativos se conviertan en participes constantes
y con habilidades avanzadas se reduce. Existe
una tendencia a realizar compras que las colo-
quen en los espacios escolares, con la finalidad
de que sus alumnos sean parte de una sociedad
tendiente a la digitalizacién de algunas de sus
actividades habituales. Esto lleva como marca
una serie de opciones para hacer la adquisicion,
mismas que suelen enfocarse a la compra para
cumplir con los requisitos marcados por autori-
dades educativas, cuyo objetivo no resulta claro.

Es posible visualizar que el mero hecho de
incorporar el equipamiento no garantiza la adop-
cion de TIC, en el mismo sentido, podria conver-
tirse en un requisito el analisis contextual para
vislumbrar las necesidades de cada uno de los
espacios, pues, una situacion que aparece en
otros paises, como lo es el elevado nimero de
empleos que requieren competencias digitales,
no necesariamente sera Util para México. En
este sentido, se vuelve indispensable poner a
discusion las necesidades que tiene el pais, el
impacto que se pretende causar con la insercion
de equipamiento TIC y el tipo de empleos que
seran ofertados para las generaciones que las
hayan utilizado durante su proceso de formacion
académica.

En resumen, hay una serie de condiciones
que requieren ser puestas en discusion, a la par
del equipamiento:

1. La alfabetizacién digital de amplios sectores
de la poblacién, incluyendo a las nuevas ge-
neraciones y aquellas que actualmente se en-
cuentran en actividades profesionales.

2. La obsolescencia del equipamiento y la nece-
sidad constante de renovarlo. En este sentido,
las opciones para tener TIC a largo plazo son
limitadas, pues es constante la innovacion en
el campo y se requiere observar que aquellas
acciones que se tomen durante la formacion
académica, deben considerar la necesidad
de adquirir competencias para que las perso-
nas tiendan a evolucionar y no permanezcan
€en una mera capacitacion técnica, sino que

sean capaces de incorporarlas y adaptarlas a
las nuevas necesidades que surjan.

3. Los requerimientos constantemente cambian-
tes en las propuestas de los organismos in-
ternacionales, mismos que marcan tendencia
en funcién de condiciones que no prevalecen
para México y que necesitan ser adaptadas,
lo que parece no ser consideradoal momento
de realizar los planes nacionales.

4. La formacién de cuadros de expertos en el
uso de TIC y el andlisis de su impacto. En
este sentido, las condiciones parecen rela-
cionarse con el uso y aplicacién de TIC en
diversos espacios, al particularizarlos a las
escuelas, tienden a encontrarse limitados por
las habilidades de los actores educativos y la
relevancia que presenta para ellos.

En resumen, las condiciones para desarrollar
un equipamiento requieren estar en constante
revision, considerando la necesidad de contras-
tar su aplicacién con los procesos que buscan
desarrollar, las opciones que tienen sus usuarios
para hacerlas parte de sus espacios laborales
y el sentido que se da a su incorporacion a di-
versos espacios, incluyendo los educativos. Por
ello, es necesario cerrar con la pregunta: ¢Qué
se pretende lograr con el equipamiento masivo y
cémo se buscara formar a las siguientes genera-
ciones de trabajadores?
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Ameérica Latina y el Caribe, recuperado el 1 de
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EDUCACION DEMOCRACIA

Eloisa A. GONZALEZ REYES
ENP - UNAM

RESUMEN: La finalidad de este trabajo es poner de manifiesto la importancia que reviste llevar a la
practica una educaciéon democratica que coadyuve a una transformacion social.

Para ello analizaremos las propuestas de dos grandes filosofos defensores de la democracia, John Dewey
y Matthew Lipman, pues nos interesa destacar la forma en que piensan que la escuela puede contribuir
a fomentar una educacion democratica. Posteriormente nos referiremos a los problemas que enfrenta la
educacion democratica en nuestros dias.

En nuestro trabajo pretendemos ir mas alla de una concepcion politica de democracia, por ello nos va-
mos a referir a la democracia, no como una forma de gobierno, sino como una idea ética que promueve
el desarrollo individual de cada uno de los seres humanos que conforma la sociedad.

PALABRAS CLAVE: Educacion democratica, Ciudadania, Comunidad de Investigacion, Democracia, Fi-

losofia.

Dos grandes educadores democraticos

Desde mediados del siglo pasado, John Dewey
alerté a la sociedad sobre las consecuencias
negativas de una democracia enmarcada sélo
en preceptos tedricos. Se interesé por llevar la
democracia al campo educativo e hizo un llama-
do para considerarla como una forma de vida
integral y como un principio formativo. Pensoé la
democracia como una forma de vida, esto es,
como un sistema de organizacién social y un con-
junto de habitos en los que se buscaba el desa-
rrollo moral de cada persona en cooperacion con
los demas. Dewey concibid la democracia como:

«...una concepcioén social, lo que equivale a de-
cir, una concepcién ética, y con base en este
significado ético esta conformado su significado
como forma de gobierno. La democracia es una
forma de gobierno sélo porque es una forma de
asociacion moral y espiritual» *

Dewey sostenia que, para que la escuela pu-
diera fomentar el espiritu social de los estudian-
tes y desarrollar su espiritu democrético, tenia
que organizarse en una comunidad cooperativa,

1. Dewey John, (1888), The Ethics of Democracy, p.
240

por ello la educacién para la democracia requeria
que la escuela se convirtiera: “en una institucion
que sea, provisionalmente, un lugar de vida para
el nino, en la que éste sea un miembro de la so-
ciedad, tenga conciencia de su pertenencia y a
la que contribuya”

La creacién en el aula de las condiciones fa-
vorables para la formacion del sentido democra-
tico en los alumnos no era una tarea facil para
Dewey, ya que los maestros no podian imponer
ese sentimiento a los educandos, sino que te-
nian que prepararse para crear un entorno social
en el que los alumnos asumieran por si mismos
las responsabilidades de una vida moral demo-
cratica. Otra dificultad que encontré era que la
mayoria de las escuelas no habian sido concebi-
das para transformar la sociedad, sino para re-
producirla, en este sentido afirmaba que el siste-
ma escolar siempre habia estado en funcion del
tipo de organizacion de la vida social dominante.

Para Dewey una de las metas del sistema edu-
cativo era la formacion del pensamiento reflexivo
de los alumnos, que asegurara su participacion
activa, creativa, y responsable como ciudadanos
que actdan inteligentemente en la solucién de
los problemas individuales y sociales.

Tomando en cuenta estas consideraciones
podemos afirmar entonces que, para Dewey, la
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educacion no es un proceso de preparacion para
la vida futura, sino la vida en si misma, cuya fi-
nalidad es la capacidad de crecimiento perma-
nente. La educacion, entendida asi, se concibe
como un proceso necesariamente vinculado al
perfeccionamiento individual y social de los se-
res humanos. La democracia sélo es si es edu-
cativa, pero a su vez, la educacion s6lo merece
tal nombre si contribuye y ensancha los objetivos
de la democracia.

Matthew Lipman, creador de Filosofia para
Ninos, es consciente de su deuda respecto a los
planteamientos educativos de Dewey, de quien
toma igualmente esa profunda imbricacién entre
educacién y democracia.? Su propuesta pedagé-
gica también establece un vinculo entre estos
dos conceptos. Piensa que no es posible lograr
sociedades verdaderamente libres y solidarias si
no se forman personas criticas, capaces de pen-
sar por si mismas, en el marco de un proceso
solidario y cooperativo de discusion.

Considera que el papel de la filosofia® es
fundamental en la educacién y en el desarrollo
racional y moral de los estudiantes, por ello la in-
corpora transversalmente en su propuesta. Para
Lipman, si es posible una educacion democrati-
ca y ésta se lleva a cabo en el aula mediante lo
que él denomina la comunidad de investigacion
o de dialogo.

Su propuesta apunta a objetivos que van
mas alla de lo cognitivo, abarcando la dimensién
critica, creativa y cuidante de la personalidad y
extendiéndose a objetivos que van mas alla del
ambito escolar, esto es, poniendo a la sociedad
democratica como horizonte de sentido.

Consideramos que su compromiso con Dewey
deja en claro que, por encima del deseo de mejo-
rar el rendimiento académico del alumnado, Filo-
sofia para Ninos pretende recuperar el papel de
la escuela como ambito para alcanzar que nues-
tras sociedades lleguen a ser verdaderamente
democraticas. Encontramos, en su propuesta,

2. Véase Lipman. Pensamiento complejo y educacién
1991, sobre todo el capitulo 15: El significado politico de la
Comunidad de investigacion.

3. La UNESCO reconocié en 1995, en su “Declaracion
de Paris a favor de la filosofia” que “la educacion filoséfica
favorece la apertura de espiritu, la responsabilidad civica,
la comprensién y la tolerancia entre los individuos y los gru-
pos” y que “contribuye de manera importante a la formacion
de ciudadanos al ejercitar su capacidad de juicio, elemento
fundamental de toda democracia”. El reconocimiento de la
funcién de la filosofia en este sentido es reconocido por Lip-
man desde los anos 70.

un claro compromiso social y politico, de tal ma-
nera que no sélo se busca formar personas que
piensen bien, sino personas que lleguen a ser
mejores ciudadanos.

Eugenio Echeverria afirma que las ideas cen-
trales que integran el concepto de democracia
en Lipman son los conceptos de igualdad, jus-
ticia social y conciencia social, los cuales se
desarrollan a través de los dialogos y las interac-
ciones de los participantes en un ambiente de
respeto, escucha y tolerancia dentro de una co-
munidad de investigacion, cuando los alumnos
son congruentes entre lo que expresan dentro de
esa comunidad y su comportamiento fuera de
ella. Segun Echeverria, para desarrollar la con-
ciencia social, los participantes en la comunidad
de investigacion o didlogo conforman un proyec-
to personal donde se cuestiona: ¢qué tipo de
persona quiero ser? o bien como proyecto social
donde el cuestionamiento es: ¢sen qué tipo de
sociedad quiero vivir? y ¢qué tipo de sociedad
quiero dejar a los que vienen detras de mi?*

El concepto de comunidad de investigacion
que sostiene Lipman se une al de democracia,
ya que, el poner al alcance de los alumnos las
ideas filoséficas y la practica deliberativa, pue-
de tener consecuencias sociopoliticas, pues la
participacion politica de los ciudadanos asi edu-
cados sera mas critica y responsable. En este
sentido Lipman expresa que:

Al poner al alcance de los [estudiantes] la prac-
tica de la filosofia, tenemos que ser conscientes
de las implicaciones politicas que esto tiene. En
consecuencia, debemos estar preparados para
asumirlas con valor, discrecion y justicia ®

Importancia de la educacion democratica
en nuestros dias
Vamos ahora a analizar la educaciéon democrati-
ca desde nuestra perspectiva actual.
Consideramos que lograr una educacion de-
mocratica es un reto y una tarea insoslayable
para la educacion actual, pues los sistemas edu-
cativos deben enfrentarse a las condiciones que
presenta la sociedad contemporanea y propi-
ciar la formacion de personas que sean capaces

4. Echeverria, Eugenio, (2004), Filosofia para Ninos,
México, Aula Nueva S.M. pp. 70-72.
5. Lipman, (1991) p. 221
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de aprender a convivir como miembros de una
comunidad en constante cambio.

Nos encontramos en una sociedad en crisis
caracterizada por el fenémeno de la globaliza-
cion y el apogeo de los medios de comunicacion,
donde el hiperconsumo y el desempleo se han
convertido en uno de sus componentes princi-
pales, tal que pareciera ser que las sociedades
actuales necesitan mas a los consumidores que
a la gente que trabaja. Al respecto, el fil6sofo
espanol Juan Carlos Lago Bornstein expresa:

los nuevos centros de consumo en sus diver-
sas manifestaciones van sustituyendo los luga-
res de encuentro y de relacion personal, de tal
manera que ahora del agora politica estamos
pasando al centro comercial, dejamos de reu-
nirnos para participar y nos reunimos sélo para
consumir ante este panorama es importante
una educacion democratica. ©

Lago considera, que toda educacion formal o
informal constituye un tipo de eleccion ideologi-
ca que comporta una formacion politica determi-
nada para un modelo concreto de sociedad, de
tal forma que el tipo de educacion que se impar-
ta en la escuela es muy importante en el proce-
so de formar personas comprometidas con su
comunidad, por ello afirma que:

pretender defender una cierta neutralidad ideo-
I6gica en la escuela es abocarnos a generacio-
nes de ciudadanos analfabetos politica y total-
mente desinteresados en los asuntos de su
comunidad.’

Lago Bornstein, considera que la pretendida
neutralidad ideolégica s6lo propicia un confor-
mismo politico, indiferente y peligroso que hace
a los ciudadanos mas propensos al adoctrina-
miento y a la manipulacion.

La filosofia, en la medida en que cuestiona
las circunstancias en que vivimos, juega un pa-
pel fundamental en la construccion de las so-
ciedades democraticas, por ello es importante
recuperar tanto el sentido socratico de la filoso-
fila como una forma de vida, como el imperativo
pedagdgico kantiano de que “no podemos apren-

6. Lago, Bornstein, Juan Carlos, (2009) Ciudadanos de
sociedades democraticas, México, Editorial Progreso p. 31
7. Lago, (2009) p.32

der filosofia sino tnicamente a filosofar” 8En es-
tos sentidos, la filosofia es el preguntar mismo,
es la actividad cuestionadora que pone entre in-
terrogantes el por qué y el para qué del mundo y
sus interpretaciones asi como de las creencias y
valores que asumimos

Cuando no filosofamos, no reflexionamos y
nos empantanamos en un cierto conservadu-
rismo y una comodidad acomodaticia frente a
las explicaciones e interpretaciones que otros
tienen de la realidad y por ello mismo estamos
predispuestos a repetir los mismos errores que
efectuamos en el pasado.

Juan Carlos Lago, en la construccion de su
concepcién de la educacién democratica y de
ciudadania , toma en cuenta los antecedentes
de Dewey y los expresados en la comunidad de
investigacion de Lipman, y sostiene que la edu-
cacion democrética se debe desarrollar bajo los
siguientes aspectos:

Las vivencias de una forma de vida democratica
no se logran con la transmisién de conocimien-
tos conceptuales acerca de lo que es la demo-
cracia y sus elementos, sino con la compren-
sion de la democracia como un estilo de vida...
La educacién democratica no puede tener como
base el adoctrinamiento de valores concretos
sino el reconocimiento de valores como: el com-
promiso democratico, el reconocimiento mutuo,
la estima hacia los demas y sus creencias, la
responsabilidad y el compromiso con la comuni-
dad, la defensa de la libertad y la autonomia de
pensamiento y decisién... potenciar la reflexion
sobre normas y valores éticos, el desarrollo del
caracter personal y la capacidad critica de las
destrezas cognitivas. °

Siguiendo a Dewey afirma que el caracter de-
mocratico de la escuela no puede limitarse a los
directivos o consejos escolares, sino que debe
manifestarse en todo su funcionamiento en las
aulas y en la actitud y el comportamiento de to-
dos los agentes implicados en el proceso educa-
tivo. Por otra parte, considera ineludible que los
profesores sean capaces de reflexionar sobre su
practica analizando su actuacién, formandose
continuamente y revisando sus propias actitu-

8. Kant, Critica de la Razén Pura, A 858 B 866.
9. Lago, (2009) p.33-35
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des y conductas, esto es concentrandose en la
construccién de su propia personalidad docente.

Aclara que todo lo anterior no puede desa-
rrollarse en unas cuantas horas sino que debe
impregnar toda las areas educativas y debe ca-
racterizar el propio estilo de la escuela, por eso
no puede limitarse a un espacio 0 a una o a unas
horas determinadas (como pretenden hacer quie-
nes imparten educacion civica y ciudadana.

Tomando en cuenta las propuestas de Dewey,
Lipman y Lago, podemos afirmar entonces que
las personas aprenden a ser ciudadanos demo-
craticos en sociedad y que, por ello la educacion
democratica debe ser uno de los pilares basicos
de nuestro sistema educativo.

Conclusiones
En nuestro siglo no se puede entender una de-
mocracia sin la existencia de unos ciudadanos
formados e informados, capaces de pensar por
si mismos en confrontacién con opciones y con-
cepciones del mundo, diferentes a las propias.
Por otra parte, teniendo como marco de re-
ferencia las reflexiones de Dewey y Lipman, po-
demos evaluar el peligro que en nuestros dias

pesa sobre nuestro sistema educativo, influen-
ciado cada vez mas por la perspectiva econémi-
ca y empresarial, donde las escuelas se vuelven
empresas, los estudiantes consumidores y los
planes de estudio se disenan pensando en la
adecuacion a la realidad del mercado.

Finalmente queremos expresar que es Cru-
cial apoyarnos mas que nunca en la filosofia y en
en consideraciones éticas establecer las condi-
ciones posibles de un modelo de educacién que
facilite o posibilite un cambio en el estilo de vida
y de interaccion social para responder a la actual
sociedad consumista y deshumanizada con la
que nos enfrentamos.
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= THOSCOMUNITARISTA'Y
PENSAMIENTO CRITICO PARA
-ORMAR EN CIUDADANIA

RESUMEN: El neoliberalismo ha permeado las instituciones e impactado la vida de los sujetos al imponer
una realidad con un légica instrumental y mercantilista que escinde al ser humano en un sistema utilita-
rista y cuantificable que masifica la educacion, homogeniza el pensamientoy soslaya el reconocimiento
ético; por lo que la propuesta en este trabajo pretende visibilizar la relacion del pensamiento critico y el
ethoscomunitarista para formar en ciudadania critica, ponderando la propuesta que preconiza Matthew
Lipman, dotando de cierto énfasis al pensamiento critico, al pensamiento cuidadoso y distribuido, que
en conjunto con el trabajo de Maclntyre y Honneth, resemantizan y confieren actualidad a la propuesta.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento critico, Ethoscomunitarista, reconocimiento, pensamiento distribuido,

ciudadania.

Introduccion

La reflexion sobre asuntos educativos exige ubi-
car esta esfera en el ambito nacional, inserto a
Su vez, en un sistema-mundo que en la era global
esta conformado por dimensiones concatenadas
como lo econémico, cultural, social y educativo en
donde se instituyen signos y simbolos cémplices
en el afan de desarrollar conocimientos y discer-
nir realidades. En esta tesitura busca visibilizar la
relaciéon entre pensamiento critico yethoscomu-
nitarista en la produccién del sabery la acciones
comunitarias para formar en ciudadania critica;
categorias, sin embargo, permeadas por el siste-
ma neoliberal que incide en las conductas para
instituir una racionalidad dirigida a individuos in-
sertos en el sistema como capital humano, en
una légica mercantilista e instrumental que no
hace mas que dirigir a capacitaciones eficientis-
tas, en una estructura utilitarista, sistematica y
cuantificable; en la intencion de entrenamiento
para incorporarse a las sociedades, por lo que
se maximiza, y masifica la obligatoriedad de un
sistema educativo estandarizado, enciclopédico,
disciplinario, con un pensamiento homogéneo, y

estrechamente ligado al mercado laboral. El sis-
tema educativo nacional, en sus planes y progra-
mas, delinea un pensamiento critico establecido
en marcos cientificistas organizacionales en el
que en principio se reitera la deficiencia de los
estudiantes para posteriormente enfatizar la ho-
mogenizacion hacia un pensamiento unico. Un
pensamiento pseudoliberador que no modifica
la condicion fundamental de los individuos y se
instaura como la Unica opcion vital posible para
quienes carecen de futuro viable.

Este mundo de guerra y enajenacion, situado
en loslimites de la destruccion, necesita y quiere
renovarse, volver a nacer. En ocasiones es preci-
so detenerse un momento, tan solo un instante,
para escuchar, para no olvidar mirar al nifo o es-
tudiante como un sujeto social, histérico, critico,
creativo y emancipador. Asi en el mundo moder-
no el sujeto, el ciudadano critico se escinde, y en
ese fragmentarse, se coloca de tal manera que
la mirada posibilita ver los distintos textos que
se han escrito sin considerar su escritura. Histo-
rias en las que es excluido, historias sin sujetos;
imagenes vacuas y sin sentido de una cultura
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masificada y en serie. Una cultura que disciplina,
institucionaliza conductas, permea actitudes, el
pensamiento e incluso la vida, con el pretexto
de integrar al orden econdémico prevaleciente: el
neoliberalismo, que excluye de manera tajante
al ser.

Se trata entonces de re-semantizar y poten-
cializar el pensamiento critico, en un atreverse
a cuestionar lo establecido, a desnaturalizar lo
naturalizado, a reconstruir lo construido, posibili-
tando una construccién histérica, ética, formati-
va, politica, inmensa en los procesos societales.
Un pensamiento critico renovador y transforma-
dor en cuya solidez se fundamenta la esperanza
de responder al llamado del otro, para aun en el
desconocimiento enfrentarse a lo que acontece
participando y no siendo representado.

La propuesta de Lipman, Honnet y Maclntyre
reunidos en este trabajo, permite establecer
distancia de esos saberes legitimados para im-
pulsar el movimiento insurrecto de desprender-
se de la impronta de los signos y simbolos del
paisaje moderno, que cubren con un manto de
opacidad la realidad subjetiva y las interaccio-
nes en la realidad social; por lo tanto rechaza la
subordinacién a la racionalidad instrumental y su
finalidad de mantener estructuras de poder que
excluyen a quienes no son reconocidos en ella.

Se trata entonces de desenmascarar el dis-
curso legitimado que estandariza y estigmatiza,
a quien no esta dentro de los parametros; a
quien se excluye a si mismo debuscar la utopia
de la armonia social y por el contrario cuestiona
con razones y exige la vigencia del derecho al
reconocimiento, la libertad y la autonomia; carac-
teristicas propias de un pensamiento critico que
en su constitucion lleva imbricadas laemancipa-
cién y la transformacion.

En Carta sobre el Humanismo, para Heide-
gger el pensar es un acontecimiento propio, le
pertenece al ser “el pensar es al mismo tiempo
pensar del ser, en la medida en que, al perte-
necer al ser, éste escucha del ser” (2015: 20).
En este tenor, la intencién es desarrollar un pen-
samiento subversivo, emancipador, liberador; un
pensamiento critico que potencialice la capaci-
dad de reflexion y argumentacion, sustentado
en criterios, buenas razones, la innovacion, la
sensibilidad yla creatividad; opuesto a ser sélo
una habilidad cognitiva eficiente y funcional para
la sociedad. Cabe entonces la posibilidad de
constituirse como un pensamiento distribuido en

esa construccion social en la que cada sujeto,
en su calidad de ciudadano aporta a la urdimbre
del tejido social en la que deja salir suvozy en la
que otros se prestan a escucharla para a su vez
internalizarla y posteriormente “exteriorizarla”en
ese ir y venir que edifica, transforma y reconstru-
ye. Se trata entonces de reconocer al otro, de
sentir de otro modo, de vivir otra sensibilidad en
afan de vivir el tiempo, de forjar autonomias en
espacios de libertad adn ante los ecos de vacio
de las realidades de las sociedades modernas.

El ethos critico y comunitarista en la
ciudadania

Este ethoscomunitarista es un ethos critico que
constituye apertura, un continuo construirse cada
uno en interaccion con otros. Cada ser humano
se constituye como proyecto, no séloyecto;1 se
sitlia y construye a si mismo en una expresion de
libertad, en el que la voluntad permite, de entre
diversas alternativas, decidir acciones y ejecu-
tarlas. Al formar parte de una comunidad mas
ética en la que se comparten conocimientos y
experiencias,lo sujetos se coimplican en ese in-
terrelacionarse con los demas

Ahora bien, La ciudadania critica genera en
los ciudadanos el cuestionamiento y en conse-
cuencia exige la utilizacién de las habilidades de
pensamiento que posibilitan el desarrollo perso-
nal asi como la blsqueda del bien comun, la vida
buena, poner en juego la autonomia y la liber-
tad; en la intencion de mejorar las propias con-
diciones de vida y de los congéneres con quie-
nes se comparte espacio y tiempo sin olvidar la
herencia que se dejard a quienes les sucedan.
FpN, se asume como una propuesta sobre como
educar para la ciudadania a las nuevas genera-
ciones como condicién esencial para mejorar la
convivencia social y lograr los fines humanos; a
pesar de que la escuela no es el tnico lugar para
fortalecer un ethoscomunitarista y critico, se ci-
fra en las instituciones educativas la esperanza
de construir condiciones para formar y alcanzar
una democracia auténtica, de alta calidad.

La ética de la autorrealizacién esta estrecha-
mente relacionada a la satisfaccion, al bienestar
y al éxito personal e individual, que en ningun
momento rompe el vinculo con otros en una inte-
raccion constante de reconocimiento interperso-
nal y reciproco, de cuidado, atencion y solicitud

1 Heidegger, (20015) "Sery Tiempo”
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hacia el otro. El individuo esta consciente de la
responsabilidad que le precisa asumir en la co-
munidad, afirma en si mismo la iniciativa, esa
capacidad de dar respuesta y acudir al llamado
de ese otro, de ese sujeto que interpela.

En el ethos comunitario y critico el papel del
otro es reconocido, al acercarse, sentirse afecta-
do, establecer empatia, implica no solo limitarse
a convivir medianamente por la funcién o rol que
se desempena, se espera trascendery superar el
utilitarismo para devenir respuesta a ese llamado
en el afan de acercarse, escuchar, comprender,
otorgar el justo lugar a las voces de esos otros.
En el entendido de que la libertad de todos y cada
uno no se autodetermina. En este sentido, el pen-
samiento critico posibilita configurar un ethos que
permite realizar valoraciones y estimaciones so-
bre las propias opiniones, deseos, aspiraciones,
sin cerrarse a los deseos, opiniones y exigencias
de los demas miembros y de las instituciones
creadas en la comunidad, posibilitar ademas dar
sustento a las opciones que se esta dispuesto a
defender, que en su momento se opongan a las
normas impuestas por las diversas instituciones
que el grupo social crea.

Constituir el ethoscritico tiene que ver con la
comunidad de la que se es parte y en la que
se esta implicado; en la que el otro no solo se
refiere al individuo con el que se establece una
relacion filial, es ubicarse mas alla, vincularse a
un otro lejano al que acercan las relaciones e
interacciones establecidas en las instituciones,
en las que sea posible soslayar las jerarquias
y el autoritarismo pugnando por una relacién si-
métrica en la que se posibilite evitar ver al otro
como un extrano, diferente, enemigo, en esa lu-
cha constante de no acallar otras voces, pero
tampoco la propia voz. Evitar ver y hacer al otro
una autoridad inquebrantable que se impone,
que obstaculiza e impide hacer uso de la capaci-
dad de reflexion, de pensamiento critico. Por el
contrario, en ese constante construirse ponderar
la capacidad de decision y accién, concebirse
como agente y no paciente. Estas primeras re-
flexiones posibilitan visualizar que en relaciones
de igualdad e incluso jerarquicas se precisa pre-
servar el respeto propiciar interacciones simétri-
cas y reciprocas, en el entendido de privilegiar el
caracter fundamental de ser humano en el que
reside y se exige el reconocimiento.

Desarrollar el pensamiento critico repercute a
su vez en la formacion de un ethos comunitario,

democratico y critico, se configuran escenarios
en los que se generan ambientes cuyos ejes rec-
tores son la convivencia y el didlogo delineados
a su vez por proyectos éticos que otorguen la
relevancia pertinente al reconocimiento y la au-
torrealizacion. Al individualizar el reconocimiento
cada sujeto adjudica el respeto por las acciones
que realiza a si mismo, y permite sentir cier-
ta seguridad de tener capacidades reconocidas
como valiosas por los demas miembros de la
comunidad. Sélo en la medida en que el yo, en
que cada uno se preocupa en que el otro pueda
desarrollar cualidades que en si le son extranas,
pueden realizarse objetivos comunes. Es en este
acontecer solidario que se relaciona con la co-
munidad de investigacién y el pensamiento distri-
buido de Lipman, con el pensamiento cuidadoso
en el sentido de atencion y del tejido de lazos
afectivos, emocionales.

En estos ambientes de participacion y comu-
nicacion es posible vivenciar de manera plena el
ejercicio de la libertad, la igualdad, la solidaridad
y la justicia que preconizan el empoderamiento
del ser humano y a la vez la seguridad y con-
fianza en realizar acciones que admitan realizar
cambios sustanciales, transformaciones que im-
pacten de manera fehaciente los grupos e insti-
tuciones sociales de las que forma parte.

La aspiracién a construir una democracia de
alta calidad es quiza una utopia, solo posible
en la medida en que cada individuo construya su
propio proyecto de vida, su proyecto personal de
estar en el mundo, en el que confluyen diversas
esferas de realizacion. Reconociendo a su vez
que no esta solo, que no es un sujeto que se
construye en solitario, con libertad ilimitada, por
lo que es necesario renovar constantemente el
vinculo con los otros, acercarse a los proyectos
éticos con quienes se sostiene relaciones filia-
les pero mas aln, establecer cierta interaccion
con quienes configuran sus proyectos éticos y
son esos otros lejanos, anénimos, esos ciuda-
danos con quienes se compartela sociedad y se
vive. Ese es el gran reto una ciudadania respon-
sable, comprometiday coparticipe: una ciudada-
nia critica.

El sistema-mundo no esta dado, existen mdil-
tiples posibilidades de que sea diferente, de
transformarlo; de buscar la oportunidad, de en-
contrar resquicios y comprender las coyunturas,
buscar nuevas maneras de vivir las relaciones
colectivas y sociales, trascender las dificultades
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al tiempo que se buscan opciones viables para
tratar las diferencias. Mas alla de la utopia se su-
peran relaciones conflictivas, se franquean espa-
cios y se disuelven obstaculos, lo que contribuye
a avances sociales; “... la ciudadania es un tipo
de relacién que tiene una direccion doble: de la
comunidad hacia el ciudadano y del ciudadano
hacia la comunidad. Sin duda el ciudadano con-
trae unos deberes con respecto a la comunidad
y, en consecuencia, deberia asumir activamente
sus responsabilidades en ella (...) pero también
es verdad que s6lo puede exigirse a un ciudada-
no que asuma responsabilidades cuando la co-
munidad politica ha demostrado claramente que
le reconoce como miembro suyo, como alguien
perteneciente a ella» (Cortina, 2009, 79). Para
ejemplificar lo antes descrito, no se trata de que
la escuela logre la sumision del nifio a los valores
sociales menos aun alentar el disenso irracional.
FpN enfatiza que no es papel de la escuela adap-
tar al nifo a la sociedad “sino educarlo de tal
modo que al final sea capaz de moldear la socie-
dad de forma que responda mejor a las inquie-
tudes individuales”. (Lipman, 2002, 267). Para
lograrlo es de suma importancia que las institu-
ciones educativas reconozcan la plasticidad de
la sociedad y la plasticidad de los individuos, asi
como la necesidad de autorrenovacién comunita-
ria que garantice la participacién ciudadana y un
actuar para alcanzar intereses comunes.

Asi el pensamiento critico en su arquitectura
humanista y libertaria es una posibilidad revolu-
cionaria y de resistencia. Es una emancipacion
que discurre en marcos filoséficos, politicos y
societales que demanda posicionamientos indivi-
duales y comunitarios, abona sentidos y configura
significados para la ciudadania que busca alcan-
zar la utopia de una democracia de alta calidad.

De esta manera no es solo buscar respues-
tas a situaciones problematicas contextuales,
sino pensar y volver sobre ese pensamiento
en el momento histérico en que el sujeto esta
viviendo, estableciendo relaciones e interaccio-
nes; cuestionando y desmantelando la falsedad
de la sociedad, del conocimiento y de la Iégica
impuesta que estigmatiza y aniquila conciencias.
En este tenor el pensamiento critico es apertura,
historia, conocimiento, creatividad, sensibilidad
que cuestiona lo que es y le opone lo que se
piensa deberia ser.

El proyecto moderno es ahora soterrado, pero
continua vigente en una versiéon mas fina y sofis-

ticada que sin embargo aliena y extiende como
una especie de niebla la uniformidad.Al soslayar
al sujeto, omitir al ser y desvanecer la individua-
lidad, emerge la exigencia de optar por la huma-
nidad y la libertad, de elegir un pensamiento que
obliga al sujeto a existir, no a adaptarse a una
realidad impuesta por las instituciones y por el
sistema econdmico.

La Ciudadania critica y democratica

Forjar una ciudadania critica desde FpN permi-
te conformar al conjunto de personas o seres
humanos en una comunidad, en el sentido no
s6lo de convivir sino de construir y buscar cau-
sas comunes; siendo agentes en la busqueda y
consolidacion de proyectos a realizarse en forma
conjunta. Asumiendo y actuando de manera li-
bre, critica y consciente; es decir, se crean lazos
afines que permiten se erija una comunidad.

Forjar esta comunidad implica principios éti-
cos, valores, virtudes; pero antes, en primera
instancia, requiere desarrollar habilidades ne-
cesarias para alcanzar los fines propuestos. Es-
tas habilidades intelectuales que se proponen
son las que Lipman desarrollé en su curriculo, y
que se agrupan para desarrollar el pensamiento
critico, creativo y cuidadoso, en la mejor inten-
cion de ser miembro de una ciudad. Se trata de
buscar o en su defecto, de crear espacios de
concertacion; de la bldsqueda y encuentro de
posibilidades para convivir y actuar en una co-
munidad deliberativa; de buscar modos alternos
de enfrentar la homogenizacion, la exclusion, la
violencia cotidiana en el tejido y urdimbre social.
Este actuar y deseo de transformacion, este de-
seo de elevar la calidad de vida y lograr condicio-
nes dignas para todos los miembros.

Deliberar al tiempo de trazar estrategias y
realizar proyectos, ejercer acciones con su con-
secuente evaluacion, es generar una sinergia, un
poder colectivo, estructurado en red, un pensa-
miento critico, pensamiento distribuido, que se
entreteje y establece relaciones, interconectan-
dose; ningln individuo esta por encima de otros;
se construye, se aporta entre todos en el afan de
mejorar la realidad comun, con formas de ser,
actitudes, virtudes en el espacio que se habita,
la ciudad/mundo.

El pensamiento critico se vislumbra asi, en el
sistema totalizador como acceso al conocimien-
to, exalta y evidencia los resultados que arrojan
las pruebas estandarizadas y de competencia
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ciudadana que postulan la pretension de llegar a
un resultado de libertad, autonomia y democra-
tizacion. Elementos todos ellos que permiten la
insercion y permanencia en el sistema econémi-
co global, que preconiza la mejora en la calidad
de vida al elevar el desarrollo econémico y social.
Desde esta perspectiva este pensamiento sigue
inmerso en el sentido utilitarista de la racionali-
dad instrumental sujeta a criterios financieros,
emanados de un poder hegemoénico inserto en
la economia liberal que implanta pensamientos
racionalistas y cientificos que impulsan a su vez
interpretaciones de la realidad limitadas a la in-
mediatez del tiempo, restringiendo la conciencia
histérica y convirtiendo este pensamiento en un
instrumento al servicio del poder que en aparien-
cia consolida ciudadanos productivos, inmersos
en la légica de un desarrollo social cadencioso,
en un plano organizacional econémico y social
eficiente, cuantificable y productivo que da real-
ce a las especificaciones normativas de organis-
mos trasnacionales como la OCDE y la UNESCO
que demandan la implementacion de sus reco-
mendaciones como muestra expresa de volun-
tad politica y de compromisos gubernamentales.

Asi formar para la ciudadania desde el neoli-
beralismo implica para el sistema desarrollar la
capacidad para el aprendizaje eficaz, en una l6gi-
ca de saber y hacer estrechamente relacionada
con las competencias, estandares, valores im-
puestos y la uniformidad del ser, en consecuen-
cia se establece un control subjetivo que a través
de una serie de dispositivos ejerce dominacion
de cuerpos y mentes, naturalizando la opresion,
la penetracion y el impacto en cada ser.

Se conforma de esta manera unapléyade de
imagenes que permiten percatarse de que si
se anula en el sujeto la posibilidad de ser, se
le fragmenta, somete y controla a través de las
instituciones, se le ausenta de la realidad, se
le omite y calla al ser uno mas en el sistema de
masificacion escolar y laboral, que disuelve la fe
y la confianza en el futuro; se hace evidente asi,
el fracaso del proyecto modernista de progreso y
racionalismo. Ahora se vive el momento, una rea-
lidad sumamente fragil que niega al ser existir,
formando entes racionales que buscan sus pro-
pios fines sin importar los demas. Los discursos
redentores han permeado l|a sociedad el cono-
cimiento ha sido mercantilizado, configurando al
pensamiento como una mercancia al servicio de
la productividad.

La apuesta entonces para contrarrestar lo ex-
puesto en los dos parrafos previos es formar en
la ciudadania, dar cabida a pensar criticamente
desde propuestas innovadoras, que ponderen la
participacion de los ciudadanos como construc-
tores de su propia realidad. Cuestionando am-
bitos cotidianos que se han naturalizado como
formas de vivir y pensar. Asi el espacio de aper-
tura posibilita ubicarse en una légica diferente
que permite mirar el contexto, el espacio y los
sujetos para poner distancia.

Combatir el aniquilamiento es, posicionarse
de manera subversiva, combatir la permanencia
del orden social, de un sistema autoritario que
en su arrogancia de saber, impacta sujetos deci-
diendo el ser, el hacer, y vivir. El ethoscomunita-
rista y el pensamiento critico en su mirada evitan
excluir, prevaleciendo asi el reconocimiento de si
mismo y del otro. De ahi se vislumbra la posibi-
lidad de ver al ser humano que se apropia de su
libertad para decidir y actuar como agente. Asi
la participacion politica de la ciudadania es la
capacidad de decision y accion, es ese trascen-
der el momento y el lugar, es construccion, es
creacion, transformando asi el contexto. Resul-
tado de un pensar y actuar critico frente a una
realidad que acontece, que atenta contra el ser
humano, su pensamiento y existencia.

En esa capacidad de agencia, la ciudadania
critica y comunitaria tiene la posibilidad de pro-
poner caminos viables para una transformacion
radical de la sociedad en la postura de construir-
se y construir frente a las circunstancias, en un
sentido comunitarista y critico.

Implementar el didlogo en la sociedad impli-
ca de manera inevitable el reconocimiento, ver
al otro como un ser humano con historia, cono-
cimiento y cultura, en una apertura que aleja la
estigmatizacion y el etiquetamiento que en nada
contribuyen al entendimiento y la comprension.
Los nifos y jovenes son simbolo de vida, fuerza,
virtud, ensueno, risa, futuro, son esencia real
alejada de arquetipos pues existen y son se-
res en si mismos dispuesto en todo momento
a afrontar los desafios del tiempo. Desafios al
mundo que lo constituye pero en el que también
se hace presente en el atrevimiento insubordina-
do de buscar y dar sentido a la propia existencia.

La confrontacion y la resistencia se hacen evi-
dente en las interacciones de los sujetos, en el
reconocimiento intersubjetivo de la sensibilidad
y creatividad de esos seres que se oponen a la
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estandarizacion de formas de vida, banales, va-
cias. El paisaje ético es desolador; sin embargo,
en el desencanto se vislumbra la posibilidad de
cambio, lo que significa pensar y actuar.

La avidez por el saber y actuar posibilita el
resquebrajamiento, la ruptura que abre la posi-
bilidad de construir procesos de alteridad, afec-
tivos y solidario en el que el pensamiento y la
imaginacion, los simbolos y las imagenes brotan
en cada respirar del ser en el mundo, un mundo
que se ensuena por la inquietud de renovarse,
de transformarse dotando a la imaginacion de
un dinamismo instantaneo, un dinamismo que
conserva apegandose a ciertas tradiciones pero
a la vez transforma.

Al sonar e ilusionarse, el ser en el mundo
se expresa a si mismo en las imagenes, pro-
nuncia y enuncia su ser en imagenes religando
profundidad y expansion. Tornandose esta ima-
gen luminosa, deslumbrante, hermosa y activa,
cuando profiere y expone el saber al tiempo que
expresa la sensibilidad, las emociones emana-
das de su interior.En la expansién y profundidad
del pensamiento en el tiempo el ser se descubre

de manera profunda, en abundancia, integridad
y plenitud.
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RESUMEN: En el presente trabajo de investigacion, se detecta dentro del contexto aulico en una escuela
primaria rural del municipio de Suchil Durango, que los alumnos de segundo grado no tienen la oportuni-
dad de expresar sus ideas y de compartir sus saberes: es decir, no existen espacios de dialogo y reflexion.
Este hecho, tal vez se deba a que alin los docentes continiian realizando practicas educativas tradiciona-
listas concibiendo a los alumnos solo como receptores de informacion,

Por este motivo, para poder trasformar esta practica se eligio aplicar la propuesta filosofico-pedagogica
denominada “Filosofia para Ninos” desarrollada por el filosofo norteamericano MattewLipman. El prin-
cipal objetivo es conformar una “comunidad de indagacion”, donde a través del dialogo razonado los
alumnos desarrollen habilidades cognitivas, posibilitandolos de esta manera a construir y reconstruir sus
propios conocimientos dentro de un entorno democratico.

Una vez aplicada ésta propuesta, los resultados obtenidos se dan a conocer en tablas donde se regis-
traron los didlogos mas importantes de los niiios en algunas de las sesiones. Es aqui donde se discuten
estos resultados y el logro del cambio cognitivo de los alumnos al aplicar esta herramienta metodologica.
También se analizan los hallazgos inesperados en otras areas académicas que favorecen el desarrollo
integral de los alumnos.

PALABRAS CLAVE: Filosofia para Ninos.Comunidad de indagacion, Practicas alternativas en educacion.

Introduccion do llamado “comunidad de indagacién” (Splitter

En la actualidad, la practica docente en la escue-
la primaria deberia brindar bases sélidas a los
alumnos para que se desarrollen como personas
criticas, reflexivas y sean capaces de resolver
los problemas cotidianos (Echeverria, 2006). No
obstante, aln se observa en las aulas un tipo de
educacion “conductista” (Pellon, 2013) donde el
docente vacia en la mente de sus alumnos infor-
macioén que deben memorizar solo para resolver
un examen (Freire, 1975). El propdsito principal
de este trabajo es desarrollar habilidades de
pensamiento mediante el didlogo razonado y la
reflexion, todo ello, dentro de un espacio apropia-

y Sharp, 1996). La propuesta filoséfica-pedago-
gico creada por el Matthew Lipman denominada
“Filosofia para ninos” (Lipman, 1992) fue imple-
mentada en la escuela primaria rural “Emiliano
Zapata” ubicada en la comunidad de “San Juan
de Michis” perteneciente al municipio de “Suchil”
Durango. En esta institucién se detecté que no
existe el dialogo y la reflexion acerca de concep-
tos de interés de los alumnos; por consiguiente,
los ninos no tienen oportunidad de compartir sus
ideas, pensamientos, sentimiento y deseos. Asi
mismo, se pudo observar que el docente concibe
al alumno como un ser pasivo, incapaz de cues-
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tionar cualquier tipo de informacion que el docen-
te le proporcione ya que estudian los contenidos
solo para aprobar el ciclo escolar.

Esta propuesta filoséfica-pedagégica se fun-
damenta en el didlogo Socratico y su idea de la
mayéutica, asi como en los iniciadores del prag-
matismo (Barrena, 2014) principalmente en el
pensamiento constructivista de John Dewey. La
propuesta retoma las teorias de Vygotsky quien
destaca el desarrollo del pensamiento en una
“comunidad de indagacion”, espacio donde los
alumnos expresan sus ideas, pero también es-
cuchan a sus companeros (Vygotsky, 1964). Por
otro lado, se enfatiza en aportaciones de Piaget
quién hace alusion al desequilibrio cognitivo ya
que, cuando este fenédmeno ocurre los proce-
sos asimiladores y acomodadores, vuelve el su-
jeto al equilibrio, y a la vez a un nivel superior
al equilibrio inicial o de partida (Taborda, 2006)
Asi mismo, la propuesta de Lipman aborda la
concepcién de Jerome Bruner y su concepto de
andamiaje (Guilar, 2009), y otros teéricos como
Habermas y Paulo Freire.

En el presente trabajo de investigacion se
realiz6 mediante una metodologia cualitativa con
un enfoque de investigacién accién (Bisquerra,
2004). Los instrumentos para recolectar datos
fueron: la observacién participante y su registro;
listas de control, el diario de campo, la entrevis-
ta, y la ficha sociodemografica. De igual manera,
se utilizaron aparatos de grabacion de audio y
video con el objetivo de comprobar el avance en
cuanto al desarrollo de habilidades cognitivas.
La aplicacién del proyecto se realizé en periodo
comprendido de septiembre del 2015 a marzo
de 2016.

Los principales resultados obtenidos al aplicar
esta propuesta en el aula fueron: Se logré confor-
mar una comunidad de dialogo donde los alum-
nos aprendieron a construir razonamientos soli-
dos y estimularon su capacidad de pensamiento
I6gico, asi mismo, se fortalecieron valores éticos
y morales al estar en constante interaccion con
los miembros de la comunidad de indagacion. Por
otro lado, se observaron hallazgos inesperados
en sus comportamientos sociales y el progreso
en habilidades académicas como la lectura.

A manera de diagnostico

Este trabajo de investigacion se realizd en la es-
cuela rural “Emiliano Zapata” ubicada en la co-
munidad de “San Juan de Michis” pertenecien-

te al municipio de Suchil, Durango. En esta po-
blacion existen aproximadamente 87 viviendas
donde habitan 331 personas. De éstas 169 son
mujeres y 162 hombres (INEGI 2010). El acceso
a dicha comunidad es solo por camino de terra-
ceria y por medio de vehiculo, ya que no existe
transporte de linea para trasladarse hacia este
poblado.

En esta institucion educativa se detectd, a
través de entrevistas, que los docentes viven es-
tresados principalmente por el factor tiempo, ya
que éstos, deben agotar con los alumnos cierta
cantidad de temas en cada bimestre. Este he-
cho, sin importar si el alumno aprendié o no di-
cho contenido, es decir, lo mas importante para
el docente es cumplir con el programa que in-
dica la Secretaria de Educacion Publica (SEP).
Por este motivo, el alumno, solo memoriza una
serie de contenidos que no garantizan su uso
o aplicacién en la vida diaria. En consecuencia,
los ninos por lo general, son incapaces de tomar
decisiones por ellos mismos; puesto que estan
a la espera de las nuevas ordenes del docente,
haciendo a un lado su capacidad de razonar y to-
mar sus propias decisiones coartado su imagina-
cion y libertad. Por este motivo, es indispensable
que dentro de las aulas se genere un dialogo ra-
zonado, ya que a pesar de que en los programas
de estudio proporcionados por la SEP (2013) se
hace mencion de ello, la realidad es diferente.

En esta escuela, la practica docente se cen-
tra mas en: la planeacioén, los examenes, los re-
querimientos administrativos, los planes de es-
tudio y los libros de textos, que a los espacios de
aprendizaje donde los alumnos dialoguen acerca
de sus inquietudes inherentes a sus intereses.
Como resultado a estos hechos, en la actualidad
los docentes, muy a nuestro pesar, contindan
realizando practicas educativas conductistas
(Day, 1969).

Si bien, lo planes y programas vigentes se
fundamentan en teorias constructivistas SEP
(2013), la realidad es otra. En resumen, se re-
quiere de un programa en el que el alumno sea
el centro de atencion y que el docente abandone
el papel centralista. Donde el alumno, construya
su propio proceso de aprendizaje y ademas lo
construya en conjunto con sus companeros (Lip-
man, 1992).

Con base a estos hechos, surgié como inquie-
tud conocer si los alumnos del segundo ciclo de
esta escuela primaria serian capaces de enta-
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blar un didlogo filoséfico, empleando como herra-
mienta metodolégica la “comunidad de indaga-
cion”. En esta investigacion se pretende emplear
esta herramienta para conocer si mediante el
diadlogo filoséfico estos ninos puedan desarrollar
habilidades cognitivas que vayan acordes a sus
propios intereses.

El estado del arte
A finales de los anos sesentas el filosofo nor-
teamericano Matthew Lipman desarrollo una
propuesta filoséfico-pedagégica denominada “Fi-
losofia para ninos” cuyo objetivo es desarrollar
habilidades del pensamiento, para que los nifnos
logren pensar por si mismos. Esta propuesta
utiliza como herramienta metodolégica la deno-
minada “comunidad de indagacion” Lipman pro-
pone que el saldn de clases se convierta en una
comunidad de busqueda y dialogo como medio
para compartir y construir significados (Lipman,
1992). Conforme ha pasado el tiempo, las refor-
mas educativas buscan trasmitir la necesidad de
llevar a los estudiantes a un proceso pleno e in-
tegral. Sin embargo, estos intentos no han dado
frutos favorables (L6pez, 2013). En la actualidad,
basta con acudir a los centros escolares y darnos
cuenta de que los docentes contindan realizando
su labor de manera tradicionalista. Asi mismo,
aun en pleno siglo XXI se continda visualizando
al alumno como un receptor de informacion, en
donde él no tiene, ni voz ni voto (Mejia, 2011).

Esta realidad, es representada en el docu-
mental de Doin (2012) titulado “La educacién
prohibida”. El diagnéstico realizado en este do-
cumental representa un reflejo de la educacion
en América Latina, donde sigue existiendo den-
tro del sistema educativo la divisién de edades,
las clases obligatorias, el curriculo desvinculado
con la realidad, el sistema de calificaciones, las
presiones sobre los maestros y alumnos, el sis-
tema de premios y castigos, horarios estrictos,
el encierro y la separacion de la comunidad.

No obstante, a finales del siglo XIX a raiz de
la denominada «<maxima pragmatica», Charles S.
Peirce, dio énfasis en lo (til o en lo practico (Ba-
rrena, 2014). Los aportes de John Dewey, cons-
tituyen el pilar fundamental de la propuesta de

1 “documental que trata de brindar un diagndstico acer-
ca de la visién de la educacion actual en américa latina, asi
como también promueve propuestas de intervencion docen-
te. Disponible en:

https://www.youtube.com/watch?v=-1Y90qSJKCc&list=
PLF32EF64525D1B564

Lipman, quien sostenia que la educacion debia
centrarse en un modelo que combinara la auto-
nomia del nino, pero con una guia inteligente y
flexible por parte del maestro, que combinara la
relevancia o significatividad de lo que se ensefa,
desarrollando al mismo tiempo su capacidad de
asombro (Echeverria, 2006).

Mientras tanto, el concepto de andamiaje de-
sarrollado por Jerome Bruner es una propuesta
para ilustrar los procesos de ensenanza y apren-
dizaje que tienen lugar en las interacciones en-
tre las personas adultas y los ninos. Cuando un
adulto interactda con un nifo o niha con la inten-
cién de ensenarle algo, tiende a adecuar el grado
de ayuda al nivel de competencia que percibe
de él o ella. “A menor competencia, mayor sera
la ayuda que le proporcionara el adulto” (Guilar,
2009).

Es asi como surge la corriente constructivis-
ta, misma que tiene su antecedente mas expli-
cito en la psicologia genética de Jean Piaget, en
cuanto a la idea de las estructuras cognitivas
que se van integrando progresivamente desde
las mas simples a las mas complejas, gracias
a la actividad cognoscitiva del sujeto y al meca-
nismo de equilibracion progresiva, de lo cual se
deriva la importancia que da el constructivismo
a las estructuras previas en el proceso de cons-
truccion del conocimiento (Pérez ,2004).

A su vez, Vygotsky hace referencia a dos ni-
veles evolutivos: el nivel evolutivo real y el nivel
de desarrollo potencial. Echeverria (2006), ha-
ciendo alusion a la zona de desarrollo proximal
de Vygotsky dentro del programa FpN menciona
que “se propicia el desarrollo y la modificabilidad
cognitiva de los participantes con la mediacion
del maestro facilitador y por supuesto cada uno
de los integrantes de la comunidad a través de
sus comentarios, ejemplos, contraejemplos € in-
ferencias sobre las ideas que se expresan en el
grupo”

Asi mismo, Lipman retoma la teoria de Ausu-
bel acerca del “aprendizaje significativo”, apren-
dizaje que propone defender y practicar todo lo
que provoque un verdadero cambio autentico en
el sujeto (Viera, 2003). A su vez, Freire hace refe-
rencia a la importancia del didlogo como medio
en mejoras de una sociedad. Propone la educa-
cion dialégica como la forma de desarrollar una
pedagogia de comunicacion que facilite dialogar
con «alguien» y sobre «algo» en la comunicacion
(Pérez, 2004).
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Con esta base tedrica Matthew Lipman crea-
dor de la propuesta filosofico-pedagogica titula-
da “Filosofia para ninos”, pretende desarrollar
en los alumnos habilidades del pensamiento de
manera activa, donde sus integrantes, mediante
una comunidad de indagacion aprendan a razo-
nar de manera critica y reflexiva sobre los suce-
sos que a ellos les inquietan. Lipman retoman-
do la idea de “comunidad de investigacion” de
Peirce, convierte el aula en una comunidad de
investigacion, donde los estudiantes y el profe-
sor (facilitador) se escuchan unos a otros con
respeto, construyen sus ideas sobre las ideas de
los demas participantes, cuestionan sus propias
creencias y prejuicios a la luz de la critica que
reciprocamente se hacen, contrastan los argu-
mentos con los que apoyan sus opiniones con
los puntos de vista de los demas para encon-
trar buenas razones, se ayudan en los procesos
inferenciales a partir de lo que se afirma y se
esfuerzan por identificar los supuestos propios y
ajenos(Lipman, 1992).

SplitterySharp (1996) definen a la comunidad
de indagacion como “aquella que cultiva las ha-
bilidades del didlogo, cuestionamiento, investiga-
cion reflexiva y el buen juicio”. Asi mismo, dentro
de esta dinamica los estudiantes se comprome-
ten de formas reciprocas de comunicacion en las
que sus ideas y pensamientos pasan a compar-
tirse y ser accesible a otros, siendo asi, como el
dialogo es el centro de este proceso metodol6-
gico mediante preguntas guiadas por el docen-
te. De esta manera, Echeverria menciona que el
objetivo central es el dialogo “Es hasta que los
alumnos empiezan a entender y a familiarizarse
con las estrategias y la herramienta metodologi-
ca de la comunidad de indagacion el dialogo es
lo que cuenta” (Echeverria, 2006).

Propuesta alternativa de intervencion

Esta investigacion se desarroll6 a través de una
metodologia cualitativa definida por Bisquerra
(2004) como “actividad sistematica orientada
a la comprensién en profundidad de fenémenos
educativos y sociales” Asi mismo, se definié a
través de un enfoque de investigacion-accion.
Elliott lo define como “estudio de una situacion
social con el fin de mejorar la calidad de la accion
dentro de la misma” (citado en Bisquerra 2004).
En la presente investigacion, se utilizd la obser-
vacion participante (Hernandez, 1991), misma
que se articulé6 de manera favorable dentro de

la estructura del proyecto, ya que este tipo de
observacién permitié la colecta de datos direc-
tamente durante las sesiones de la comunidad
de indagacion.

Los sujetos participantes fueron 7 alumnos
de 3°y 4° ano de primaria. Un rasgo comun de
los estudiantes es que provienen de familias in-
tegradas y son de extracto humilde, ademas, los
padres trabajan como jornaleros y las madres
como amas de casa. Por otra parte, el rendimien-
to académico de los alumnos es regular y solo
una minoria presenta rezago educativo. En este
estudio se incluyod la participacion de los padres
de familia, acudiendo en su de mayoria solo las
madres.

La recoleccion de los datos se realiz6 a través
de: la ficha sociodemografica, con el propdsito de
conocer: las edades de los alumnos, los ingresos
econdémicos de la familia, la caracterizacion de
las viviendas, nimero de habitantes, nivel educa-
tivo de los integrantes de las familias, etc.; El Dia-
rio de campo, con el fin de detectar los avances
en cada una de las sesiones; La entrevista no es-
tructurada donde se utilizaron preguntas abiertas
(Cerda 1991)a los padres de familia para conocer
si existian espacios de dialogo y reflexién en sus
hogares y una entrevista final a los alumnos con
el prop6sito de conocer sus opiniones al respecto
de la dinamica de las sesiones de filosofia para
ninos: Lista de control, que sirvieron como guia
para detectar conductas sociales durante el de-
sarrollo de cada sesion; y por ultimo, un registro
de observacion que sirvid para el analisis a pro-
fundidad de los dialogos filoséficos, y asi cono-
cer si existieron habilidades cognitivas. Durante
el desarrollo del proyecto, fue necesario utilizar
una camara de video y una grabadora para ana-
lizar de manera mas detallada los acontecimien-
tos de cada una de las sesiones. La herramienta
metodolégica que se utilizé6 fue la desarrollada
por Splitter y Sharp (1996), quien la define como
“una comunidad que cultiva las habilidades del
didlogo, cuestionamiento, investigacion reflexiva
y el buen juicio”. Echeverria (2006) sintetiza el
proceso metodolégico de una comunidad de in-
dagacion de la manera siguiente:

* Después de leer un fragmento de la novela
de filosofia para ninos, los estudiantes deben
hacer preguntas de lo que les llamo la aten-
cion, de lo que les hizo pensar o sobre lo que
quieran profundizar. En este trabajo se eligié
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la novela Kio y Gus por estar acorde a la edad
de los alumnos (Dicha novela, fue transcrita
a un lenguaje mas familiar para los nifnos. Asi
mismo, los nombres de los personajes fueron
modificados, esto sin afectar la estructura
del cuento ya que, esta novela propicia el ra-
zonamiento l6gico, critico y reflexivo, predomi-
nando valores éticos y morales

* Para extraer las preguntas se pide que por
turnos las planteen y el maestro o ello las
anotan en el pizarrén.

e Se procede a una votacion democratica para
ver con cual se inicia la discusion en la comu-
nidad de dialogo.

e Sedialoga en base a la pregunta elegida (éste
es el momento central de la metodologia)

* Una vez que se dialogb en base a la pregunta
elegida el resto de la agenda debera dejarse
como marco de discusion para sesiones pos-
teriores.

Principales hallazgos

Durante las comunidades de indagacion los
alumnos eligieron las reglas que creyeron con-
venientes para desarrollar con armonia las se-
siones dialégicas. Eligieron dos reglas bdasicas
levantar la mano para participar y escuchar aten-
tamente a sus companeros. Echeverria (2006)
menciona “levantar la mano y espera el turno
cuando queramos participar y lo otro es escu-
char a la persona que habla”.

Los resultados obtenidos durante la aplica-
cion de esta propuesta fueron: En primer lugar,
los alumnos lograron conformarse como una co-
munidad de indagacion, desde el acomodo del
mobiliario en forma de circulo. Para los alumnos
fue una practica novedosa ya que, estaban acos-
tumbrados a sentarse de manera tradicional,
esto es por filas. Asi mismo, el cambiar de po-
sicién para el dialogo era algo que les motiva-
ba e incluso hubo algunas propuestas para este
momento como el que trajera cada uno de su
hogar una almohada para sentarse, incluso tres
sesiones se realizaron fuera de la institucion. Es
asi como, los espacios para llevar acabado esta
metodologia fueron muy variados, lo que genera-
ba expectacion en cada sesion y esto contribuy6
a que las actividades no resultaran monétonas
(Splitter y Sharp,1996).

Por otra parte, en cuanto a la lectura de la
novela Kio y Gus (Lipman, y Sharp, 1993) (Juany
Lupita) se realizd6 mediante diferentes modalida-

des de lectura como: lectura robada, lectura por
turnos, lectura regalada y lectura en coro. La es-
trategia que mas agrado fue la llamada “lectura
robada”. No obstante, en un inicio se aprecio que
solo tres alumnos participaban en la dinamica,
sin embargo, a mitad del desarrollo del proyecto
todos los alumnos participaban activamente en
esta dindmica, asi todos estaba atentos al mo-
mento de llegar a un punto para continuar ellos
leyendo. Esto contribuyé en gran medida para
que los alumnos mas rezagados en lectura mejo-
raran su fluidez y comprension Este tipo de estra-
tegias fue motivante para los alumnos y evit6 la
monotonia. Los alumnos disfrutaron los momen-
tos de lectura y se sintieron co6modos y sin miedo
a las criticas de los demas. Lipman (1992) men-
ciona “la lectura y el pensamiento son interde-
pendientes. Cada una de ellas presta ayuda a la
otra. En consecuencia, ayudar a los ninos a pen-
sar puede muy bien conseguir ayudarles a leer”.
Asi mismo, el avance en la comprension lectura
posibilita al alumno a encontrar significado a lo
leido por lo que, surge la necesidad de encontrar
una conexion entre lo que lee y su vida.

Por otro lado, la etapa creativa fue de suma
importancia ya que posibilité a los alumnos a dis-
poner de su imaginacién y creatividad, Moreno
(1990) citando a Lipman, hace mencién que uno
de los objetivos del programa FpN, es el desarrollo
de la creatividad. No obstante, a voz de los mismos
alumnos ésta fue una de las etapas que mas les
agrado. Y el moldeado en plastilina fue la técnica
preferida por los alumnos. Ademas, los alumnos
fueron poco a poco siendo mas expresivos cuando
se les cuestionaba sobre lo que habian realizado,
impregnandole sentimientos y deseos a los perso-
najes Echeverria (2006) menciona “el pensamien-
to creativo es originario, es decir, origina cosas; es
«mayéutica», ayuda a dar a luz cosas nuevas”. Los
alumnos pudieron jugar con su imaginacion, fanta-
sia y emociones dentro de este espacio donde se
privilegio la espontaneidad. Un ejemplo del dialogo
en esta etapa es el siguiente:

Fue asi, como los alumnos expresaban a tra-
vés de sus obras el significado de la idea moti-
vadora, ya que en un principio solo se remitian
plasmar a algln personaje sin poder decir que
era lo pretendian expresar. Lipman (1992) men-
ciona que “El pensamiento creativo es un aspec-
to del crecimiento personal: un impulso interior,
no solamente una reaccién a las convenciones o
a la tradicién.”
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Tabla 1. ¢{Qué es ser bonito o bonita?

Alumnos/facilitador Dialogo

Facilitador ¢Nos podrias compartir lo que realizaste con plastilina?

Jazmin Hice a Lupita, le hice la cara larga porque asi se mira uno cuando esta triste.
Facilitador Y por qué la hiciste triste?

Jazmin Porque no sabe si es bonita o no.

Fuente: Datos tomados dela investigacion realizada en la esc. Prim.” Emiliano Zapata” de la comunidad de San Juan de Michis,

Sdchil, Dgo.

En relacion con el desarrollo de la agenda
filoséfica al término de la lectura del episodio,
los alumnos formulaban muchas preguntas. Sin
embargo, después de la tercera sesion los alum-
nos pedian elaborar solos su pregunta. Martinez
(1992) menciona “Si una de las caracteristicas
del proceso educativo es provocar preguntas, y
la filosofia es una disciplina que suscita interro-
gantes parece inevitable que la filosofia y los chi-
cos deban ir unidos”.

El momento central de la comunidad de in-
dagacion es el dialogo. Lipman (1992) comenta
que “este impulso sano de dialogar solo nece-
sita ser organizado y puesto al servicio de la
educacion, es aqui donde el alumno va adqui-
riendo una serie de habilidades de pensamien-
to que contribuyen a que razone de manera
critica y reflexiva”. Las preguntas detonadoras
del didlogo fueron fundamentales para iniciar
la discusion. Segun Echeverria (2006) son ba-
sicas para propiciar el dialogo razonado. En los
cuadros de resultados se pudo observar que:

Tabla 2. ;Qué es ser bonito o bonita?

hicieron inferencias, descubrieron falacias, de-
tectaron presuposiciones subyacentes, contra-
dicciones y analogias. A continuacion, son mos-
trados como ejemplos los didlogos siguientes
(tabla 1)

En estos dialogos, los alumnos pudieron re-
flexionaran sobre el tema y de esta manera ana-
lizar otros posibles puntos de vista. Asi mismo,
al estar dentro de esta dinamica los alumnos de
manera paulatina se dirigen a sus companeros,
lo que muestra que la comunidad deja centrarse
en el docente.

No obstante, al dirigirse a algun companero
es muestra de que los alumnos estan desarro-
llando su capacidad para escuchar, habilidad
que en un principio no fue facil que los alumnos
adquirieran ya que solo les interesaba el momen-
to donde ellos fueran escuchados, como men-
ciona Echeverria (2006) «Lo que diga cualquier
miembro de la comunidad es importante y debe
ser escuchado con atencion y respeto».

Otro de los didlogos (tabla 2):

Alumnos/facilitador Dialogo Habilidades de pensamiento
. A qué fi | 3 Lupi le di
Facilitador JA qué se .re iere al papé de Lupita cuando le dice Indaga
que es bonita?
Misael El papa le dice que es bonita por que la esta mirando Brinda sus razones
p lsui i ) . .
Carlos ero alguien también puede decir que es bonita por Contra ejemplo
dentro cuando esa persona es muy buena
Entonces puede ser alguien bonito por fuera pero por Construye ideas a partir de las ideas
Kevin dentro no, o al revés, feo por fuera y por dentro bo- de otros.
nito. Reflexiona
(dirigiéndose a Kevin) Pero que tal que vas a otro
: ) N . contrasta
o lado, como a donde tienen los ojos asi (se estira los .
Jazmin . ) B . Sensible al contexto
0jos) van a decir que tu eres feo por que no tienes lo : e
; _ ejemplifica
ojos como ellos (se rie)
Carlos Pero si tu los tratas bien, van a decir que eres bonito Contra ejemplo
porque eres bueno. Reflexiona

Fuente: Datos tomados dela investigacion realizada en la esc. Prim.” Emiliano Zapata” de la comunidad de San Juan de Michis,
Sdchil, Dgo.
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Asi mismo, dentro de la sesion dialdgica los
alumnos pusieron en practica valores éticos y
morales que los conllevaron a una interaccion en
sociedades mas justas. Por lo que se expresan
los comportamientos surgidos en las sesiones y
su interpretacion en el cuadro siguiente (tabla 3):

Hallazgos inesperados
Sin lugar a dudas, este proyecto superoé las expec-
tativas propuestas, pues no solo se cumplieron
los objetivos propuestos, sino que se detectaron
algunos avances no contemplados. Wendi, era
una nina que en cada sesién molestaba a sus
companeros, sin embargo, conforme avanzaba el
proyecto mejoro la relacién con sus demas compa-
neros sobre todo al respetar las reglas y después
ella solicitaba tuvieran mas sesiones dialégicas.
Asi mismo, este proyecto tuvo incidencia en la
mejora de la lectura es el caso de Piedad quien
era la nina mas rezagada en lectura. Asimismo,
era muy chica muy cohibida y en ocasiones que
le tocaba participar lloraba o simplemente no
participaba. Sin embargo, poco a poco fue to-
mando confianza en primer momento a partici-
par en el dialogo brindando algunos ejemplos del
tema en cuestion.

Tabla 3

De igual manera, una vez aplicada la pro-
puesta se pudo observar que las relaciones
interpersonales en los alumnos mejoran de ma-
nera considerable. Ya que, los alumnos dentro
de esta dinamica aprenden a conocer y valorar
a sus companeros y de igual manera, a ellos
mismos, creandose relaciones mas estrechas
entre los miembros de la comunidad. Esto tam-
bién incluye al docente quien también estuvo
inmerso en esta metodologia fungiendo como
un miembro mas de la comunidad. De manera
que, dentro de esta dinamica se va generando
la confianza que se necesita para que los inte-
grantes de la comunidad sientan la seguridad
de expresar sus opiniones sin temor al rechazo
0 a la burla.

Reflexion
La propuesta filosofico-pedagégica de Matthew
Lipman y Sharp denominada “Filosofia para Ni-
nos” abre una nueva vision con respecto a la
labor docente, al conocerla y practicarla. Al fi-
nalizar el proyecto fue evidente que de manera
paulatina se van cumpliendo cada uno de los ob-
jetivos que definen la propuesta.

En el desarrollo de la segunda sesion

Comportamiento

Interpretacion

Cuando Yoselin estaba opinando Wendi sin levantar la mano
le arrebato la palabra para comentar su punto de vista fue
asi que Yoselin la interrumpié diciéndole que ella todavia no
terminaba de hablar.

Los alumnos aun no respetan los turno ni son tolerantes
cuando algun companero esta externando su opinion

Piedad le estaba hablando al oido a Jazmin cunado Carlos
estaba opinando, fue asi que al terminar Carlos le dijo a Pie-
dad que el haria lo mismo cuando ella estuviera hablando.

Los alumnos no escuchan con atencion las opiniones de los
demds, lo que genera conflictos entre los integrantes ya que
quieren ser escuchados con atencién y respeto.

En el desarrollo de las tltimas sesiones

Kevin externaba su opinién con respecto al tema, de manera
posterior se contradijo de lo dicho en un principio a lo que
Carlos se lo hizo saber, pero Kevin lo tomo de buena manera
y trato de explicar el porqué de su contradiccion.

Los alumnos aceptan de buena forma las contradicciones
que sus companeros detectan de sus opiniones.

La mayoria de los alumnos levanté la mano para opinar cuan-
do Carlos expresaba su punto de vista asi que cuando Carlos
termino Misael hizo una pauta para decirle a cada uno de
quien seguia.

Los alumnos van teniendo mas autonomia en el desarrollo
de las sesiones. No se arrebatan la palabra y estan atentos
de su turno. Esto ha generado confianza y respeto dentro de
la comunidad.

Fuente: Datos tomados dela investigacion realizada en la esc. Prim.” Emiliano Zapata” de la comunidad de San Juan de Michis,

Sdchil, Dgo.

CREARMUNDOS 15




Mundos REFLEXIONADOS

Bibliografia

Barrena, S. (2014).El pragmatismo. Revista de fi-
losofia Factétum. nim.12. pp.1-18. Disponible
en: http://www.revistafactotum.com (consul-
tado el 11/05/16).

Bisquerra, R. (2004). Metodologia de la investiga-
cion educativa. Madrid: La Muralla.

Cerda, H. (1991). Los elementos de la Investiga-
cion. Bogota: El Buho.

Cruz, L. (2011) Reforma de educacién secun-
daria. Percepciones y apreciaciones de los
maestros XI Congreso Nacional de Investiga-
cién Educativa / 16. Sujetos de la Educacion
/ Ponencia 1 Universidad Auténoma Metro-
politana, Unidad Xochimilco. Disponible en:
http://www.comie.org.mx/congreso/memo-
riaelectronica/vl1l/docs/area_16/1935.pdf

Day, W. (1969). Conductismo Radical de Skinner
y Fenomenologia Una reconciliacion. Revista
Latinoamericana de Psicologia. vol. 1, nim. 1,
pp. 35-54. Disponible en: http://www.redalyc.
org/articulo.0a?id=80510104 (consultado
3/03/16).

Doin, G. (2012). La educacién prohibida. Argenti-
na. Eluam producciones.

Doin, G. (2012). La educacion prohibida. Argentina.
Eluam producciones. Disponible en: https://
www.youtube.com/watch?v=-1Y90qSJKCc

Echeverria, E. (2006). Filosofia para ninos. ed
Aula nueva. 22.ed. México.

Freire, (1975). La educacion como practica de la
libertad. México: Editores siglo XXI.

Guilar, E. (2009). Las ideas de Bruner: de “la revo-
lucién cognitiva» a la «revolucién cultural». Re-
vista Educere, vol. 13, nim. 44, pp. 235-241

Hernandez, S. (1997). Metodologia de la inves-
tigacion. Mc. Graw - Hill interamericana de
México, S.A. de C.V. México

INEGI (2010) Censo Municipio de Sdchil Durango.
Disponible en: http://www.microrregiones.gob.
mx/catloc/contenido.aspx?refnac=100330013

Lipman, M., Sharp, A. y Oscanyan, F. (1992).La
filosofia en el aula. Madrid: De la torre.

Lépez, M. (2013). Una reforma “educativa” contra
los maestros y el derecho a la educacion. Re-
vista el cotidiano. Disponible en: http://www.
elcotidianoenlinea.com.mx/pdf/17905.pdf

Martinez, F. (1992).Antecedentes de la filosofia
para nifos: Francisco Giner De los Rios y John
Dewey. Aprender a pensar: Revista internacio-
nal de filosofia para ninos y criacas.num.6, se-
gundo semestre.pp.49-59.

Mejia, A. (2011). El condicionamiento operante
y su influencia en el ambito educativo. Temas
de Ciencia y Tecnologia. vol. 15 nimero 43
enero - abril 2011 pp 51 - 54

Morales, F (2000) Estrategias y modelos para
ensefar a usar la informacion. Murcia KR,
2000. Disponible en: http://eprints.rclis.
org/6717/3/EMPEUIcap2.pdf

Moreno, A. (1990). Aspectos psicoldgicos del
curriculum “filosofia para ninos”. Aprender a
pensar: revista internacional de filosofia para
ninos y criacas. Num.2, segundo semestre.
pp.20-36.

Pellon, R. (2013).Watson, Skinner y algunas dispu-
tas dentro del conductismo. Revista colombia-
na de psicologia. vol.22, num.2. Pp.389-399.

Pérez, Patricia. (2004). Revisién de las teorias
del aprendizaje méas sobresalientes del siglo
XX. Revista Tiempo de Educar, vol. 5, ndm. 10.
pp. 39-76. Disponible en http://www.redalyc.
org/articulo.0a?id=31101003 (consultado el
29/04/16).

Ruiz, G. (2012) La Reforma Integral de la Educa-
cion Basica en México (RIEB) en la educacion
primaria: desafios para la formacion docen-
te Revista Electrénica Interuniversitaria de
Formacién del Profesorado, vol. 15, nim. 1,
2012. Disponible en: http://www.redalyc.org/
articulo.0a?id=217024398004

SEP (2013) Programa sectorial de educacion
2013-2018. Disponible en: http://www.
sep.gob.mx/work/models/sepl/Resour-
ce/4479/4/images/PROGRAMA_SECTO-
RIAL_DE_EDUCACION_2013_2018_WEB.pdf

Splitter, L. y Sharp,A.M. (1996). La otra educa-
cion. Filosofia para ninos y la comunidad de
indagacion. Buenos Aires: Manantial.

Taborda, J. (2006). El mecanismo de equilibracio6-
nmaximizadora, algunas implicaciones para
la didactica de las ciencias. Revista latinoa-
mericana de estudios educativos. vol. 2, nim.
1, pp.101-118. Disponible en: http://www.
redalyc.org/articulo.0a?id=134116859005
(consultado 19/04/16).

Viera, T. (2003). El aprendizaje verbal significa-
tivo de Ausubel. Algunas consideraciones
desde el enfoque histérico cultural. Revista
Universidades. num. 26. pp. 37-43. Dispo-
nible en: http://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=37302605 (consultado el 9/05/16).

Vygotsky, L.(1964).Pensamiento y lenguaje. Bue-
nos Aires: ed. Lautaro. &

CREARMUNDOS 15


http://www.revistafactotum.com
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=80510104
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=80510104
http://www.elcotidianoenlinea.com.mx/pdf/17905.pdf
http://www.elcotidianoenlinea.com.mx/pdf/17905.pdf
http://eprints.rclis.org/6717/3/EMPEUIcap2.pdf
http://eprints.rclis.org/6717/3/EMPEUIcap2.pdf
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=31101003
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=31101003
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/4479/4/images/PROGRAMA_SECTORIAL_DE_EDUCACION_2013_2018_WEB.pdf
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/4479/4/images/PROGRAMA_SECTORIAL_DE_EDUCACION_2013_2018_WEB.pdf
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/4479/4/images/PROGRAMA_SECTORIAL_DE_EDUCACION_2013_2018_WEB.pdf
http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/4479/4/images/PROGRAMA_SECTORIAL_DE_EDUCACION_2013_2018_WEB.pdf
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=134116859005
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=134116859005
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=37302605
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=37302605

Mundos REFLEXIONADOS

FILOSOFIA PARA NINOS, UNA
OPORTUNIDAD PARA TOD@S

Tania RODRIGUEZ ALONSO

[roalta_new@yahoo.com.mx]

Doctora en Ciencias de la Educacion, por la Universidad Santander de Tamaulipas,
grupo de extension Toluca, México. Integrante y coordinadora de la Red de
Investigador@s Educativ@s en México REDIEEM. Integrante del comité de
organizacion de la Red Iberoamericana de Maestras/os y Educadoras/es que

hacen investigacion e innovacion desde la escuela y la comunidad. Formadora

de Filosofia para Nifios, avalada por la Federacion Mexicana de Filosofia para
Nifos. Coordinadora y coautora del libro REDIEEM, Red Pedagégica en Perspectiva
Latinoamericana, Presencia que hace historia. CAPUB. México, 2014. Maestra

de grupo en la Escuela Primaria «Lic. Benito Juarez « de Santiago Yancuitlalpan,
Huixquilucan, México. Maestra de Espaiiol en la Escuela Secundaria Oficial
«Bernardo de Balbuena» de Santiago Yancuitlalpan, Huixquilucan, México.

PALABRAS CLAVE: Filosofia para Ninos, Pensamiento critico, Oportunidad para todos

Introduccion

El ser humano es un ser pensante. La posibilidad
de pensar es lo que nos distingue de los anima-
les. Pero cuando surge el cuestionamiento acerca
de si se tiene la razén; si esto o aquello es correc-
to; si determinada situacion es la apropiada; si
una accion es justa; si se debe o no hacer algo...
Entonces, el pensamiento se vuelve critico.

Uno de los principales propdsitos del pro-
grama de Filosofia para Ninos, es precisamen-
te desarrollar el pensamiento critico, ensenar a
pensar.

Como una estrategia para desarrollar el pen-
samiento critico, se ha aplicado el programa de
Filosofia para Ninos en contextos diversos, con
grupos de diferentes edades y condiciones so-
ciales. Se han desarrollado Comunidades de Dia-
logo muy interesantes, donde se percibe el anali-
sis y el pensamiento critico de los participantes.

El programa de Filosofia para Nifos no es
exclusivamente para nifos, es una metodologia
que se puede utilizar con nifos, jévenes y adul-
tos; en sistema escolarizado y no escolarizado;
incluso con personas privadas de su libertad, en
un reclusorio. Por eso se plantea el Programa de
Filosofia para Ninos como una oportunidad para
tod@s.

Filosofia para Ninos, una oportunidad para
tod@s

El programa de Filosofia para Ninos tiene como
principal objetivo ensenar a pensar. Pudieran
plantearse las siguientes preguntas ¢Acaso no
pensamos todos? ¢ Es necesario que alguien nos
ensene a pensar?Por lo menos a pensar filosofi-
camente si, considero que es necesario, para po-
der desarrollar el pensamiento critico, analitico y
reflexivo, tan solicitado en la educacion.

La primera vez que escuché del Programa de
Filosofia para Ninos fue en 1999, aunque el pro-
grama surgi6é a finales de la década de los se-
senta por Mathew Lipman. En México se empez6
a aplicar en escuelas particulares hasta princi-
pios de la década de los ochenta. Y particular-
mente en el estado de México, a partir de finales
de la década de los noventa?, pero inici6 como
un programa piloto, sélo para ciertas escuelas.

Afortunadamente y no demasiado tarde, en el
ano 2012 tuve la oportunidad de cursar el Diplo-
mado de Filosofia para Ninos, directamente con
el Dr. Eugenio Echeverria?, quien desde 1982 da

1 Informacion consultada en http://www.celafin.org/
prospectiva.html

2 Fundador del Centro Latinoamericano de Filosofia
para Ninos, ubicado en San Cristébal de las Casas, Chiapas,
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cursos de Formacién de facilitadores del Progra-
ma de Filosofia para Ninos, en México y otros
paises.

El Diplomado de Filosofia para Ninos consta
de tres modulos y tiene un costo, por lo que me
parecia hasta un tanto elitista. Sin embargo, lo
he aplicado en escuelas publicas, en primaria y
secundaria. Incluso en apoyo a un grupo de reclu-
sas. Por eso es que planteo que Filosofia para Ni-
nos es un programa que puede aplicarse en dife-
rentes medios sociales, econémicos, escolares y
culturales, para cualquier edad. Lo planteo como
una oportunidad para tod@s porque asi lo consi-
dero, como una valiosisima oportunidad de traba-
jar con el programa sin restricciones, con el fin de
promover el desarrollo del pensamiento filoséfico
y de contribuir a mejorar el mundo en que vivimos.

Aplicacion del programa de filosofia para
ninos

Como parte del proceso de Formacion en el Pro-
grama de Filosofia para Ninos, es requisito indis-
pensable realizar practicas de Comunidades de
Dialogo.

A continuacion presentaré como he trabajado
el programa de Filosofia para Nifos.

En la Escuela Primaria “Lic. Benito Juarez”
CT. 15DPR2069S, turno matutino, ubicada en
Santiago Yancuitlalpan, Huixquilucan, Estado de
México; en los ciclos escolares 2012-2013, se
aplicé la metodologia del Programa de Filosofia
para Ninos combinada con la hermenéutica ana-
l6gica®, con un grupo de la escuela, en modalidad

México. Colaborador, coautor, traductor y adaptador de las
Novelas filoséficas de Mathew Lipman al contexto mexicano.

3 REDIEEM, Red Pedagdégica en Perspectiva Latinoame-
ricana, Presencia que hace historia. CAPUB. México, 2014.
Paginas 68-75.

de taller extra-clase, los resultados fueron muy
favorables, se observé un cambio en la forma
de sery de expresarse de los alumnos del grupo
con el que se trabajo, mismos que se reflejaron
en un incremento del promedio de aprovecha-
miento y sobre todo, se vio reflejado en la actitud
y trabajo en el aula.Como era una metodologia
nueva para mi y para la escuela, empecé con
pocos alumnos, los que quisieron inscribirse al
taller, inicié con 16 alumnos, algunos se salieron
y entraron otros, al finalizar el ciclo asisitian 18
alumnos del grupo.

Ademas, al combinar Hermenéutica Analdgi-
ca y Filosofia para Nifnos, se logré que los alum-
nos hicieran analogias, interpretaciones perso-
nales de cada tema, incluso que cuestionaran
los textos.

Durante el ciclo escolar 2013-2014 volvi a
implementar el taller de Filosofia para Ninos con
los alumnos de mi grupo, inicialmente asistian
15, pero después se fueron incrementando mas
alumnos del grupo y de otros grupos, ya que ha-
bia hermanos o familiares que al esperar a los
de mi grupo, se interesaron y decidieron parti-
cipar en el taller, llegando a ser hasta 36 parti-
cipantes, no fue suficiente el espacio del salén,
asi que tuvimos que buscar espacios externos
donde se pudiera desarrollar la Comunidad de
Dialogo con todos los integrantes en circulo.

Algo muy interesante es que se generd un
ambiente de confianza y participacion de todos,
aunque fueran pequenos, sus opiniones fueron
muy bien argumentadas y recibidas con agrado y
respeto por todo el grupo.

Durante el ciclo escolar 2013-2014, se tra-
baj6é en nivel secundaria, con un grupo de alum-
nos de escuela Oficial y un intercambio con una
escuela particular. La participacion fue muy in-
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teresante, con propuestas de acciones para me-
jorar el medio ambiente, para contribuir a tener
un mundo mejor, desde lo que ellos como es-
tudiantes pueden hacer, ademas de promoverlo
con los adultos. Se escribieron cartas que fueron
guardadas en una capsula del tiempo que esta
programada para abrirse en el afio 2038. Los
alumnos expresaron su percepcion del mundo
actual y cémo les gustaria vivir, como seria el
mundo ideal, después de haber participado en
Comunidades de Didlogo donde se hizo referen-
cia al tema.

En el ano 2015 tuve la oportunidad de traba-
jar Filosofia para Nifios en un reclusorio feme-
nil, con un taller que titulé “Filosofarte”, le puse
este nombre porque al ser adultas las reclusas,
no se podia utilizar el nombre de Filosofia para
Nifnos. En este taller se desarrollaron comunida-
des de didlogo y al terminar, se concluia con una
actividad artistica; se hicieron carteles, murales
colectivos, poemas, cartas y se noté una par-
ticipacion amena, segura, motivada, analitica y
propositiva de las reclusas participantes.

En el ciclo escolar 2015 — 2016, apliqué el
programa con alumnos de Sexto grado de prima-
ria, de manera regular durante el ciclo escolar,

como actividad complementaria a las clases, en
el horario establecido. Los alumnos del grupo tu-
vieron cambios favorables de conducta y de pen-
samiento. De arrebatar la palabra, interrumpir a
quien hablaba en ese momento y no escuchar lo
que decian los companeros, pasaron a escuchar-
se unos a otros, pedir la palabra y respetar los
turnos para participar, ser concretos y directos
en sus opiniones, con mas sensibilidad por el
trabajo grupal, y por el cuidado de los comparie-
ros, con el sentido cuidante que se propone en
Filosofia para Ninos.

En el ano 2016, he tenido la oportunidad de
dirigir Comunidades de didlogo en diferentes
contextos:

* En un Congreso infantil a nivel estatal, en To-
luca, organizado por la Facultad de Comuni-
cacion de la Universidad Auténoma del Esta-
do de México.

e En la semana cultural por el dia del maestro
en Toluca, organizada por el Sindicato Nacio-
nal de Trabajadores de la Educacién, SNTE
Seccion XVII.

e En la Normal de Especializacién de la Ciudad
de México.

* En el Il Encuentro Nacional de la Red de
Maestros Peruanos que hacen investigacion,
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con un grupo de docentes, en Sullana, Piura,
Peru.

e Con un grupo de maestros en la Escuela Pri-
maria “Lic. Benito Juarez”

Cada Comunidad de Dialogo tiene un desarro-
llo muy particular, aun cuando se trate del mismo
tema, cuando el texto que se utiliza como recur-
so detonante sea el mismo. Y es distinto por-
que los participantes son diferentes y se motiva
a que se expresen, a que den sus opiniones, a
que argumenten, con el objetivo principal de que
piensen filos6ficamente.

Es importante mencionar que en todas las
sesiones acomodamos las sillas y/o mesas en
forma circular, para que nos veamos entre todos,
incluso hemos llegado a sentarnos en el suelo.
Los alumnos participan de forma distinta a como
se comportan en la clase tradicional, es notorio
el gusto por cada tema que se aborda en las se-
siones. Cada participante es importante, es parte
del grupo, tiene voz, es escuchado y sus participa-
ciones son importantes. Vierten sus opiniones sin
temor a equivocarse, expresan lo que sienten y
lo que piensan, aunque cabe mencionar que esto
sucede en la mayoria de los participantes, pero

también hay quienes no logran comprometerse
con la actividad, algunos no se integran totalmen-
te al grupo, sus opiniones divagan y se encuen-
tran fuera del contexto, por lo que es necesario
recurrir nuevamente a las actividades preparato-
rias, sobre todo porque no tienen el antecedente
de haber trabajado en Comunidad de Dialogo.

Los ninos participan con entusiasmo. Los pa-
dres y madres de familia refieren que en casa
los cuestionan, que platican mas con ellos y que
hasta con los familiares entablan didlogos que
buscan profundizar con temas como el pensa-
miento, la libertad, la identidad, el respeto, la
discriminacion, el cuidado, las mascotas, la se-
xualidad, incluso cuestionan y comparan la teo-
ria religiosa con la cientifica acerca de la crea-
cion del hombre, entre otros.

Algo muy interesante es que los alumnos,
después de leer un texto, —seleccionado previa-
mente— comprenden el tema y plantean pregun-
tas, a veces sobre el tema, a veces filoséficas,
que van mas alla de la recuperacion del texto y
eso es lo que enriquece la actividad en la Co-
munidad de Dialogo. Es gratificante escuchar las
opiniones de los ninos, su sentir y su pensar con
respecto al tema en cuestion.
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La evoluciéon que han presentado en su pen-
samiento permite hacer una comparacion del
antes y después de trabajar con Filosofia para
Nifnos. Antes, hablaban sin esperar que se les
diera la palabra, sin escuchar lo que dijeron los
demas, participaban mas por obtener una cali-
ficacion que por ser escuchados, arrebataban
la palabra, interrumpian, decian lo primero que
se les ocurria sin haberlo analizado antes. Aho-
ra, escuchan a los otros, esperan su turno para
hablar y van construyendo mejor sus ideas, su
pensamiento se ha vuelto mas analitico, identi-
fican palabras con doble significado, interpretan
lo que ellos consideran que el autor o autora de
un texto quiso decir.

En las clases cotidianas, cuando son parte
del grupo, la mayoria de los asistentes al taller
realizan las actividades del dia, participan de ma-
nera ordinaria, aunque es notorio el desempeno
de los alumnos que mas participan en las acti-
vidades de Filosofia para Ninos, en clases tam-
bién se ve reflejada la capacidad de analisis que
ya tienen.

Pero en una Comunidad de didlogo, los parti-
cipantes estan sin la presion de la calificacion,
porque la Comunidad de Didlogo no califica, no
es su objetivo medir los conocimientos del nino,
sino, fomentar la participacion libre, analitica, re-
flexiva y sobre todo filosé6fica de todos y cada uno
de los integrantes.

Hallazgos

e La propuesta de Filosofia para Nifos no es
exclusiva de un grupo de determinada edad,
se puede aplicar desde preescolar, primaria,
secundaria y bachillerato hasta con adultos.

* No se limita a ambientes escolarizados

e Existen Novelas filoséficas y materiales des-
tinados a cada edad, pero no son los Unicos
materiales que pueden utilizarse.

e Una comunidad de dialogo puede no desarro-
llarse de la forma esperada, dependera de la
habilidad de quien la dirige para lograr bue-
nos resultados.

Conclusiones

e Cuando se motiva a los alumnos a participar
en una Comunidad de dialogo, lo hacen de
forma espontanea y entusiasta, hay que sa-
ber poner limites para ser participes en una
Comunidad de Dialogo, donde prevalece el
saber escuchar y saber hablar y sobretodo
pensar criticamente.

* Las personas han sido capaces de argumen-
tar sus opiniones, de interpretar de forma in-
dividual y personal los temas tratados al inte-
rior de la comunidad de dialogo, lo que indica
que su pensamiento es mas critico.

e En ambientes no escolarizados, también se
puede aplicar Filosofia para Ninos
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e Cuando existe la intencion y la disponibilidad,
se puede implementar el programa de Filoso-
fia para Ninos.

e Hay que promover el cuidado de si mismo, el
cuidado del otro y el cuidado del medio am-
biente para buscar un mundo mejor en donde
Vivir.

e En la medida que las personas se sientan
bien consigo mismas, podran ser mejores con
los demas.

* Hay que promover el pensar, analizar y deci-
dir.

e Hay que aprovechar los recursos electronicos
con la finalidad de ayudar en la busqueda
de informacién o como una herramienta, no
como un medio enajenante.

* Hay que dary darse la oportunidad de conocer
y aplicar el Programa de Filosofia para Ninos.

Para el ciclo escolar 2016-2017, en reunion
de Consejo Técnico, se hizo la propuesta de ca-
pacitacion en el programa de filosofia para Ninos
para todos los maestros de la escuela, siendo
aceptada de muy buen agrado y con el compro-
miso de tomar la capacitacion y aplicar la meto-
dologia del Programa con todos los alumnos de
la escuela. Este proceso durara un ciclo escolar,

desde agosto de 2016 hasta julio de 2017. Exis-
te la disponibilidad de trabajar los dias sabados
que sean necesarios. Y esta capacitacion ya
es motivo de otra investigacion, con Estudio de
Caso.
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RESUMEN: La presente ponencia se propone establece un dialogo entre filosofia, educacion ambiental y
ecofeminismo. En el primer apartado, reflexiono sobre las principales aportaciones de la ética ecologica
y la filosofia de la educacion a la pedagogia ambiental. A mi juicio, estas disciplinas filoséficas han de-
sarrollado marcos conceptuales y metodologicos necesarios para fundamentar una educacion a la altura
de la complejidad de la crisis ecolégica actual: por una parte, la ampliacion de los limites de la ética
implica la redefinicion del sentido de la educacion ambiental al incorporar las dimensiones del cuidado,
la empatia y la compasion; por otra, la comunidad dialégica, entendida como la didactica del pensamien-
to riguroso desarrollada por la Filosofia para Nihas/os y Jovenes, le ofrece una via poco transitada para
abordar las tematicas ambientales de forma innovadora. En el segundo apartado, argumento la relevan-
cia de incorporar la filosofia ecofeminista a las consideraciones anteriores. La tesis que sostengo es que
el ecofeminismo ofrece un nuevo paradigma, critico al especismo, el androcentrismo y el etnocentrismo,
para repensar la educacion ambiental. Finalmente, en el tercer apartado, presento una narrativa sobre la
experiencia de haber implementado la propuesta de una educacion filoséfica y ecofeminista en un bachi-
llerato perteneciente a una zona rural con altos indices de desigualdad de género y marginacion social.

PALABRAS CLAVE: filosofia, ética ecologica, educacion ambiental, ecofeminismo

Hacia un dialogo entre Filosofia y
educacion ambiental

La Educacién ambiental esté tan estrechamente
vinculada con la biologia y las ciencias naturales,
que muchas veces se olvida su relacion con la
Filosofia, las humanidades y los estudios socia-
les. Sin embargo, un vistazo a la historia de esta
disciplina devela su relacion con la ética ecol6-
gica y la ecologia social. A mi juicio, la crisis de
crisis que caracteriza a nuestro mundo reclama
el encuentro entre Filosofia, educacion y sosteni-
bilidad. Las alternativas planteadas por las diver-
sas vertientes de la ética ecolégica, asi como las
tendencias actuales en filosofia de la educacion
aportan elementos para una pedagogia capaz de
afrontar la complejidad de una sociedad marca-
da por la violencia, la tecnolatria, el altericidio y
la de mercantilizacion de la vida.

Desde las coordenadas del Sur, Leonardo
Boff (2001) ha enfatizado la urgencia de lo que
denomina un ethos mundial, entendido como:
“un pacto ético fundado (...) en la sensibilidad
humanitaria y en la inteligencia emocional ex-
presadas por el cuidado, la responsabilidad so-
cial y ecolégica, por la solidaridad generacional
y por la compasion, actitudes éstas capaces
de conmover a las personas y de moverlas a
una nueva practica histérico-social liberadora”
(Boff, 2001, pp. 17-18). La ética ecoldgica recla-
ma la extension de las consideraciones morales
mas alla del ambito humano con el propésito
de incluir a todos los habitantes de la Tierra. A
partir del reconocimiento de que todas las co-
sas se encuentran “inter-retro-conectadas” (p.
21) se devela la estructura ética fundamental:
el cuidado.
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En su origen etimolégico, ética, nos recuerda
Boff (2001), significa morada, casa, es physis y
Gaia; de acuerdo con esto, nuestro thelos con-
siste en “habitar bien” este planeta (p. 26). Mo-
ral se refiere a las costumbres y valores de las
diferentes culturas. Una es individual, la otra, so-
cial, y ambas se encuentran interrelacionadas. El
nuevo ethos mundial reclama un sujeto ampliado
—de distinto género, edad, religion, cultura y es-
pecie— y un nuevo paradigma civilizatorio funda-
do en el phatos y no sélo en el logos (p.71). Para
este pensador latinoamericano, el ser humano
es esencialmente un ser de cuidado: “el cuidado
funda la primera actitud ética fundamental, ca-
paz de salvaguardar la Tierra como un sistema
vivo y complejo, de proteger la vida, de garantizar
los derechos de los seres humanos y de todas
las criaturas, la convivencia en solidaridad, com-
prension, compasion y amor” (p. 76).

La ética del cuidado constituye la base sobre
la que se asientan las demas éticas: la ética de
la solidaridad: categoria 6ntica y politica central
para hacer frente a la complejidad de nuestro
mundo; la ética de la responsabilidad: el criterio
para juzgar las acciones humanas debe conside-
rar su impacto sobre el resto de los habitantes
de la Tierra, porque la supervivencia de todos es
valiosa; la ética del dialogo: un didlogo reciproco,
en el que diferentes voces tengan cabida, inclu-
so las de interlocutores no humanos; la ética de
la compasion y de la liberacién: comprometida
con la justicia social y ambiental, critica ante las
estructuras sociales que producen pobres y ex-
cluidos/as, y afirmativa ante la agencia de estos
sujetos para liberarse de su opresion; la ética
holistica: construida sobre lo comun, basada en
la reciprocidad y el aprendizaje del didlogo entre
las diferencias (pp.75-87). Si bien, Boff alude a
la desigualdad de género, no menciona la rele-
vancia teédrica de los estudios feministas para
la ética del cuidado, aspecto que retomaré en el
siguiente apartado.

En relacion con lo expuesto hasta aqui surge
el siguiente interrogante: ¢Cudl es la relevancia
de la ética ecoldgica para la educacion ambien-
tal? Al expandir los limites de las consideracio-
nes éticas mas alla de las relaciones humanas
y plantear una nocién amplia de sujeto moral, el
panorama de la educacion ambiental es enrique-
cido en sus fundamentos: mas alla del conserva-
cionismo, se presentan temas de interés, como
la urgencia de pensar un nuevo concepto de

ser humano —critico ante el antropocentrismo,
el etnocentrismo, el etarismo, el especismo—y
un paradigma civilizatorio alternativo —capaz de
cuestionar la tecnolatria, el consumismo, la des-
igualdad, la injusticia social, la destruccion de
los habitantes no humanos de la Tierra—.

Por otra parte, al contar con bases éticas so6-
lidas, la educacién ambiental es capaz de afron-
tar de forma eficaz los problemas ambientales
mas acuciantes, ya que no s6lo cuenta con los
conocimientos propios de las ciencias de la vida,
sino que incluye valores como la empatia, la
compasion, la solidaridad y la reciprocidad, pro-
ducto del didlogo con la filosofia moral. Mas alla
de la pretendida objetividad logocéntrica de la
Modernidad dominante —que no es no la Unica-,
la ética ecolégica reivindica la subjetividad de la
Naturaleza y los animales no humanos, junto a la
ética del cuidado, como cimientos morales para
la educacién ambiental.

Ahora bien, ademas de la ética ecolégica,
otra rama de la Filosofia que puede aportar ele-
mentos interesantes a la educacién ambiental
es la filosofia de la educacion. Si el objetivo que
se persigue es promover el pensamiento critico
y la independencia de criterio en el estudianta-
do, resulta imprescindible incluir la dimension
filosofica. Desde el siglo V a. C. Sécrates puso
en practica un ideal educativo que sigue siendo
vigente (Lipman, 1998; Lipman, Sharp y Osca-
yan, 2002; Garcia Moriyén, 20086). En palabras
de Martha Nussbaum, para la pedagogia socra-
tica: “la educacién no consiste en la asimilacién
pasiva de datos y contenidos culturales, sino
en el planteo de desafios para que el intelecto
se torne activo y competente, dotado de pensa-
miento critico para un mundo complejo” (2010,
p. 39). Esta fildsofa es consciente de que, en el
contexto del neoliberalismo, la escuela/empresa
promueve una serie de “competencias” que per-
miten adaptarse a una sociedad en crisis, sin
cuestionarla, ni proponer alternativas. El resulta-
do de esta mala educacion es gente irreflexiva,
facilmente influenciable e irrespetuosa con los
seres humanos y no humanos.

De acuerdo con esta Nussbaum, si la es-
cuela pretende formar ciudadanos/as para la
democracia, debe contribuir a desarrollar la em-
patia, especialmente hacia “los otros” que han
sido tradicionalmente tratados como inferiores;
promover la cooperacion, la reciprocidad, la
inclusién —de grupos étnicos, religiones diver-
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sas, personas con capacidades diferentes—, e
incentivar el pensamiento (auto)critico y la libre
expresion (Nussbaum, 2010, p. 74). En relacion
con lo anterior, sostengo que la pedagogia so-
cratica representa una via poco transitada en la
ensefanza de la educacion ambiental. El diélo-
go filosoéfico, la exploracion de significados, el
cuestionamiento de lo dado y la busqueda de
nuevos horizontes de sentido pueden contribuir
a la comprension de problematicas ambientales,
asi como a practicas transformadoras. Mas aun,
en medio de la sinrazén de un modelo civilizato-
rio que atenta contra los fundamentos de la vida
sobre la Tierra, una educaciéon ambiental filosofi-
ca resignifica la raz6n humana, como una razén
para el cuidado, la compasion, la justicia social y
la reconciliacion con el mundo de la vida.

La pedagogia socratica ha encontrado una
potente expresiéon actual en la propuesta de Fi-
losofia para Ninos/as y Jévenes de Mathew Lip-
man y Ann Sharp, quienes disefnaron materiales
didacticos para el desarrollo del pensamiento
complejo desde temprana edad. A través de la
aplicacion exitosa de la ensenanza filosoéfica, no
s6lo demostraron que las/os ninas/os son capa-
ces de filosofar, sino que su participacion reite-
rada en los diadlogos filoséficos contribuye a de-
sarrollar su capacidad de argumentar, autocorre-
girse, percibir alternativas, asi como un conjunto
de actitudes éticas como la escucha, el respeto
y cuidado hacia el/la otro/a. En un inicio, el prin-
cipal interés de Lipman era el desarrollo pensa-
miento Iégico en las/os jovenes, sin embargo,
el encuentro con Sharp, le ayudé a ampliar sus
horizontes hasta incluir a las/os ninas/os mas
pequenas/os y hacerles participes en didlogos
sobre distintas tematicas filoséficas. Es nece-
sario destacar que la ética ecolégica ocupa un
lugar relevante en FpN y J. En el caso de Sharp,
dicha tematica se vincula con la teoria feminis-
ta; esta filésofa destaca que la busqueda de la
igualdad de género desde la infancia representa
un elemento imprescindible para una sociedad
sostenible (Splitter y Sharp, 1996).

Una de las mayores contribuciones de FpN y
J a la educacion es la comunidad de dialogo o
comunidad de indagacién filoséfica. La pedago-
gia de la pregunta, desde Sdocrates hasta nues-
tros dias, ha puesto el énfasis “en la ensenanza
para el pensamiento con preferencia a la ense-
nanza para el aprendizaje” (Splitter y Sharp,1996
p. 80). Sin embargo, no cualquier conversacion

puede considerarse una comunidad de dialogo.
La principal caracteristica de las preguntas filo-
soéficas radica en la polémica que traen consigo
(Splitter y Sharp, 1996). El dialogo filoséfico tie-
ne una dimensién cognitiva y otra ética que son
inseparables, asimismo, muestra el proceso de
pensamiento de una comunidad en accion. Cada
miembro tiene el mismo valor, y si bien todas
las opiniones son tratadas con respeto, lo mas
importante es la calidad de la argumentacion.
El cuidado de las/os y los otras/os acompana
al pensamiento critico. Al/a docente le corres-
ponde la tarea de facilitar el didlogo, vigilar el
rigor de los razonamientos y promover conduc-
tas éticas, al mismo tiempo que ser un miembro
mas del grupo. Uno de sus principales desafios
es confiar en la comunidad, abandonar el papel
de portador/a de la razén, embarcarse en una
aventura compartida con el estudiantado, valorar
positivamente los silencios y aprender a transi-
tar del pensamiento monoldgico al multilégico
(Splitter y Sharp, 1996). No obstante, los resul-
tados de los dialogos filos6ficos son inciertos:
“El pensamiento reflexivo se enriquece y vivifica
cuando quienes piensan abrazan lo problematico
y lo que esta (por el momento) mas alla de su
comprension, y reconocen la tension que esto
produce” (Splitter y Sharp, 1996 p. 59).

Con lo expuesto hasta aqui resultan eviden-
tes los beneficios de implementar comunidades
de indagacion filos6fica como parte de la edu-
cacion ambiental. La complejidad de los proble-
mas ambientales puede ser mejor comprendida
si se piensa en el contexto de una comunidad y
no sélo desde el ambito individual. Los valores
cognoscitivos y morales que implica el didlogo
filosé6fico son fundamentales para un mundo sos-
tenible. Por mi parte, considero que el principal
reto que estos didlogos plantean a la pedago-
gia ambiental es la inclusién de interlocutores
no humanos: animales, plantas, rios, lagos... y
el aprendizaje de sus lenguajes. En tiempos del
cambio climatico, la extension de la comunidad
dialégica resulta irrecusable. ¢Podemos apren-
der a pensar a partir de otras l6gicas mas alla de
nuestros esquemas antropocéntricos?

Filosofia ecofeminista: un nuevo paradigma
para la educacion ambiental

El didlogo entre filosofia y educacién ambiental
se queda a la mitad del camino si deja de lado
las aportaciones de la teoria feminista y los es-
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tudios de género. No es casualidad que en las
ultimas décadas, algunas de las figuras mas re-
levantes de la pedagogia ambiental, como M.
Novo (2003), E. Leff (2004) y Y. Herrero (2015),
entre otros/as, hayan destacado la importancia
de incorporar las miradas de género a su cam-
po de estudio. Lo anterior se fundamenta en
la teoria y la praxis ecofeminista, que, aunque
suele olvidarse con facilidad, tiene su origen
en el ambito filosoéfico. Con el concepto filosofia
ecofeminista me refiero a las reflexiones éticas,
ontol6gicas, epistemolégicas, antropoldgicas
y politicas sobre los vinculos entre feminismo
y ecologia (Warren, 2003; Shiva, 1995: Puleo,
2011).

“el feminismo ecolégico puede y propone ofre-
cer un marco distintivo para reconcebir el femi-
nismo y desarrollar la ética medioambiental, de
tal modo que las conexiones entre la domina-
cién de la mujer y la dominacién de la natura-
leza sean seriamente consideradas” (Warren,
2003, p. 63).

Esta filosofa argumenta que una caracteris-
tica distintiva de los diversos ecofeminismos es
la capacidad de percibir interrelaciones entre di-
ferentes formas de opresion. Es decir que la dis-
criminacion racial, étnica, etaria, de pertenencia
social, asi como la devastacion de la naturaleza
y el maltrato animal estén conectados entre si'y
con el sexismo. Lo anterior implica la ampliacion
de los horizontes del feminismo —occidental, ur-
bano, antropocéntrico; y de la filosofia —andro-
céntrica, etnocéntrica y especista.

Por su parte, la fildsofa Karen Warren (2003)
muestra que al menos es posible identificar las
siguientes ocho interrelaciones entre feminismo
y medio ambiente senaladas por las pensadoras
ecofeministas:

1) histérica y causal: en la cultura occidental
ha existido un paralelismo entre la dominacion
de la Naturaleza y la de las mujeres y otros colec-
tivos tradicionalmente desestimados.

2) conceptual: la lente a partir de la cual se
ha enfocado el pensamiento hegemonico se fun-
damenta en estructuras conceptuales jerarqui-
cas y patriarcales.

3) empirica: por un lado, la salud de las mu-
jeres se ve afectada a causa de productos toxi-
cos; por otro, las consecuencias de la crisis am-

biental afectan de manera desigual a mujeres y
hombres, a Norte y Sur, a comunidades urbanas
y rurales.

4) epistemolégica: a partir de marcos concep-
tuales ecofeministas se impugnan los dualismos
opresivos naturaleza/cultura, hombre/mujer, hu-
mano/animal, entre otros, al mismo tiempo que
se valoran positivamente formas alternativas de
conocimiento.

5) simbdlica: a través del arte, la literatura y
las religiones se ha justificado la naturalizacion
de las mujeres y la feminizacion de la naturaleza,
asi como su dominacioén, sin embargo, también
es posible explorar e incluso crear simbolos, len-
guajes y teologias que cuestionen los dualismo
opresivos.

6) ética: la filosofia moral hegemodnica se ha
caracterizado por su “mirada arrogante y jerarqui-
ca” (p. 77) que minusvalora el cuidado, la com-
pasién y la empatia, consideradas como virtudes
“femeninas”; ante esto, la ética ecofeminista vin-
dica una “mirada afectuosa” (p.77) para la cual
todos los seres vivos tienen valor y dignidad; asi-
mismo, otra caracteristica de esta perspectiva
es que recurre al uso de la narrativa como una
expresion valida de la experiencia moral-

7) teoréticas: las conexiones anteriores han
suscitado diversas respuestas por parte del fe-
minismo ecologista: la ética feminista de la libe-
racion animal, la ética del respeto y la ética del
cuidado son algunas de los principales aporta-
ciones tedricas.

8) politica: las filosofias ecofeministas pro-
mueven el debate sobre temas que atanen a la
salud, el desarrollo, la tecnologia, el pacifismo,
la calidad de vida de los animales no humanos,
la ecologia social y la lucha antimilitarista y an-
tinuclear.

Como puede apreciarse en lo expuesto hasta
aqui, un tema central dentro del ecofeminismo
es la visibilizacion de las mujeres del Sur y las
culturas indigenas ante la crisis ambiental. La fi-
I6sofa Vandana Shiva ha mostrado que el “desa-
rrollo a la occidental” deja en su camino no sélo
devastacion ecolégica, sino también la pauperi-
zacién de las ya de por si dificiles condiciones de
vida de las mujeres indigenas y campesinas. Jun-
to a estas historias de desolacion, la pensadora
hindu narra algunos de los logros de las mujeres
rurales en defensa de la Tierra, el territorio y los
derechos de género.
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Estas agentes socioambientales: “estan crean-
do una ideologia feminista que trasciende el
género, y una practica politica que abarca a
todos los seres humanos; estan desafiando el
supuesto universalismo de la ideologia patriar-
cal no con otra tendencia universalista sino con
la diversidad; y estan desafiando el concepto
dominante de poder como violencia con el con-
cepto alternativo de la no violencia como poder”
(Shiva, 1988/2004, p. 24).

Algunas entre las mas pequenas, las invisi-
bles, las sin voz se han convertido en protagonis-
tas de los cambios de sus comunidades, ellas
son precursoras de una nueva ética para la sos-
tenibilidad.

Ahora bien, ¢cual es la relevancia de la filo-
sofia ecofeminista para la formacion ambiental?
Alicia Puleo (2005, 2011) ha destacado que el
ecofeminismo cuestiona el enfoque androcéntri-
co de la educacién ambiental, es decir, la desca-
lificacion de valores asociados al colectivo feme-
nino, como el cuidado y la compasion, ante una
supuesta formacion “objetiva”, ajena a criterios
morales. Esta pensadora sostiene que una de
las mayores aportaciones de la filosofia ecofemi-
nista a la educacion para la sostenibilidad es el
develamiento de los mecanismos que sostiene
a los dualismos jerarquicos: hombre/mujer, espi-
ritu/materia, razén/emocion, cultura/naturaleza,
trascendencia/inmanencia, mente/cuerpo, civili-
zado/primitivo (Puleo, 2005, p. 203), los cuales
se encuentran en las bases de las sociedades
patriarcales y operan en la educacion formal e
informal. Asimismo, Puleo sefiala que la ética del
cuidado reclama su universalizacion mas alla de
las marcas de género.

Universalizar la ética del cuidado postgenérica
y ecolégica es una asignatura pendiente de la
educacion ambiental. Cuando lo hayamos logra-
do, no sélo habremos conseguido un reparto
equitativo de las tareas cotidianas indispensa-
bles para la vida humana y mejorado la calidad
de ésta dltima en general, sino que habremos
reconocido por fin, las estrechas relaciones in-
ternas del proceso de los sentimientos, el inte-
lecto y la racionalidad practica y habitaremos de
forma mas pacifica la Tierra (Puleo, 2008, p. 55)

En relacién con lo anterior podriamos pregun-
tarnos: ¢La educacién ambiental fomenta la re-

flexion sobre la desigualdad de género en relacion
con la crisis ecologica, la pobrezay el acceso a los
recursos? ¢Menciona las aportaciones de las am-
bientalistas, asi como las luchas de las indigenas
y campesinas del “Tercer mundo”? ¢Incentiva el
didlogo de saberes, especialmente a los desarro-
llados por las mujeres y las culturas no occidenta-
les? ¢Considera a los animales no humanos como
sujetos dignos de consideracion moral? ¢Promue-
ve la universalizacion de la ética del cuidado?

Inspirada en el estudio de las pensadoras
ecofeministas, Maria Novo (2003) delinea algu-
nas de las caracteristicas del nuevo paradigma
que esta filosofia aporta a la educacién ambien-
tal: por una parte, plantea una profunda redefi-
nicion de la masculinidad a partir de los valores
propuestos por el ecofeminismo, especialmente
el cuidado —de si mismos, de las mujeres, de los
otros no humanos, de las personas mayores y/o
enfermas—, por otra, aspira al fortalecimiento de
las redes entre mujeres, con especial atencién
a aquéllas que enfrentan condiciones sociales
adversas. Ademas, este cosmovision alterna-
tiva se basa en “una ética de la felicidad que
se diferencia de la del éxito, histéricamente mas
masculina, en la que se enfatiza el poder de lo
grande, del triunfo basado en el producto” (Novo,
2003, Etica y calidad de vida, parr. 1). Ante las
diversas hegemonias, esta educadora ambiental
propone: enfocar el mundo desde los margenes;
integrar el razonamiento l6gico con el afectivo
y el artistico; facilitar el didlogo entre culturas;
asumir los vinculos de la pretendida “objetivi-
dad” con las relaciones de poder; visibilizar las
historias de sujetos y pueblos que muchas veces
son ignoradas por la Historia; reconocer el va-
lor de lo marginado, lo pequeno, las minorias, y
procurar que sus voces sean escuchadas (Novo,
2003). El principal desafio que enfrenta la edu-
cacién ambiental es el transito hacia esta vision
del mundo alternativa.

Experiencias de la educacion filosofica y
ecofeminista en las aulas: las/os jovenes
toman la palabra*

En lo que sigue presentaré una narracién de las
estrategias didacticas y las comunidades de dia-
logo disenadas para promover una educacion filo-

1 Los testimonios de las/os jovenes proceden de las
comunidades de didlogo que fueron grabadas durante los
talleres llevados a cabo los dias 9 y 10 de septiembre y 7
y 8 de octubre de 2016. Este material permanece inédito.
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séfica y ecofeminista en el nivel educativo medio
superior. Las experiencias expuestas se derivan
de dos talleres sobre “Género y medioambiente”
llevados a cabo en un bachillerato ubicado en
una zona con presencia de poblacién indigena
y altos niveles de marginacion. El primer grupo
con el que trabajé estaba conformado por 20
estudiantes, 18 mujeres y 2 varones, de quin-
to semestre; el segundo fue mas numeroso, 34
estudiantes, 21 mujeres y 13 varones, de tercer
semestre. Mi percepcion como facilitadora de
los talleres es que las/0s jovenes no estan acos-
tumbradas/as a dialogar en un contexto horizon-
tal con el profesorado, sino a recibir informacion
descontextualizada de sus necesidades. El sin-
sentido de la rutina escolar se ha convertido en
una habito que dificulta el desarrollo del pensa-
miento critico.

Otra caracteristica que puede observar se
refiere a la desigualdad de género. Encontré un
gran contraste entre ambos grupos. En quinto
semestre, donde quienes tomaron el taller eran
en su mayoria mujeres, si bien participaban con
timidez, se escuchaban unas a otras respetuo-
samente; en cambio, en el tercer semestre, los
varones ocuparon los asientos centrales, mien-
tras que sus companeras fueron relegadas a la
periferia, ellos participaban con seguridad y se
apoyaban unos a otros, sin embargo, cuando al-
guna joven se atrevia a tomar la palabra, ade-
mas de ignorarlas, promovian actitudes de burla
y descalificacion.

Por otra parte, me parecié muy significativo
que en general no se identificaran como pobla-
cion indigena. En algunos casos, sus gestos fue-
ron de total rechazo, lo que evidencia el estigma
que sigue pesando sobre los pueblos originarios.
Ademas de la discriminacion por género y perte-
nencia étnica, las/os jévenes mencionaron que
en su comunidad habia mas perros que perso-
nas, y que estos sufrian maltrato. A lo anterior se
suman problemas como el alcoholismo, la pobre-
zay el racionamiento del agua, segun expresaron
en los didlogos que mantuvimos.

clguales en un mundo sustentable?

A pesar de las diferencias entre las personas
asistentes a los talleres, en ninguno fue facil
entablar un dialogo filoséfico. En el primero, las
jovenes, que eran la mayoria, estuvieron atentas
e interesadas, pero les resultaba muy dificil ex-
presar sus ideas. En el segundo, en cambio, los

jovenes tomaban la palabra con seguridad, pero
tenian dificultad para escuchar a sus compane-
ras, quienes se expresaban con timidez. La dina-
mica seguida fue una exposicion teérica sobre
género y juventud seguida de las siguientes pre-
guntas: ¢Consideras que mujeres y hombres de-
ben ser iguales? ¢Qué significa “igualdad”? ¢En
qué son iguales y en qué son diferentes las/os
jovenes de este bachillerato? ¢Puedes mencio-
nar algunos ejemplos de desigualdad de género
en tu comunidad? ¢;Qué alternativas propones
para erradicar la desigualdad de género en tu
comunidad? ¢Consideras importante que las/os
jovenes reflexionen sobre estas problematicas?
JPor qué? ;Cémo imaginas un mundo sin des-
igualdad de género?

En el discurso, las/os jévenes estan a favor
de la igualdad. Segun sus palabras: “Todos de-
bemos tener los mismos derechos, las mujeres
también tienen derecho a trabajar y no pueden
ser rechazadas por su género” (mujer, 17 anos),
“El hombre y la mujer deben aprender a respe-
tarse” (mujer 16 anos), “Somos iguales porque
somos personas” (vardn, 17 anos). Sin embar-
go, se les complic6 definir el concepto de “igual-
dad”, para comprenderlo, presentaron algunos
ejemplos sobre diferencias y semejanzas entre
los géneros: “Lo que nos hace diferentes es el
uniforme, el color de piel, la forma de pensar
y la apariencia fisica, pero somos seres huma-
nos, tenemos el mismo valor” (mujer, 17 anos).
Respecto a la desigualdad de género en su co-
munidad fueron recurrentes expresiones como
las siguientes: “No hay respeto por las mujeres,
hay embarazos no deseados, discriminacion en
el acceso a la salud y en los salarios” (mujer,
17 anos), “los hombres tienen mas trabajo, las
mujeres realizan los quehaceres de la casa y no
participan en la toma de decisiones” (mujer, 16
anos).

Respecto a las alternativas para erradicar o
disminuir la desigualdad de género, las/os jove-
nes sefalaron que era importante: “trabajar es-
tos temas desde la infancia” (mujer, 16 anos),
“ofrecer talleres para ambos sexos e involucrar
a los docentes para que fomenten la igualdad”
(varén, 16 anos), “identificar a los profesores
que faltan al respeto y sancionarlos” (mujer, 17
anos), “promover platicas para subir la autoes-
tima a las mujeres y bajar el machismo” (mujer,
17 anos), “cuestionar la ideologia que tienen los
hombres sobre las mujeres como seres débiles
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e impotentes” (mujer, 17 anos). Por otra parte,
estuvieron de acuerdo en la importancia de dia-
logar sobre estos temas para “plantear a las so-
ciedades una nueva forma de pensar que incluya
a hombres y mujeres por igual” (vardon, 17 anos).
Para concluir el primer didlogo, las/os jovenes
describieron co6mo imaginan una mundo sin des-
igualdad de género: “Un mundo mas justo, con
mejores seres humanos y mas oportunidades
tanto para hombres como para mujeres” (mujer,
17 anos), “Todo seria diferente, las personas
podrian opinar con libertad, habria igualdad en
el acceso al trabajo” (mujer, 17 anos), “Un lugar
donde todos pudieran dar su opinién sin prejui-
cios y, sobre todo, que los valores que se fomen-
tan fueran puestos en practica” (varén, 17 anos),
“Las personas seriamos mas felices” (mujer, 17
anos).

El segundo dialogo tuvo como objetivo que
las/os estudiantes pudieran establecer vinculos
entre género y medioambiente. Los detonantes
para la comunidad de indagacién fueron una
presentacion teérica sobre ecofeminismo y un
documental titulado “Mujeres y agua” (Maldona-
do, 2010, Youtube). En el taller al que asistieron
mas mujeres que varones, las jovenes mostra-
ron interés en la tematica y expresaron que se
sentian identificadas, porque en su comunidad
se enfrenta una grave carencia de agua. Algunas
de ellas incluso tenian que ir al rio por agua para
sus familias. En el taller con mayor presencia
masculina se desatd una polémica respecto al
siguiente interrogante: ¢ Existen diferencias entre
los usos que damos al agua hombres y mujeres?
Algunos de los jovenes comenzaron a burlarse
de las participaciones de sus companeras.

Debido a que era un grupo numeroso, les pro-
puse que se reunieran en equipos para discutir
la pregunta. La mayoria de los varones, quienes
ocupaban el centro del saldn de clases, eligieron
estar juntos, las mujeres se organizaron entre
ellas e incorporaron a los que fueron rechazados
por su orientacion sexual y/o por su personalidad
distante de la masculinidad hegeménica. Sélo el
equipo de los varones se puso nhombre, “los je-
fes”, en tanto que el resto prefirid identificarse
a través de un ndmero. Al igual que el grupo an-
terior, la mayoria de las/os jévenes conocian el
origen del agua que abastece a su comunidad.
Asimismo, estaban conscientes de las principa-
les problematicas respecto al acceso al agua
potable. Sin embargo, la polémica se suscitd

con la pregunta sobre si percibian diferencias de
género en los usos del agua, “los jefes” dijeron
que no, pues tanto los hombres como las muje-
res utilizaban el vital liquido “para banarse, lavar,
limpiar, beber, regar las plantas”, no menciona-
ron la preparacion de alimentos. En cambio, los
demas equipos expresaron opiniones distintas:
“las mujeres le damos mdas uso al agua, la uti-
lizamos para lavar, fregar los trastes, hacer de
comer y banarnos” (mujer, 16 anos), “cuando hay
problemas de agua las mujeres somos las mas
afectadas porque realizamos la mayor parte de
los quehaceres de la casa” (mujer, 16 anos), “Si
existe diferencia porque cuando no hay agua la
mujer, 0 ama de casa, sufre mas y se le dificulta
terminar sus labores domésticas, mientras que
los hombres sélo la necesitan para el bano por
la manana y salir a su trabajo” (mujer, 16 anos).
“Los jefes” se levantaron y comenzaron a gritar
sus desacuerdos, les pedi que se sentarany en
lugar de gritar argumentaran, pero sélo dijeron
que estaban fastidiados de escuchar “cosas de
viejas”. Una de sus companeras les respondio:
“ustedes no quieren escuchar, sélo hablar: no
son ‘cosas de viejas’, sino cosas de todos” (mu-
jer, 17 anos). Asi concluyé el segundo didlogo.

La siguiente actividad que llevamos a cabo
fue la elaboracién de un aloum de plantas medici-
nales. Les pedi que escribieran entre paréntesis
de quién habian aprendido lo que sabian. Aun-
que abundé la mencidn a las madres y abuelas,
no estuvieron ausentes los padres y los abuelos.
Identifiqué a varias adolescentes que eran capa-
ces de reconocer una gran diversidad de plan-
tas medicinales. En cambio, de los jovenes, s6lo
uno tenia conocimientos en herbolaria. Para este
ejercicio quise probar un “dialogo” que incluyera
a los saberes de su comunidad y a interlocutores
no humanos: las plantas medicinales.

¢Si los animales no humanos son

seres sintientes deben ser sujetos de
consideraciones morales? ;Encuentras
relacion entre Ia violencia de género y la
violencia ejercida hacia los animales no
humanos?

La dltima comunidad de indagacion que llevamos
a cabo abord6 la critica al especismo y a la mas-
culinidad hegemodnica. Para detonar el dialogo,
presenté las principales razones de la etologia y
la ética animal contra la tauromaquia, posterior-
mente vimos un video sobre Christophe Thomas
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y Fadjen, la historia de un hombre que rescat6 a
un toro destinado al ruedo, y ha dedicado parte
de su vida a desmantelar los mitos del arte de
la tortura, a través del ejercicio de la empatia, la
amistad, el cuidado y el amor. Frente a la figura
del torero, que ensalza la temeridad, violencia,
dominacién, abuso y crueldad, Christophe Tho-
mas plantea valores alternativos para una mas-
culinidad ecofeminista.

Durante los dos talleres, los grupos estuvie-
ron impactados con esta tematica. En algunos
casos ya conocian la realidad oculta tras la tauro-
maquia, en otros, la descubrieron con desagrado.
Tanto las jévenes como sus companeros manifes-
taron su rechazo hacia estas practicas. Incluso,
ante mi sorpresa, “los jefes” estaban conmovi-
dos. No hubo polémica, excepto un joven que se
mostré indiferente, el resto coincidié en reprobar
el maltrato animal. A continuacion reproduzco al-
gunas de sus palabras: “A mi abuelito le gustaba
mucho ir a los toros, una vez me llevo, pero a mi
se me hizo muy feo” (varén, 16 anos), “Aqui los
hombres toman mucho y luego se van a los toros,
regresan a sus casas y les pegan a sus esposas
y a sus hijos” (mujer, 16 anos), “Esto no va a
cambiar porque mucha gente lo apoya” (varén, 16
anos), “Cosas como esta dependen mucho de la
empatia, a mi no me gustan las corridas de toros,
ni que maltraten a los perros” (mujer, 17 anos),
“Los borrachos patean a los perros” (varén, 16
anos), “Aqui casi todos toman, mi papa era muy
machista y también le gustaba ir a los toros, se
murié por borracho” (mujer, 17 anos).

Las participaciones de las/os jovenes revelan
una sensibilidad ética que trasciende las barreras
especistas en su rechazo a las corridas de toros
y al maltrato que sufren los perros; asimismo,
develan el contexto de “los jefes”, asi como del
resto de sus companeras/os. Si bien la pedago-
gia socratica no forma parte de la cultura escolar
y estos didlogos constituyen una experiencia que
dificilmente tendra continuidad en sus vidas, mi
valoracion sobre nuestra vivencia pedagogica es
positiva. Estos espacios nos permiten convertir
las comunidades de indagacion en puentes para
transitar hacia el sentido y la esperanza, aun en
medio de circunstancias adversas.

Consideraciones finales

La ética ecoldgica, la filosofia de la educacion y
la filosofia ecofeminista aportan un marco teéri-
co-metodolégico fundamental para la educacion

ambiental en un mundo en crisis. La ecoética,
plantea la necesidad de integrar la dimension del
cuidado y la afectividad a la pedagogia ambien-
tal. De acuerdo con esto, los conocimientos “ob-
jetivos” sobre las problematicas ecolégicas no
bastan para potenciar un cambio de paradigma,
sino es necesario también aprender a sentir las
inter-retro-conexiones entre todos los habitantes
de la Tierra. Promover la reflexién sobre la en-
sefnanza del cuidado en la formacién ambiental
implica abandonar la tradicion etnocéntrica de la
ciencia hegemonica; la filosofia ecofeminista nos
recuerda, ademas, la urgencia de universalizar
el valor de cuidar a través del cuestionamiento
de las desigualdades de género. Asimismo, con-
tribuye a la visibilizacion de las mujeres y otros
colectivos discriminados como portadores de sa-
beres ambientales.

Por otra parte, la comunidad de indagacion
constituye un puente que permite traducir los
planteamientos anteriores al contexto del estu-
diantado. Sin embargo, las escuelas se resisten
a abrir espacios para el pensamiento filosoéfico,
el profesorado no ha sido formado para pensar
la complejidad, y el estudiantado pasa la mayor
parte de su vida escolar sin reflexionar lo que
aprende, ni sobre si mismo/a, ni, menos aun, a
concebir alternativas o a cuestionar la forma de
habitar el mundo que le ha sido heredada.

A pesar de estas dificultades, mi experiencia
en comunidades de indagacion filoséfica sobre
género, medio ambiente y ética animal con jove-
nes ha sido alentadora. Aunque no fue facil, y
hubo silencios prolongados, las/os estudiantes
reflexionaron sobre temas que forman parte de
sus vivencias cotidianas: la desigualdad de géne-
ro, el alcoholismo, la violencia, la escasez de agua
potable, el maltrato animal y los saberes ambien-
tales de su pueblo. Durante los pocos dias que
duraron los talleres, el aula de usos mudiltiples de
su bachillerato se convirtié en un dgora en donde
pudieron experimentar el valor de un didlogo hori-
zontal en la busqueda conjunta de sentido.
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SOBRE EL PENSAMIENTO

MATEMATICO EN LA
EDUCACION BASICA

Telésforo ZAMORANO SORIANO

Instituto Superior de Ciencias de la Educacion del Estado de México (ISCEEM)

RESUMEN: Este articulo trata sobre porque es importante el pensamiento matematico en la educacion
basica, presenta algunas aproximaciones sobre su conceptualizacién y propone que se puede investigar
sobre como los docentes lo interpretan y las posibilidad de desarrollarlo en la escuela, presenta unos
ejemplos sobre el desarrollo del pensamiento logico-matematico y las posibilidades de trabajarlo de
manera agil e innovadora en el aula con el propésito de mejorar las habilidades lI6gico-matematicas de

los alumnos.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento Matematico, enseianza, aprendizaje.

Introduccion

El pensamiento Matematico esta ligado con la
habilidad de trabajar y pensar en términos de
nimeros y la capacidad de emplear el razona-
miento légico. Este tipo de pensamiento, es cla-
ve para fomentar la inteligencia matematica y es
fundamental para el bienestar de los alumnos
y su desarrollo, ya que va mas alla de las ha-
bilidades numéricas, aporta importantes benefi-
cios como la capacidad de entender conceptos
y establecer relaciones basadas en la I6gica de
forma esquematica y técnica.

Yo puedo llamarme “un veterano” de la ense-
nanza, por mas de treinta anos me he dedicado
a la docencia en todos los niveles educativos,
desde preescolar hasta nivel superior.

Por eso puedo decir que el pensamiento ma-
tematico implica la capacidad de utilizar de ma-
nera casi natural el calculo, las cuantificaciones,
proposiciones o hipétesis. Todos nacemos con la
capacidad de desarrollar este tipo de inteligencia
I6gico-matematica. Las diferencias en capacida-
des van a depender de la estimulacion recibida a
lo largo de la vida, por ejemplo un nino vendedor,
que casi no hay en México porque la ley lo pro-
hibe, estimula de mejor manera sus habilidades

aritméticas de suma y multiplicacion. Es impor-
tante saber que estas habilidades se pueden y
deben entrenar, con una estimulacién adecuada
se consiguen importantes logros y beneficios,
por ejemplo ensefnar las tablas de multiplicar
con una técnica de memorizacién o usando los
dedos de las manos

¢Por qué es importante desarrollar el
pensamiento Logico-Matematico?

En las ultimas décadas, los nuevos planteamien-
tos de la educacién matematica, han originado
cambios en las concepciones acerca de la mis-
ma. En este cambio de concepcién se reconoce
que el conocimiento matematico representa las
experiencias de personas que interactian en en-
tornos, culturas y periodos histéricos particula-
res y que, ademas, es en la escuela donde tiene
lugar gran parte de la formacién matematica, por
ello surge el concepto de Matematica educativa
como una rama de la matematica en general que
se ocupa del estudio de los fendmenos educa-
tivos que tienen que ver con la ensehanza y el
aprendizaje de saberes matematicos, y que hoy
en dia se reconoce como una disciplina social,
pero distanciada de la pedagogia, la psicologia,
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la antropologia, la sociologia o la economia, que
a veces se consideran como “ciencias aplicadas
a la educacién”. (Michel,2006,p.8).

En los planes y programas de educacion
para matematicas en secundaria del 2006 no
se hace ninguna mencion, ni se aborda el con-
cepto de pensamiento matematico, sin embar-
g0 en los planes y programas de educacion ba-
sica de 2011 desde el preescolar se propone
un campo de pensamiento matematico y en el
programa de educacién secundaria se hacen di-
versas referencia al mismo, senalando que “El
pensamiento matematico es aquella capacidad
que nos permite comprender las relaciones que
se dan en el mundo circundante y la que nos
posibilita cuantificarlas y formalizarlas para en-
tenderlas mejor y poder comunicarlas” (Yampufé
Requejo,2009,parrafo3).

Sin embargo al revisar esos planes y pro-
gramas del 2011 surge el cuestionamiento de
;Como se concibe el pensamiento, y el pensa-
miento matematico en particular desde la Mate-
matica Educativa?

Uno creeria que todos los maestros de mate-
maticas, por ser una ciencia exacta, tendrian la
misma respuesta, sin embargo, les cuento una
anécdota, al inicio del ano se invit6 a los docen-
tes de matematicas de una zona particular a un
curso taller sobre la resolucion de problemas,
en dicho taller se cuestion6 a unos 20 docentes
que en el plan 2011 se hablaba de desarrollar
el pensamiento matematico en los alumnos de
educacion secundaria, y se les preguntd que
entendian por pensamiento matematico, todos
ellos dieron diferentes opiniones acerca de que
era el pensamiento matematico para ellos, la
conductora del taller entonces les cuestiono que
desde hace mas de 4 anos trabajaban con ese
plany programay que le sorprendia que no supie-
ran explicar que es el pensamiento matematico,
mostrando con ello la falta de comprensién por
los docentes de esta zona escolar del concepto
de pensamiento matematico y muestra una justi-
ficacion del planteamiento del problema de esta
investigacion, por ello me parece importante con-
ceptualizar que es el pensamiento matematico
para comprender y poder entender entonces el
sentido de la matematica en la escuela secunda-
ria desde el punto de vista de los docentes, de la
SEP y desde la matematica educativa.

Esta forma de pensamiento matematico im-
plica el uso y manejo de procesos cognitivos

tales como: razonar, demostrar, argumentar, in-
terpretar, identificar, relacionar, graficar, calcular,
inferir, efectuar algoritmos y modelar en general
y, al igual que cualquier otra forma de desarrollo
de pensamiento, es susceptible de aprendizaje.
A condicion que se sepa, primero explicar, lo que
se quiere y por otro lado entender lo que se pide.
Por ejemplo cuando a un grupo de adultos,
que terminaron la educacion basica, se les pide
que den el resultado de la siguiente operacion
0 que dibujen la siguiente figura geométrica, la
mayoria comete errores en la interpretacion.

* Diga cuanto es la mitad de dos mas dos.
e Dibuje un cuadrado con tres lineas.

Y no porgque no sepan matematicas, sino por-
que lo hacen de prisa o porque como dice la Doc-
tora Satiro:

“El desconcierto presupone que en algun lugar
esta la respuesta. Cuando un mago hace sa-
lir una paloma del sombrero, nos desconcierta
porque resulta extrano, inusual, pero sabemos
que hay un truco, aunque no sepamos cual”(De
Puig & Satiro,2015,p.11).

En estos ejemplos se presenta igual un des-
concierto porque se cree que la matematica tie-
ne trucos, que los matematicos son magos con
muchas palomas en su sombrero, pero sélo se
trata, dirian hoy, de comprension lectora y reglas
matematicas muy antiguas.

El fendmeno educativo, como objeto de in-
vestigacion cientifica, es parte de una compleja
red de interpretaciones del mundo. De la con-
cepcion que uno adopte sera la actitud, el mé-
todo, la ensenanza, las ideas que uno tenga y
trasmita. El método de investigacion, de trabajo,
de analisis, etc. es consecuencia directa de la
concepcién del mundo que uno tenga, de ahi que
resulta importante revisar como es que los do-
centes entienden los conceptos de pensamiento
y pensamiento matematico y su relacién con la
ensenanza-aprendizaje de las matematicas.

El pensamiento matematico es fundamental
para comprender conceptos abstractos, razona-
miento y comprension de relaciones. Todas es-
tas habilidades van mas alla de las matemati-
cas, este tipo de pensamiento contribuye a un
mejor desarrollo en muchos aspectos y ayuda a
la consecucién de las metas y logros personales,
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y con ello al éxito personal, ya que “La inteligen-
cia légico matematica contribuye a:

* Desarrollo del pensamiento y de la inteligen-
cia en general.

e Capacidad de solucionar problemas en dife-
rentes ambitos de la vida, ya que se formulan
hipotesis y establecen predicciones.

* Fomenta la capacidad de razonar, sobre las
metas y la forma de planificar para conseguir-
lo.

* Permite establecer relaciones entre diferen-
tes conceptos y llegar a una comprension
mas completa.

* Proporciona orden y sentido a las accio-
nes y/o decisiones que se toman en lo
general”’(Ceballo, Nunez, & Rodriguez, 2012)

Por estas y otras razones es que emprendi la
tarea de desarrollar un trabajo de investigacion
que pretende conocer y comprender cual ha sido
y cual es la concepcion que se tiene del pen-
samiento matematico, por los docentes de edu-
cacion secundaria, cual es su conceptualizacion
para estudiarlo, desarrollarlo y fundamentarlo
con el objetivo de reflexionar sobre la ensenanza
de las matematicas.

En este sentido se propone realizar una revi-
sion de las concepciones de los docentes, para
entender la evolucion del concepto, no como una
suma o acumulacién de elementos, sino como
un desarrollo critico, con vueltas y revueltas,
avances y retrocesos, pero también con un es-
piritu abierto a las diversas interpretaciones y a
los contextos politico-sociales en que se desa-
rrollaron.

Esta investigacion tiene el propdsito de co-
nocer como conceptualizan los profesores de la
escuela secundaria el pensamiento matematico
en el marco de una unidad epistemoldgica de la
filosofia y las matematicas educativas.

Sobre este tema se ha desarrollado investi-
gacion para el nivel de pre-escolar y los primeros
anos de la educacion primaria, como el de Bosch
Saldafna?, el de Claudia Cecilia Arias® en prees-

1 Apuntes tedricos sobre el pensamiento matematico y
multiplicativo en los primeros niveles

Maria Asuncion Bosch Saldafna Universidad de Almeria,
mabosch@ual.es

2 APERTURA AL PENSAMIENTO LOGICO MATEMATICO EN
EL NIVEL PREESCOLAR. CLAUDIA CECILIA ARIAS CARDENAS
UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA FACULTAD DE CIEN-
CIAS EXACTAS Y NATURALES SEDE MANIZALES. 2013

colar o a nivel medio superior el de Cantoral y
Montiel®, pero en el nivel de secundaria no co-
nozco, hasta ahora, referentes especificos.

También sera importante investigar porque
(Requejo, 2009) dice que este aprendizaje pue-
de ser un proceso dificil o facil, depende del uso
que se haga de ciertas herramientas cognitivas
y que es importante establecer que el pensa-
miento matematico se construye siguiendo una
correspondencia entre el pensamiento sensorial,
el pensamiento racional y el pensamiento l6gico.

También seria importante analizar porque en
el plan de estudios 2011 y en el Programas de
estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion
Basica. Secundaria. Matematicas se plantea
que:

“El campo Pensamiento matematico articulay
organiza el transito de la aritmética y la geo-
metria y de la interpretacion de informaciony
procesos de medicion, al lenguaje algebraico;
del razonamiento intuitivo al deductivo.... esta
vision curricular del pensamiento matematico
busca despertar el interés delos alumnos, des-
de la escuela y a edades tempranas, hasta las
carreras ingenieriles,fenémeno que contribuye
a la produccion de conocimientos que requieren
las nuevascondiciones de intercambio y compe-
tencia a nivel mundial”. (SEP,2011,p.49)

Asi que para la SEP el desarrollo del pensa-
miento matematico es el elemento fundamental
para que los alumnos se interesen por las mate-
maticas y mantengan ese interés hasta las carre-
ras de ingenieria, de ahi el papel y la importancia
que le asignan en el preescolar como un campo
de estudio y durante toda la educacion basica.

Se dice ademas en el programa de estudio
de matematicas que existen varios tipos de pen-
samiento matematico, que entre otras cosas,
implica el sentido y significado que tiene para
los docentes la ensenanza de las matematicas:

“Otro punto a senalar, relacionado con el ma-
nejo de temas y contenidos, es que aun dentro
deun mismo eje es posible reconocer el tipo de
pensamiento matematico que demanda el pro-
blema a resolver, ya que de esto dependera el

3 DESARROLLO DEL PENSAMIENTO MATEMATICO: EL
CASO DE LA VISUALIZACION DE FUNCIONES. Ricardo Can-
toral y Gisela Montiel. CinvestavIPN, México rcantor@mail.
cinvestav.mx, gmontiel@mail.cinvestav.mx
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significado que adquieran las herramientas ma-
tematicas construidas”. (SEPb,2011.p.75)

Dice que hay diferentes tipos de pensamiento
matematico, el cual depende del tipo de proble-
ma a resolver, lo que da un significado diferente
a las herramientas matematicas, sin embargo en
miexperiencia con otros docentes de matemati-
cas, estos no son conscientes de los diferentes
tipos de pensamiento matematico y lo asocian
s6lo a la rama de la matematica que tratan como
pensamiento aritmético, o pensamiento algebrai-
co, etc. Por ello es menester investigar lo que los
docentes entienden por pensamiento matemati-
co y como se relaciona con los diferentes con-
ceptos tedricos del pensamiento matematico.

Una pregunta eje entonces en este trabajo es
¢Como conciben el pensamiento matematico los
docentes de la escuela secundaria? El analisis
a las respuestas a esta interrogante tiene que
pasar por entender que la ensenanza de las ma-
tematicas depende de la concepcidon que tienen
los profesores de la misma, y sin embargo esta
no es una cuestion nueva, existe desde los orige-
nes mismos de la matematica, esta es una cues-
tion filoséfica y de método. Por ello en esta inves-
tigacion se trata de revisar como la concepcién
del pensamiento matematico ha evolucionado y
cuadl es su situacion actual, para vincularla con el
uso que los profesores hacen en el proceso de
la ensenanza de las matematicas, en particular
en el nivel de educacion secundaria.

Para ello se tratara de investigar las concep-
ciones del pensamiento y el pensamiento Mate-
matico desde distintas posturas, lo cual permiti-
ra percibir las aportaciones y limitaciones del dis-

curso de las Mateméticas, en esta investigacion
no se pretende revisar los modelos, métodos
o técnicas de ensefanza de las matematicas,
sino comprender la conceptualizacion del pensa-
miento matematico y por tanto, I6gicamente, la
manera como se trasmiten, usan y ensenan las
matematicas en la escuela secundaria.

No es un estudio historiografico de las Ma-
tematicas, en cambio se abordaran las concep-
ciones ontolégicas, epistemolégicas, los entra-
mados categoérico-conceptuales y los métodos
de explicacion de las diversas corrientes teori-
cas para que el profesor, el lector de este traba-
jo, tenga los referentes histéricos del desarrollo
del pensamiento matematico y su influencia, en
particular, en la ensenanza-aprendizaje de la
misma.
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Aqui se vive un espiritu de familia. Td sales y saludas, te paras en cualquier parte y
platicas con la gente, pues eso a la gente le agrada mucho. Hablamos de sus
alegrias, sus tristezas y sus expectativas sobre la vida. Entonces, eso va fomentando

Introduccion

La Sistematizacion de las practicas educativas
del Centro Pastoral y de Servicios San Marcelino
Champagnat es un aporte al entendimiento de
la educacion social en Colombia teniendo como
referente la proyeccion que esta institucion tie-
ne hacia la busqueda del fortalecimiento de las
dimensiones humanas y sociales de los ninos,
ninas y jovenes de la localidad de Usme en Bogo-
ta. En este sentido, el presente texto se consoli-
da en el medio de enunciacion de subjetividades
de las personas que a través de sus activida-
des cotidianas son portadoras y constructoras
de cultura de vida, de paz y espiritualidad. Por
esta razén, presento este ejercicio de investi-

confianza, va creando lo que somos: una familia.

ANA MARIA GONZALEZ

gacion fundamentado en la Sistematizacién de
Experiencias como un acto creativo, capaz de
comprender y proyectar las narraciones de los
agentes de cambio y transformacién en contex-
tos marginales a través del reconocimiento de
las practicas educativas.

Busquedas y propositos de la
Sistematizacion

El prop6sito de analizar las apuestas y las proyec-
ciones de la educacién colombiana en el campo
social, econémico, cultural y politico conlleva a
reflexionar la totalidad de las formas que la cons-
tituyen, asumiendo la importancia de reconocer
los agentes y escenarios en donde se desenvuel-
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ve la accion educativa. De esta manera es perti-
nente comprender la incidencia de los distintos
tipos de educacioén, entre ellos la dimension in-
formal, constituyéndose en una posibilidad para
enriquecer los procesos educativos, y asi, reco-
nocer los saberes conformados dentro de las
comunidades a partir de su experiencia. Analizar
los aspectos organizativos de las instituciones
educativas, las relaciones sociales al interior de
las practicas educativas y las diferencias entre
los procesos formales, informales o no formales,
conlleva a la constante reflexion de la realidad y
subjetividad de los actores involucrados, como
también, de la proyeccion social que cumple la
educacion en las distintas comunidades. Para
ello, es pertinente generar intercambios valero-
sos de experiencias pedagégicas y educativas
de un tipo de educacion a otra y a todos los
sectores donde actuan y recaen directa o indi-
rectamente. Lo anterior sefala dos aspectos de
suma importancia en las dinamicas educativas,
el primero indica establecer nexos entre los co-
nocimientos adquiridos en las instituciones y su
correspondiente aplicabilidad en la cotidianidad
de los sujetos; y el segundo, la consideracion de
incorporar la subjetividad como fundamento de
cualquier actividad humana o social.

De ahi la pertinencia de sistematizar proce-
sos que ha venido acompanando UNIMINUTO
desde el accionar de las Practicas Profesiona-
les en la Facultad de Ciencias Humanas y So-
ciales, entre los cuales se encuentra el trabajo
desarrollado con el Centro Pastoral y de Servi-
cios San Marcelino Champagnat. Para el ejerci-
cio de la Sistematizacion, el reconocimiento de
la subjetividad se constituye en un proceso de
vital importancia, aclarando que para dinamizar
aquella bldsqueda, solo se puede desarrollar in-
dagando las representaciones y narraciones de
los sujetos sobre el sentido que configuran en
los hechos cotidianos de educar y educarse en
escenarios comunitarios, para este caso, la ini-
ciativa surge en sistematizar las practicas edu-
cativas en el Centro Pastoral y de Servicios San
Marcelino Champagnat. Al respecto, la Sistema-
tizacion de las practicas educativas busca visibi-
lizar y potenciar los distintos actores que hacen
parte de la experiencia como lo son los ninos,
ninas, jovenes, talleristas y funcionarios del Cen-
tro Pastoral.

De esta manera, la busqueda por sistemati-
zar las practicas educativas constituye el puente

para comprender la educacion informal, nucleo
de formacién del Centro Pastoral, con la proyec-
cién que tiene en los escenarios de formacion
humana y social de los nifios, nifas y jévenes de
la localidad de Usme. En este sentido las prac-
ticas educativas se constituyen en el pilar de la
accion investigativa, la cual permitira dar cuenta
de las acciones sociales, alcances y perspecti-
vas que se construyen a partir de las experien-
cias, discursos y practicas vividas en el Centro
Pastoral. Para ello, el alcance de dicho propdsi-
to, se orient6é a partir de la siguiente pregunta:
;Como la Sistematizacion de las practicas edu-
cativas del Centro Pastoral y de Servicios San
Marcelino Champagnat, evidencia la proyeccion
de esta institucién en la dimension humana y
social de las nifas, nifos, jévenes y talleristas?
Para ello, es pertinente apropiar el ejercicio her-
menéutico para comprender las narrativas de los
protagonistas de la experiencia, enfatizando en
las fortalezas, tensiones, cambios y transforma-
ciones que han ocurrido durante los ultimos tres
anos. Cabe resaltar que la delimitacion temporal
estipulada se debe a que el grupo de trabajo de
la Practica Profesional Educacion Popular y Dia-
logo Intercultural inicia su trabajo pedagégico e
investigativo desde el 2013.

En este sentido, la Sistematizacién recono-
ce la importancia de visibilizar experiencias que
desde el plano social y comunitario se vienen de-
sarrollando pero que por muchos motivos no son
visibles en el mundo académico. Por ello, desde
el grupo de trabajo de la Practica Profesional se
mantuvo continuamente la expectativa de recu-
perar y dar a conocer las practicas educativas y
sus correspondientes proyecciones en la vida de
los ninos, ninas y jovenes del sector de Alfonso
Loépez de la localidad de Usme. El reconocimien-
to de la labor desarrollada en el Centro Pastoral
por mas de veinte anos en el sector, demues-
tra el ejemplo vivo de un grupo de personas que
continuamente fortalecen las identidades indivi-
duales y colectivas de los nifios, nifas y jovenes
que han hecho parte de este proceso desde un
fuerte componente educativo basado en ideales
cristianos.

Es asi que el grupo de trabajo de la Practica
Profesional Educacion Popular y Dialogo Intercul-
tural destaca el rol del Centro Pastoral, no solo
por generar proceso de educacion informal en el
barrio Casaloma, sino por establecer una opcién
de vida en la nifez y en la juventud del sector,
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ya que las problematicas que aquejan a este ba-
rrio son notables por los altos indices de violen-
cia. Es asi que generar procesos educativos que
trascienden el espacio institucional hacia una
educacion para la vida, evidencia la intencion
de restablecer el tejido social de la comunidad,
otorgando un sentido de pertenencia en donde
sobresalen subjetividades de cambio y transfor-
macion de las personas que han hecho parte de
la experiencia del Centro Pastoral.

A partir de este panorama es que se inserta
el proyecto de la Practica Profesional, resaltando
que para generar procesos de investigacion so-
cial en cualquier escenario comunitario, es perti-
nente dar a conocer las apuestas ético-politicas,
metodoldgicas y estratégicas desde las cuales
se ubica el ejercicio investigativo, dando cuenta
asi, el compromiso y la responsabilidad de quie-
nes participan en este proceso.

Momentos de la Sistematizacion

El primer momento o fase de la investigacion,
inicio con el acercamiento documental (apuestas
tedricas) y el diagndstico previo de la institucion
a partir de encuentros programados con los Ii-
deres y lideresas de la experiencia. El resultado
fue la definicién del objeto, objetivo y eje de la
Sistematizacién, los cuales constituyen el eje ar-
ticulador de todo el proceso, a saber:

a) Objetivo de la Sistematizacion

Conocer las expectativas, fortalezas, deficien-
cias, criticas, reflexiones y proyecciones eviden-
ciadas en las practicas educativas del Centro
Pastoral y de Servicios San Marcelino Champag-
nat a partir de las narraciones de los nifos, ni-
nas, jovenes, talleristas y profesionales.

b) Objeto de la Sistematizacion

El objeto de la Sistematizacién es el reconoci-
miento de las practicas educativas en los distin-
tos espacios de intervencion educativa del Cen-
tro Pastoral entre los anos 2013 y 2016.

¢) Eje de la Sistematizacion

El eje central de la Sistematizacién es el anali-
sis y la comprensién de las practicas educativas
del Centro Pastoral y su correspondiente relacion
con las dimensiones humanas y sociales.

En el segundo momento, se elaboré la plani-
ficacion del proceso completo de la Sistematiza-

cién a partir del esclarecimiento de las catego-
rias de analisis que guiaron el entendimiento, la
interpretacion y el analisis de las practicas edu-
cativas del Centro Pastoral configuradas como el
resultado de la revision teérica de los conceptos
de Sistematizacion de Experiencias y Practicas
Educativas, como también, del enfoque metodo-
I6gico. Es asi que para comprender la proyeccion
de las practicas educativas del Centro Pastoral
y de Servicios San Marcelino Champagnat sobre
la dimension humana y social de la comunidad,
se tuvieron en cuenta las siguientes categorias
de analisis:

1) Las practicas educativas poseen una in-
tencionalidad humana y social definida.

2). Las practicas educativas poseen una rela-
cionalidad con la vida misma.

3) Las practicas educativas designan senti-
dos dialégicos interactivos

4). Las practicas educativas construyen iden-
tidades y subjetividades.

Las practicas educativas poseen una
intencionalidad humana y social definida
El objetivo principal del Centro Pastoral es “Pro-
mover el crecimiento espiritual cristiano, la viven-
cia de experiencias de fe a nivel individual, fami-
liar y comunitario, desde un carisma compartido,
y el fortalecimiento de procesos de desarrollo y
trasformacion social, a través de la consolidacion
de una propuesta Pastoral y Pedagdégico - social
que responda a las necesidades de la poblacion
del barrio y a su contexto”. El objetivo da cuenta
de una serie de acciones que cotidianamente los
integrantes del Centro Pastoral llevan a cabo a
través de talleres, espacios de encuentro y ac-
tividades comunitarias, encontrando una fuerte
presencia de la doctrina social de la iglesia, en
tanto que se trabaja lo humano, lo espiritual, lo
académico, lo social, lo psicolégico, entre otros
aspectos. Aunque la busqueda de promover valo-
res cristianos se constituye en una de las bases
de las practicas educativas, también se aprecia
que las distintas personas que llegan al Centro
Pastoral, dejan una huella desde sus saberes y
afectos, enriqueciendo las busquedas del Centro
Pastoral hacia el fortalecimiento de las ninas, ni-
nos, jévenes, madres, desde perspectivas socia-
les, culturales, deportivas y econémicas.

En este punto podria pensarse que cada ta-
llerista, voluntario, practicante, entre otros agen-
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tes, genera una serie de estrategias y acciones
que de manera explicita o implicita van de acuer-
do a los objetivos del Centro Pastoral, asi, la mis-
ma busqueda de generar procesos de desarrollo
y transformacion social, convoca a los distintos
agentes a desarrollar un trabajo comprometido
con las vidas de las ninas, ninos y jovenes del
Centro Pastoral. Teniendo en cuenta esto desde
la practica se establece que la intencionalidad
humana y social del Centro Pastoral incorpora
cuatro pilares:

El primero, construir el reino de Dios, dar a co-
nocer a Jesus es uno de nuestras blsquedas.
El segundo, fortalecer los derechos de los nifos
y las ninas y los derechos humanos. En tercer
lugar, hablar de una construcciéon comunitaria,
y lo dltimo, educar para la vida, que los chicos
sepan que sSomos un apoyo para que puedan
salir adelante (Marcela Ramirez, grupo focal, 10
de noviembre de 2015).

Estos cuatro objetivos se han materializado
gracias al reconocimiento del Centro Pastoral en
el sector. La gente confia mucho en este espacio
y, por supuesto, en el acompanamiento que se
hace. Se menciona la importancia del espacio
fisico porque muchos de los ninos y de las fa-
milias se sienten seguros en el Centro Pastoral
ya que existen otros espacios del barrio donde
corren gran peligro; pero al ser el Centro Pastoral
un espacio que promueve otro tipo de valores,
los vecinos se han encargado de protegerlo de
alguna u otra manera. De igual manera, es un
espacio:

Que incluye a toda la poblacion, tenemos la
oportunidad de compartir no solamente con ca-
télicos, sino con personas de otros credos. Aqui
viene quien quiera venir, sea cual sea su ideo-
logia, sus opiniones, su raza, su color. Hay un
grupo de mujeres, ninos, jovenes, adultos ma-
yores, para todos hay espacios aqui en el Cen-
tro. También, organizamos eventos macro que
convocan a la gente y les ayudan mucho, esto
evidencia el renombre del Centro. Por ejemplo,
la novena finalizando el ano convoca a muchas
personas. Hay una novena para todas las eda-
des y se puede ver la asistencia de todas las
familias. Pero también algo significativo es que
se vienen los animadores, los ninos de cator-
ce anos, quince, dieciséis que viven aqui. Ellos

colaboran y realizan actividades para los ninos
nuevos (Hermana Ana Maria Gonzalez, grupo fo-
cal, 13 de marzo de 2015).

Lo anterior evidencia la recepcion del Centro
Pastoral en el sector, dando cuenta de esta ma-
nera que los mismos ninos y jévenes son los mul-
tiplicadores de los valores recibidos en el Centro
Pastoral hacia sus familias y los demas ninos
del barrio. También el impacto en el barrio puede
apreciarse con las misiones de semana santa,
las cuales estan orientadas a dialogar con las fa-
milias para dar elementos desde los valores cris-
tianos a que se fortalezcan y traten de construir
alternativas frente a las distintas experiencias de
dolor que repercuten profundamente en las vidas
y en las acciones de las personas. Ademas, es
un oportunidad para mostrarles otros horizontes
de vida, pues al no tener proyecciones claras,
algunos de los integrantes de las familias entran
“en la delincuencia y en la drogadiccion” (Herma-
na Ana Maria Gonzalez, grupo focal, 13 de marzo
de 2015), evidenciando claramente la proyeccién
humana y social del Centro Pastoral.

Las practicas educativas se relacionan con
la vida misma

El fortalecimiento de la dimension humana y
social en el Centro Pastoral, genera espacios
de encuentro con la vida misma, en la medida
que la busqueda de los talleristas por incorpo-
rar en la existencia de las ninas, ninos y jovenes
nuevas formas de relacionarse consigo mismos
y con los otros, consolidan ejercicios de convi-
vencia, respeto, solidaridad y reciprocidad en-
tre todos los miembros del Centro Pastoral. Por
ello, las practicas educativas vivenciadas en los
distintos espacios de encuentro que proporcio-
na el Centro Pastoral, denotan la relacion de la
apuesta social y espiritual ya que los talleres y
equipos de trabajo parten de las necesidades de
la comunidad, y frente a estas, proporcionan una
serie de estrategias para que de alguna manera
se minimicen los riesgos y el constante grado de
vulnerabilidad en el que se encuentran las ninas,
ninos y jovenes.

Aunque es muy dificil cambiar las condicio-
nes materiales de los pequenos, como también,
modificar radicalmente algunas de las relaciones
sociales presentes en el sector, en donde la
violencia constituye un factor determinante, se
desarrollan dinamicas de empoderamiento de la
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vida espiritual y social para que los ninos afron-
ten con fortaleza las distintas coyunturas en las
que se desenvuelven, como también, tengan la
posibilidad de ser agentes de cambio y trasfor-
macion en los espacios mas cercanos: la familia,
el colegio, el Centro Pastoral, entre otros. Iden-
tificar los problemas que viven los ninos con el
propdsito de buscar alternativas de solucién des-
de los distintos equipos, evidencia el fuerte com-
promiso del Centro Pastoral con la vida, y desde
esta, sembrar semillas de fe y esperanza por la
construccion de un mundo diferente. Desde esta
premisa es que las practicas educativas reflexio-
nan y actdan sobre la vida misma, perfilando
una serie de valores que puedan ser aplicados
no solo en los espacios ofrecidos por el Centro
Pastoral, si no que hagan parte constitutiva de
la existencia de las ninas, ninos y jovenes que
asisten a este espacio.

Las practicas educativas designan
sentidos dialégicos interactivos

El reconocimiento social del Centro Pastoral por
parte de los nifos, jovenes, talleristas y acudien-
tes, solo es posible a través de la interaccion
dialégica entre todos los participantes, posicio-
nando de esta forma el papel preponderante del
lenguaje en la formacion de lo personal, como
también, en la consolidacién de lo colectivo. En
el lenguaje, el individuo establece relaciones de
inmersion en la comunidad ya que es a través
de éste que las personas generan intercambios
reales y vivos (Taylor, 2006), dinamicas que con-
frontan y fortalecen el plano de lo humano y de
lo social, en donde las personas cada dia con
su presencia materializan por medio de sus ac-
ciones cotidianas, las proyecciones del Centro
Pastoral.

El lenguaje cobra relevancia en esta relacion
porque proporciona en el Centro Pastoral es-
pacios de encuentro intersubjetivos entre inter-
locutores significativos, es decir, las personas
relevantes que aportan continuamente a nues-
tro proyecto de vida como los padres, amigos,
profesores, entre otros. Los sentidos y signifi-
cados definidos por el lenguaje, establecen la
capacidad de las personas que hace parte del
Centro Pastoral, por dar cuenta de la importancia
de las acciones colectivas y manifestar diversas
comprensiones de la institucion desde aprecia-
ciones como: “un lugar de encuentro”, “un es-
pacio para compartir”, “un refugio”, “la cancha

de micro que me alegria”, etc., como también,
apropiar desde esta perspectiva, la importancia
de las relaciones dial6gicas de los interlocutores
en escenarios comunicativos. De igual manera,
a través del lenguaje se canalizan los elementos
de mayor impacto hacia la configuracion del yo y
de la comunidad, atribuyendo la importancia de
la alteridad en el ambito de lo significativo.

En este sentido, el lenguaje define los linea-
mientos para que se presente el dialogo de ma-
nera interactiva y dinamica, dando asi, intercam-
bios y construcciones conjuntas que evidencian
los temores, apuestas, aspiraciones en cada
proyecto de vida, y sobre todo, la posibilidad de
soAnar por un mejor manana.

Son los procesos dialégicos los que dotan
sentidos individuales y colectivos a las practi-
cas cotidianas del Centro Pastoral, configurados
a partir de las acciones educativas, artisticas y
de salud. Aquellos permiten configurar lenguajes
comunes en donde se evidencia el reconocimien-
to de los nifos y jévenes hacia las actividades
propuestas por el Centro Pastoral, encontrando
en ellos lazos afectivos tejidos en las relaciones
del dia a dia. En el didlogo se encuentran fuertes
inclinaciones afectivas, experimentadas por todo
aquel que pasa por el Centro Pastoral. Es asi que
el componente interactivo posibilita dibujar ur-
dimbres intersubjetivas en los distintos espacios
de encuentro, sintiendo la imperiosa necesidad
de recibir y dejar una huella.

Las practicas educativas construyen
identidades y subjetividades

La posibilidad de generar procesos de aprendiza-
je que partan de la experiencia, permiten ubicar
elementos de comprensién de la realidad desde
otras perspectivas ya que las exigencias del dia
a dia, en ocasiones, conlleva a pasar inadvertido
una serie de aspectos claves de nuestras prac-
ticas educativas. Uno de estos elementos es la
constitucion de identidades y subjetividades en
torno al Centro Pastoral. Es decir, escuchar de
los ninos y jévenes que el Centro Pastoral les
ayuda a hacer las tareas y que la cabana hace
parte de la vida de ellos, significa dar cuenta del
reconocimiento de las actividades desarrolladas
a diario; pero también, sentirse parte de un lugar
que los acoge, los cuida y los orienta, posibili-
ta fortalecer una serie de valores claves para la
vida de los ninos y jovenes, ya que asumen una
identidad particular al decir “que soy del centro
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pastoral”, “hago parte de la cabana”, aspectos
distintivos de otros ninos y jovenes del sector,
como de las instituciones de educacion formal a
las que pertenecen.

Esta reflexion conduce a establecer que la
formacion del yo social de los ninos y los jove-
nes, no se da manera lineal, sino que es un iry
venir de los recuerdos en el Centro Pastoral, un
movimiento en espiral, el cual cobra fuerza en
los espacios cotidianos. El trasegar del yo indivi-
dual hacia la presencia del otro, del colectivo, de
la comunidad, del Centro Pastoral, proporciona
grandes elementos en la formacion integral de
los ninos y jovenes, en la medida que la cons-
truccion de la identidad no se presenta por me-
dio de un acto solipsista, sino que aparece en
relacion a un grupo, es decir:

La Identidad personal sé6lo se constituye en el
“nosotros”, en la comunidad que provee nues-
tros horizontes de sentido y, ademas, como la
aceptacion personal no es una especie de vo-
luntarismo, el individuo tiene que negociar su
identidad con su entorno, con su historia y con
su destino. El individuo participa en su autode-
finicion, pero no es autosuficiente, necesita el
reconocimiento de los otros significativos y li-
bres como condicién de su identidad lograda...
(Forero, 2008, p. 208).

Las dinamicas educativas del Centro Pastoral
trascienden hacia escenarios que permiten evi-
denciar la construccion de identidades individua-
les y colectivas, en la medida que las apuestas
de la institucion contribuyen al fortalecimiento
del sujeto desde habilidades como el autocuida-
do, el autoconocimiento, el autorespeto, y desde
estos, orientan un ser humano que sea capaz de
potenciar aspectos positivos para su crecimiento
personal, social y espiritual. La empatia con as-
pectos que enriquecen los proyectos de vida de
los ninos y de los jovenes, es una de las busque-
das constantes de los talleristas y voluntarios,
como también, reflexionar permanentemente
sobre condiciones nocivas presentes en el con-
texto que en la mayoria de las veces obstaculiza
los anteriores elementos. En uno de los grupos
focales se senalaba que parte del trabajo de la
coordinacion y de las hermanas, frente a las pro-
blematicas sociales del sector, era “salvar a los
ninos de ciertas cosas por medio de la concienti-
zacion de la importancia de sus vidas” (Marcela

Ramirez, grupo focal, 1 de diciembre de 2015).
En este contexto, salvar se constituye en el acto
de proporcionar herramientas sociales y espi-
rituales para afrontar las distintas coyunturas
como maltratos, abusos, diferentes formas de
violencia, situaciones que experimentan o estan
expuestos constantemente los nifos y jovenes
del Centro Pastoral.

Partir de aquellas situaciones significa pen-
sar en contexto, reflexionar sobre las condicio-
nes emocionales y materiales, para que desde
estas, las identidades de ser nino, nina y joven,
se constituyan en el pie de lucha para cambiar
y transformar algunas vicisitudes del medio,
inicialmente desde el plano individual, y poste-
riormente, articularse a proyectos cada vez mas
grandes, como el proceso comunitario y social
del Centro Pastoral. Sobre este punto, una de las
comprensiones sobre el trabajo desarrollado en
este espacio da cuenta que:

Cada persona que integra el Centro Pastoral, no
puede trabajar aislada de los demas, somos un
conjunto. A veces no tenemos en cuenta eso,
pero de igual manera la realidad nos obliga a
unirnos. Es ahi, en donde las condiciones nos
conducen a formar unidad. Entonces, la cons-
truccion de identidad también va a eso, o sea,
que todos tengamos en cuenta que esta hacien-
do cada uno, que esta haciendo el otro, porque
tenemos que ir en pro de un proyecto que en
este caso es nuestra razén de ser, los ninos
y las ninas (John Camacho, grupo focal, 1 de
diciembre de 2015).

Consideraciones finales

Llegar a la comprension de las practicas educa-
tivas del Centro Pastoral y de Servicios San Mar-
celino Champagnat condujo a reconocer el traba-
jo y el esfuerzo de un grupo de personas que a
diario construyen nuevos sentidos y significados
de vida en los ninos, las ninas, los jovenes y los
adultos que hacen parte de esta experiencia de-
sarrollada en lo mas profundo de los cerros suro-
rientales de Bogota. Esta misma profundidad la
podemos ver en como las practicas educativas
han incidido en la vida individual y colectiva de la
poblacién. Aunque no toda la poblacion participa
activamente en los espacios, programas y acti-
vidades del Centro Pastoral, los residentes del
barrio reconocen este lugar como un escenario
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diferente en donde se promueven valores que
muy seguramente no se van a encontrar en otro
lado, por eso, pese a las dificultades que se viven
en el sector como hurtos, homicidios y continuas
agresiones fisicas y verbales, el Centro Pastoral
y el grupo de personas que hacen parte del él,
tienen la proteccion y el apoyo de la comunidad.

Por otra parte, cabe de nuevo resaltar que el
trabajo colaborativo con la comunidad no se ha
desarrollado exclusivamente por parte del sector
religioso, también el aporte laico ha sido deter-
minante en la concrecion de los objetivos plan-
teados por parte del Centro Pastoral. En este
sentido, la institucion tiene la fortuna de contar
con la presencia de practicantes de varias uni-
versidades, voluntarios permanentes y personas
de la comunidad muy cercanas al Centro Pasto-
ral. Una de estas personas ha sido Rosita quien
se ha mantenido desde la creacion del Centro
Pastoral en el barrio ya que,

Desde que llegaron los hermanos, ella fue la
primera orientadora de las familias, que a luz
propia las reunidé para que hicieran parte del
Centro. Los recuerdos que se tienen es que
el trabajo fue muy duro porque el barrio no es
como lo conocemos hoy en dia, pues habia mu-
chos ranchitos y solo habia campo. Entonces
ella ha sido como una persona clave porque
conoce bien la comunidad y, sobre todo, ha
acompanado de muchas maneras los procesos
del Centro. Muchas personas han dado a este
espacio su aporte, mostrando la credibilidad de
la gente en el Centro (Hermana Ana Maria Gon-
zalez, grupo focal, 13 de marzo de 2015).

Las narraciones obtenidas durante las entre-
vistas y los grupos focales, daban cuenta de algu-
nas anécdotas en relacion a los cambios fisicos
del Centro Pastoral ya que al inicio solo se conto
con el terreno, posteriormente se construyé una
casa de madera “bautizada” por la comunidad
como la cabana. Fue asi que gracias al resultado
del esfuerzo, de la dedicacion y del sueno de un
grupo de personas que siempre han apoyado el
Centro Pastoral, hoy esta presente en la antigua
casa de madera, una construccion de concreto
de tres niveles y en el ala derecha de este espa-
cio, una cancha y tres salones grandes. Tal es
el recuerdo vivo del inicio de este espacio que
muchos de los ninos aun se refieren al Centro
Pastoral como la cabana.

Son notables las historias que habitan en
cada rincon del Centro Pastoral, recreadas con-
tinuamente por los integrantes que han vivido
todo este proceso y que a través de su “granito
de arena” han permitido consolidar lo que hoy es
este espacio. Por ejemplo, la Hermana Ana Maria
Gonzélez en una de sus narraciones reconoce el
papel determinante de personas e instituciones
que han pasado por el Centro Pastoral:

Manuel Henao fue una pieza clave aqui, porque
tenia muy claro lo que es la comunidad, también
porque su estudio se relacionaba directamente
con el trabajo de la gente. El acompafié a mu-
chas familias y las orienté muy bien. De igual
manera, la conexion que hay con las universida-
des a mi me parece muy importante. Por ejem-
plo, el Minuto de Dios es una de las primeras
universidades que han hecho una gran apuesta
de su trabajo con el Centro, y que han dado ci-
mientos, para entender lo que realizamos cada
dia. La colaboracion de la Universidad Javeriana
y de la Iberoamericana en el campo de la salud
ha sido muy grande ya que al servicio de psi-
cologia, por ejemplo, acuden muchas personas
por las mdltiples situaciones que viven como el
desplazamiento y las vulneraciones que viven a
diario. Los grupos de voluntarios entre semana
y los dias sabados, y los movimientos maristas
de la tarde, hace de este espacio un lugar en
donde muchas manos trabajan juntas. Y por su-
puesto, no podemos olvidar a Marcela quien a
través de su presencia y permanencia por va-
rios anos, ha comprendido muchas situaciones
de la comunidad. Antes era la coordinadora del
grupo de mamas que vienen los miércoles. Pero
después paso a ser la coordinadora general
estando a cargo de todos los grupos del Cen-
tro Pastoral. Nuestro apoyo como hermanas
es lograr la conexion con la gente ya que como
vivimos aqui, entonces, asi sea de noche, esta-
mos atendiendo y visitando las familias que lo
requieren (Hermana Ana Maria Gonzalez, comu-
nicacioén personal, 7 de julio de 2015).

Es asi que el trabajo en equipo y la blsqueda
de suenos y proyectos comunes han perdurado
por varios anos. Hoy se cuenta con el completo
apoyo de la poblacion residente del barrio, aun-
que en ocasiones algunas familias reducen la
labor del Centro Pastoral unicamente al acom-
panamiento de tareas, no desconocen que el
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trabajo realizado busca el mejoramiento de la
calidad humana y social de la poblacion. Por tal
motivo, las familias confian plenamente porque
ven un buen proceso en la formacion fisica, inte-
lectual y espiritual de los ninos. De igual manera
las narraciones de los talleristas permitieron dar
cuenta de las apuestas de vida y esperanza al
reconocer la importancia de cada nifio y joven
que hace parte del Centro Pastoral, como tam-
bién de la busqueda por mejorar continuamente
sus practicas educativas. De ahi la necesidad
de fortalecer cada vez mas las actividades y los
programas de aprendizaje a través del juego y la
ludica para que los ninos encuentren otro tipo
de espacios que sean de formacion y disfruten
estar en ellos, “porque cada vez que juegan se
sienten felices. La liberacion a través del juego
es un privilegio para ellos porque permiten que
ellos mismos sean y compartan con los otros”
(Hermana Ana Maria Gonzalez, grupo focal, 13
de marzo de 2015).

El andlisis de las practicas educativas desde
la Sistematizacion de experiencias constituyé la
oportunidad de conocer, profundizar y proyectar
las acciones del Centro Pastoral, primeramente,
hacia la generacion de conciencia del trabajo tan
importante que realizan a diario las Hermanas,
los talleristas, los voluntarios, entre otros, en la
formacién humana y social de los nifos y jove-
nes; como también, en la necesidad de sociali-
zar este tipo de experiencias en otros espacios
comunitarios, sociales y académicos. El trabajo
realizado a partir de la Sistematizacion fue muy
bien recibido por la comunidad, como lo senal6
Marcela Ramirez de la siguiente manera:

Pienso que el trabajo desarrollado ha sido positi-
vo en el Centro Pastoral ya que ustedes han he-
cho cosas que nosotros no hemos desarrollado,
y que por eso, las actividades muestran otras
facetas de los chicos. Pero bueno, rico que us-
tedes compartan con nosotros sus saberes, que
este espacio les haya servido a su proyecto, pero
que también los haya sensibilizado. Me agrada
esto porque anos anteriores no lo habiamos he-
cho asi. Los encuentros que han tenido con los
ninos, me ha puesto a pensar muchas cosas que
hay por hacer y construir. Esperamos que esta
realidad que existe en estas lejanas tierras, en
estas montanas como dice la hermana les sirva,
y que a nosotros también no sirva este proyecto
para fortalecernos y para hacer muchas cosas

que tenemos que mejorar (Marcela Ramirez, gru-
po focal, 1 de diciembre de 2015).

De igual manera la Sistematizacion posibili-
t6 la reflexion de las practicas educativas orien-
tadas al fortalecimiento de las experiencias y a
la configuracion de subjetividades que valoren y
enriquezcan con sus experiencias el trabajo de-
sarrollado a cabo.

La Sistematizaciéon de las practicas educa-
tivas articul6 y direccion6 elementos tedricos
y practicos hacia la configuracion de la recons-
truccion histérica y el desarrollo de categorias
de andlisis sustentadas en la narracién de los
participantes, cumpliendo con uno de los objeti-
vos de la Educacion Popular en otorgarle sentido
al mundo para comprenderlo y transformarlo. Es
asi que la Sistematizacion brind6 la oportunidad
de reflexionar y reconocer las practicas educati-
vas a partir de las subjetividades que han conso-
lidado y mantenido las proyecciones del Centro
Pastoral con el propésito de que cada vez mas
tengan un mayor impacto en la vida de los nifos,
las nifas y los jovenes de la comunidad.
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RESUMEN: La siguiente ponencia presenta el Dialogo Intercultural desde el enfoque propuesto por Raiil
Fornet Betancourt como alternativa contra-hegemonica en América Latina. Posteriormente se aborda la
Educacion Popular a partir de algunas reflexiones tedricas, orientadas a la consolidacion de este proyecto
en el continente desde perspectivas éticas, politicas y educativas. Por Ultimo, el documento establece
ejes articuladores entre la Educacion Popular y el Dialogo Intercultural, con el objetivo de posicionar
apuestas que permitan la reflexion sobre distintos proyectos sociales, politicos, culturales y educativos
en Latinoamérica.
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ABSTRACT: The following paper presents the Intercultural Dialogue from Raiil Fornet Betancourt propo-
sed as an alternative counter-hegemonic approach in Latin America. Later Popular Education addresses
from some theoretical considerations, aimed at the consolidation of this project on the continent from
ethical, political and educational perspectives. Finally, the document states articulators axes Popular Edu-
cation and Intercultural Dialogue, with the aim of positioning bets that allow reflection on various social,
political, cultural and educational projects in Latin America.
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Introduccion

La Educacién Popular y el Dialogo Intercultural
buscan poner en practica proyectos de accion y
reflexion en los campos educativos, filoséficos
y sociales a través de propuestas orientadas
al establecimiento de alternativas frente a las
relaciones de dominacion, subordinacion, mar-
ginalizacion y explotacién en América Latina. En

este sentido, el rol de la educacion posibilita la
transformacioén de la realidad, ya que el vinculo
y la relacién entre distintos sujetos y colectivos
que promueven la Educacion Popular y el Didlogo
Intercultural, buscan potenciar la diversidad y la
diferencia, generando nuevas relaciones de los
sujetos entre si y el entorno. Freire senala que
nadie educa a nadie, nadie se educa solo sino en
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comunion con otros y mediados por el mundo, en
donde el didlogo es una comun unién, una rela-
cion horizontal que posibilita llegar al reconoci-
miento de los otros, un encuentro con el otro y lo
otro, y a la vez con el mundo, y asi, superar las
posturas de individuacion fragmentadas, consu-
mistas y egoistas.

De esta manera, los distintos proyectos de
la Educacion Popular estan orientados a la ge-
neracion de propuestas teérico-practicas que
fortalezcan la dimension participativa de los su-
jetos en su contexto a partir de posturas criticas.
De ahi la pertinencia de propiciar escenarios de
discusién que contribuyan y fortalezcan la Edu-
cacién Popular desde el Dialogo Intercultural y
viceversa, es decir, estos dos elementos actian
de manera reciproca y complementaria para la
concrecion de sus objetivos. Para que la Educa-
cién Popular amplie sus horizontes en relacién a
la articulacion con disciplinas como la historia, la
filosofia, la sociologia, la psicologia, la antropolo-
gia, entre otras ciencias sociales y humanas, es
pertinente establecer territorios tedricos comu-
nes entre los distintos campos de conocimiento;
como también, la posibilidad de abordar desde
la Educacion Popular las sabidurias ancestrales,
saberes populares y formas epistémicas que
conllevan a la accion comunitaria de poblaciones
campesinas, urbanas, indigenas, afro, raizales,
etc, pueden establecerse dichas relaciones des-
de el Dialogo Intercultural.

De igual manera, para llevar a cabo los distin-
tos proyectos del Dialogo Intercultural, la Educa-
cién Popular se constituye en la forma ética y po-
litica que puede materializar dichos propésitos
en escenarios concretos, en la medida que es
aquella forma de educacion la que pretende des-
de la apropiacion de pedagogias criticas, generar
en el campo educativo formas de accién que pro-
muevan el respeto a la diferencia y la diversidad,
con el propdsito de ofrecer salidas a las distintas
formas de exclusién econdémica, social, cultural y
epistémica.

El Dialogo Intercultural como alternativa
contra- hegeménica en América Latina

La busqueda de proyectos alternativos desde la
Educacion Popular, requiere que el Dialogo Inter-
cultural vaya mas alla del respeto y la tolerancia
por el “otro” y lo “otro”, en el sentido de que
aquella forma de didlogo se constituye en una
exigencia ética y politica, en donde uno de los

principales objetivos es que cada ser humano se
apropie de sus condiciones existenciales y asu-
ma una responsabilidad frente a su cultura y a
las demas.

En este punto cabe mencionar los aportes de
Raul Fornet-Betancourt, en la medida que este
autor brinda una serie de elementos para imple-
mentar el Didlogo Intercultural en la filosofia, sin
embargo, es pertinente enunciar que ademas de
posicionar en este campo aquella discursividad,
solo es posible en la medida que haya una aper-
tura del Didlogo Intercultural hacia todas las di-
mensiones del ser humano.

El posicionamiento del Dialogo Intercultural
en la apertura epistémica de América Latina
debe contener supuestos que superen las con-
cepciones monoculturales de la filosofia y de
los demas planos en que se desenvuelve el ser
humano, y a su vez, la interculturalidad se debe
asumir como el médium y el impacto en el que-
hacer filoséfico articulado y relacionado a la plu-
ralidad de tradiciones filos6ficas. Para Fornet Be-
tancourt, los supuestos filoséficos que susten-
tan el Didlogo Intercultural parten primeramente
en senalar que el ser humano para realizar ple-
namente su situacion cultural tiene que asumir
una posicion de singularidad, en la medida que
reconocer al ser humano como universal singu-
lar permite plantear o replantear “la cuestion del
sentido en su universo cultural de origen” (For-
net-Betancourt, 1998, p.219).

Un segundo momento en dinamizar el Didlogo
Intercultural, busca establecer que la anterior re-
flexion subjetiva que realiza el ser humano como
universal singular, no se manifiesta sin una si-
tuacion cultural, es decir, una relacion con el
otro, ya que ésta es una condicion intrinseca de
la cultura, y que a su vez, posibilita que el ser
humano establezca una zona de comunicacion
con la exterioridad del otro, “obligando con ello
a que cada ser humano revise su concepcion de
identidad cultural de origen” (Fornet- Betancourt,
1998, p.214), y asi, establecer un didlogo intra-
cultural e intercultural.

Para que esa reflexion subjetiva no se con-
vierta en un simple ejercicio ciudadano o se
absolutice en una colonizacién civilizadora, apa-
rece un tercer elemento que constituye otro ele-
mento central del Dialogo Intercultural, en donde
la libertad es el pilar para que se mantenga el
“proceso de singularizacion y de universalizacién
[y] a la vez, la que cuestiona las dinamicas de
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estabilizacion en las culturas, haciendo valer en
ellas proyectos subjetivamente diferenciados
cuya realizacion no solo podria reclamar una
nueva constelacion u ordenamiento del mundo
cultural en cuestién” (Fornet-Betancourt, 1998,
p.214). Ademas, otro supuesto que complemen-
ta la libertad es el de la racionalidad, en la medi-
da que “si el ser humano es libre, esta obligado
a ser racional, es decir, a dar razén, ante si mis-
mo y el otro, de las razones que tiene para su
modo de comprender, de vivir, de actuar, de que-
rer, etc”, (Fornet-Betancourt, 1998, p.216) con
la proyeccion de hacer comunicable y generar un
didlogo que dé cuenta de las dinamicas internas
al interior de cualquier universo cultural. En esta
medida la relacién entre racionalidad y libertad,
establece en el ser humano una responsabilidad
frente a su cultura.

Los elementos senalados por Fornet-Betan-
court (1998) —reflexion subjetiva que reconoce al
ser humano como universal singular; la situacion
cultural y; la libertad y la racionalidad- definen
la propuesta del Dialogo Intercultural hacia dis-
tintas perspectivas o campos de accion que di-
namizan una comprension amplia y abierta de la
diversidad en Latinoamérica. Estas perspectivas
para Fornet- Betancourt (1998) son las siguien-
tes: rehacer la historia de las ideas en América
latina desde la interculturalidad; fomentar el estu-
dio y la aplicacion de las filosofias contextuales;
a nivel institucional, fortalecer la critica en las
instituciones educativas y culturales; relativizar
el peso de la cultura del texto escrito en la prac-
tica de la filosofia en América latina; el aprendi-
zaje de lenguas de los pueblos autéctonos; el
desarrollo sistematico del intercambio y el diélo-
g0 con el “pensamiento latino” y; el didlogo con
las formas de filosofar, pasadas y presentes de
Africa, Asia, Oceania y la Europa “reducida” por
los excesos de su propia modernidad capitalista.
Asi, este enfoque busca interrumpir las dinami-
cas homogéneas y uniformes del actual modelo
y evidenciar como la interculturalidad “no es solo
una “idea” sino una fuerza de realidad alternati-
va” (Fornet-Betancourt, 2008, p.38).

Educacion Popular: Perspectivas éticas,
politicas y educativas

La Educacion Popular es una corriente pedagoé-
gica nacida en América Latina como respuesta
a las tendencias educativas actuales y hegemo-
nicas, en defensa del mundo popular. Existen

multiples definiciones para este concepto, entre
las cuales se encuentran: proceso colectivo en
el que los sujetos populares se convierten en
protagonistas del proyecto liberador; practica so-
cial que apoya la construcciéon de movimientos
populares; modalidad de educacién que procura
que los sujetos tomen conciencia de la realidad
y se fomente la participacién activa y una prac-
tica social con intencionalidad politica (Torres,
2011). Para Leis la Educacion Popular es enten-
dida como:

Proceso sistematico e intencionado de com-
prension de la vida para transformarla conscien-
temente con base en la capacidad de organizar-
se en el marco de los necesarios cambios de
sociedades y democracias. Es un conjunto de
acciones articuladas sistematica y procesual-
mente, con el fin de comprender colectivamente
la vida, para transformarla asociativamente. La
EP es una propuesta politica, ética y pedagogi-
ca que propone una metodologia transformado-
ra, que es valida no sélo para los hechos edu-
cativos sino para el proceso integral de transfor-
macién (2005, p.5)

Aunque al interior de esta propuesta edu-
cativa se pueden ubicar una diversidad de
comprensiones, Alfonso Torres senala varios
elementos constitutivos en su nucleo comun,
encontrando los siguientes aspectos: lectura
critica del orden social; intencionalidad politica
emancipadora y transformadora; contribucién a
la formacion de sujetos histéricos para prota-
gonizar el cambio social; conviccion que desde
la educacion es posible lograr el cambio social
a través de metodologias educativas activas y
participativas. La Educacién Popular se com-
prende desde diferentes y variadas perspecti-
vas, no obstante, sus principios estan ancla-
dos a la busqueda del cambio de las transfor-
maciones materiales, simbdlicas y epistémicas
de las poblaciones que han estado al margen
de los procesos econdmicos, politicos, socia-
les y culturales de los Estados nacionales en
el continente. Por ello, la Educacion Popular
busca “crear condiciones subjetivas para un
cambio decisivo en la relacion de los sectores
populares con el tener, el sabery el poder” (To-
rres, 2011, p. 28), es decir, estd guiada por
una intencionalidad politica de cambio dirigida
a los sectores populares.
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Educacion Popular y su horizonte ético-
politico

El horizonte ético-politico de la Educacién Popu-
lar parte en reconocer que “las practicas edu-
cativas siempre son politicas porque involucran
valores, proyectos, utopias que reproducen, legi-
timan, cuestionan o transforman las relaciones
de poder prevalecientes en la sociedad” (Torres,
2011, p.31), por lo tanto, ningtin acto educativo
es neutral. El educador no puede llegar al campo
de aprendizaje olvidando su formacién cultural,
social, sus ideales y perspectivas de la vida, tal
como si fuera una obra de teatro en la que una
vez en el escenario se personifica a un sujeto
qgue tiene una vida independiente a la de quien
lo protagoniza. Por ello, el papel del educador no
se reduce al ejercicio de reproducir una serie de
conocimientos desvinculados de la parte perso-
nal, ya que en el acto educativo, se ubican una
serie de instancias entre las cuales se encuen-
tran losproyectos de vida, los afectos, las emo-
ciones, entre otros, como también, la busqueda
del educador por reconocer estos aspectos en
los educandos. Para la Educacion Popular el pun-
to de partida son los sujetos, de manera que és-
tos no pueden generar relaciones instrumentales
entre ellos en las dimensiones del ser, el saber
y el poder, ya que al no reconocer las experien-
cias, posiciones e historias de vida, como parte
constitutiva del acto educativo, se niega el hori-
zonte politico de emancipacion, transformacion
y liberacion de la Educacion Popular. Si en la re-
lacién educativa no esta presente la esperanza,
el amor y la vision del compromiso ético-politico,
el acto educativo de la Educacion Popular carece
de sentido.

De esta manera, la idea de lo educativo va
mas alld de las dindmicas institucionales con-
vencionales, pues comprende diferentes esce-
narios y practicas que inciden en la formacién
de los sujetos para la vida. La Educacién Popu-
lar reconoce tanto las realidades como la diver-
sidad de los saberes sociales, culturales e his-
toricos y los integra dentro de la formacion de
los sujetos populares, logrando que éstos for-
talezcan los conocimientos y sentires sobre su
contexto, con el propdsito de impulsar proyectos
ético-politicos liberadores a partir del reconoci-
miento de los centros de poder, y asi mismo, su
posicion y la capacidad de decision e incidencia
en el ambito politico comunitario, dirigiéndose
a la busqueda de una democracia justa, que

trascienda del plano exclusivamente normativo
al participativo.

Educacion Popular y su horizonte educativo
La articulacién entre el horizonte ético-politico y
el horizonte educativo en la EducacionPopular,
parte del potenciamiento de dinamicas emanci-
padoras en el mismo acto de educar y educarse,
de tal manera que no se genere la reproduccion
de formas autoritarias en la relacion entre los
sujetos. Por tal motivo, la importancia de crear
en el aula un ambiente democratico para supe-
rar dicho autoritarismo, radica en que el edu-
cador tenga en cuenta que los estudiantes no
son simples maquinas que guardan informacion
sin ninguna relacién con sus contextos. Por el
contrario, el educador debe incorporar practicas
educativas, en donde el educando pueda crear
un conocimiento auténticamente propio y que no
responda a la reproduccion de supuestas verda-
des inamovibles.

Es a través de esta innovacion educativa, en
donde puede escucharse la voz auténtica de los
educandos, demostrandole al mundo y a ellos
mismos, que el Unico conocimiento realmente
util y aplicable, es el relacionado con la existen-
cia misma, con la realidad propia del contexto
o la posicion desde la que se piensa el educan-
do. A partir de lo anterior, el educador no cum-
ple una funcioén de reproductor de subjetividades
alienadas, por el contrario, pasa a ser mas un
aprendiz junto a los educandos, cuidandose de
no perder su lugar como educador y orientador
en el proceso de formacion de conocimientos au-
ténticos que permitirdn generar aprendizajes sig-
nificativos en el ejercicio educativo. Llegar a ello
significa reconocer la diversidad de los sujetos
que confluyen en el acto educativo, atribuyendo
sentido a las acciones y vinculos sociales, razon
por la cual se establece que la construccion de
conocimiento es colectiva y multidireccional, ya
que los sujetos tejen redes de conocimiento en
donde el didlogo es el elemento metodoldgico
clave para consolidar dichos propésitos. La dialo-
gicidad implica encontrarse y trabajar con el otro,
y a la vez con el mundo.

Puntos de encuentro entre el Dialogo
Intercultural y la Educacion Popular

Los anteriores referentes presentados, dan
cuenta de la imperiosa necesidad de establecer
ejes articuladores entre la Educacién Popular y
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el Diadlogo Intercultural, con el propésito de dar
a conocer y fortalecer las distintas experien-
cias desarrolladas en América Latina en estos
campos. Por ello, es en la dimensién politica y
educativa en donde el papel de la diferencia y la
diversidad otorgan sobre los sujetos culturales
espacios de participacion y de reflexién sobre el
reconocimiento mutuo y colectivo. Asi, una edu-
cacion que potencie estos aspectos comprende
elementos para incidir en la esfera publica a tra-
vés de la formacion de convicciones y capacida-
des para que los sujetos se empoderen sobre su
realidad. En este sentido:

La construccion de significados y sentidos en la
esfera publica es asunto vital para contrarres-
tar la penetracion ideolégico cultural neoliberal
y fortalecer la resistencia social y cultural hacia
estos significados y sentidos, trabajar por la
autonomia desde la diversidad y la posibilidad
de actuar en comun, como producto de proce-
sos educativos organizativos, es decir, desde
procesos de Educacion Popular e Interculturali-
dad... El didlogo y negociacion entre diferentes
sistemas de creencias, significados y sentidos
coloca a la interculturalidad como una linea es-
tratégica de accién (Alvarez, 2008, p.15).

Una de las problematicas enunciadas en
cuanto a la penetracion del neoliberalismo, se
manifiestan alrededor del impacto de las condi-
ciones econdémicas y politicas en las socieda-
des actuales, las cuales han generado distin-
tos tipos de fragmentacién, lo que implica la
exclusiéon o subordinacion de ciertos sectores
poblacionales. Es en este punto, en donde se
evidencia la necesidad de renovar y constituir
practicas que faciliten y mejoren la convivencia
entre distintas culturas, siendo indispensable
que se den cambios en las estructuras orga-
nizacionales de la sociedad (es decir, del am-
bito econdémico, social, cultural, interpersonal,
etc.). Esto conlleva a plantear la necesidad de
generar nuevas formas de relacién que mejoren
las condiciones existenciales de los explotados,
marginados, oprimidos y excluidos, para que se
garantice de una u otraforma sus derechos. De
ahi la importancia de establecer desde pers-
pectivas tedricas y practicas, escenarios de
estudio y andlisis de los diferentes grupos po-
blacionales del continente, con el propdsito de
ofrecer alternativas y soluciones a las distintas

problematicas, y asi, dar algunos elementos
para transformacién de la realidad.

Por esta razén, el Didlogo Intercultural, part
del reconocimiento de la diversidad cultural, no
solo para enunciar las diferencias, sino partir de
ellas y ubicarlas al interior de escenarios dial6gi-
cos que contribuyan al fortalecimiento de cada
grupo humano, y por consiguiente, de la huma-
nidad. Es asi que la importancia de la intercul-
turalidad en la Educacion Popular, consiste en
establecer procesos conscientes de “didlogo
entre culturas o de rasgos culturales en una mis-
ma cultura caracterizados por la invencion de la
unidad en la diversidad” (Souza, 2006, p.51), tal
que, se podria percibir como la herramienta po-
siblemente mas eficaz para el proceso de trans-
formacién, apoyandose en una relacién que se
establezca mediante “el didlogo critico entre las
culturas y de las culturas” (Souza, 2006, p.51).
Por ello, hacer posible la convivencia de diferen-
tes culturas dentro de un mismo espacio, no es
una tarea que se de forma espontanea, se fun-
damenta en la construccién consiente de dicho
espacio, lo cual implica: “decisién, voluntad po-
litica, movilizacion, organizacion de cada grupo
cultural visando fines comunes (...) que deman-
da una cierta practica educativa coherente con
eso0s objetivos (...) una nueva ética en el respeto
a las diferencia” (Souza, 2006, p.52), y sobre
todo, espacios de encuentro orientados por la
educacion.

Para que los distintos grupos puedan luchar
por sus derechos es necesario que haya unidad,
especificamente, la unidad debe ser con la di-
versidad, en donde la movilizacion y organizacién
de aquellos grupos, presenten nuevas formas
de vivir en sociedad, formas diversas de vivir la
realidad, proclamando una nueva y distinta ética,
es decir, que se configuren acciones en donde
la lucha politica y democratica transformadora
modifique las perspectivas de los actuales mo-
delos, y asi, se proclamen nuevas estructuras y
formas para la convivencia humana.

De igual manera, otro punto de encuentro en-
tre la Educacion Popular y el Diadlogo Intercultu-
ral, puede encontrarse en la reflexion misma so-
bre “lo popular”. Pensar “lo popular” en espacios
académicos y cotidianos de Latinoamérica ofre-
ce diversas perspectivas de analisis sobre las
cuales pueden tomarse como punto de referen-
cia algunos ejemplos desde los pueblos, comu-
nidades, movimientos y organizaciones sociales
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en el continente. Pensar latinoamericanamente
lo popular posibilita una condicién de posibilidad
para reflexionar sobre las distintas realidades
del continente, como a su vez, evidenciar una
ruptura con el modelo homogéneo y excluyente
al que histéricamente ha estado sujeta la pobla-
cion de la region. A partir del posicionamiento
de lo popular en América Latina, ha resurgido un
sentir hacia lo autéctono y tradicional en la me-
dida que los saberes propios y la relacion con la
naturaleza desde la perspectiva indigena, afro,
campesina, urbana desde el trabajo de base, sir-
ve de referente para buscar alternativas que se
oponen a los condicionamientos inhumanos que
enfrenta hoy el mundo. Por tal razén lo indigena
se posiciona, de la misma forma que lo afro, lo
campesino y expresiones urbanas comunitarias,
hacia la validacion de los saberes tradicionales
como los medicinales, sistemas de organizacion
social, cultural y juridica, entre otros, provenien-
tes de las comunidades de América Latina.

Aparentemente esta posicion sonaria anacré-
nica por el momento actual en el que estamos
presentes, en donde los adelantos tecnolégicos
y cientificos suplen todas las necesidades de
la vida moderna, no obstante, por citar algunos
ejemplos, no es gratuito que algunos sectores
de la poblacion latinoamericana recurra, ademas
de tratamientos medicinales cientificos ofrecidos
por los sistemas de salud, a otros, como la medi-
cina tradicional basada en plantas aromaticas y
frutos medicinales, tratamientos heredados por
los conocimientos ancestrales.

Otro ejemplo, desde el campo de las ciencias
agricolas se ratifica en las distintas propuestas
de “soberania alimentaria” practicada por parte
del campesinado, como también, alternativas
generadas por grupos de personas de las ciuda-
des preocupadas por la crisis alimentaria en las
naciones de América Latina, proponiendo mode-
los de agricultura urbana. Son innumerables los
ejemplos que se podrian mencionar, los cuales
sirven de base para evidenciar las distintas expe-
riencias en la produccion de conocimiento propio
desde la perspectiva popular en las sociedades
latinoamericanas, en donde mas alla de integrar-
los al servicio del capital, éstos deberian ser
articulados a favor de las comunidades, y asi,
proponer nuevos modelos de desarrollo fuera de
la lI6gica neoliberal.

Para encontrar en lo popular elementos que
generen un dialogo directo con la sociedad

acorde a las necesidades de todos y todas, es
pertinente adentrarse y generar toda una intros-
peccion en todas las areas del pensamiento al
interior de los paises de América Latina para po-
tenciar, conocer y promover todo el acumulado
de saberes y conocimientos que aun se mantie-
nen fuera de la academia, pero que debidamen-
te proyectados desde la Educacion Popular y el
Dialogo Intercultural, promuevan un modelo de
desarrollo contextualizado a la realidad latinoa-
mericana fuera de los alcances de las posturas
neoliberales, y asi, depositar en el pensamien-
to popular referentes epistemolégicos para la
transformacion de las sociedades.

Es pertinente tener en cuenta que todas es-
tas acciones encuentran un fundamento en el
pensamiento popular, otro punto de encuentro
entre el Didlogo Intercultural y la Educacion Popu-
lar, ya que las multiples dimensiones en donde
se materializa, posiciona “lo indigena, lo afro, lo
campesino, lo urbano con orientaciones comuni-
tarias” en la realidad latinoamericana con el pro-
posito de reconocer la diversidad cultural a partir
de otras lecturas que van mas alla de una simple
inclusion de estos grupos en la sociedad mayo-
ritaria, sino establecer una relacion directa con
aquellos desde sus saberes y conocimientos.

Para finalizar, la relacién entre la Educacién-
Popular y el Dialogo Intercultural puede continuar
contribuyendo a la ampliacion de la construccion
de la epistemologia del sur, entendida como “la
busqueda de conocimientos y de criterios de va-
lidez del conocimiento que otorguen visibilidad
y credibilidad a las practicas cognitivas de las
clases, de los pueblos y de los grupos sociales
que han sido histéricamente victimizados, explo-
tados y oprimidos, por el colonialismo y el capita-
lismo globales”. (Santos, 2009, p.12).
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Introduccion

La relacién entre politica y subjetividad, parece
estar ausente, si se considera a la politica como
un elemento que conforma a la macropolitica, y
a la subjetividad como un elemento que define
la posicion de los sujetos dentro de un ambito
social; por lo que encontrar puntos de encuen-
tro entre lo macro y lo micro, asi como procesos
de dialogo pudiera parecer complicado. Sin em-
bargo, lo que se pretende en este articulo, es
establecer que la macropolitca si bien apunta a
cuestiones de orden superior, esta conformada
por un conjunto de situaciones muy particulares,
que aluden a lo subjetivo y a partir de él, se pue-
de propiciar el espacio necesario para el didlogo.

Dentro del campo de posibilidades que brinda
el reconocimiento de las subjetividades y de la
resistencia de éstas a no acatar linealmente lo
institucionalizado, es donde se inscribe el pre-
sente documento.

Partimos de la tesis de que a pesar de que
la intencién de la cultura politica es normalizar
las practicas y los saberes pedagdgicos, existe
dentro de la micropolitica la posibilidad a través
del reconocimiento de la subjetividad -que alude
a la propia historia de los sujetos- de transformar
lo ya dado, reconociendo el devenir de la vida
cotidiana.

Este proceso de normalizaciéon y de manteni-
miento de un tipo de cultura politica, tiene que
ver con todo un contexto que orienta y determi-
na las practicas pedagégicas, y que ademas son
orientadas por una serie de situaciones como
una revolucion tecnolégica sin precedentes, un
sector informacional, como base del sistema
econdmico, insertos en un modo de produccion
capitalista, fundamentado en el proceso de pro-

duccion en base al desarrollo cientifico y tecnol6-
gico. Que da por resultado una economia global
asimétrica, que debe ser perpetuada a través de
la educacion.

Aunado a ello, este tipo de economia asimé-
trica busca perpetuarse, a través de una légica
utilitarista, basada en la racionalidad con arreglo
a fines, por lo que, “Los gobiernos se encuentran
presionados a reducir el gasto publico en gene-
ral, siendo el gasto en educacién uno de los mas
afectados” (De Puelles, 2006: 92).

Afectando la relacion entre politica educati-
va y subjetividad, dado que la politica educati-
va se construye con el objetivo de dar direccion
al ambito educativo, excluyendo a los sujetos.
Mientras que, si hablamos de la subjetividad,
ésta tiene que ver con todos aquellos procesos
de construccion del propio sujeto y del reconoci-
miento de su invaluable participacion en la cons-
truccion de una politica educativa que reconozca
a los individuos como personas y ho como parte
de la estadistica.

Afectando el plano de las relaciones entre el
sistema educativo y el sistema productivo, ya
que se espera del sistema educativo la forma-
cién de una mano de obra sumamente cualifica-
da, o lo que es lo mismo, la atencion preferente
a la educacion secundaria superior y a la forma-
cioén universitaria, en detrimento de la educacion
basica (De Puelles, 2006: 92); de tal forma que
cuando se piensa s6lo en la produccion de mano
de obra, lo que se le hace a los sujetos es des-
humanizarlos, otorgandoles un ndimero que pue-
de ser empleado para llenar estadisticas.

El plano mismo del curriculo se ha visto alcan-
zado también por la globalizacién, ya que las exi-
gencias del mercado laboral estarian induciendo
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a poner todo el énfasis sobre un curriculum en
que las ciencias y las matematicas ocupen el
maximo lugar, en perjuicio de las demas areas
del conocimiento y de la informacion general (De
Puelles, 2006: 92); donde se encuentra enton-
ces la educacion integral que se supone consi-
dera todos los aspectos que conforman a una
persona. ¢Dénde se encuentra el reconocimien-
to a la condicion de subjetividad de los sujetos?,
Jqué elementos deberian estar presentes en la
cultura politica para reconocer dicha condicion,
de tal forma que la educacién sirva a los suje-
tos?

La condicion subjetiva del sujeto

Cémo podemos entender la subjetividad poli-
tica?, cuando reconocemos a los sujetos como
miembros de un grupo social, a través de la pro-
mocion de practicas cotidianas de equidad, de
autorreflexividad, aunado al reconocimiento del
otro.

La categoria de sujeto construida a partir de
un tipo de racionalidad cientifica, y que permea
los discursos del sistema educativo, ha sido pre-
sentada como un individuo “racional abstracto
separado del otro, del mundo de sus propias
mediaciones, deviene en sujeto vacio, sin histo-
ria, sin concreciones” (Alvarado,Ospina, 2008:
23), deviene un sujeto que puede ser nombra-
do a partir de un nuimero, dejando de lado su
humanidad. Dicha consideracién de sujeto, sirve
justamente para perpetuar una cultura politica
que sirve al sistema que mantiene un sistema
asimétrico.

Lo que se pretende al enunciar la subjetivi-
dad, es justo el reconocimiento de lo humano,
impregnando dicen Renau y Strada “todas y cada
una de sus actividades, mientras les otorga su
propia particularidad y significado” ( Renau y
Strada, 2008:5) y es justamente la subjetividad
propia de cada sujeto, la forma en como significa
su propia vida social y politica, por lo que intro-
ducir el analisis de la subjetividad deberia ser
considerado al plantear una politica educativa,
dado que dicha subjetividad, constituye un ele-
mento primordial para entender la vida cotidiana
y el devenir colectivo (Renau y Strada, 2008).

Pero la subjetividad en relacion con la politi-
ca, nos remite al analisis de la forma en que se
construye un sujeto social, que puede ser consi-
derado como el resultado de su propio contexto
histérico-social.

Existe también dicen Renau y Strada un su-
jeto del discurso, que es aquel que ejerce su
responsabilidad discursiva (2008), siendo él res-
ponsable de todo aquello que el expresa, de sus
actos reconociéndose como un Yo que se hace
consciente de |lo que expresa, lo que siente y lo
que hace.

Esto nos orienta a pensar que si el sujeto es
resultado de su contexto, pero que también el
sujeto que se responsabiliza de sus actos y de
los significados que expresa a partir del uso del
lenguaje, entonces, el sujeto sea cual fuere, ya
sea social o bien discursivo, es un sujeto que se
construye a partir de las relaciones que estable-
ce con los otros. Por lo que el lenguaje construi-
do socialmente es el elemento que da forma y
sentido a la subjetividad de los sujetos.

En donde la subjetividad tiene que ver con los
pensamientos, con la toma de conciencia y la
responsabilidad que ello supone, “que los pen-
samientos y el habla tienen capacidad de gene-
rar otros pensamientos y otros discursos” (Ren-
au y Strada, 2008:8), mismos que van a ser es-
cuchados y analizados por los otros, de tal forma
que un sentido construido en lo individual, puede
ser significativo para otra persona, generando un
sentimiento del nosotros.

Esa serie de discursos enriquecidos y/o trans-
formados en la relacidén social, es lo que carac-
teriza a la subjetividad de la politica, dado que la
politica aun cuando pretenda ser la orientacién o
la guia de las acciones de los sujetos, esta guia
se ve enriquecida o coartada por las relaciones
que se establezcan entre los actores sociales.

Subjetividad y politica

La politica educativa suele presentar como for-
mas de reconocimiento del desempeno que ha
alcanzado, datos estadisticos, reduciendo a las
personas a un ndmero, a un dato, tratando de ra-
cionalizar el alcance de los objetivos muestra las
cifras sobre los datos objetivos que conforman
a la realidad, de tal forma que podemos a partir
de esos datos, evaluar los logros o los fracasos
de la politica.

De tal forma que “las experiencias politicas
se han encarnado en modelos de economia pla-
nificada y en regimenes autoritarios, como pa-
radigmas que definen al ser humano, concreto,
COMOo una consecuencia, una terminal o un resul-
tado cuantificable y controlable de los condicio-
namientos econémicos e ideolégicos” (Renau y

CREARMUNDOS 15



Mundos REFLEXIONADOS

Strada, 2008:9), quedando sepultados los afec-
tos, los vinculos afectivos, las enfermedades,
por un orden que enarbola la teoria del mérito
y la competitividad y sobre todo la individualiza-
cion del sujeto mismo.

Sin embargo, mas alld de los datos objeti-
vos de la realidad (indice de pobreza, crecimien-
to econémico, nivel de pobreza, alcance de los
objetivos, entre otros), existe una vision de las
personas (sus miedos, sus sensaciones, su Su-
frimiento) por lo que “La subjetividad indica cua-
les son las expectativas de la ciudadania acerca
de lo que puede y debe producir el orden demo-
cratico” (Lechner, 2002: 25).

Un orden democratico que realmente sirva a
los sujetos, tiene que ser capaz de reconocerlos
como tal, con sus deseos y angustias, con sus
logros y sus suenos, es decir, con todo aquello
que constituye a las personas, porque un régi-
men democratico no se puede construir desde
arriba.

Un régimen democratico que sirva a los suje-
tos tiene que comenzar con una verdadera “for-
macion”, o dicho en términos oficiales, debe ser
un régimen construido a partir de una formacién
integral.

Por lo que la consideracién de la subjetividad
deberia estar presente no sélo en el discurso,
sino en la practica cotidiana.

El efecto de la subjetividad politica

Un elemento que es imprescindible de reconocer,
es que vivimos en una sociedad fragmentada,
individualizada en la que la légica de mercado
es una forma legitima de organizacion y creacion
de subjetividades. Vivimos en una sociedad sin
sentido que ha roto con su pasado, que ha deja-
do huecos los ideales de democracia e igualdad,
para dar paso a una loca carrera cuyo objetivo es
alcanzar mayores bienes materiales.

Este modo de produccion capitalista, ha ge-
nerado la pérdida de sentido y la ausencia de
perspectivas a largo plazo. En este capitalismo
lo que permea es una légica de mercado que no
se preocupa por el otro, dado que mantiene una
I6gica asocial en donde los sujetos son conside-
rados como clientes del sistema, o simplemente
como usuarios del sistema.

Por lo que el efecto del reconocimiento de la
subjetividad de los sujetos implica el paso del
individualismo al reconocimiento mismo de la
historicidad de los sujetos, de la expresion del

reconocimiento del otro, como parte integral del
sujeto mismo; es decir, los sujetos nos consti-
tuimos en nuestras relaciones histéricas, en las
relaciones interpersonales y en relacion con los
otros.

Aqui cabria hacer un paréntesis y preguntar-
nos ¢por qué a pesar del potencial que tienen
los sujetos de construir miradas diferentes del
mundo en que viven, se conforman con una rea-
lidad fragmentada, materializada e individualiza-
da?

Al respecto, Zemelman menciona que “los
factores encubridores del verdadero repliega-
miento del sujeto sobre si mismo y sobre sus
relaciones primarias: la ignorancia, el miedo, la
apatia y el aislamiento. Estos son los factores
que bloquean, que atrapan al yo, que le impiden
pensar y actuar, tener posturas claras y volun-
tad real de construccién con otros que configu-
ran subjetividades pasivas, conformistas acriti-
cas...” (Alvarado, S. y Ospina, H. 2008:26)

Ante esto, podemos recuperar la idea de los
retos que enfrentan los docentes, porque ellos
se encuentran ante la posibilidad de romper el
miedo o acrecentarlo, de eliminar la apatia, para
construir un nuevo futuro en donde estemos in-
volucrados todos.

Para poder construir una forma diferente de
politica, es necesario que se logre una recupera-
cion de los sujetos en su complejidad, pasando
entonces por los elementos que son capaces de
conformar un nosotros.

Un primer elemento es la recuperacion de su
autonomia, que es la capacidad de pensar por si
mismo, sin desconocer al otro, y sobre todo que
sea capaz de reconocer al otro.

La socializacion politica tiene que ver tam-
bién con elementos de justicia social y el reco-
nocimiento a la equidad y la democracia como
elementos invaluables y como elementos que
deben estar presentes en la formacion de ciu-
dadanos.

Aunado a lo anterior, también se destaca di-
cha formacién, con oportunidades de desarrollar
sus propias subjetividades, a partir del recono-
cimiento del otro, reconociendo sus miedos y
angustias, porque al final del dia somos sujetos
complejos.

En términos de Arnaut y Giorguli (2010) de lo
que se trata es de construir un nuevo andamiaje
que evite la “politizacion extrema”, es decir una
politizacién que busca la reproduccion de un sis-
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tema que individualiza y cosifica a los sujetos,
dicho andamiaje, debe promover el didlogo infor-
mado, construido con responsabilidad y con una
amplia participacion de todos.

A manera de conclusion

La formacion politica en las escuelas, pareciera
un elemento desatinado, porque ante los emba-
tes del racionalismo, lo verdaderamente impor-
tante es que los sujetos sean formados bajo la
I6gica del mercantilismo, por lo que todo aquello
que proporcione elementos criticos esta fuera
de lugar.

Sin embargo, la formacién politica puede con-
vertirse en la herramienta necesaria para trans-
formar la realidad social, pero es una formacién
politica que reconozca al sujeto en su completud,
es decir, que reconozca al sujeto como un ser so-
cial capaz de aprender conocimientos del orden
material, pero que a su vez sea capaz de cons-
truirse a si mismo y en conjuncién con los otros.

De tal forma que la formacion politica tiene
que ver con los elementos de equidad, justicia so-
cial, democracia y sobre todo el uso del lenguaje.

Visto al sujeto como un ente complejo, los
elementos que requiere para poder conformarse
como un sujeto politico capaz de reconocerse en
su complejidad con los otros, pueden plantearse
los siguientes argumentos:

* Los sujetos deben ser capaces de mostrarse
como sujetos histéricos, que conforman su
historicidad en relacion con los otros a través
del uso del lenguaje.

* Los sujetos deben reconocerse como entes
con sentimientos, y no s6lo como elementos
de conocimiento. Es decir, un elemento fun-
damental para poder imaginarse como miem-
bros de un grupo, es empezando por mos-
trarse como personas emotivas capaces de
sentirse miembros de un grupo social.

e Instituir tramas comunicativas que fortalez-
can las relaciones asi como la personalidad
de los sujetos. A través de esas tramas se
posibilita la creacion de consensos sobre te-
mas importantes y que afectan el bienestar
del grupo social al que se pertenece.

e Establecer una forma de regulacion ética, que
enuncie la direccién que debe llevar la convi-
vencia que se ha establecido al interior del
grupo y que a su vez sea capaz de fortalecer
la comunicacion y la toma de acuerdos.

e Fortalecimiento de una formacién politica,
que sea capaz de orientar desde la equidad,
la democracia y la justicia la toma de concien-
cia de cada uno de los sujetos que conforman
el grupo social.

* El fortalecimiento de su propia subjetividad,
para que a través de ella se reconstruya una
forma diferente de mirar el mundo y posibilite
en términos de Zemelman una conformacién
de un futuro, es mirarnos como personas ca-
paces de transformar la realidad, a partir de
un circulo de influencia que es capaz de for-
talecer el presente para transformar el futuro.
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Introduccion

Hablar del reconocimiento del otro, implica sa-
berse con el otro distinto diferente a mi, pero
con necesidad de ser reconocido, o bien de ser
ambos reconocidos en su justa dimension de ser
aceptado por el otro. Es por ello que en la pre-
sente ponencia se exponen por un lado la impor-
tancia del reconocimiento del otro en tanto éste
merece ser tomado en cuenta, en la medida que
tiene sentido sery estar con otro dentro del signi-
ficado de saberse tomado en cuenta, por el otro,
de tal suerte que surgen algunas consideracio-
nes, dignas de ser tomadas en cuenta para que
dicho reconocimiento se establezca a partir de
las relaciones que se establecen de manera sig-
nificativa con otro igual pero diferente a mi. Por
ello se presenta el primer apartado “El recono-
cimiento del otro; como una forma de cuidado”,
dando lugar central al reconocimiento por el otro
y dejando una apertura al cuidado que se debe
tener por el otro, de manera que “El cuidado por
el otro; un espacio para el dialogo como manifes-
tacion de encuentro”, en donde se expone como
elemento central por un lado el cuidado por el
otro en su dimensién justa de ser reconocido y
desde luego aceptado en el cuidado que hay que
tener por el otro en su posibilidad como humano
sin dejar de lado la interaccion que se establece
entre dos personas pero desde luego como un
cuidado que posibilite el encuentro a partir del
establecimiento del uso del didlogo, como un ser
y estar con el otro en una dimensién de cuidado,

en el reconocimiento y encuentro con el otro, con
quien se comparte el mundo.

El reconocimiento del otro: como una
forma de cuidado.

Hablar del reconocimiento del otro, nos lleva a
pensar sobre la posibilidad minima de aceptar al
otro en lo que es?, creyendo que esta resuelto di-
cho reconocimiento, en el reconocer, radica esa
manera de saber que esta ahi, que es diferente,
mantener la integridad como personas humanas,
en donde se requiere del reconocimiento? de los
otros a través del respeto al derecho, a la digni-
dad de responsabilidad moral, de tal manera que
no podemos dejar de lado que es necesario “un
cuestionamiento del Mismo que no puede hacer-
se en la espontaneidad egoista del Mismo, ésta
se efectua por el otro. A este cuestionamiento de
mi espontaneidad por la presencia del otro, se
llama ética” (Levinas, 1987: 67), de este modo
s6lo nos sentimos cuestionados por el otro, por
su presencia, de modo que la dimension ética

1 Seguramente aceptar al otro en lo que es, nos lleva a
pensar sin poner cortapisas, a nada de lo que es el otro, lo
cual me remite a ver nuestra incapacidad para que esto se
haga posible en la medida de la capacidad de tolerancia y
reconocimiento que tengamos en relacion al otro, situacion
que esta por demas dificil, aunque no imposible en al me-
nos alguna dimension y o faceta, y esto es un buen inicio.

2 El término “reconocimiento”, en cambio, proviene de
la filosofia hegeliana y, en concreto, de la fenomenologia de
la conciencia. En esta tradicion, el reconocimiento designa
una relacién reciproca ideal entre sujetos, en la que cada
uno ve al otro como su igual y también como separado de si.
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puede ser vista como un cuestionamiento desde
los otros, en ello lo que merece ser reflexionado
el como nosotros los maestros cuestionamos a
los otros desde nuestra presencia, y si nos da-
mos cuenta de ello, entonces también tenemos
que reconocer la presencia del otro en mi mismo
desde su cuestionamiento a mi persona que no
pasa inadvertida sino que se impone, sobre los
otros en la medida de la autoridad que se re-
presenta. Valdria la pena detenernos a pensar
sobre lo antes expuesto, pues si bien el cues-
tionamiento desde los otros es una dimension
ética, la situacion es el cdmo nos cuestionan los
otros con su presencia de tal modo que nos en-
contrariamos con los otros, justo en esta dimen-
sién ética en el reconocimiento® del otro, desde
el lugar que ocupa en el mundo el cual de alguin
modo compartimos. Sin embargo al sentirme
cuestionado, también se constituye la estructura
basica de mi subjetividad. En consecuencia en la
ética no se refleja la relacion sujeto-objeto. Pues
ella sélo es posible en la relacibn humana, ya
que ella se constituye de subjetividades. Lo que
implica tanto la justicia como la relaciéon cara-a-
cara. Entonces sostener una relacion ética, es
afirmar nuestra capacidad de libertad, donde
podemos crear nuestra propia subjetividad, que
es la que nos constituye en nuestra estructura
ética, que no es sino la estructura de nuestra
subjetividad. Se estima que esta relacion es
constitutiva de la subjetividad: uno se convierte
en sujeto individual sélo en virtud de reconocer
a otro sujeto y ser reconocido por él. Aqui la im-
portancia radica en la relacién que se establece
del reconocimiento por el otro, y la construccion
de las subjetividades en esa relacion, lo que im-
plica pensar sobre si existe ese reconocimiento
en el acto de ser cuestionado por la presencia
del otro, que desde luego no podemos soslayar
ni darlo por olvido sino de tener un mejor acer-
camiento de reconocimiento” por el otro, si esto

3 “La teoria del reconocimiento esta protagonizando
en la actualidad un renacimiento, pues los filésofos neohe-
gelianos, como Charles Taylor y Axel Honneth, estan convir-
tiéndola en el eje de las filosofias sociales normativas que
se proponen vindicar “la politica de la diferencia”(Honnet,
2007;85).

4 “En el paradigma del reconocimiento, en cambio, la
solucion de la injusticia es el cambio cultural o simbdlico.
Esto podria suponer la reevaluacion ascendente de las
identidades no respetadas y los productos culturales de los
grupos difamados; el reconocimiento y valoracién positiva
de la diversidad cultural, o la transformacién de la totalidad
de los patrones sociales de representacion, interpretacion y
comunicacioén, de manera que cambiara la identidad social

es asi entonces la sociedad no tendria el proble-
ma de imponerse sobre otro sino en construir
en conjunto su propia libertad entendida como
parte del reconocimiento® del otro.

Sin embargo para Buber no considera al re-
conocimiento sino mas bien en un encuentro con
el otro, pues,

“consiste en su preocupacion por basar la ex-
periencia del encuentro, por eso para Buber la
presencia del otro no es la presencia de un ob-
jeto, que mi mirada determina y donde mi pen-
samiento hace juicios predicativos. En este sen-
tido el método de conocimiento de Buber, no
son operaciones intelectuales expresadas en
reglas que cualquiera puede seguir. Su método
inicia en un acto vital, que es adentrarse en la
totalidad del otro” (Buber, 1977: 21).

Lo expuesto por Buber me lleva al cuestio-
namiento sobre las formas del como vemos a
los otros como objetos porque se les quita el re-
conocimiento del saber pensar haciendo juicios
predictivos de ello, haciéndose manifiesto en el
aula entre otros espacios eliminando la posibili-
dad de encuentro.

Y si no recreamos la posibilidad del recono-
cimiento del otro en todas sus manifestaciones
y menos aun recuperamos la posibilidad de en-
cuentro, lo que nos queda es la ausencia, el des-
precio, y la aniquilacion de lo humano. “Segun
Buber, la autenticidad de cada hombre reside en
su insercion en la relacion Yo-Tu, hasta el pun-
to de que cada uno de los hombres pueda ser
Tu en su autenticidad. Por eso la vida verdadera
se halla en el encuentro de los sujetos, y en el
que no se interpone entre el Yo y el Tu ningun
sistema de ideas” (Buber, 1977: 20)%, lo que se

de todos. (Aunque estos remedios también difieren mucho
unos de otros, englobo también el grupo bajo el término ge-
nérico “reconocimiento”(Honnet, 2007: 87).

5 En consecuencia, desde el punto de vista filoséfico,
los términos “redistribucién” y “reconocimiento” hacen una
extrana pareja. Es probable que cada uno sea rechazado por
los defensores del otro. Muchos teéricos liberales de la jus-
ticia distributiva sostienen que la teoria del reconocimiento
conlleva una carga comunitaria inaceptable, mientras que
algunos filésofos del reconocimiento estiman que la teoria
distributiva es individualizadora y consumista” (Honnet,
2007: 85).

6. Segun el autor mientras Kant y Hurssel se mueven en
el conocimiento objetivo, y buscan en el sujeto trascenden-
tal el fundamento de la objetividad; Buber se mueve en la
experiencia intersubjetiva y trata de analizar lo que trascien-
de a la objetividad. Siguiendo a Buber, el autor habla del a
priori de la relacion. “La relacién es algo dado al hombre;
es al aire en que nace y vive, la relacion es algo esencial
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impone es el encuentro con el otro, y para ello
es necesario el didlogo con el otro en todos sus
horizontes en donde la apertura del yo y tl sea a
nivel equitativo en donde persista el dialogo y el
cuidado por el otro.

El cuidado por el otro; un espacio para el
dialogo; como manifestacion de encuentro

“Uno de los elementos principales en la cons-
truccién de la cultura es la educacién. Por ello
desde el interés por la construccion de una
cultura para la paz debe tomar un papel pro-
tagonista el nivel educativo...pues la UNESCO
ofrece un papel a la educacion en la formacion
para una cultura de la Paz” (Comins, 2009: 17).

El papel de la educaciéon es formar, sin em-
bargo en particular, la formacion del cuidado en
México no se tiene como un programa especifico
que contenga este particular concepto pero fun-
damental en la educacién de los seres humanos,
esto me lleva a preguntar ¢si la educacion es
quien debe responsabilizarse de los programas
que necesita la sociedad, como se fortalece
a los docentes con respecto a contenidos para
que aborden la formacién del cuidado?

El cuidado por el otro tiene que ver desde las
diversas formas de manifestacién y necesidad
de existencia del otro, con la finalidad de otorgar
cuidado al otro, al diferente y semejante a mi, al
distinto, al que esta ahi en un lugar lejos y cerca
de mi al que esta frente a mi, al que esta ausente
y presente pero que sé que esta. Y que ademas
merece cuidado por nuestra parte y que sin olvi-
dar que somos sujetos de necesidades como el
cuidado por el otro incluido yo mismo. Si no te-
nemos la suficiente capacidad de reconocimiento
y aceptacion por el otro, en qué medida puedo
desplegar el cuidado por el otro, y porque no de
mi mismo, si es necesario reconocer que para
ello necesito no sé6lo ser sensible al contexto y
al otro asi como asi mismo, ademas de saberme
limitado para poder ofrecer el cuidado por el otro.

Cuando el otro necesita de mi cuidado? Y
como proporciondrselo si yo mismo carezco de
ello?

al hombre” ( Buber, 1977: 23). Incluso el autor afirma que
la relacion inicial y natural empieza en el Yo-Tu en el seno
materno” por esta razén el nino posee un “instinto de rela-
cién césmica. “ Es el instinto de hacer de cada cosa un Tu”
(Buber, 1977: 23).

“Sofamos con una sociedad mundializada, la
gran casa comun, la tierra en la que los valores
estructurales se construirdn en el cuidado de
las personas, sobre todo en aquellas que son
culturalmente diferentes, aquellas en las que la
naturaleza o la historia han tratado mal, cuidado
con los desposeidos y excluidos, los nifos los
viejos los moribundos; el cuidado con las plan-
tas los animales los paisajes queridos y espe-
cialmente el cuidado con nuestra gran generosa
madre la Tierra. Sonamos con la aceptacion del
cuidado como ethos fundamental de lo humano
y como com-pasion imprescindible para todos
los seres de la creacion.”(Boff, 2002: 45).

Como lograr que los suenos se logren en la
realidad cuando como seres humanos tenemos
que constituirnos no sé6lo en la educacion para
ser mejores sino en la lucha constante de los
medio de comunicacién en donde se muestra
una incapacidad para el cuidado por el otro. Para
ello las evidencias son miles pues:

“Hay un descuido y una indiferencia por la vida
inocente de los nifos utilizados como combustible
en la produccion para el mercado mundial. Los da-
tos del UNICEF referidos a 1998, son aterradores.
En América Latina, tres de cada cinco ninos tra-
bajan. En Africa, uno de cada tres. Y en Asia uno
de cada dos. Son pequenos esclavos a quienes
se niega la infancia, la inocencia y la posibilidad
de sonar, sin sorprendernos que posteriormente
sean asesinados por las grandes metrépolis de
América Latina y de Asia”(Comins, 2009: 19).

Y nosotros como negamos la infancia en las
aulas desde las formas de trato imposicién y
descuido, habria que pensarnos en nuestros es-
pacios laborales para sabernos, de que somos
capaces, pues muchas veces se actua sin sa-
berse que se actia en prejuicio del otro el nino
que tenemos enfrente, aunque ésta no es la dis-
cusion central me permito incluir este espacio en
donde se recrean formas de ser y de estar con
los otros, los alumnos.

Hay descuido y una indiferencia manifiesta
por el destino de los pobres y marginados de la
humanidad, castigados por el hombre.

“Hay una gran descuido por los desempleados
y jubilados, la indiferencia sobre todo ante los
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millones y millones de excluidos del proceso de
produccidn considerados prescindibles y sin va-
lor econémico. Hay un descuido y un abandono
de los suenos de generosidad, ahogados por
la hegemonia del neoliberalismo, con el indivi-
dualismo y la exaltitud de la propiedad privada.
Se menos precia la tradicién la solidaridad, se
quita valor a los ideales de libertad y de digni-
dad para todos los seres humanos”(Boff, 2007:
18.19).

Como se ilustra es una gran lucha que tene-
mos como un estado permanente en la cual mu-
chas veces no nos interpela, puede ser que pase
a nuestro lado pero no la queremos ver, o simple-
mente esta formando parte de lo natural y esto
ya es un peligro en si mismo para la humanidad.

“Otros piensan que necesitamos mas educa-
cion mas formacion y mas informacion. Evidente-
mente, es importante socializar los conocimien-
tos, aumentar la masa critica de la humanidad
y democratizar los procesos de toma de poder
por parte de los ciudadanos. Mas importante
que saber, es no perder nunca la capacidad de
aprender cada vez mas. Mas que poder, nece-
sitamos sabiduria, pues sélo esta hara que el
poder conserve su caracter instrumental convir-
tiéndolo en medio de potenciacién de la vida y
de la salvaguardia del planeta.”(Boff, 2007;22).

Que necesitamos entonces en vista de saber
que estamos rodeados de contradicciones vita-
les y que tal parece que es dificil abordar formas
para subsanar y enmendar circunstancias del no
cuidado’ por el otro.

“Hay que construir un nuevo ethos que permita
una nueva convivencia entre los seres humanos
y los demas seres de la comunidad.............
ethos( modelar la casa humana ) adquirira cuer-
po en morales, concretas (valores, actitudes,
comportamientos practicos), dependiendo de

7 “ El sentido de cogitare —cogitatus es el mismo que
el de cura: cogitar, pensar, poner atencién mostrar interés
manifestar un interés de desvelo y preocupacion El cuidado
s6lo surge cuando la existencia de alguien tiene importancia
para mi, me dispongo a participar de su destino, de sus
busquedas, de sus sufrimientos y de sus éxitos, en defi-
nitiva, de su vida. “Cuidado” significa entonces, desvelo,
solicitud, diligencia, celo, atencién, delicadeza. Estamos en
una actitud fundamental, un modo de ser, mediante el cual
la persona sale de si y se centra en el otro con desvelo y
solicitud.” (Boff, 2007; 73)

las diversas tradiciones culturales y espiritua-
les...... Cudl es el ethos que necesitamos?
;Qué es lo que se opone a la falta de cuidado
a la indiferencia y al abandono?” (Boff, 2007:
27-28)

Pues si cuidar® es una actitud, entonces se
requiere de un constante cambio de una cons-
tante recuperacion de lo humano de una cons-
tante lucha por lograr espacios de diadlogo que
nos permita establecer y restablecer formas de
recuperarnos en la comunidad humana como el
acompanarnos, el responsabilizarnos y preocu-
parnos y de tener un compromiso afectivo con el
otro, y por esta casa que es la tierra y en todos
SusS espacios que nos ofrecen.

La actitud es una fuente, genera muchos ac-
tos que expresan la disposicion de fondo. Hei-
degger (1889-1976) en el ser y el tiempo, en
su totalidad estructural original, el cuidado es
existencialmente a priori de toda la posicion y
la conducta factica del ser ahi es decir se ha-
lla siempre en ella, esto significa que el cuidado
se encuentra en la raiz primera del ser humano,
antes de que haga nada. Y todo cuanto haga ira
siempre acompanado de cuidado e impregnado
de cuidado. Significa que el cuidado es un modo
de ser esencial, siempre presente e irreductible
a otra realidad anterior, es una dimensién fron-
tal, originaria, ontolégica, imposible de desvir-
tuar totalmente.“El cuidado forma parte de la na-
turaleza y de la constitucion del ser humano. El
cuidado como modo de ser revela la forma con-
creta como es el ser humano.”(Boff, 2007:30).

Y lo que revela es en primer instancia la nece-
sidad del cuidado que se tiene, asi mismo como
el reconocimiento de la necesidad de cuidado del
otro, de manera que ambos el yo y el ti somos
entidades de necesidad de cuidado en si mismo
y de parte del otro hacia mi persona. “El ser hu-
mano es un ser de cuidado; mas aun, su esencia

8 “ Heidegger 1889-1976), mostrd que realidades Sélo
a partir de la dimensién del cuidado emergen como reali-
zaciones de lo humano. El cuidado es una estructura on-
tolégica que esta siempre en la base de todo lo que el ser
humano emprende, proyecta y hace; el cuidado suministra
preliminarmente el suelo en el que se mueve toda interpre-
tacion del ser humano. Por estructura ontolégica Heidegger
entiende aquello que entra en la definiciéon esencial del ser
humano y configura su actividad. Cuando da a entender que
el cuidado es en el que se mueve toda interpretacion del
ser humano, esta afirmando que el cuidado es el fundamen-
to de cualquier interpretacion del ser humano. Si no nos
basamos en el cuidado no lograremos comprender al ser
humano”(Boff, 2007;72).
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se encuentra en el cuidado. Poner cuidado en
todo lo que proyecta y hace: he aqui la carac-
teristica singular del ser humano” (Boff, 2007:
32). Si bien el cuidado es el que nos caracteri-
za, entonces que es lo que nos ha pasado como
humanidad que parece que se necesita pero se
carece de dar cuidado asi mismo y al otro, esto
mas bien se presenta como una paradoja vital.

“Urge un nuevo ethos de cuidado, de sinergia,
de re-ligacion de benevolencia, de paz perenne
para con la tierra, para con la vida, para con
la sociedad y para con el destino de las per-
sonas, especialmente de las grandes mayorias
emprobrecidas y condenadas de la tierra” (Boff;
2007:35).

Sin embargo y debido a las circunstancias que
ahora padecemos en ese sentido de empobre-
cimiento de dignidad humana, de benevolencia
y de cuidado por el otro, que nos espera como
humanidad, si logramos superar nuestras caren-
cias de representacion humana ante el cuidado y
la necesidad de seguir en el mundo al cuidado no
solo de mi mismo sino del otro y de la tierra que
nos pertenece 6 bien a la que le pertenecemos.

“El cuidado es un modo de ser es una virtud
entre otras, es un modo de ser; a saber, la for-
ma en que la persona se estructura y realiza
ante el mundo y con los otros,.... “es un modo
de ser en el mundo, que funda sus relaciones
que se establecen con todas las cosas las dos
maneras de ser en el mundo es el trabajo y el
cuidado. Aqui emerge el proceso de construc-
cion de la realidad humana.” (Boff, 2007: 75).

Para que esto se dé se necesita de una me-
jor convivencia de una mejor intervencion de un
encuentro con el otro, de una mejor interaccion a
llegar a una comunién.

“Cuidar de las cosas implica tener intimidad con
ellas, sentirlas dentro, acogerlas, darles sosie-
go y reposo. Cuidar es entrar en sintonia con las
cosas, auscultar su ritmo y estar en armonia con
ellas............ Ese modo de ser en el mundo, en
forma de cuidado, permite al ser humano vivir
la experiencia fundamental del valor, de aquello
que tiene importancia y cuenta definitivamente
.No del valor utilitarista, sélo para su uso sino
del valor intrinseco de las cosas. A partir de ese

valor sustantivo, surge la dimensién de alteri-
dad, de respeto, de sacralidad, de reciprocidad
y de complementariedad” (Boff, 2007: 78).

Pues cuidar exige modos® de mayor compro-
miso, en donde se asume la capacidad que tene-
mos de ser y estar en el mundo asi como com-
partirlo con los otros, de tal suerte que siempre
esta la facultad de seguir en el mismo mundo
pero de manera simétrica.

“La actitud de sentir con cuidado debe transfor-
marse en cultura y exige un proceso pedagogi-
co, mas alld de la escuela formal que penetre
instituciones y haga surgir un nuevo estado de
conciencia y de conexion con la tierra y con todo
lo que existe en ella” (Boff, 2007: 95).

Pero esta propuesta implica el concepto de
alteridad, si entendemos por tal ello a aquel su-
fre de la miseria humana, alteridad como vida,
no como concepto. El concepto no nos permite
ver al otro, porque la abstraccion borra sus hue-
llas. De modo que el mismo Feuerbach dice:

“sucede, no obstante, que pensar, hablar y ac-

tuar de forma puramente humana no pertenece
mas que a las generaciones futuras” (Feuer-
bach, 1976: 11). Que considerar al ser no sélo
como pensante, sino también como realmente
existente, este ser es el de los sentidos, del
sentimiento y del amor (Feuerbach, 1976: 71).

De modo que la alteridad es pensada como
la existencia concreta, donde funcionan los sen-
tidos, los sentimientos y el amor.

Y finalmente la recuperacién de espacios don-
de se haga uso del didlogo como una posibilidad
no solo de dar un lugar al otro sino su voz misma
como parte del cuidado que debemos tenernos
unos a los otros. Una idea comunmente admiti-
da genera dialogo, cuando, de hecho, es el dia-
logo el que genera la reflexion. Muy a menudo
cuando las personas se ponen a dialogar, estan
obligadas a reflexionar, a concentrarse a tener

9 El modo de ser cuidado, surgen resistencias y apa-
rece la confusion, pero todo ello se supera por medio de
una paciencia perseverante. En lugar de agresividad, hay
convivencia amorosa. En vez de dominacion, hay compaiia
afectuosa, al lado de y junto con el otro” (Boff, 2007:78).“
En donde la recuperacién del modo de ser cuidado” El ser
humano necesita volver sobre si mismo y descubrir su modo
de ser cuidado. El sentimiento nos une a las cosas y hace
que nos impliquemos con las personas” (Boff, 2007: 81).
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en cuenta alternativas, a escuchar con esmero,
a prestar cuidadosa atencién seglin Gadamer en
donde la unica posibilidad de apertura al horizon-
te del otro es por medio del didlogo*°, pues;

“Cuando interiorizamos el dialogo, no sélo re-
producimos los pensamientos que acabamos
de de escuchar a los otros que participan en
el didlogo, sino que también respondemos en
nuestro interior a esas opiniones. Mas todavia
recogemos del didlogo que se puede oir las for-
mas en que las personas extraen inferencias,
identifican presuposiciones, se exigen mutua-
mente razones y se implican entre ellos en
interacciones criticas intelectuales. En un dia-
logo se critica y ataca el razonamiento superfi-
cial; no se permite que pase sin ser puesto en
cuestion. Se desarrollan las actitudes criticas
de las personas que participan en el dialogo
frente a lo que dicen los demas. Pero esas acti-
tudes criticas se vuelven a continuacion contra
nuestras propias reflexiones” (Gadamer, 1994:
78).

Pues cuando interiorizamos el didlogo es una
forma de llevar al otro en mi mostrandose en mi

10La capacidad para el didlogo es un atributo natural
del ser humano, Aristételes definié al hombre como el ser
dotado de lenguaje, y el lenguaje se da sélo en el didlogo.

como una forma de reconocimiento de mi hacia
el otro, pues llevo en mi su voz, ya que en cada
frase en cada palabra cada uno nos mostramos
en lo que somos en el interior y en el exterior, ha-
ciendo una apertura no solo del dialogo sino del
reconocimiento del otro en mi, desde su voz, sus
razonamientos, sus actitudes sus reflexiones del
mundo en donde existe la posibilidad del cuida-
do, del intercambio, del reconocimiento de la
otredad y de posibilidad de encuentro.
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LAS TIC COMO HERRAMIENTA
O COMO MEDIO EN

LA EDUCACION

José Miguel NAVA VITE

Docente Investigador de ISCEEM Chalco Introduccion

Introduccion

En la actualidad las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacion (TIC), son presentadas como
impulsoras del cambio e innovacién, como herra-
mientas digitales que promueven el aprendizaje
o6ptimo y auténomo, postulando que docentes y
alumnos son quienes se encargan de organizar
y seleccionar la informacién con propésitos aca-
démico-escolares; esta generalizacion escapa a
la realidad, porque no todas las escuelas tienen
acceso a estas tecnologias, existen comunida-
des indigenas, rurales y semiurbanas donde el
servicio de luz no existe, donde llegan ordenado-
res, pero se encuentran empaquetados, ésta es
una realidad donde las TIC no son un elemento
necesario en la educacion.

Existen escuelas donde computadoras e in-
ternet estan funcionando, aun asi surgen obsta-
culos que impiden el desarrollo pertinente de las
TIC: ausencia de infraestructura, ordenadores
obsoletos, ausencia de conocimiento por parte
de los docentes, la red de internet es insuficien-
te; apareciendo el desinterés entre docentes y
directivos en éstas.

Aun asi, las TIC son un fundamento de la po-
litica educativa para acabar con el rezago educa-
tivo, llegar a la calidad educativa, evitar la repro-
bacion y el abandono escolar, buscar el 100% de
eficiencia terminal, a pesar de los resultados; se
afirma en los medios masivos de comunicacion
que dotar de ordenadores, es condicién suficien-
te para el éxito escolar y en la vida de sus alum-
nos, este pensamiento lineal y uso instrumental
de la tecnologia, es ignorado por las autoridades
educativas que se aferran a esta postura.

Por ello la idea central de este trabajo es
aclarar qué sucede con las TIC, para ello toma-

mos el consejo que hace Sanchez quien conside-
ra que para tener una mayor inteligibilidad sobre
las cosas a tratar, es importante verlas desde
alguna teoria, porque ésta puede iluminarnos
como una lampara que proyecta su haz de luz
gue nos guia en la obscuridad y nos permite per-
cibir posibilidades que antes estaban cerradas,
es decir estamos intentando realizar una lectura
creadora (2004,p.68), potenciada desde la si-
guiente pregunta: spor qué si se tiene en gran
estima a las TIC y se asegura son la panacea de
todos los problemas educativos, qué sucede con
estas herramientas virtuales, por qué no han dado
el resultado esperado? De donde surgen posibili-
dades como conjeturas, que intentan promover
el pensamiento critico.

La simplicidad de las TIC en el aula
Reconocemos que la tecnologia ha modificado los
estilos de vida en ambitos, como el comercial, la-
boral, cultural y el educativo, por ello los alumnos
han dejado de visitar las bibliotecas, la informa-
cion se encuentra a tan solo un clic, promoviendo
en la escuela una serie de competencias tecnol6-
gicas; el problema esta en que sin que se acepte
“en todos los niveles educativos, se promueve la
formacion de alumnos consumidores 0 usuarios
del conocimiento. En el mejor de los casos, te-
nemos alumnos que saben usar conocimientos o
saben dénde buscar respuesta. En el mejor de los
casos. La mayoria de las escuelas buscan tener
estudiantes disciplinados, que sigan drdenes e
instrucciones, que den respuestas memoristicas
o repetitivas. Ademas, les ensefnamos en las cla-
ses como si el conocimiento sobre cada materia
fuera algo establecido y determinado, ya hecho y
sin lugar para dudas. (Gonzalez; 2015:18)
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Esto promueve sujetos consumidores de
informacion y lleva a un uso restringido de las
TIC, lo cual implica que se mantengan a nivel
de herramientas, percibidas como instrumentos
mecdanicos para realizar ciertos trabajos y que
fueron disenadas exclusivamente para facilitar la
realizacion de tareas mecanicas, postura que in-
troduce a las TIC al paradigma de la simplicidad.

Este paradigma impone una relacion légica
extremadamente fuerte, con nociones y princi-
pios clave no-cuestionados, imponiendo una for-
ma de pensar causa-consecuencia y un discurso
que acepta solo la certeza, que asume el aumen-
to de ordenadores como camino directo al en-
grandecimiento de la eficiencia educativa, ésta
es una relacion causistica ausente de contexto
con un discurso educativo lleno de presencias,
pero sin ausencias.

Para Morin este paradigma impone un orden
en el universo y al mismo tiempo niega y excluye
al desorden, porque el orden es posible reducirlo
a una ley, asi la simplicidad acepta lo uno y lo
mudltiple, pero sin estar relacionados, este para-
digma se basa en la disyuncién, separando lo uni-
do y reduciendo, unificando lo diverso. (2008:89)

Este paradigma impone un orden preestable-
cido y férreo a toda actividad, pero también a
todo saber especializado, fundamenta este (lti-
Mo en una linea recta entre una causa y una con-
secuencia, apareciendo en la escuela y en las
TIC, lo que se conoce como pensamiento lineal,
el cual lleva directamente a la certeza impuesta
como un principio basico.

Las TIC dentro de este paradigma, trae consi-
go algunos problemas, en primer, lugar el sujeto
que se acerca a estas tecnologias, llega con la
idea de reducir la informacion que encuentra al
hacer resiimenes para entregar como trabajos es-
colares, esto lo lleva a la disyuncion de la misma,
es decir, no reconoce las relaciones complejas
de la informacion, porque la traduce a la relacion
causa-consecuencia buscando solo certezas, sin
preguntarse sobre lo encontrado, sometiendo a
las TIC al uso instrumental y reducido.

Un segundo problema, es ver las TIC como
contenidos que deben dominarse para contestar
alguin examen; esta vision no es extrana en la
escuela, porque existen programas ya estableci-
dos con esta intencion; es importante aprender
los saberes que estos programas demandan, el
problema es la reduccion sobre las TIC que limita
su potencialidad.

Un tercer problema es el uso de las TIC en
el aula, un espacio donde son vistas s6lo como
estrategia didactica, simplificado su complejidad
a solo procedimientos para eliminar el aburri-
miento de los alumnos, viendo algunos videos,
peliculas o fotos; usando el canén para presen-
tar diapositivas llenas de informacion, que los
alumnos copian, subrayan y resumen; se perci-
be facilmente el uso reducido y lineal de las TIC,
convirtiéndolas de innovadoras a solo novedosas.

Estamos conscientes que pueden existir mu-
chos mas problemas, pero no vamos a agotarlos
todos, si no ver como el paradigma de la simplici-
dad se encuentra presente, en como se percibe
el uso de las TIC en la escuela; por estas razo-
nes, consideramos la necesidad de un cambio
de paradigma.

Cambio de paradigma

La configuracion tecno-educativa de la TIC ya no
es suficiente porque es lineal y cerrado, se requie-
re otra que abra perspectivas para favorecer el
aprendizaje gradual, la integracion de habitos y
la formacion tecnoldgica; para ello es necesario
cuestionar el paradigma dominante y acercarnos
a otro con una relacion amplia y constructiva entre
educacion y tecnologia, se propone la complejidad
que no ignora al sujeto ni a su entorno, asumiendo
la realidad como “un tejido en conjunto de consti-
tuyentes heterogéneos inseparablemente asocia-
dos” (Morin;2008:32), aceptando la interaccion
entre certezas e incertidumbres, entre entropia y
neguentropia, entre lo general y lo particular, lo
cual potencia su comprension y perspectiva.

Este pensamiento nos acerca a contradiccio-
nes dialécticas, que implica el descubrimiento
de una capa profunda de la realidad, la cual es
muy dificil de comprender desde la l6gica del
pensamiento lineal (Morin;2008:98-99), porque
para llegar a esta capa, se requiere interconec-
tar e interactuar el orden con el desorden, lo
cual solo es posible desde el pensamiento rizo-
matico.

Asi la relacion educacion-TIC, puede ser ubi-
cada entre dos paradigmas, uno de ellos “clasi-
co, positivista, explicativo, analitico, comparativo
sino experimental, siempre utiliza la medicion
de los datos mientras que otro paradigma, com-
prensivo, intersubjetivo, se propondra una inte-
ligencia distinta, holistica, interactiva, dinamica
de la complejidad especifica de los fendmenos
educativos” (Ardoino;2005:96), por ello la com-
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plejidad mas profunda se logra integrando lo
complejo con lo simple.

Las TIC son una realidad compleja y su com-
prensién requiere una visién critica, con inten-
ciones tecno-socio-educativas, es decir abrirlas
desde procesos auto-eco-organizados que per-
mitan difusién, almacenamiento y gestion de la
informacion, con la intencién de apoyar el apren-
dizaje y la construccién del conocimiento y ser
entendidas complejamente como herramientas-
medio; entonces es posible “la migracién a un
entorno de aprendizaje centrado en el estudiante
al permitirle retomar el control y la responsabi-
lidad de su propio entrenamiento y desarrollo
a través de un aprendizaje activo, colaborativo,
creativo e integrado, utilizando las herramientas
de evaluacién necesarias para monitorear su
propio aprendizaje” (Vilchis;2015:5), lo cual nos
acerca a lo que llamamos desarrollo educativo.

Desarrollo educativo

Este desarrollo puede ser entendido de una ma-
nera simple, como la evolucion o progreso de la
educacion, expresado cuantitativamente en ex-
celentes promedios, una tasa baja o casi nula
de reprobacion, llegar al 0% del abandono esco-
lar, alcanzar todos los aprendizajes esperados,
lograr el 100% de eficiencia terminal y contar con
una planta sélo con docentes idoneos, donde
las TIC como herramientas, dan cuenta de esto
a través de una base de datos que confirman
lo dicho, en este sentido el desarrollo educativo
“es la cumbre en todo proyecto educativo, ya que
es cuando se hace realidad lo planeado desde
la vision institucional hasta el hacer didactico”.
(ANUIES;2003:80)

El desarrollo educativo dentro del pensamien-
to causistico, es el punto final que conecta el
hacer didactico con la visién institucional, donde
el sujeto no es tomado en cuenta y el sentido de
las palabras evolucion y progreso tienen una con-
notacion simple y lineal, los cambios son para
mejorar siempre y cuando puedan ser medidos y
matematizados, aqui las TIC juegan un papel de
fabrica de evidencias.

Profundizando el desarrollo educativo y qué
lugar ocupan las TIC en éste, proponemos al-
gunos principios para complejizar tal relacion;
el principio sistémico propone la relacion de las
partes con el todo y viceversa, donde el todo es
mas que la suma de sus partes, dando lugar a
fendmenos cualitativamente innovadores, prove-

nientes de la unidad todo-partes, que nos lleva a
una nueva unidad sistémica (Morin;2003:37-38),
la cual no esta determinada con anterioridad.

Este principio considera la relacion educacion-
TIC como sistémica, porque la suma de muchas
computadoras no lleva a una excelente educa-
cién y una educacion de calidad no es producto
sélo de las tecnologias, la relacion planteada es
cualitativamente diferente e innovadora, pues
constituye la relaciéon TIC-educacién como una
unidad sistémica que es novedosa, no determina-
da, que requiere ser construida por sus actores.

El principio retroactivo rompe con la causali-
dad lineal, en donde la causa no sélo actua so-
bre el efecto, sino que el efecto retroactia sobre
la causa (Morin;2003:38-39); por ello en la rela-
cion educacion-TIC, cualquiera que sea la causa
y el efecto, existe una relacion retroactiva, don-
de hay una interaccion dinamica entre ambas,
reconociendo que las TIC influyen en educacion
y ésta influye en las primeras, por ello de ser
vistas como herramientas, avanzan a un medio
que es su esencia de su retroactividad con la
educacion.

El principio dialégico es una asociacion com-
pleja, porque busca complementar lo que parece
antagonico, hablamos de instancias que requie-
ren estar conjuntadas, esta forma de coexistir
permite su desarrollo y su funcionamiento como
sistema, buscando superar la visién unidimen-
sional (Morin;2003:40-41) y abrirse a una pers-
pectiva multidimensional.

Desde el principio dialégico la relacion educa-
cion-TIC es una asociacion compleja, por la com-
plementariedad que existe entre ambas, ademas
por el contexto en el cual vivimos requieren estar
conjuntadas, tal hecho lograria su desarrollo y
funcionamiento como un sistema abierto, es de-
cir, ya no son dos elementos es la constitucion
de uno solo.

Acepar la relacion educacion-TIC invita al de-
sarrollo educativo como una tarea compleja, ya
que por los principios comentados, requieren
una diversidad de situaciones para lograrlo y que
influyen en esa relacién, por ello las TIC se pro-
ponen como dinamicas, ser los medios que po-
tencien la interacciéon compleja con la educacion,
procesos que realicen los sujetos que los lleven
mas alla de lo que son.

Dentro del desarrollo educativo, es pertinente
considerar a las TIC como herramienta y como
medio, ya que ambas actividades son realizadas
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por los sujetos; como herramienta se puede diri-
gir a practicas instrumentales centrandose en el
saber qué y en el saber como, en cambio como
medio se fomenta una formacion integral de los
sujetos tomando en cuenta a estos mismos y
para ello requiere dirigirse al analisis desde el
saber por qué y el saber para qué, reconocer esto
y saberse parte del mismo, es en verdad hablar
del desarrollo educativo sin reducirlo.

Las TIC como medio

Considera al desarrollo educativo como una ta-
rea compleja y preguntarnos ¢gpara qué y por qué
se propone a las TIC como un medio? Es impor-
tante recordar que estas tecnologias “no son la
panacea para los problemas educativos sino una
ventana de oportunidad para innovar en la ges-
tion del conocimiento, en las estrategias de en-
sefnanza, en las configuraciones institucionales,
en los roles de los profesores y los alumnos”
(Lugo;2009:52), aceptando las TIC como oportu-
nidad, gestion y acercamiento entre los sujetos.

Hablar de medio es colocar las TIC entre suje-
tos y sujetos, entre sujetos y aprendizaje, entre
sujetos y conocimientos; este entre significa po-
tenciar entre estos ampliamente su formacion,
sus experiencias, su realidad; en otras palabras,
comprender la informacién compartida, apropiar-
se de ésta para interpretarla; reconocerse como
seres pensantes capaces de distinguir las si-
tuaciones a las que se enfrentan, reconocer los
mundos objetivo y subjetivo, permitiendo cons-
truir una identidad con la sociedad de manera
reflexiva, en ese sentido las TIC como medio po-
tencian la interaccion dialégica.

No podemos percibir solo como herramienta
a las TIC, porque nos llevaria a situarnos en una
“inteligencia ciega, que es aquella que destruye
los conjuntos y las totalidades, aisla todos sus
objetos de sus ambientes, donde ha reinado du-
rante mucho tiempo los métodos empiricos y la
l6gica” (Morin;2008:27) racionalista como Unica
forma de poder conocer; ahora el desafio con-
siste en acercarnos a ellas como medio, para
que impulsen cambios estructurales y sean ca-
talizadores de cambios radicales, que impacten
la cultura, los sujetos y la educacion. (Pelgrum y
Law;2004:155)

Aceptar las TIC como herramienta y como
medio, es reconocer que en educacién son una
fuente inagotable de posibilidades, participando
en la constitucion de una educacion sustentable,

es decir una educacion para toda la vida, la cual
“no se base s6lo en la acumulacion de informa-
cion, sino en la construccién de conocimientos,
la identificacion de problemas, la blisqueda de
soluciones, el compromiso social de interrela-
cion con el contexto del que se desarrolla”. (Mo-
reno; 2015:14)

Cuestionar las TIC como herramienta es acer-
carnos a una perspectiva critica sobre las mis-
mas y reconocer la necesidad de una educacion
sustentable como camino a una comunidad digi-
tal, entendida como aquel grupo de personas vin-
culadas entre si, con la intencién de interactuar
y relacionarse epistémica y criticamente a través
de espacios virtuales y en un ciberespacio; la im-
portancia de esta comunidad es potenciar una
adecuada alfabetizacion digital, para docentes y
alumnos, logrando con ello el desarrollo de ha-
bilidades analiticas e ir mas alla, hacia las habi-
lidades reflexivas y criticas, que les permitan a
los sujetos educativos tener una ruptura con las
I6gicas tradicionales.

La apariciéon de la comunidad y alfabetizacion
digital, son condiciones para que el trabajo aulico
pueda innovarse, porque mirar a las TIC como me-
dio, es trasformar el aula en un laboratorio virtual,
un espacio donde tenga la posibilidad el estudian-
te de desarrollar su confianza en el manejo de téc-
nicas, aparatos y entornos experimentales, abrir-
se a la oportunidad de practicar constantemente,
asi como reflexionar las condiciones y respuestas
a los problemas presentados, un lugar donde la
retroalimentacion esté presente y sea adecuada
que les permita a ambos sujetos reforzar y re-
construir sus conocimientos. (Vilchis;2015:6)

Finalmente, la utilidad de las TIC como herra-
mienta o como medio, va a depender del prop6-
sito que se desea cubrir, asi como las metas,
intenciones y objetivos que se tengan; se puede
decir que las posibilidades mas amplias e intere-
santes estan en “su capacidad para expandir las
oportunidades de educacion formal sin importar
el momento y en lugar. (Vilchis;2015:5)

Conclusiones

Colocar la relacion TIC-educacion dentro del pa-
radigma de simplicidad, nos acerca a procesos
y herramientas didacticas para cumplir con ob-
jetivos establecidos; los docentes se convierten
en ejecutores, apareciendo un circulo vicioso por
la ausencia de la teoria, desarticulacion del co-
nocimiento y el cierre de opciones; con ello se
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asume la no trasformacion de la cultura escolar,
mirando a las TIC sin una posibilidad pedagégica
e innovadora, pues estan ausentes de ellas los
docentes y los alumnos.

Aunque sea como herramienta, las TIC necesi-
tan de la intension del sujeto, para “planteary di-
sefar la manera 6ptima del uso de las TIC; la he-
rramienta no soluciona nada por si misma, debe
haber una intencionalidad tanto de los maestros
y de los estudiantes como de las autoridades y
la sociedad para que los objetivos de la educa-
cién se cumplan y que la brecha educativa no se
amplie por la tecnologia” (Vilchis;2015:8); esta
intencionalidad al quedarse en el pensamiento
simple, permite que una escuela equipada con la
tecnologia mas actual, su uso sea reducido y por
ello el desperdicio de posibilidades que generan
estas tecnologias.

Por ello necesitamos un pensamiento rizoma-
tico, una complejidad explicita, que nos permita
observar la gran cantidad de elementos y facto-
res que influyen en el uso de las TIC, porque con-
sideramos que “contribuyen de manera determi-
nante al desarrollo educativo, ya que permiten a
la comunidad académica (estudiantes, docentes,
gestores e investigadores) acceder, comunicar,
intercambiar informacion, resolver problemas”
(Moreno;2015:15), convirtiéndose en un medio
que enlace a estos actores y ademas disminuir
la brecha que se ha abierto entre escuelas y TIC
por el abuso y no uso adecuado de éstas.
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LA EDUCACION EN
LA EDAD NEOLIBERAL
O EL ORDEN BIOPOLITICO

Y EL TERRORISMO
COMO FILOSOFIA

Pablo FLORES DEL ROSARIO
ISCEEM

Introduccion
El fendmeno del terrorismo pertenece también
al orden de la biopolitica. Dentro de este orden,
todas las dimensiones de la vida son sometidas
a su logica. De este modo el terrorismo se hace
doctrina, ideologia, técnica de gobierno que cris-
talizan en formas de vida, a eso nos referimos
cuando hablamos del terrorismo como filosofia.
Aunque el concepto de terrorismo es de fac-
tura reciente, apenas en la Revolucién Francesa,
en el periodo conocido como Reinado del Terror,
ya desde este momento podemos identificar una
caracteristica que sera parte de su conceptua-
lizacion: su naturaleza aleatoria y no dialégica.
Sera esta caracteristica la que se encarne en las
multiples dimensiones donde ocurre el terroris-
mo. Y sera la que permita elaborar sus primeras
racionalizaciones. Desde donde se ha construi-
do un esquema para su explicacion: el terrorismo
viene de fuera, no es de occidente porque occi-
dente dialoga, es del mundo no occidental que
intenta mantener tradiciones, preferentemente
religiosas. Peliculas, literatura, videos, noticias,
todos hablan y explayan este esquema: son los
otros paises los que hacen practicas terroristas,
porque temen contaminarse con la ideologia de
occidente. Esta primera racionalizacion es alta-
mente plausible y por eso mismo altamente sos-
pechosa. Pero también es el primer sentido que
ofreceremos sobre el terrorismo 1.

Pero el terrorismo también hace acto de pre-
sencia en las dimensiones del mundo de vida
occidental. Es en occidente, quien levanta acta
de acusacion contra el terrorismo, donde se ge-
neran sus formas mas refinadas. Porque aqui
es la vida la que sera sometida a procesos que
la dejaran sin proteccién alguna, sin vestimenta
posible, ofreciendo sélo una vida desnuda, un
cuerpo listo para ser sacrificado por el soberano,
y esto ocurre de modo aleatorio y sin didlogo po-
sible en cada vida. Este sera el segundo sentido
de terrorismo que desplegaré en el trabajo Il.

Estos son dos de los sentido del terrorismo
como filosofia, que se hace modo de vida, se na-
turaliza y despliega su propia racionalidad para
justificarse, contra los cuales aparecen iniciales
objeciones que hablan desde fuera de la I6gica
de la esfera de cristal y de la existencia sitiada.

I. La logica del terrorismo y su
construccion como proyecto filoséfico

I.1. Paris, 13 de noviembre 2015. De nuevo
el terrorismo, el mismo esquema: hechos
aleatorios, victimas al azar, sin didlogo alguno.
Tiempo de indignacion y condena, y «es que ahora
el crimen es masivo. No se trata de periodistas,
judios o policias: eres tu y yo en nuestro bar,
nuestra sala de conciertos, lugares a los que
vamos con nuestros ninos», declara Sylvain,
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hombre de unos 40 anos. Ante el terrorismo el
blanco somos todos, porque de lo que se trata
es de generar el mayor dano simbdlico, por eso
en los seis ataques del viernes en Paris hubo
120 muertos. Indignacion y condena, por las
120 personas que no tenian que morir.

Pero la indignacion y la condena no son impe-
dimento para pensar, y el terrorismo nos obliga a
pensar, sobre todo porque en el orden global los
disenos de vida no estan desconectados. Justo
por el estado de perplejidad que generan estos
hechos es que debemos reunir el coraje de pen-
sar, porque si no pensamos los hechos hoy, justo
en el limite de la tensién que generan, dejaremos
paso a la normalizacién, pero ahi el filo cortante
de la verdad ya no tiene funcion (Zizek, 2015: 9).
Sobre todo, pensar con toda su radicalidad, la
radicalidad de los hechos mismos.

El terrorismo produce tal efecto porque ata-
ca el orden normalizado de los cuerpos, que
son resultado del control poblacional. Foucault
muestra los modos de control de la poblaciéon
en relacion a las necesidades de la produccion.
Su tesis parte de la construccion de la mirada
médica y la espacializacion de la enfermedad en
el cuerpo, hasta construir el orden médico como
instancia de la politica estatal (Foucault, 2001:
40). Sin embargo no me parece un texto sobre
la historia de la medicina, sino sobre la historia
de la mirada politica y de la construccion desde
esta mirada del cuerpo sano en el espacio de la
produccién, junto a los respectivos saberes que
lo fundan; lo que implicé construir otros espa-
cios, y sus respectivos saberes, para los cuer-
pOS que no sirven para producir.

La normalizacion de los cuerpos, a través de
la disciplina y el castigo, tiene como fin distribuir
espacios y cuerpos en esos espacios, pero “en
esa humanidad central y centralizada, efecto e
instrumento de relaciones de poder complejas,
cuerpos y fuerzas sometidos por dispositivos de
“encarcelamientos” multiples, objetos para dis-
cursos que son ellos mismos elementos de esta
estrategia, hay que oir el estruendo de la batalla”
(Foucault, 2009: 359). Este estruendo es el que
le permite pensar la inclusion de la vida natural
en los mecanismo y calculos del poder estatal.
Este gesto es el origen de la biopolitica, indis-
pensable para la produccion, que “...no pudo
afirmarse sino al precio de la insercion contro-
lada de los cuerpos en el aparato de produccioén
y mediante un ajuste de los fenémenos de po-

blacion a los procesos econdémicos” (Foucault,
2011: 131). La misma biopolitica no puede aca-
llar el estruendo de la batalla. Estruendo que al
surgir sera acallado por otro dispositivo que lo
encausara en términos productivos.

Pero el estruendo radical es el que viene del
terrorismo, porque rompe el tejido de esas com-
plejas relaciones de poder, rompe la normalidad
y hace ver la relacién entre el cuerpo desnudo y
el soberano, que en el tejido de la normalidad
no se puede ver. En esta relacién se devela el
poder del soberano bajo la |6gica de su ausen-
cia, y eso produce dos efectos. El soberano re-
acciona multiplicando su presencia y eliminando
cualquier punto de fuga de los cuerpos, se crea
el estado de excepcion que elimina libertades y
derechos y se somete a la poblacion al control
totalitario. De este modo se crea la sociedad to-
talitaria con la plena aceptacion de la poblacion
(Agamben, 2010), porque tirania y terror a veces
se vinculan (Walzer, 2008: 18). Este efecto es
el que nos debe permitir ver que existe una es-
trecha relacion entre sociedades democraticas
y terrorismo, son dos caras de la misma mone-
da: la produccion, la conservacion de la esfera
de cristal hecha para producir mejor (Slotedijk,
2010). El poder soberano lo revela, asi segun B.
Obama: se trata de un “ataque no solo contra
los franceses, sino contra toda la humanidad y
contra los valores que compartimos” (La jorna-
da, 2015).

Puede pensarse que uno de los valores que
compartimos, es el valor de la vida y eso es
algo que el terrorismo no respeta, y por esta via
separar democracia de terrorismo. Pero la vida
tampoco se respeta en la sociedades democrati-
cas, que describen Foucault y Agamben, porque
matar una vida y matar sus proyectos es equi-
valente y estas sociedades matan proyectos de
vida, al pensar que la unica funcién de la vida es
produccién. Lo que el terrorismo hace es ocultar
estas contradicciones y fortalecerlas en formas
mas refinadas.

I.2. No se puede negar lo impactantes que re-
sultan los hechos provocados por el terrorismo,
y proyectados en el cine, entre otros medios de
comunicacion. Si partimos de la tesis de que el
medio es el mensaje (McLuhan, 2009) y la toma-
mos con seriedad, podriamos desprender algu-
nas lecciones. Como el hecho elemental de que
se construya un patrén cultural, que partiria de
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la ciencia politica (Walzer, 2008), que alimenta
al cine y del cual se alimenta al mismo tiempo.

En el cine podemos ver el envio del mensa-
je en el medio que le da vida. El cine construye
cuadros donde despliega un conjunto de hechos
que atrapan nuestras emociones, después sélo
queda la condena o aceptacion de los hechos
proyectados.

En el primer cuadro, Collateral Damage (2002),
se nos hace percibir y sentir, se crea una empa-
tia con fuertes vinculos, que existe un ciudadano
modelo dedicado a salvar vidas aun exponiendo
la propia, en una familia en orden, con tiempos
para su consolidacion, no falta el juego padre-
hijo y una madre que mantiene el orden interno
de la casa. Es como ver en movimiento la idea de
Foucault (2001) (2009), de la distribucion del es-
pacio y de los cuerpos ahi. Todo nuestro cuerpoy
sus emociones quedan atrapados en este primer
cuadro porque se ha violentado una distribucion
que hemos internalizado y naturalizado.

En el segundo cuadro, se nota la llegada de
camionetas oficiales, con personal de la CIA,
generales adscritos a la embajada, ejecutivos,
como el Secretario de Estado para A. Latina,
y personal del Consulate General of Colombia.
Frente a la embajada hay un café, donde la vida
transcurre con normalidad, ahi esta parte de
aquella familia, madre e hijo, el esposo viene a
encontrarse con ellos. En ese justo momento,
porque nuestras emociones podrian racionalizar-
se de no ser asi, ocurre la tragedia, inevitable por
lo que se ve, pero ya condenada de antemano,
porque ya estamos atrapados. La tragedia ocu-
rre en el interior de la embajada, pero impacta la
entrada donde perecen varias personas, incluida
la esposa y el hijo, de la familia que capta el pri-
mer cuadro. Esta escena es impactante y corre
a gran velocidad, no se espera que ocurra hada
y la masacre ocurre en el instante no esperado,
al menos no esperado en la dimension de este
acto. Ante la siguiente observacion: “el objetivo
iba en su caravana”, un agente de la CIA respon-
de: “todos son objetivos. Es terrorismo”. Porque
esta es una caracteristica central del terrorismo:
la naturaleza azarosa de sus victimas, cualquie-
ra puede ser victima del terrorismo. O por lo me-
nos alguna tendencia en filosofia politica asi lo
define. Otra caracteristica es que siempre se tra-
ta de personas normales, que no participan en
ningun conflicto bélico, se trata de personas que
son modelo, de sujetos y familias de cualquier

democracia occidental, pero no por ello dejan de
ser las victimas de un conflicto que no es suyo.

Curiosamente la pelicula, Red de mentiras
(Body of lies, 2008), tiene como prélogo una cita
de W. H. Auden: “El publico y yo sabemos lo que
todos los ninos aprenden. Aquellos a quienes se
les maltrata maltratan a otros”. Es una forma
interesante de presentar el primer cuadro. Un
modo de justificarlo. Aparecen varias escenas,
en la primera un clérigo Musulman dice: “venga-
remos la guerra estadounidense contra el mundo
Musulman...Los atacaremos en todos lados. Los
atacaremos al azar en Europa y USA continua-
mente. Nosotros hemos sangrado. Y ahora san-
graran ellos”. Si relacionamos la cita de Auden
con esta declaracion, podemos construir la tesis
de que la I6gica del terrorismo se sustenta en la
venganza. Pero esta tesis es erronea por parcial,
no se fundamenta en la totalidad del fenémeno.
Por su misma naturaleza errénea la tesis funcio-
na porque permite fundar el antagonismo que le
da vida: Occidente contra la cultura Musulmana.
O se le hace funcionar al ocultar intereses incon-
fesados, esto es, al ocultar la totalidad de la que
forma parte: saqueo de la cultura y riqguezas na-
turales. Como consecuencia, todo lo que pueda
ocurrir con la misma estructura del terrorismo,
no lo es, porque no representa este antagonis-
mo, no representa esta venganza ancestral. Pero
los estados fundados en la administracion de la
vida, neoliberales, son terroristas en su estruc-
tura interna, perplejidad: ¢acaso el terrorismo no
esta fundado en la venganza®.

En el segundo cuadro aparecen jovenes en
una casa, por fuera esta rodeada por la policia
inglesa, dentro se preparan bombas. Ante la
irrupcioén de la policia, la reaccion de los jovenes
consiste en un gesto que parece determinado
con siglo de anticipacién, se suicidan. Este acto
sacrificial tampoco se entiende, pero es el que
justifica la existencia misma del terrorismo. Sin
embargo tiene una logica particular.

Tercer cuadro. Salto de Inglaterra a Irak. Ocu-
rren eventos con cierta conexion. Pero o central
ocurre en el informe que un ejecutivo de la CIA
rinde ante una comision del senado americano.
Su posicion puede resumirse asi: esta es una
guerra del pasado frente al futuro; al enemigo
no se le ve, no esta, no es un ejército que otro
ejército pueda combatir; el enemigo desprecia
la tecnologia, para perderse en el anonimato, el
enemigo no quiere negociar, quiere establecer
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el califato universal en la tierra, ademas “nues-
tro enemigo poco sofisticado se ha dado cuenta
de la verdad poco sofisticada de que somos un
blanco facil”.

Pasado frente al futuro, sin ejército, esto per-
mite ubicar el terrorismo en sociedades premo-
dernas que se niegan a morir, y su reaccion es
ese formato de ataque anénimo con victimas al
azar, sociedades antes golpeadas por occidente
y que ahora cobran su cuota de venganza. El ene-
mMigo no quiere negociar, esta es la caracteristica
del terrorismo, no hay dialogo, no hay consen-
s0, no hay acuerdo posible. A partir de aqui se
pueden inferir dos cosas. En primer lugar soste-
ner este esquema de pensamiento, que define
politicamente al terrorismo, implica fortalecer
la creencia en la necesidad de combatirlo, por
esta via se hace necesaria la invasion a paises
pretendidamente terroristas para educarlos y
democratizarlos. En segundo lugar, al democrati-
zar estas sociedades, se podria dialogar y crear
consensos con ellas, por este medio el peligro
desparece. No se logra ver que el combate al
terrorismo forma parte de una misma légica: el
refinamiento de la administracion de las vidas en
ambos lados.

Sociedades controladas con el mito del terror,
sociedades controladas y administradas en sus
practicas de terror. A las primeras se les educa
para formar parte de una red de presion para me-
jorar la seguridad nacional, los hechos mismos
las educan, se han dado cuenta de esa verdad
poco sofisticada de que son un blanco facil.

Curiosamente, el mismo cine se encarga de
aclarar varias tesis que pone en juego en su
intento de condena explicativa del terrorismo.
Como la puesta en juego de ese deseo ancestral
de acto sacrificial que los cuerpos de los terroris-
tas parecen asumir como parte de su educacion.
No es asi, el mismo cine lo revela, quiza para
incorporar cierto equilibrio emocional en cierto
equilibrio cognitivo de su explicacion.

En el cuarto cuadro, Red de mentiras (2008),
aparece un actor frente a un agente de campo
de la CIA y explica: “me dijeron que necesitaban
que me volviera un martir. No quiero morir. Ten-
g0 un doctorado”. Ante esta afirmacion el agente
pregunta: “sen quimica?”. El terrorista responde:
“no, soy linglista, hablo cinco idiomas”. Esto no
parece interesar. Lo que resalta este cuadro es
que el cuerpo del terrorista solo sirve si tiene
un uso, no es quimico, por lo tanto sé6lo podria

servir para ver quien lo mata y por esa via seguir
la pista a una célula importante de terroristas.
No hay nada de acto sacrificial en los terroris-
tas, parece que hubiera una presion mas grande
que los lleva al sacrificio, presiones externas que
parecen internalizarse sin ofrecerles otra salida.
“.Qué sabe usted de nuestro dolor?”, dicho por
el terrorista, parece resumir este conjunto de
presiones externas. Nada sabemos del dolor de
cada sujeto que termina haciendo el acto sacrifi-
cial, solo vemos este acto y terminamos por ad-
judicarlo como una caracteristica del terrorismo.

1.3. Partimos de la tesis de que la ciencia politi-
ca construye un patrén cultural que nos permite
tener un marco para entender el terrorismo y de
éste se alimenta el cine, que al mismo tiempo
alimente a aquél patrén cultural.

Para entenderlo partamos de algunos resul-
tados provisionales de nuestro analisis. Hemos
naturalizado la idea de distribucion del espacio
y de los cuerpos (Foucault, 2009), que cualquier
amenaza contra esta distribucion, que forma
parte del biopoder, parece una amenaza a la na-
turaleza humana. Para cuidar este biopoder se
trazan pares conceptuales que excluyen el peli-
gro: guerra justa e injusta, amigo y enemigo (Wal-
zer, 2008), (Schmitt, 1985).

Segun Walzer, “El terrorismo es el asesinato
aleatorio de personas inocentes impulsado por
la esperanza de producir un temor generalizado”
(Walzer, 2008: 9), que es algo que ponen en pri-
mer plano tanto fotos, literatura, y peliculas que
hablan del tema, consistente en resaltar que
las victimas son siempre ciudadanos modelo,
en una familia en orden, padre e hijo y una ma-
dre que mantiene el orden interno de la casa.
Es como ver en movimiento la idea de Foucault
(2001) (2009), de la distribucion del espacio y
de los cuerpos ahi. Entonces, “La aleatoriedad
y la inocencia son los elementos cruciales de la
definicion” (Walzer, 2008: 10). Esta aleatoriedad
no hace mencion de las relaciones de poder que
nos ponen en ese espacio de produccién, esto
se cancela ante la magnificencia de los hechos
que el terrorismo produce.

Porque la produccién organiza los cuerpos en
determinados espacios, para producir, vivir, di-
vertirse, etc., pero esos cuerpos rebasan el mis-
mo sentido de produccion, en tanto en sus multi-
ples encuentros entre siy con las cosas de ese
mundo, generan multiples acontecimientos, ge-
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neran sentidos (Deleuze, 2005) y es lo que per-
mite ver lo que un cuerpo puede (Spinoza, 2011),
que resulta mas vital que reducir su poder a la
produccién. Pero todo esto queda silenciado, de
esto nada se pregunta, porque el terrorismo pa-
rece generar esta violencia como un acto sim-
bélico: se ataca un modo de organizacién de la
vida y eso magnifica los hechos que el terrorismo
produce. El acto simbélico maximo: la vida que
se sacrifica para sacrificar mas vidas, es la que
permite por su mismo esfuerzo de simbolizacion,
generar las dos respuestas simbdlicas espera-
das, la condena y el fortalecimiento del estado
de excepcion.

Para Walzer el término “inocencia” no es un
concepto descriptivo, es término técnico, por-
que describe al grupo de no combatientes. No
son combatientes, pero reciben efectos de un
esfuerzo bélico, estan implicados aunque sean
inocentes (2008: 10). Cierto, pero para enten-
derlo habra que jugar con la implicatura presen-
te en esa implicacion, esa implicatura es lo que
subyace de modo inconsciente en el mundo y en
el modo en que lo habitamos, pero se revela en
lo que decimos y es lo que crea un compromiso,
una posicion ante el mundo. Suele decirse, “si lo
dije, pero no lo implique” o “en efecto, lo dije por-
que lo implique”. En el primer caso estamos en
el mundo sin compromiso alguno, en el segundo
nos compromete lo dicho. Asi que estar implica-
dos, es estar o estar comprometidos con el mun-
do, que son dos modos de vivir la existencia. Por
€s0, no es lo mismo condenar el terrorismo por
sacrificar victimas inocentes, que implicar nues-
tra condena condenando las condiciones que lo
hacen objetivamente posible. Mientras no vea-
mos esta distincién en la implicacion, estamos
condenados a estar implicados y eso no convier-
te en objetivos de una guerra que no es nuestra,
por eso “todos son objetivos. Es terrorismo”.

Por otra parte, la distincion guerra justa e
injusta, permite condenar el que a los no com-
batientes, cualquier ciudadano, se les haga sus-
ceptibles de sufrir atentados. Moralmente es co-
rrecto. Pero no lo es, el que esto acalle la conde-
na que debe hacerse contra las condiciones que
los hacen posible, al mismo tiempo que no se
proteste contra un Estado fundado en un orden
biopolitico que atenta contra proyectos de vida,
ante estos hechos vale también lo que decimos
del terrorismo: “todos son objetivos. Es terroris-
mo”. Sélo que esto Ultimo no esta perfilado en

la distincion guerra justa e injusta, porque esa
distincién sélo permite proteger el orden interno,
contra el desorden que viene de fuera. La dis-
tinciébn no permite pensar que terrorista es todo
gobierno que tenga como meta la administracion
de la vida, y de este tipo son los gobiernos neo-
liberales.

El concepto de guerra justa, permite trasla-
darla a otros espacios, para que los espacios
donde los cuerpos pueden funcionar producti-
vamente sean algo seguro, nuestra esfera de
cristal. Ademas, en la guerra justa se crean c6-
digos de ética: existe un ejército, con uniforme
y bandera, contra este ejército pelea otro y la
poblacion de ninglin modo es objetivo bélico. Por
eso es condenable el terrorismo, su guerra es
injusta; es una guerra que no podamos, ni debe-
mos, aceptar. Esto revela una légica perversa,
porque si es condenable hacia fuera, por matar
inocentes de modo aleatorio, eso mismo permite
ocultarse hacia dentro, al no aceptarse que el
orden fundado en la biopolitica mata inocentes
aleatoriamente al matar sus proyectos de vida.

Por estas razones, el terrorismo no se sostie-
ne en la légica de la venganza, no se trata de re-
novar la relacién sangre y rabia (Burleigh, 2008),
aunque haya componentes culturales, no al me-
nos de modo absoluto, como parece sugerirse
en la pelicula, al citarse a Auden: “El publico y yo
sabemos lo que todos los ninos aprenden. Aque-
llos a quienes se les maltrata maltratan a otros”.
Porque la Iégica del terrorismo esta articulada
a la logica de las sociedades democraticas go-
bernadas por la biopolitica. En ambos casos se
trata de la destruccién de los cuerpos, en uno
al convertirnos en objetivo del terror, en el otro
al convertirsenos en medio para la produccion,
que es otra forma de terror. Ambos producen
la necesidad del refinamiento de los medios de
control del cuerpo. Ambos asumen su ubicacion
espacial, para su muerte fisica o para la muerte
de sus proyectos.

Para Walzer “Los terroristas matan de mane-
ra aleatoria en el seno de un grupo concreto de
personas. El mensaje que transmiten va dirigido
al grupo: no los queremos aqui. No los aceptare-
mos ni haremos las paces” (2008: 17), en efec-
to, el enemigo no quiere negociar, esta es carac-
teristica del terrorismo, no hay didlogo, no hay
consenso, no hay acuerdo posible, aqui la teoria
de la accién comunicativa de Habermas (1987),
topa con roca dura y se hace anicos. El terroris-
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mo no quiere el didlogo como via para la solucion
de los conflictos (Beck, 2002). Y no quiere el dia-
logo porque sus métodos parecen concentrarse
en el acto sacrificial (Beck, 2002). Sin embargo,
no hay nada de acto sacrificial en los terroristas,
parece que hubiera una presion mas grande que
los lleva al sacrificio, presiones externas que pa-
recen internalizarse sin otra salida. El terrorista o
se autosacrifica o es sacrificado, no tiene salida,
eso explica el gesto sacrificial, que de otro modo
resulta incomprensible y fortalece la credibilidad
de la distincion guerra justa-injusta. Mientras
no pensemos esta distincion, tendremos que
aceptar que los bombardeos contra ellos, son,
en efecto, justos. Pero “no es tirando bombas
como van a solucionar esta brutal coyuntura. Por
desgracia el legado irracional de los Bush parece
imponerse” (La Jornada, 16 nov. 2015).

Esta légica, que articula la explicacion del te-
rrorismo, funciona igual en las sociedades arti-
culadas por la politica neoliberal. Por eso estas
sociedades son terroristas. Solo que no matan
fisicamente, solo matan proyecto de vida que
permiten la realizacion humana. Como espero
hacer ver en lo que sigue.

Il. Nuevas formas de gubernamentalidad o
el terrorismo como filosofia

I.1. El marco conceptual con el que vemos
el terrorismo parece tener un pecado capital:
trazar distinciones que permiten condenarlo
sin condenar las condiciones objetivas que lo
articulan a la nueva forma de gubernamentalidad
occidental. En suma hemos pensado este
fendmeno desligandolo de la totalidad que le da
sentido.

Lo cierto es que vivimos estas nuevas formas
de gubernamentalidad fundamentada en la tesis
de la administracion de la vida. Esta administra-
cion de la vida, presenta, a partir del siglo XVII,
dos formas: lo que puede llamarse la anatomo-
politica del cuerpo humano, donde se piensa al
cuerpo como una maquina a la que hay que hacer
décil y mejorar en sus aptitutes, y, la que a partir
del siglo XVIIl toma como centro al cuerpo como
especie, donde se cuida la proliferacion, salud
y duracion de la vida (Foucault, 2011: 129). Se
trata de una biopolitica de la poblacién, donde
“las disciplina del cuerpo y las regulaciones de
la poblacion constituyen los dos polos alrededor
de los cuales se desarrolld la organizacion del

poder sobre la vida” (Foucault, 2011: 130). Po-
der sobre la vida, administracion de la vida, ¢no
es ésta la misma cara del terrorismo? En el mis-
mo gesto biopolitico nos encontramos frente a
los mismos conceptos que lo definen: asesinato
aleatorio, produccion de temor generalizado, au-
sencia de didlogo, gesto sacrificial.

I.2. Una imagen lo dice todo. La caricatura
refleja la situacién normal en muchos paises
Cuyos marcos normativos para las relaciones
laborales han sido flexibilizados. Esto es, han
sacrificado la permanencia en el trabajo, la
mejora salarial y someten a continda evaluacion
a sus trabajadores. La caricatura tiene un letrero
en una mano que dice “cambios”, mientras en la
otra un reloj que emite un tic, tac. ¢Quiénes seran
sacrificados en estos cambios? Esa pregunta es
lo que le da sentido a la caricatura. Pero al mismo
tiempo cobija las mismas sensaciones que
tenemos ante el terrorismo: no sabemos quién
sera “asesinado” al asesinarle sus proyectos de
vida, todos tenemos miedo de serlo, el temor es
generalizado y no hay con quien dialogar para
evitar la tragedia. Recordemos que asesinar un
cuerpo es similar a asesinar proyectos de vida
donde se instala existencialmente todo cuerpo.
Vivir en la incertidumbre, porque los calculos
sobre la vida determinan que es el mejor modo
para la produccion, es vivir cobijados en la I6gica
del terror.

I1.3. Lo mismo ocurre con los sujetos de los
sistemas educativos que han aceptado seguir
los lineamientos de la OCDE y del Banco Mundial.
Estos organismos tienen una exigencia puntual:
privatizar la educacion, para hacerla rentable o
por lo menos hacer que se gaste menos en su
operaciéon. Como ocurre en México.

Responder a esas exigencias, hace vivir en el
terror a profesores y estudiantes. Para el caso de
los profesores, en primer lugar se construye un
marco conceptual que define lo que es una bue-
na practica educativa, desde este lugar se elabo-
ran sus procesos de evaluacion. El pecado capi-
tal, como en la definicién de terrorismo, es que
se definen las practicas educativas al margen de
la totalidad que le da sentido. Un efecto es que
se eliminan proyectos de vida, cobijados en pro-
yectos pedagdgicos de muchos profesores. En
segundo lugar se hace un proceso de seleccion
al azar, como el terrorismo que selecciona victi-
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mas al azar, que provoca el temor generalizado,
donde no cabe didlogo alguno porque el azar ha
decidido. Impotencia, coraje, sacrificio de proyec-
tos pedagoégicos, que son proyectos de vida, que
son vida, porque si queremos ser profesores hay
que asumir la Unica buena practica educativa
que la evaluaciéon previamente ha definido. Me-
jor dicho, que los organismos anotados nos han
construido. La nuda vida se ofrece al soberano,
otra vez, solo que ahora como amenaza interna.
Hemos pasado de ser animales vivientes capa-
ces de accion politica, porque podiamos elabo-
rar proyectos de vida en las multiples formas de
existencia que habitamos, a ser “...un animal
en cuya politica esta puesta en entredicho su
vida de ser viviente” (Foucault, 2011: 133). Los
puntos de fuga para los profesores estan en las
protestas contra esta forma de evaluacion, que
cada vez se acotan, porque se les criminaliza. La
anatomopolitica sobre los profesores se impone
con toda la violencia posible.

Los estudiantes no viven mejor esta situa-
cion, lo que para ellos fue disfrute, porque se
podia leer de muchos modos, deteniéndose en
muchas partes, ahora se ha vuelta violencia: de-
ben leer y mucho, y hacer igual nimero de re-
portes de sus lecturas, tardes, fines de semana
haciendo tareas, porque los profesores les piden
esos trabajos, ellos deben justificar sus carpetas
de evidencias. Ya no tienen tiempo para sonar
en proyectos de vida, para una vida que podian
elegir vivir. Los estudiantes empiezan a hartarse,
se encuentran bajo la I6gica del terror. Sus pun-
tos de fuga aparecen como odio a la escuela y
a sus profesores, sus puntos de normalizacion
son sus iniciales visitas al psicélogo, y s6lo son
ninos de primaria, secundaria o preparatoria. La
anatomopolitica sobre los estudiante se impone
con toda la violencia posible.

Todos los espacios de la vida estan someti-
dos a la misma dinamica, en todas las socieda-
des que siguen el modelo neoliberal, y las que
no lo siguen, tienen que soportar una particular
forma de terrorismo para someterlas. ¢Cémo lle-
gamos aqui para que la politica ponga en entre-
dicho nuestras vidas de seres vivientes?

I1.4. Como parte del célculo a que se somete
la vida, se necesita un estado que permita la
puesta en practica de estos calculos en términos
productivos. Este estado se ha prefigurado desde
el siglo XVIII, a partir de una transformacion,

consistente en la introduccion del principio de
limitacion del arte de gobernar. Lo que quiere
decir, poner en juego “...la razén del menor
gobierno como principio de organizacion de la
razén de Estado” (Foucault, 2007: 44), que en
el fondo seréd una definicion liberal del arte de
gobernar. Que no se determina conceptualmente,
sino desde las practicas que el mercado pone en
juego, convirtiéndose en lugar de veridiccion de
la misma practica gubernamental.

Solo que el modo de gobernar sostenido des-
de el marco de la economia ya no gobierna suje-
tos y propiedades, no gobierna cosas, gobierna
intereses, relaciones. Para hacerlo concentra
sus objetivos de gobierno en la libertad, de venta
y compra, y calcula el costo de ella en términos
de seguridad. Esta consideracién permite pensar
que “la divisa del liberalismo es “vivir peligrosa-
mente”. “Vivir peligrosamente”, esto es, que los
individuos se vean a perpetuidad en una situa-
cion de peligro o, mejor, estén condicionados a
experimentar su situacion, su vida, su presente,
su futuro, como portadores de peligro” (Foucault,
2007: 87). Porque, finalmente “No hay liberalis-
mo sin cultura del peligro” (Foucault, 2007: 87).
La cultura del peligro, esta determinada porque
el calculo sobre la vida exige ejercer esa anato-
mopolitica del cuerpo humano, donde se piensa
al cuerpo como una maquina a la que hay que
hacer décil y mejorar en sus aptitutes, porque
por esta via se puede hacer del sujeto una uni-
dad econdémica capaz de competir con unidades
similares. Porque la competencia a lo largo de
una vida productiva siempre se enfrentara a lo
imprevisible y eso la pone en el limite (Giddens,
Hutton, 2001). Es ante lo imprevisible donde uno
debe jugar porque de ello le va seguir o perecer,
pero aun jugando el resultado siempre es impre-
visible, la vida puesta en juego, del mismo modo
que el terrorismo juega con ella.

Para Foucault, sera a parir de la teoria del ca-
pital humano, donde se encuentra el punto de
partida para entender el que un sujeto sea pen-
sado como unidad productiva, porque esta teoria
interpreta en términos puramente econdmicos
hechos no econémicos, entre ellos el trabajo mis-
mo (Foucault, 2007: 255). La idea de introducir
el trabajo en el andlisis econémico es para saber
el modo en que un trabajador usa los recursos
de que dispone, por tanto “...habra que estudiar
el trabajo como conducta econémica, como con-
ducta econémica practicada, puesta en accion,
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racionalizada, calculada por la persona misma
que trabaja” (Foucault, 2007: 261). Saber esto,
saber que el trabajo se puede entender como
una conducta econdémica, es saber que se tra-
baja para tener un salario, esto es, un ingreso.
Entonces el salario no es el producto de la venta
del trabajo, es un ingreso: “un ingreso es senci-
llamente el producto o rendimiento de un capital”
(Foucault, 2007: 262). Ante lo cual Foucault se
pregunta: ¢Qué es este capital cuya renta es el
salario? Este capital, se responde, es el conjunto
de factores fisicos y psicolégicos que otorgan a
alguien la capacidad de ganar un salario. Desde
el trabajador en términos econémicos, el trabajo
comporta un capital, una aptitud, una idoneidad,
es una “maquina” (Foucault, 2007: 262). Este es
el ntcleo duro de la teoria del capital humano.
Porque el trabajo comporta ese capital en la me-
dida en que produce flujos de capital, pero solo a
condicion de ser idoneo para ese trabajo. Y la ido-
neidad para el trabajo es lo que posee el trabaja-
dor, no importa que posee su fuerza de trabajo,
importa que posea la idoneidad para ejercerlo.
Entonces lo idoneo es lo que posee el traba-
jador como capital, y es indisociable de é€l, y en
ese sentido no es un capital como los demas,
porque, “La aptitud de trabajar, la idoneidad, el
poder hacer algo: todo esto no puede separarse
de quien es idoneo y puede hacer algo. En otras
palabras, la idoneidad del trabajador es en ver-
dad una maquina, pero una maquina que no se
puede separar del trabajador mismo...” (Foucault,
2007: 262). Es la idoneidad lo que es propio del
trabajador, es su capital, es lo que le permite de-
cir que tiene un capital, eso le hace ser una ma-
quina, una maquina de produccién, pues produce
su salario, su ingreso. En suma, “Flujos de ingre-
S0S y no ingresos, justamente porque, en cierto
modo, la maquina constituida por la idoneidad del
trabajador no se vende de manera puntual en el
mercado de trabajo a cambio de un salario de-
terminado. De hecho, esa maquina tiene su vida
util, su periodo de utilidad, su obsolescencia, su
envejecimiento” (Foucault, 2007: 263). No se ven-
de de manera puntual, porque hay mas maquinas
con similar idoneidad, porque otra unidad produc-
tiva mostré ser mejor en esa idoneidad, ademas
al competir no todo lo idéneo podra ser vendido,
porque es inactual, porque esta envejecido y ya
es caduco, en esa capacidad de hacer un mejor
trabajo. Habra quien no se venda a pesar de ser
idéneo, después de todo el mercado no pierde

su caracter azaroso pese a tener un Estado que
mantiene equilibradas sus contradicciones. Por-
que el mercado selecciona y excluye, a través de
la evaluacion, incluso lo que resulta ser idéneo,
ser un excelente capital humano, un trabajador
idoneo, capaz de producir flujos de capital.

Como puede verse, ya no se trata de una
concepcioén de lo que se llamé fuerza de trabajo,
aunque sigue siendo fuerza de trabajo, excep-
to que en un mercado donde “...el valor de un
bien de consumo...reside cada vez mas en los
programas informaticos que lo hacen posible, y
que constituyen un factor de menos peso y mas
basado en el conocimiento; es decir, que menos
peso se convierte en sinénimo de inteligencia o
conocimiento. El proceso de fabricacion también
es mas inteligente...” (Giddens, Hutton, 2001:
43). Entonces, idoneidad no es sino poseer la
calificacién que nos permite poder trabajar en
estos medios de produccion, con alta demanda
de tecnologia. Esa calificacion es nuestro capi-
tal, porque es lo que nos hace idéneos para el
trabajo en modelos de produccién basados en
el conocimiento. Este capital humano es el que
permite hacer del trabajador “...una especie de
empresa para si mismo” (Foucault, 2007: 264).
Se trata de hacer de cada sujeto una unidad pro-
ductiva, porque lo que se vende no es la fuerza
de trabajo, sino la idoneidad para poder traba-
jar en condiciones altamente competitivas. En
suma, la idea es hacer “Una economia hecha de
unidades-empresas, una sociedad hecha de uni-
dades-empresas: éste es a la vez el principio de
desciframiento ligado al liberalismo y su progra-
macién para la racionalizacion de una sociedad y
una economia” (Foucault, 2007: 264).

Entonces, afirmara Foucault, estamos ante el
retorno del homo oeconomicus, que es un em-
presario y un empresario de si mismo (Foucault,
2007: 264). Pero para lograr que domine el homo
oeconomicus, se debe privatizar todo, esa es la
politica neoliberal, privatizar la cobertura social
del riesgo por seguro individual, privatizar jubi-
laciones o capitalizarlas, privatizar salud y edu-
cacion y hacerlas unidades para la produccion
(Foucault, 2007: 276), bursatilizar las catastro-
fes, privatizacion del agua, de los alimentos, del
aire, de todo, venta de naciones, por medio de la
venta de sus recursos haturales, incluida la ven-
ta de sus ciudadanos a través de procesos de
desregulacion de las relaciones laborales, aln a
costa de crear nuevas técnicas de gobierno: “...
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la fundamental se podria decir, reside en que la
relacion entre el Estado y el crimen organizado,
y no solo en México, se transformé en una tec-
nologia de gobierno, en una técnica de la actual
sociedad de control” (Semo, 2015). Esto es lo
que permitiria generalizar la forma “empresa”
dentro del tejido social, y procurar que se multi-
pliqgue no segln la textura de los individuos, sino
segun la textura de la empresa (Foucault, 2007:
277). Hasta lograr que la vida de cada individuo
se convierta en una empresa total que incluya
su vida, su familia, pareja, padres, seguro, jubi-
lacion, esto es, cada aspecto que lo sitda como
individuo debe estar en el calculo para convertir-
se en una unidad productiva. Porque de lo que
se trata es de multiplicar el modelo econémico,
el modelo de oferta y demanda, modelo de inver-
sion, para hacer de él modelo de las relaciones
sociales, de la existencia, del individuo consigo
mismo, con el tiempo, su entorno, su familia, su
futuro, su grupo (Foucault, 2007: 278).

I1.5 El proyecto neoliberal es lo que permite darle
sentido a la tesis de Foucault acerca de que la
vida es lo que hoy esta en juego. Lo mismo si
somos objeto del terrorismo, que de la biopolitica
en los Estados neoliberales.

Desde la perspectiva de Agamben (2010), lo
que hay que trabajar en Foucault no es el caracte-
rizar la politica moderna como fenémeno de inclu-
sién de la vida nuda en la polis, ni que la vida se
convierta en objeto de calculo del poder Estatal,
sino mas bien que la excepcion se esta convir-
tiendo en lo normal, que la vida nuda se incluye
en el sistema politico, esto era lo excepcional,
porque todos somos esa vida nuda, el homo sa-
cer, aquel que puede ser sacrificado (Agamben,
2010: 19) sin que nadie puede sea culpado. Es
el mercado, y el mercado no es sujeto para tener
culpa alguna, no hay responsabilidad juridica por
lo tanto. La politica, una mirada politica que sus-
tenta las relaciona sociales en la l6gica del mer-
cado, es lo que pone en cuestion nuestra vida.
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El sistema educativo tradicional se concibe, a lo
largo del siglo XIX, con el doble objetivo de for-
mar personas capaces de vivir en sociedad y de
insertarse laboralmente. Por un lado, en la socie-
dad industrial, se considera imprescindible que
el sistema educativo moldee subditos fieles a la
nacion. Por el otro, la capacitacion de la mano
de obra ya no puede hacerse en talleres artesa-
nales, porque se necesita una masa ingente de
trabajadores suficientemente cualificados para
incorporarse al sistema productivo taylorista (Bo-
qué, 2004). De modo que desde sus origenes la
escuela sufre una especie de bicefalia que, de
acuerdo con el talante de la época y las directri-
ces educativas del momento, prima el rendimien-
to académico, el éxito escolar y la excelencia,
0 bien se decanta hacia la mejora de la convi-
vencia, la inclusion y la equidad. La relacion de
interdependencia entre estos dos extremos es
tan intensa que a muchos les da la impresion de
que la escuela para todos, siguiendo el principio
de equidad, abocaria irremediablemente al fraca-
so académico, es decir, iria en detrimento de la
excelencia, y a la inversa, la apuesta por el rendi-
miento escolar entranaria la segregacion y mar-
ginacion definitiva de buena parte del alumnado.
No hay duda, pues, de que el hecho de conjugar
éxito y equidad sigue siendo un reto fundamental
para el sistema educativo.

1. Este articulo ha sido adaptado de: Boqué, M.C.
(2010). Competéncia social i ciutadana. Aprendre a ser per-
sona, a conviure amb els altres i a habitar el mén. Revista
Catalana de Pedagogia,Vol. 7, 197-212.

Ultimamente se viene detectando, entre los
jovenes, la pervivencia de conductas inadapta-
das y antisociales y un déficit de participacion
democratica. En relacién a la primera de estas
cuestiones, cabe destacar que, a pesar de la
alarma social que generan los fendmenos de
vandalismo, consumo de sustancias nocivas,
violencia entre bandas, acoso escolar, violencia
de género, xenofobia, etc., diferentes estudios
(Defensor del Pueblo, 2007; Generalitat de Ca-
talunya, 2001, 2006; Observatorio Estatal de la
convivencia, 2009) indican que las manifestacio-
nes violentas no parecen ir en aumento en la po-
blacion escolarizada, si bien cualquier conducta
negativa se convierte en motivo de atencion y
requiere una actuacion inmediata. Con respecto
al déficit de participacion democratica, el Con-
sejo de Europa, ya en 1997, ponia de manifiesto
su preocupacion y promovia el desarrollo de un
conjunto de medidas que culminaron con la de-
claracion del ano 2005 como aiio Europeo de la
ciudadania a través de la Educacion (EURYDICE,
2005), lo que supuso un claro impulso de las po-
liticas educativas encaminadas a construir una
ciudadania activa y democratica en los diferen-
tes paises.

En una sociedad global como la nuestra que
se ha definido como posmoderna, hipermoder-
na, liquida, del riesgo, compleja y en red, segun
diferentes autores, las competencias sociales y
ciudadanas adquieren relieve y tienden a inter-
pretarse como el sustrato necesario para el éxito
escolar y, lo que es mas importante, como fina-
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lidad educativa en si mismas dentro de un mo-
delo de formacion integral de la persona. Es en
este sentido que Imbernén (2001, p.9) considera
posible que mas adelante, «las areas curricula-
res tradicionales puedan ser asumidas por otros
medios paralelos a la institucion educativa y que
a ésta le quede, como valor especifico, ensenar
las nuevas ciudadanias, ya que sera muy dificil
que se puedan ensenar y aprender en otros fo-
ros».

Los conceptos de convivencia y ciudadania
en las sociedades democraticas son dinamicos
y controvertidos, ponen en tensién igualdad y
diferencia, contexto local y global, tecnologia y
tradicion, bienestar y degradacion medioambien-
tal... de manera que, en opinién de Mayer (2002,
p. 81), «lo que seria realmente necesario para
una nueva concepcion de ciudadania es la po-
sibilidad de participar no tanto en la «solucién»
de los problemas, como en su «construccion»,
ya que la rapida evolucion y la incertidumbre que
caracterizan el siglo XXI hacen inservible la mera
transmisién de conocimientos.

Sin embargo, para que los diferentes miem-
bros de la comunidad educativa tomen parte en
la construccion de los problemas que les afectan
—desde su diagnéstico hasta su evaluacion— hay
que prever una triple accién democratizadora
que abarcaria los ambitos curricular, organizati-
vo y comunitario de cada centro educativo. Aqui
tiene mas sentido que nunca la concepcioén de la
educacion como responsabilidad compartida en-
tre familia, escuela y entorno porque, como afir-
man Lleras y Medina (2006, p. 105), «solamente
devolviendo la capacidad de decidir el conjunto
de personas que constituyen la comunidad edu-
cativa sobre las cuestiones que les afectan de
forma deliberativa se fomentaran los valores y
practica democraticos».

Lo cierto, sin embargo, es que los centros
educativos suelen estar mayoritariamente en
manos de un solo sector: el docente. Una ver-
dadera corresponsabilidad educativa requiere
la redistribucion del poder, ya que «la escuela
democratica ha de partir de un concepto igua-
litario de persona, de una gestion radicalmente
democratica y de una voluntad de transformar la
realidad social y educativa del entorno en donde
desarrolla su tarea, lo que supone la transfor-
macion de la vida de las personas y de sus con-
textos» (Lleras y Medina, op. cit., p.127). Asi, la
demanda de reconocimiento social de los docen-

tes, aunque legitima, no puede hacerse desde
una posicion jerarquica, sino mediante el didlogo
igualitario con el resto de agentes educativos y
con el propio alumnado. Se impone, como diria
Novella (2009, p. 296) «una redefinicion del con-
cepto de nino y de su participacion en el espacio
y el tiempo», ya que los nifos y ninas son perso-
nas inteligentes, sensibles, habiles y llenas de
coraje, que se enfrentan a un mundo desconoci-
do y complejo con valentia, confianza y dignidad.
Es por ello, que sus vivencias, pensamientos,
sentimientos, palabras y acciones nos muestran
como un descubrimiento que nos invita a repen-
sar constantemente nuestra cultura y los valores
que la impregnan (Espert y Boqué, 2008). Pero,
como afirma Le Gal (2005, p. 27), «el descubri-
miento de la infancia, de sus derechos, de sus
necesidades y de sus capacidades, es un proce-
so que continda hoy en diav».

Seglin Marco (2002, p. 12) «la expresion edu-
car para la ciudadania recoge una amplia inquie-
tud —traducida de diferentes maneras— sobre la
necesidad de intervenir significativamente en los
procesos de socializacion de los nifios y jovenes
para posibilitar y desarrollar su capacidad de
percibir, comprender, interpretar y actuar en la
sociedad. Porque no se suficiente nacer en una
sociedad democratica para actuar como seres
de pleno derecho en la misma». De hecho, en el
seno de una democracia pueden vivir perfecta-
mente personas sin ningun tipo de compromiso
ciudadano, moral o politico (Valcarcel, 2007),
simples consumidores que hacen un uso sub-
sidiario de sus libertades y que son usuarios
pasivos de lo que la sociedad que los ampara
les ofrece, personas que entienden la educacion
como un servicio mas al que tienen derecho,
pero con el que no contraen ninguna obligacion,
tan sélo se comportan como clientes mas o me-
nos satisfechos.

El ejercicio de la ciudadania activa requiere
disponer de competencias personales y socia-
les que se aprenden y ensayan en la familia, en
tanto que nucleo de socializacién primaria, en la
escuela, el municipio y el resto de contextos rea-
les y virtuales en que transcurre la vida de las
personas. Si bien los problemas sociales no se
deben delegar en la escuela, es evidente que la
educacion tiene un papel importante en la forma-
cion de personas libres y comprometidas con la
comunidad y, en especial, en la modulacién de
la voz de nifios y jovenes, hasta ahora sistemati-
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camente silenciada de los espacios de decision
que les afectan (Boqué, 2008).

En este marco, tal y como senala Gimeno Sa-
cristan (2003, p. 34), es imprescindible «la revi-
sion del estatus del alumno como sujeto de dere-
chos, sin cuyo disfrute no tendra la condiciones
de ciudadano-escolar, de suerte que pueda for-
marse desde la practica de los mismos derechos
para los que proclamamos querer educarle». Evi-
dentemente, la brecha entre teoria y practica es
mas ancha y profunda en aquellos contextos or-
ganizados de manera jerarquica, individualista y
autoritaria, replegados sobre si mismos, porque,
en realidad, no tienen ningun tipo de predisposi-
cion al cuestionamiento de las inercias instau-
radas en el funcionamiento real del centro, ni
estan abiertos a una verdadera interaccion entre
los diferentes agentes educativos.

No hay duda, pues, de que los escenarios na-
turales son los idéneos para el aprendizaje signi-
ficativo sobre la propia identidad, los valores de
la convivencia y la solidaridad. Por ello, no ten-
dria ningun sentido dejar escapar situaciones co-
tidianas, vividas con gran implicacion personal, y
limitarse a trabajar los valores de la convivencia
democratica Unicamente en una asignatura. Mas
aun, las situaciones personales del alumnado,
sus necesidades y oportunidades, determinan,
en gran medida, la credibilidad y el sentido de
los aprendizajes sobre derechos y deberes hu-
manos. Por poner un ejemplo, en entornos ca-
renciales «la exigencia de autocontrol moral se
convierte en una forma particular de dominacion
social» (Carbonell y Martucelli, 2009, p. 97) y, en
estos u otros supuestos, no s6lo no se estaria
educando para la democracia, sino que se haria
un USoO perverso.

Queda claro, por tanto, que la coherencia en
las dinamicas del centro, la consistencia en los
valores que promueve y el tratamiento de las pro-
blematicas vivas en la comunidad educativa son
factores clave a la hora de desarrollar el sentido
de pertenencia y la conciencia ciudadana que
persigue, para todo ser humano, una vida feliz
y justa. Aqui, ya no basta con comprender los
fundamentos de una sociedad democratica y con
desarrollar una serie de habilidades sociales,
sino que se exige una actitud no indiferente para
con el sufrimiento de los demas y un firme com-
promiso en la construccion de un mundo mejor.
Estamos hablando de un modelo de escuela que
construye y se construye permanentemente me-

diante el didlogo igualitario y critico con el entor-
no, instalada en el cambio y capaz de progresar
en la incertidumbre.

En realidad, las competencias sociales y ciu-
dadanas se desarrollan a través de tres esferas
o dimensiones concéntricas, de manera que
la una englobaria a la otra: yo (aprender a ser
persona), nosotros (aprender a convivir) y la hu-
manidad en el su conjunto (habitar el mundo).
Ademas de la amplia gama de tematicas que, si-
guiendo el curso de los acontecimientos, se pue-
den tratar, debe haber oportunidades para poner
en practica el respeto, el afecto, el autoconoci-
miento, la regulacion emocional, la gestién posi-
tiva de los conflictos, el espiritu critico, la cons-
truccion del propio juego de valores, la igualdad
en la diversidad, la lucha contra las injusticias,
el sentimiento de pertenencia, la solidaridad, la
conciencia medioambiental, la participacion y la
promocion de los derechos humanos. Es, insis-
timos, la comunidad educativa en peso, la que
tiene que hacer visibles en el aula, en el centro,
en el barrio, en el mundo o en los espacios vir-
tuales estas competencias mediante acciones
ya contrastadas que, seguidamente, enumerare-
mos atendiendo a las tres dimensiones anterior-
mente senaladas.

En la esfera del «yo», cabe destacar practicas
y programas sobre: relajacion, educacion emo-
cional, autoconocimiento, resiliencia, filosofia
para ninos, educacion en valores, planteamiento
de dilemas morales, medidas de apoyo educa-
tivo individualizado, autobiografias, educacién
espiritual, salud, diseno y desarrollo de planes
personales, etc. En la esfera del «nosotros» en-
contrariamos propuestas del estilo: gestion po-
sitiva de conflictos y mediacién, celebraciéon de
nuestra diversidad, organizacion democratica del
aula, elaboracion consensuada de normas de
convivencia, estructuras de participacion en el
centro, coeducacion, trabajo cooperativo, circu-
los de amigos, asamblea de clase, tutoria entre
companeros, escuelas de padres y madres, acti-
vidades de convivencia dirigidas a la comunidad,
competencia social, cohesion de grupo, comuni-
dades de aprendizaje, consejos de delegados,
contratos educativos, protocolos frente al acoso
escolar, experiencias de aprendizaje y servicio,
aulas de convivencia, consejos de ninos, habili-
dades comunicativas, rituales, asuncién de res-
ponsabilidades en el grupo, diferentes modalida-
des de accidn tutorial, medidas de atencién a la
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diversidad, distribucion de los recursos del cen-
tro, comisiones de trabajo, uso correcto de las
tecnologias, asociaciones, planes de entorno,
plan de acogida, plan de convivencia, caminos
escolares, proyectos intergeneracionales, etc.
Y, en referencia al conjunto de la <humanidad»,
destacariamos: redes de cooperacion intercen-
tros, locales y mundiales, proyectos medioam-
bientales, campanas solidarias, celebracién de
fechas significativas (dias mundiales), volunta-
riado y servicios a la comunidad, programas de
intercambio, red de escuelas comprometidas
con el mundo, escuelas verdes, asociadas a la
UNESCO, etc.

Cuando se trata de despertar la conciencia
civica del alumnado, es decir, de procurar que
las nifas y los ninos se vean a si mismos como
miembros activos de la sociedad y sientan la ne-
cesidad de participar en ella con las herramien-
tas propias de la democracia, hay una serie de
estrategias metodoldgicas que, progresivamen-
te, contribuyen a que el alumnado se sienta pro-
tagonista de su propia vida. La mayoria de es-
tas estrategias se agruparian en torno al que se
conoce como «learning by doing». Nadie puede
aprender a convivir y a participar sin ensayar sus
competencias, una y otra vez, hasta afinarlas.

Asi, la preparacion y participacion en deba-
tes, fomenta las competencias para el didlogo, la
argumentacion y la reflexion critica. El trabajo re-
lacionado con las cuestiones de candente actua-
lidad, también ayuda a la formacion de criterios
y al analisis de problemas reales. Otra fuente de
inspiracion la aportan las historias de vida, ejem-
plos de personas que han contribuido a la justi-
cia y la paz. También, el uso de peliculas y docu-
mentales, convenientemente comentados, resul-
ta apropiado a la hora de reflexionar sobre los
valores, los problemas que afectan al planeta,
etc. La busqueda de informacién en la red, espe-
cialmente la consulta de paginas electrénicas de
organismos internacionales, ONGs y otras enti-
dades dedicadas a la defensa de los derechos
humanos, sensibiliza hacia las necesidades mas
perentorias de buena parte de la humanidad y, al
mismo tiempo, da ideas sobre como intervenir.
Igualmente, resulta muy recomendable aprove-
char la riqueza del propio contexto para visitar
asociaciones, servicios, organismos y entidades
que, dentro del ambito ciudadano, se ocupan del
bienestar comun. También las narraciones ofre-
cen grandes posibilidades de analisis y reflexion

conjunta sobre sentimientos, valores, etc. y con-
tienen ensenanzas que los chicos captan mejor
a través de la ficcion. Las dindmicas socioafec-
tivas, las simulaciones o dramatizaciones que
ponen en situaciéon quienes participan desarro-
llando un rol determinado, favorecen la empatia 'y
la comprensién de supuestos cercanos a la reali-
dad. Ademas, todas las materias contribuyen en
menor o mayor medida al desarrollo de la com-
petencia social y ciudadana, ofreciendo una lec-
tura propia sobre las problematicas sociales. Sin
embargo, como ya se ha dicho, nada mas efecti-
vo que la implicacion en proyectos auténticos de
intervencion en las cuestiones que afectan a la
propia vida del centro y la comunidad.
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EDUCACION EMOCIONAL:
EMOCIONES, SENTIMIENTOS

Y VALORES

Mar ROMERA

Cuando cae la noche y el suefo rinde la vitalidad
de mis hijas a veces las miro en el silencio y
pienso en ser “magica” y poder darles cuanto en
la vida les podria hacer felices, pero no puedo,
no sé6lo no puedo, lo cierto es que no sé. La im-
potencia se hace mas evidente cuando pienso
en mi profesién “maestra”, soy maestra y madre
y no se...

De aqui, de estas reflexiones, fue de donde
salieron las tres palabras: capacidades, compe-
tencias y corazén. Lo que mis hijas necesitan; lo
que yo necesito.

Estos tres elementos hacen referencia a los
tres participantes fundamentales en el “juego de
educar”.

Cada familia y cada escuela se plantea co6mo
acompanar al nino y a la nina en su desarrollo
integral, es el disefio de un encuentro, entre el
proyecto de vida y el proyecto educativo, y esto
no es pensable sin una “educacion afectiva” y
una “educacioén del afecto”.

Con poco mas de un metro de altura, el mun-
do no cabe por los ojos de nuestros nifos y ni-
nas, y sin embargo ellos auin confian en que todo
lo que necesitan saber en la vida llegara a su
cabeza y a su corazén de la mano de su maestra
0 maestro y de sus familias.

Inicio estos renglones entre la responsabili-
dad y la sonrisa; responsabilidad que me llevan
al atrevimiento de escribir como postre de expe-
riencias salidas de la cabeza y el corazén de per-
sonas mayores y pequenas que pelean su exis-

tencia con la dignidad del guerrero y la humildad
amorosa de la madre.

Me gustaria en estas lineas redactar las cla-
ves para encontrar la felicidad, y de ese modo
poder compartirla con todas las personas que
se han implicado en la infancia, la juventud y el
futuro, pero aunque llevo anos buscandolas no
las tengo; lo que si he aprendido es que pode-
mos hablar sobre ella, buscarla, repartirla... y es
entonces, cuando la repartimos, justo cuando la
encontramos.

En tiempos revueltos, tormentosos y grises
como los que nos ocupan, cuando es casi im-
posible encontrar una buena noticia en la pren-
sa de la manana, hablar de estos temas puede
parecer demagogico, irreal, incluso irresponsa-
ble. Sin embargo creo que la vida es un regalo,
y esta pensada para el disfrute y el crecimiento,
no para el sacrificio y el sufrimiento aunque sea
esta segunda opcion lo que a muchas personas
le interesa para poder dominar.

Las buenas personas somos la mayoria, los
que queremos ser felices ganariamos cualquier
situacién electoral por mayoria absoluta, pero
sin embargo unos pocos estan consiguiendo
hacernos invisibles. El pudor de la utopia nos
esconde, la falsa modestia del sacrificio nos en-
vuelve, y si lo pensamos, esto no tiene sentido.

Yo quiero ser Momo y como él tener la fuerza
necesaria para arrinconar a los hombres de gris.
Yo quiero ser Potter y como el tener la fuerza y
la valentia de salir al bosque para enfrentarme
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a Lord Voldemort sin miedo (mas “al qué diran”
que al bosque).

Yo quiero ser el profesor Kittin en “el Club
de los poetas muertos”, para proponeros “vivir
intensamente y sorberle todo el jugo a la vida.
Dejar de un lado todo lo que no es vida. Para no
descubrir, a la hora de nuestra muerte que no
hemos vivido”. Yo quiero ser gente VIVA.

Susanna Tamaro dice: “cada vez que, al cre-
cer, tengas ganas de convertir las cosas equivo-
cadas en cosas justas, recuerda que la primera
revolucidbn que hay que realizar esta dentro de
uno mismo, la primera y la mas importante, lu-
char por una idea sin tener una idea de uno mis-
mo es una de las cosas mas peligrosas que se
pueden hacer”. “Donde el corazdn te lleve”.

La vida es un viaje en velero, de suma impor-
tancia es tener marcado el destino, sin él podria-
mos dar vueltas de manera infinita para no llegar
a ninguna parte. En nuestro velero hay velas (la
emociones), gracias a ellas navegamos, aprove-
chamos el viento o todo lo contrario. Extiende
tus velas y busca que el levante las hinche y te
lleve lejos (siempre me gustd el levante por ser
mas calido).

Para que nuestro velero funcione necesita-
mMos una tripulacion (un equipo), y para que exista
el equipo es importante que cada persona esté
donde quiere estar y forme parte del equipo que
quiere formar, el resto de opciones son simula-
cros de cartén piedra que se destruiran al primer
soplo de viento no esperado, no lo olvides, el
verdadero peligro de los suefos es que se cum-
plen. La imaginacion y la emocion siempre le ga-
naran a la razén. Desea, empénate en algo, pien-
sa algo... y con ello garantizas su cumplimiento.
Esta tesis puede convertirse en un gran recurso,
en el mayor recurso, pero de igual forma pue-
de convertirse en un gran problema, en el mayor
problema. La calidad de tu vida depende de la
calidad de tus pensamientos.

Para que nuestro velero marche a buen ritmo
es importante no perder de vista que en todo
viaje, en toda aventura, siempre debe existir un
botin.

En el mundo de la educacién no existe botin
mas preciado que la propia satisfaccion perso-
nal al contemplar la sonrisa de un nino. Cuando
esto no te sucede quiza no te encuentras en el
camino acertado o en la aventura apropiada. No
tengas miedo de cambiar. No pasa nada. Cam-
bia. Tu vida y la vida de los que te rodean, mere-

ce buscar y encontrar la felicidad, durante segun-
dos, pero saber que existe.

También debes saber que en toda aventura
en velero que se precie hay piratas. No pasa
nada, algunas veces enfréntate a ellos aun a
riesgo de salir herido, pero otras veces haz un
quiebro de cintura y déjales pasar. No merece la
pena, el orgullo de la lucha es mucho mayor si se
ejecuta desde la inteligencia.

En esta aventura es necesario cargar en la
mochila para el viaje los tres filtros que nos pro-
pone Sdécrates:

Un discipulo llegé muy agitado a la casa de So-
crates y empezo a hablar de esta manera:

- “iMaestro! Quiero contarte como un amigo
tuyo estuvo hablando de ti con malevolencia...”

Socrates lo interrumpié diciendo: -“iEspera! ;Ya
hiciste pasar a través de los Tres Filtros lo que me
vas a decir?

-‘¢Los Tres Filtros...?”

-“Si” - replico Socrates. El primer filtro es la VER-
DAD. -‘¢Ya examinaste cuidadosamente si lo que
me quieres decir es verdadero en todos sus puntos?”

-“No... lo oi decir a unos vecinos...”

-“Pero al menos lo habras hecho pasar por
el segundo Filtro, que es la BONDAD: ;Lo que me
quieres decir es por lo menos bueno?”

-“No, en realidad no... al contrario...”

-“tAh!” - interrumpié Socrates.- “Entonces va-
mos al dltimo Filtro. ;Es NECESARIO que me cuen-
tes eso?”

- “Para ser sincero, no.... Necesario no es.”

- “Entonces -sonri6 el sabio- Si no es verda-
dero, ni bueno, ni necesario... sepultémoslo en el
olvido...”

JTienes algo que decir a otra persona?. Re-
cuerda pasarlo por la VERDAD, la BONDAD y la
NECESIDAD antes de decirlo.

En nuestra escuela y a veces en casa hay
demasiado ruido, poca accion... Pensando esta
hip6tesis encontré en mi cabeza una de esas his-
torias de siempre que guardan una respuesta:

“Cierta manana, mi padre me invité a dar un
paseo en calesa por el campo y acepté con placer.
El se detuvo en una curva y después de un peque-
Ao silencio me pregunto:

--Ademas del cantar de los pajaros, sescuchas
alguna cosa mas?

Agudicé mis oidos y algunos segundos des-
pués le respondi: —-Estoy esuchando el ruido de
una calesa.

--Eso es, dijo mi padre, --es una calesa vacia.
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Pregunté a mi padre:

--¢Como sabes que es una calesa vacia, si aun
no la vemos?

--Es muy facil saber cuando una calesa esta
vacia, por causa del ruido. Cuanto mas vacio va el
carruaje, mayor ruido hace, respondio.

Me converti en adulto, y hoy cuando veo a una
persona hablando demasiado; interrumpiendo la
conversacion de todo el mundo inoportunamente;
presumiendo de lo que tiene (y lo mas seguro es
que no tenga nada); sintiéndose prepotente y; ha-
ciendo de menos a la gente o haciendo alarde de
su informacion; tengo la impresion de oir la voz
de mi padre diciendo: «Cuanto mas vacia esta la
calesa, mayor es el ruido que hacen».

Quiero aprovechar las sabias palabras de Ma-
nuel Pimentel y recoger aqui el decalogo del ca-
minante, porque a fin de cuentas el ejercicio de
la escuela es el ejercicio de la vida, y el ejercicio
de la vida es el ejercicio del caminante, del via-
jero responsable, del viajero que puede disfrutar
el camino sin necesidad de hacerse una foto en
cada lugar para demostrar su existencia. Traba-
jar con un alumnado diferente es diferente, es
haber elegido un camino mas pedregoso, menos
reconocido, en algunos casos ni siquiera esta en
las guias de viajes, pero es una opcion, es una
eleccion que para aquella persona que la cogi6
puede ser tan valiosa como la hoja de ruta que le
lleve en el camino de su vida hacia la realizacion
personal y la busqueda de la felicidad.

Decalogo del caminante

Primero. Ten suenos, metas e ideales. Conce-
den sentido a tu andar y marcan el norte a tu
brdjula vital. Justifican el esfuerzo que reali-
zas. La sensacion de acercarte a ellos te pro-
porcionara felicidad en tu camino.

Segundo. Que esa meta te estimule, que no te
aplaste. Metas mas alla de tus posibilida-
des pueden frustrarte. Por el contrario, me-
tas demasiado cortas pueden acomodarte y
hastiarte. Deben conseguir que te esfuerces
para dar lo mejor de ti, pero no amargarte ni
alienarte.

Tercero. La felicidad no se concentra en el pre-
Ciso instante de cruzar la meta, hay que sa-
ber encontrarla en cada etapa del camino. No
la difieras en exclusiva al futuro logro de tus
objetivos, disfruta de las pequenas cosas de
cada jornada. Establece metas intermedias;

superarlas te estimulara y te reafirmara en el
camino correcto.

Cuarto. A meta alcanzada, nueva meta plantea-
da. Evitaras el caos y el vacio de una vida sin
proyecto ni norte. Esas nuevas metas no solo
deben conjugarse con el mas y mas, sino con
lo diferente y, sobre todo, con lo mejor.

Quinto. Apdyate en el baston de tu talento, guia-
te por la brijula de tus suenos e ideales, y
planta tus botas sobre la realidad. Los viejos
caminantes saben que para llegar lejos de-
ben marchar paso a paso, mirando al suelo
para no tropezar, pero elevando la mirada a
las estrellas para marcar el rumbo a seguir.
Que tu inteligencia e intuicién te ayuden a es-
coger la ruta mas adecuada en las muchas
bifurcaciones que se te presentaran cada dia.

Sexto. El camino tiene sentido en su conjunto.
Integra en él los capitulos duros, de dolor y
sufrimiento. Aislados, te amargaran; insertos
en tu vida entera adquiriran sentido. Lo com-
prenderas cuando tengas suficiente altura de
miras como para poder comprender tu propio
camino pasado y sepas aprovecharlo para el
que aun te queda por recorrer.

Séptimo. Los demas caminantes reconocen en ti
al personaje que tu proyectas. Eres lo que ha-
ces y no como piensas que eres. Raymond Car-
ver escribié que «TU no eres tu personaje, pero
tu personaje si eres tu». El personaje que los
demas ven, es mas real que la persona que tu
te consideras en tu interior. Presta atencion a
lo que en verdad haces, y no te autojustifiques
con la excusa de lo que piensas que eres.

Octavo. La coherencia entre tu persona y tu per-
sonaje, entre lo que piensas y lo que haces,
te hara sentir bien. La incoherencia vital te
hara el camino insufrible.

Noveno. Tu vida es una novela que escribes con
tus actos. Conoce a tu personaje y desarrolla
tus potencialidades en funcién de las circuns-
tancias y de tus suenos e ideales. Comprende
tu realidad de escritor de la propia novela de
tu vida, influye en el argumento de tu novelay
concede mayor protagonismo a tu personaje.
Podras comprender tu camino en su conjunto.

Décimo. No caminas solo. Tu felicidad también
se encuentra en la de los demas. Lo que das,
recibes. Ayuda con generosidad y no olvides
que, ademas de las personas, también nos
acompana la naturaleza ubérrima con toda su
vida hermana.
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Un decalogo sencillo para un camino compli-
cado de rosas y espinas. El de tu propia vida, y el
de la vida de los menores con los que convivimos
y por los que vivimos.

Los centros educativos deben ser un “lugar”
cercano, familiar, seguro, que le ayude a los ni-
nos y ninas a descubrir cudl es su lugar en el
mundo, afianzando su ser como personas, des-
de los aciertos y los errores, con ensayos y en-
sayos, miradas y manos llenas de muchos “tu
puedes” y “esfuérzate”, porque se trata de una
conquista personal.

Coémo cada escuela introduce esto no tiene
una respuesta homogénea, hay tantas realida-
des diferentes como centros.

La escuela debe “pensarse” para compensar
lo que no se da de manera natural. Dice Gole-
man que si la inteligencia emocional se siguiera
desarrollando en la calle no seria necesario in-
troducirla en la escuela, pero resulta que la calle
“ha sido cerrada” para la infancia, para el juego
no dirigido, para el descubrimiento y la socializa-
cion. Nuestra infancia vive en “campos de con-
centracion de ricos”; esta sobreproteccion deriva
en una inutilidad emocional para enfrentarse a
la vida. Este es el motivo de que sea necesario
introducir la inteligencia emocional en el curricu-
lum, en la escuela.

Mi padre iba a la escuela para aprender a leer
y a escribir, mi hija va a la escuela para aprender
a vivir.

En la actualidad la inteligencia académica no
garantiza el éxito de las personas, ni personal ni
profesionalmente hablando.

Cuando en la escuela se habla del desarrollo
integral del alumnado “suponemos” que se in-
cluye la dimensién emocional, artistica, natural
y tantas otras que integran el TODO de un ser
humano... pero... lo cierto es que entre las pare-
des de los centros docentes y entre las hojas de
los libros en muchas ocasiones no conseguimos
pasar de “las raices cuadradas” o del “tiempo
subjuntivo”...

«No puedo fingir que no tenga miedo. Pero mi
sentimiento predominante es uno de gratitud.
He amado y he sido amado; he recibido mucho
y he puesto algo de mi parte; he leido y viajado
y pensado y escrito... He sentido»

Oliver Sacks

Creo que en este caso seria oportuno hablar
de EDUCACION EMOCIONAL integrada en la es-
tructura ordinaria de todos y cada uno de los cu-
rriculum escolares.

Si hablamos de inteligencia y parafraseando
autores de alto reconocimiento (Goleman, Salo-
vey y otros) hablamos de sentir, entender, con-
trolar y modificar estados de animo propios y de
los demas.

Para Roberto Aguado la inteligencia emocio-
nal es: La inteligencia emocional es saber es-
coger, la emocion adecuada (mejor opcion emo-
cional entre todas las posibles) en un contexto
concreto y un momento concreto y con la inten-
sidad oportuna

Educar en estos campos implica un proceso
inicial de alfabetizacion emocional, un segundo
de conciencia emocional/regulacién y un tercero
de socializacion emocional.

Javier Melgarejo: “Los finlandeses consideran
que el tesoro de la nacion son sus ninos y los
ponen en manos de los mejores profesionales del
pais”

La educacion no puede seguir en manos de
politicos que cambian cada poco, que su urgencia
son los datos y la estadistica y que el propio siste-
ma les obliga a no pensar en el futuro o al menos
no muchos mas alla de las proximas elecciones.

La educacion debe estar en manos de verda-
deros profesionales.

Tenemos un alumnado del s. XXI, un profeso-
rado de s. XIX (a veces ni eso) y una metodologia
del siglo... antes del XVIII...

Esto consiste en equilibrar, en ajustar, en ha-
cer una reforma real del sistema educativo, una
reforma Unica, consensuada y una reforma que
realmente cambie el paradigma, pues hasta el
momento solo hemos cambiado “los contenidos”,
o lo que es lo mismo... nada, pues los contenidos
tal y como nos los plantean tienen muy poco valor.

En el sistema hay verdaderos profesionales
que podrian hacerlo.

Si nos sentimos bien aprendemos mas.

El profesorado debe mostrarse confiado, ase-
quible y abierto al alumnado; de ese modo pro-
curar conocer y comentar, no sélo los problemas
de la clase, sino también los personales que
afectan directa e indirectamente al aprendizaje
académico y profesional.

Relacionar los temas tratados con las expe-
riencias y valores del alumnado (la intencién de
aplicar esto ya nos obliga a conocer esas expe-

CREARMUNDOS 15



Mundos REFLEXIONADOS

riencias y valores, y por lo tanto, a alentar la par-
ticipacion de los chicos y chicas expresando sus
pensamiento y sentimientos.

No adoptar una actitud dogmatica ni apo-
yarse en su autoridad en las explicaciones, de
forma que los estudiantes puedan también ex-
presar sus dudas sin temor a quedar en ridiculo.

Trabajar con técnicas de atencién y de motiva-
cion. Ayudarnos de las nuevas tecnologias € in-
cluirlas como objeto de conocimiento. Entrenar
para la vida y no para el examen.

Apuesto por un cambio en casi todo lo relacio-
nado con el profesorado.

El profesorado debe considerar que el nifo
y la nifa al que va dirigido su programa es al-
guien unico, irrepetible, fragil; es alguien digno
del maximo de los respetos. Por este motivo,
uno de los pilares de cualquier modelo educativo
es EL RESPETO, fundamento de cualquier actitud

educadora. Respetar al nifo y a la nifa significa
aceptarlo como es; partir de €él, de lo que es y de
lo que puede; conocer sus necesidades vitales y
respetar sus recursos personales. Respetarlo y
respetarla es poner en juego lo que hay en él o
ella de mejor, dejarle ser lo que puede ser, aun-
que esto no responda a lo que se esperaba, a lo
que otros esperaban.

Respetar al nifo y nina es llevarlo a ser el pro-
tagonista de su propia maduracién; es despertar
y valorar sus intereses profundos y apelar a su
creatividad; es exigirle conforme a lo que puede,
y no menos; es impulsar y frenar, es animar y no
desalentar.

La clave para ser feliz no es ganar, es estar
orgulloso de lo que hago y de lo que veo cuando
me miro al espejo.

Gracias por estar ahi, gracias por leer. Gra-
cias por existir.
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PRESUPUESTOS ONTOLOGICOS-

Trini DIAZ SANZ

[trindiaz3@gmail.com]

Desde que, hace apenas un par de anos, conoci
a Angélica Satiro, Félix Garcia Moriyén y Tomas
Miranda, impulsores y difusores del programa
Filosofia para Ninos en Espana, mi vision de la
filosofia ha cambiado radicalmente. Su utilidad
practica, fuera de la académica, ya no se cefnia
s6lo a la critica social (aspecto que yo conocia
y trabajaba), sino que pude constatar su gran
potencial educativo, advirtiendo su importancia
cardinal como un acicate importante para el cre-
cimiento personal.

Mi inquietud filoséfica me llevé a preguntarme
por los origenes de esta metodologia, que me
guié hasta John Dewey, fuente de la que bebe
Matthew Lipman. Tras formarme en este progra-
ma comencé a interesarme por profundizar en la
concepcion del hombre que acompanaba la labor
educativa que inicié Dewey, y es por eso por lo
que actualmente estoy investigando en los pre-
supuestos ontolégicos y antropolégicos del mo-
delo educativo deweyano, en la universidad de
Valencia, siendo tutelada por el profesor doctor
Pedro Jesus Teruel.

Las primeras preguntas con las que arran-
ca mi indagacion son: §Como concebia Dewey
al “receptor” de su programa educativo? ¢Qué
caracteristicas tenia el sujeto al que se aplica-
ba? ¢En qué clase de persona pensaba cuando
hablaba de educacién?

Hay que comenzar diciendo que Dewey lleva a
cabo una contundente demolicion de los dualis-
mos que la cultura occidental ha asumido desde

ANTROPOLOGICOS DEL
MODELO EDUCATIVO
DE JOHN DEWEY

sus inicios (mente-cuerpo, pensamiento-accion,
medios-fines, politica-moral, teoria-practica,
imaginacion-vida real, trabajo-ocio, entre otras).
Segun él, esto ha conducido a una vision frag-
mentada de la realidad y a un individuo aislado
y alienado, lo que provoca distorsién emocional.

En el punto 1 de Mi credo pedagégico afir-
ma: “La uUnica educacion verdadera viene de la
estimulacion de las capacidades del nino... Se
le estimula a actuar como un miembro de una
unidad...y a concebirse a si mismo desde el
punto de vista del bienestar del grupo al que
pertenece.”

En Democracia y educacion dice que “el fra-
caso en no tener en cuenta los factores sociales
significativos representa una ausencia de espi-
ritu y una distorsion correspondiente a la vida
emocional.”

Dewey entiende al hombre como una unidad
compleja formada por cuerpo, mente y espiritu
(alma), en la que el alma esta presente en todo
el cuerpo a través de los nervios. El cuerpo no
es una masa homogénea indiferente al alma. El
alma es inmanente al cuerpo en tanto en cuanto
el cuerpo es el 6rgano del alma porque por el
cuerpo, el alma se expresa y se hace realidad,
alcanza su propia naturaleza. Es la forma exte-
rior y viviente del alma. De modo que, el alma es

1 DEWEY, J. (1997): Mi credo pedagdgico. Texto bilingle.
Universidad de Ledn. Secretariado de publicaciones, p. 33

2 DEWEY, J. (1920): Democracia y educacion. Ediciones
Morata S.L., Madrid, p. 80.
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inmanente al cuerpo porque siendo trascenden-
te, ha expresado y manifestado su naturaleza en
€él. Esto asegura que todo acto o profundidad de
la mente encuentra su registro en el mundo de
la materia. Es decir, que el alma es la perfecta
realizacion y expresion de un cuerpo natural, y
al mismo tiempo, no es el producto del cuerpo,
sino su misma vida, su esencia, su verdad y rea-
lidad — a la vez que causa final y eficiente. Pero
el cuerpo no es sélo el 6rgano del alma, sino
que las variadas estructuras del cuerpo son 6r-
ganos diferenciados de varias capacidades y ten-
dencias del alma. Esto no implica una reduccion
materialista, sino que significa que lo mental es
inmanente a lo fisico; pero inmanente como di-
rigiéndolo a un fin. Es decir, que hasta la mas
simple accién nerviosa implica el factor intencio-
nal, siempre es un ajuste que supone seleccion,
inhibicion y respuesta. Pero no es una respuesta
mecanica a un estimulo, no responde al principio
de causalidad fisica, sino al principio de activi-
dad de autodesarrollo. Es el alma la que dirige y
centra las actividades del organismo, y ademas,
se da cuenta de si misma por las pistas dadas
por el cuerpo. Pero el alma no sélo es inmanente
al cuerpo en tanto que constituye su unidad y
su fin. Es trascendente a él, ya que transforma
sus actividades por sus fines mentales. Insiste
Dewey en que, estos dos principios, inmanenciay
trascendencia, no pueden ser dejados aislados,
sino que deben ser mostrados en su unidad, ya
que todos los poderes que tiene el cerebro, los
ha adquirido por medio de la actividad y bajo la
autoridad del alma.3

De todo esto se deduce que si el hombre re-
fleja en cada acto y en cada pensamiento parte
de su alma, de su ser, en ese momento (puesto
que esta en constante formacién) cobra mucha
relevancia el atender al detalle de cada accién y
pensamiento, entender su significado, cosa que
se consigue parando y reflexionando, como ex-
pondré en adelante.

El caracter unitario e interrelacionado de la
naturaleza humana queda de manifiesto cuando
afirma contundentemente que “nhosotros somos
el habito.™

3 Cf. DEWEY, J. (1975):"Soul and Body” en:The early
works, 1882-1898. volume 1 (1882-1888) Carbondale [etc.]
: Southern lllinois University Press, pp. 93-115. (Traduccion
propia)

4 DEWEY, J. (1964):Naturaleza humana y conducta. In-
troduccion a la psicologia social. Fondo de Cultura Econémi-
ca. México — Buenos Aires, p. 30

“Los habitos son inclinaciones que tienen fuer-
za impelente...Una predisposicion formada por
cierto nimero de actos especificos es, en for-
ma inconmensurablemente mas intima y funda-
mental, parte de nuestro yo, que los discerni-
mientos vagos, generales y conscientes. Todos
los habitos son exigencias de cierta clases de
actividad y constituyen la personalidad: son la
voluntad; forman nuestros deseos efectivos y
nos proporcionan las capacidades activas; rigen
nuestros pensamientos.”®

“El no reconocer este hecho nos lleva a separar
la mente del cuerpo y a suponer que los me-
canismos mentales o “psiquicos” son de una
clase diferente de los de las actividades cor-
porales e independientes de ellos...Este es el
dualismo de medios y fines.”®

Por esta razon es por la que esta en condi-
ciones de decir que “un hombre puede delatarse
por una mirada o por un gesto.””

Dewey afirma que se debe concebir al hom-
bre como un ser espiritual y natural, que se en-
cuentra en proceso de desarrollo de autocons-
ciencia, siendo la autoconsciencia el proceso
continuo a través del cual todas las cosas son
y son conocidas, como manifestaciones mismas
de la vida del hombre, que estd en proceso de
llegar a ser.®

El marco en que el hombre puede desarro-
llar sus posibilidades para llegar a ser persona
es la sociedad democratica, que presupone la
libertad, la igualdad y la fraternidad, y que repre-
sentan una sociedad en la que la distincién entre
lo espiritual y lo secular ha cesado. °

Se desprende de aqui la clara intencion de
romper con el dualismo que establece el divor-
cio entre fines y medios, logros y valores, pensa-
miento y accion, caracter y conducta, en todos
los ambitos de la vida; y se vislumbra el proyecto
deweyano que propone una solucion integradora,
puesto que el individuo que se ha de educar es
un ser social. Y es justo ese ambiente el que
educa: “La influencia sutil del ambiente afecta

5 DEWEY, J. Naturaleza humana y conducta, p. 34

6 DEWEY, J. Naturaleza humana y conducta, p. 42.

7 DEWEY, J. Naturaleza humana y conducta, p. 44

8 Cf. DEWEY, J. :"The psychologycal standpoint” en:The
early works, 1882-1898. volume 1 (1882-1888), p.142.
(Traduccion propia)

9 Cf. DEWEY, J. :"The Ethics of Democracy” en:The early
works, 1882-1898. volume 1 (1882-1888), p. 243-9. (Tra-
duccién propia)
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a todas las fibras del caracter y del espiritu,”©
porque el hombre es una unidad y por tanto el
ambiente impregna todo el ser del hombre.

El reto consistird en hacer consciente su
significado, porque “podemos llevar un caballo
al agua, pero no obligarle a beber, llevar a un
hombre a la penitenciaria, pero no hacer de él
un penitente...Debemos distinguir entre resulta-
dos fisicos y morales o educativos. Si una per-
sona no es capaz de prever las consecuencias
de sus actos y no es capaz de comprender lo
que le dicen las personas con mas experiencia,
no sera capaz de guiar sus actos inteligentemen-
te...Cuando las cosas tienen un sentido para no-
sotros, sabemos, entendemos lo que hacemos;
cuando no lo tienen, actuamos de un modo cie-
g0, inconsciente, ininteligible. En este caso hay
adiestramiento, no educacién”.*!

La educacidon supone crecimiento personal,
que Dewey identifica con ser consciente, compren-
der por qué se hacen las cosas. Lo contrario es
la domesticacion, es decir, actuacion sin sentido.

Es claro que el empeno en superar esa se-
rie de escisiones que he comentado arriba va
a implicar un proyecto de reconstruccion social
a través de una educacion que tiene que ser
reflexiva porque “el habito rutinario sin la pre-
sencia del pensamiento supone la ruptura del
crecimiento”*?, lo que provoca una reduccion de
la libertad personal, ya que el hombre que no
entiende los significados de sus actos ni sus re-
laciones llegard a “una confusion en la que unos
pocos se apropiaran de los resultados de las ac-
tividades ciegas y dirigidas externamente.”*3

Cabe destacar que, al tiempo que Dewey
defiende la autonomia del pensamiento, subraya
la interdependencia que supone vivir en socie-
dad. Y esta dependencia es vista como algo po-
sitivo, no como una debilidad. Es mas, advierte
del peligro que supone la independencia acreci-
da, pues disminuye la capacidad social del indivi-
duo, provocando distanciamiento, indiferencia e
insensibilidad.** Estas actitudes son perniciosas
porque “la felicidad...se alcanza...siempre que
el reconocimiento de nuestros lazos con la natu-
raleza y con nuestros semejantes pone en movi-
miento y da forma a nuestra accion.”*®

10 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 28.

11 DEWEY, J. Democracia y educacioén, pp. 35y 37.
12 DEWEY, J. Democracia y educacioén, p. 52.

13 DEWEY, J. Democracia y educacioén, p. 81.

14 Cf. DEWEY, J. Democracia y educacioén, p. 48.

15 DEWEY, J. Naturaleza humana y conducta, p. 243.

“Todos los dualismos (trabajo-ocio, conocer-
hacer, hombre-naturaleza), ademas de producir
estudios aislados, han culminado en una aguda
demarcacion del espiritu individual y del mundo
y la tendencia a tratar el interés como algo pura-
mente privado. La filosofia dualista del espiritu
y el mundo, implica una concepcion errénea de
las relaciones entre el conocimiento y los in-
tereses sociales, y entre la individualidad y la
libertad.”t®

“El aislamiento de un acto respecto a un propo-
sito es lo que le hace mecanico. Es mecanico
todo lo que establezca una separacion entre
cuerpo y espiritu, le priva de sentido, porque
pone el acento en las cosas a expensas de las
relaciones... El parcelamiento de destrezas, el
reproducir informacién, no es una buena me-
dida para desarrollar la capacidad de pensar,
porque no conexiona el pensar con el aumento
de la eficacia de la accién ni con un saber sobre
nosotros mismos y el mundo en que vivimos, ni
tampoco con el fin para el que se utiliza.”’

“Lo que uno es como persona es lo que es aso-
ciado a los demas...Todo individuo ha errado su
vocacion si no encuentra que la realizacién de
resultados valiosos para los demas es el acom-
panamiento de un proceso de experiencia con
valor intrinseco. ¢Por qué ensenarle que debe
elegir entre sacrificarse, haciendo cosas utiles
a los demas, o sacrificar a éstos en la prosecu-
cién de sus propios fines exclusivos? Este dua-
lismo esta profundamente arraigado. Por eso,
es funcién de la educacion luchar en defensa de
un fin en el que la eficacia social y la cultura per-
sonal sean sin6bnimos en vez de antagonicos.
No se puede participar del intercambio con los
demas sin aprender, sin obtener un punto de
vista mas amplio y sin percibir las cosas que de
otro modo se ignorarian.”8

Por eso afirma con rotundidad que "la educa-
cion debe ser, primero humana y después pro-
fesional. EI hombre se humaniza en la medida
en que se conexiona con los intereses comunes
de los hombres.”*® Obviamente, el desarrollo
mental y moral han de ir unidos, porque “cuanto

16 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 246.
17 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 135.
18 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 110.
19 DEWEY, J. Democracia y educacioén, p. 167.
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mas humano sea el propésito, o cuanto mas se
aproxime a los fines que afectan a la experien-
cia cotidiana, mas real es el conocimiento.”2° “El
mero amontonamiento de informacion petrifica
el espiritu.”?* Mientras que “el conocimiento es
de cualidad humanista porque libera la inteligen-
cia y la simpatia humana.”??

Dewey define explicitamente que el término
“humanismo significa estar imbuido de un senti-
do inteligente de los intereses humanos. El inte-
rés social, idéntico en su significado mas profun-
do al interés moral, es necesariamente supremo
en el hombre.”23

En este sentido, “todo estudio realizado de
modo que aumente el interés por los valores de
la vida, y todo estudio que produzca una mayor
sensibilidad respecto al bienestar social y una
mayor capacidad para fomentar ese bienestar,
es un estudio humano.”?* Siendo “inmoral toda
educacion dirigida simplemente a proporcionar
destrezas.”?® Insiste Dewey en la necesidad de
ver el sentido, encontrar el significado, al actuar
humano. En definitiva, descubrir su telos.

El medio para encontrar ese fin, para que el
hombre alcance su autorrealizacién pasa por la
educacion. “La educacién deberia transformar la
sociedad para que cada persona esté ocupada
en algo que hace la vida de los demas mas digna
de ser vivida y que haga mas perceptibles los
lazos que unen a las personas, lo cual destruye
la barrera de la distancia entre ellas.”?¢

Vemos que la tarea filoséfica de Dewey con-
siste en franquear el abismo que han dejado
abierto estos dualismos, lo cual supone un vasto
proyecto social que supone dotar de consciencia
a las acciones poniendo de manifiesto su valor
social, donde vivir es aprender, y aprender es
aprender a pensar, descubrir el sentido. Por tan-
to, hablar de moral es hablar de educacion, de
aprender de la experiencia, de un vivir participa-
tivo y consciente. “La educacion es la operacion
de vivir una vida que es fructifera e inherente-
mente significativa.”?’

Y para dotar de significado a la vida el hombre
necesita romper con la perniciosa separacioén en-

20 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 172.
21 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 180.
22 DEWEY, J. Democracia y educacioén, p. 197.
23 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 241.
24 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 234.
25 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 221
26 DEWEY, J. Democracia y educacioén, p. 266.
27 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 207.

tre teoria y practica, imaginacion y vida real, tra-
bajo y ocio; integrando estas facetas en su vida,
sin escisiones, para que su vida sea fructifera y
no sélo externamente productiva.?®

El peligro sobre el que advierte Dewey es el
capricho, la falta de un fin en las acciones del
hombre. El fin supone observacion, prevision,
organizacion, comparacion, seleccion, juicio. Por
tanto, actuar con un fin equivale a actuar inte-
ligentemente. Tener un fin es actuar con senti-
do.?® En definitiva, “pensar es reflexionar sobre
los propios actos e impregnarlos de sentido.”*°

Pero para que la vida tenga sentido hay que
emplear la razdon. Para Dewey, usar la razon es
observar, meditar, reflexionar y especular. Lo
que, a su vez permitird controlar los apetitos e
impulsos. Y precisamente en esto consiste la
vida propia del hombre.3!

“Razén, como sustantivo, significa la feliz coo-
peracion de una multitud de disposiciones tales
como simpatia, curiosidad, exploracién, experi-
mentacion, franqueza, persecucion hasta el fi-
nal de las cosas, circunspeccion para examinar
el contexto, etc. Los elaborados sistemas de la
ciencia no nacen de la razdn, sino de impulsos
que al principio son leves y vacilantes, impul-
SO0S a manejar cosas, a buscar, a moverse, a
descubrir, a mezclar lo que estaba separado y
a separar lo combinado, a hablar y a escuchar.
La razoén, la actividad racional, es la actividad
que resulta, no un antecedente ya formado que
puede ser invocado y puesto a funcionar a vo-
luntad...La razén es la obra laboriosa del habito
y requiere que se la ejercite continuamente.”3?

A la base de todas estas igualdades que
nuestro pensador esta estableciendo con el fin
de crear puentes entre lo que los dualismos han
separado, yace la denuncia de otro error produci-
do por los dualismos, que es considerar el cono-
cimiento como una facultad separada de nuestra
voluntad. Para Dewey, conocer no es una acti-
vidad meramente intelectual. Conocer implica
nuestra naturaleza moral. Es esencialmente mo-
ral. Afirma que el conocimiento del hombre o su

28 Cf. DEWEY, J. Democracia y educacion, pp. 203,
214y 233.

29 Cf. DEWEY, J. Democracia y educacion, pp. 93-96.

30 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 116.

31 Cf. DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 215.

32 DEWEY, J. Naturaleza humanay conducta, pp. 183-5
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carencia dependen completamente de la actitud
original de su voluntad.3®

De modo que la vocacién del hombre con-
siste en hacer perceptiblemente significativas
las actividades que una persona realiza en su
vida. Lo opuesto es la ausencia de fines, el ca-
pricho, la ausencia de acumulacion de experien-
cias significativas. Pero la vocaciéon en Dewey
es un principio organizador para la informacion,
las ideas, el conocimiento y el desarrollo inte-
lectual, porque nadie es s6lo su profesion, por-
que la vocacion dominante de todos los seres
humanos es vivir, desarrollarse intelectual y mo-
ralmente.3*

“No basta que el hombre sea bueno; tiene que
ser bueno para algo. El algo para lo cual el hom-
bre debe ser bueno es la capacidad para vivir
como un miembro social, de modo que lo que
obtiene de vivir con los demas se equilibre con
lo que él contribuye. Lo que obtiene y lo que
da como ser humano, como un ser con deseos,
emociones e ideas, no son posesiones exter-
nas, sino una ampliacién y profundizacién de la
vida consciente, una comprension de sentidos
mas intensa, disciplinada y expansiva. La disci-
plina, la cultura, la eficacia social, el refinamien-
to personal, el perfeccionamiento del caracter,
no son sino fases del desarrollo de la capacidad
noble de participar en tal experiencia equilibra-
da. Y la educacién no es un mero medio para
esa vida. La educacion es tal vida”.®®

Consecuentemente, “moral significa desa-
rrollo del sentido de la conducta. Es igual que
crecimiento. En el sentido mas amplio, moral es
educacion: es aprender el sentido de lo que esta-
mos haciendo y emplearlo en la accién.”3®

La labor de la filosofia en el proyecto deweya-
no es clave ya que ésta tiene como objetivo
“alcanzar una vision unificada, consecuente y
completa de la experiencia...Significa la adquisi-
cion de una sabiduria que influira en la conducta
humana.”®” Por eso asegura que se puede definir
la filosofia como la teoria de la educacion.®® Su

33 33 Cf. DEWEY, J. :"knowledge and the relativity of
feeling” en:The early works, 1882-1898. volume 1 (1882-
1888), pp. 20-1. (Traduccion propia)

34 Cf. DEWEY, J. Democracia y educacion, pp. 258-261.

35 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 298.

36 DEWEY, J. Naturaleza humana y conducta, p. 256.

37 DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 272

38 Cf. DEWEY, J. Democracia y educacion, p. 276.

importancia es vital porque “lo que verdadera-
mente esté en juego...es la clase de persona en
que se va uno a convertir, qué especie de ser
esta en formacién y qué clase de mundo esta
haciendo.”3®

Para eso es necesario parar y pensat, lo cual
requiere “libertad, que es, a su vez, autodominio,
pues la formacién de propdsitos y la organiza-
cion de medios para realizarlos son obra de la
inteligencia.™®°

“Otra falacia pedagégica es creer que una per-
sona aprende sélo la cosa particular que esta
estudiando. El aprender colateral, con la forma-
cion de actitudes duraderas, de gustos y dis-
gustos, puede ser, y es a menudo, mucho mas
importante que las lecciones que se aprenden.
Pues esas actitudes son las que cuentan para
el futuro. La actitud mas importante que se
puede formar es la de seguir aprendiendo. Pues
S0ué ventaja tiene adquirir cantidades prescri-
tas de informacién si se pierde la apreciacion
de las cosas hermosas, de los valores a que se
refieren estas cosas, si se pierde el deseo de
aplicar lo aprendido, y si se pierde la capacidad
de extraer el sentido para aplicarlo a futuras
experiencias?”*

Han sido precisamente estas cuestiones
las que me han cautivado e impulsado a querer
adentrarme en los entresijos del pensamiento
deweyano. Mi intencion es profundizar en el sig-
nificado complejo de su concepcion de ser huma-
no, diseccionar el sentido de algunos términos
que podrian resultar problematicos, como alma o
humanismo, dentro de sus sistemas, ver de qué
fuentes bebe, como se entiende la inmanencia y
la trascendencia, qué alcance tiene afirmar que
el espiritu se exprese a través del cuerpo, estu-
diar el concepto de vocacién como vida, como
desarrollo intelectual y moral.

Y, como dice Dewey, en el camino espero en-
contrar cosas hermosas, apreciar su valor y su
significado, y aprender para poder aplicarlo a la
accion. |

39 DEWEY, J. Naturaleza humana y conducta, p. 201.

40 DEWEY, J. (2004): “V. La naturaleza de la libertad”
en: Experiencia y educacion, Biblioteca Nueva, S. L, Madrid.

41 DEWEY, J. “lll. “Criterios de experiencia” en: Expe-
riencia y educacion.
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EPICUREISME | MON

CONTEMPORANI

Joan Manuel DEL POZO

Que ningu pel fet de ser jove tingui por de filosofar, ni pel fet de ser vell se’'n cansi. (...) El que
diu que el temps de filosofar no li ha arribat encara o ja li ha passat és com si digués que

encara no li ha arribat o que ja li ha passat el temps de la felicitat; aixi doncs, tant el jove com

el vell han de filosofar: el vell per trobar-hi rejoveniment i alegria pel temps viscut; i el jove per
guanyar serenitat i valentia de cara al futur. ( EPICUR, Carta a Meneceu, 122)

L'amistat volta tot el mon i, com un pregoner, ens convoca tots a despertar-nos per col-laborar

L'epicureisme, el taranna filosofic del qual es re-
flecteix prou bé en aquestes dues cites, és una
escola antiga de llarga onada iniciada al segle Il
a.C.: va mantenir-se com a escola amb deixebles
organitzats en comunitats de vida —el que avui
en dirlem monestirs, perd sense component reli-
gids- fins al segle IV d.C. Perd la seva influéncia
ha traspassat la pura organitzaci6é formal de les
seves comunitats; va influir, per exemple, en els
primers temps del cristianisme: simpatitzaven
entre ells pel cosmopolitisme, per la invocacio
de I'amistat i la fraternitat, extensiva en tots dos
casos a dones i esclaus, per la reticéncia envers
I’exercici de la politica, per la consciéncia de ser
comunitats en certa forma ‘alternatives’ a la so-
cietat oficial romana, per la curacié de les afecci-
ons de I'esperit com un dels principals objectius
de les respectives doctrines, etc. Naturalment,
pero, el punt de discrepancia era la relacié6 amb
la divinitat: I'epicureisme era vagament deista,
una forma dissimulada d’ateisme o com a mi-
nim d’agnosticisme, i el cristianisme, dbviament,
va ser sempre un moviment religiés de profund
teisme: Déu personal, creador, en relacio directa
amb la humanitat —per salvar-la amb el sacrifici
del seu propi fill- i amb cada persona —tots fills
seus, tenint coneixement directe de les seves vi-
des, jutge sever al final... tot aixd incompatible
amb la voluntat alliberadora de I'epicureisme-.
Al llarg dels segles no ha minvat l'interés per
aquesta doctrina: el seu atractiu, tot seguint

en la mutua felicitat. ( EPICUR, Gnomologi Vatica, 52)

I'estela de la recuperacid classicista del Renai-
xement, va tenir una punta especial als segles
XVII i XVIIl, matrius de la nostra época, que recu-
peren Epicur sobretot pel seu materialisme: eter-
nitat de la matéria, atomisme, nombre infinit dels
atoms, infinitud del buit, mecanicisme, possibili-
tat de vida a partir de la matéria inert, negacié
de la providéncia divina i de la immortalitat de
I'anima, etc. Autors com Gassendi, La Mettrie,
Spinoza, Leibiniz, Locke, Hobbes, Diderot o Vol-
taire es compten entre els admiradors del vell
savi hel-lenistic. |, com a dada encara que forca
coneguda sempre de bon recordar, un dels ho-
mes més influents en I'época contemporania, ja
en ple segle XIX, Karl Marx, va fer la seva tesi
doctoral en Filosofia sobre “El materialisme de
Democrit i Epicur”.

Amb tot, ara no ens interessa tant el seu
atractiu doctrinal filosofic —avui més diluit, sind
el contrast entre el posit cultural d’aquesta doc-
trina sedimentat al llarg dels segles i la nostra
forma de viure; es tracta, doncs, de fer una refle-
xi6 per veure la distancia o la proximitat entre els
elements nuclears d’aquell pensament -el valor
del qual no volia ser tant una gran construccio
teorética com una saviesa de vida practica- i la
nostra forma d’entendre el moén i sobretot la nos-
tra forma de viure’l o, simplement, de passar la
vida. No pretenem l'exhaustivitat, siné una tria
significativa d’alguns elements claus d’aquell po-
sit per comparar-nos-hi.
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La nostra época no la podem definir de forma
concloent o tancada; la qualifiquem, segons el
vent del dia, com a postmoderna, hipermoder-
na, postmaterialista, hedonista, liquida, subjec-
tivista, individualista, laica...; al-ludirem indistin-
tament a una o altra de les cares del poliedre
sociocultural que com a societat de primers del
XXI ens constitueix.

El que sembla que podem afirmar amb alguna
seguretat és que anteriors homogeneitats —sota
paradigmes com la ll-lustraci6, la revolucié in-
dustrial, el cientifisme positivista del XIX, la re-
volucié tecnoldgica del XX- s’han trencat i, per
bé o per mal, ens situen en un cert desempar de
paradigma. Vet aqui una primera proximitat entre
nosaltres i I'aparici6 mateixa de I'epicureisme,
que es produeix quan la civilitzacié classica de
la ‘polis’ grega —molt homogénia per sota de la
seva pluralitat de ciutats/estat- s’enfonsa com
a consequéncia del nou imperialisme alexandri
i de les posteriors lluites internes dels seus ge-
nerals per repartir-se les conquestes del lider
mort molt jove: la primera expansi6 i immediata
fragmentacié del moén classic grec va donar lloc
a I'hel-lenisme, definit per la nova inseguretat un
cop desaparegut aquell venerable paradigma.
Les escoles hel-lenistiques -estoics i esceptics,
a més dels nostre epicuris- s’obsessionaren
per oferir respostes a una desorientacié de la
gent que ja no es conformava amb especulaci-
ons teorétiques com la platonica o l'aristotélica,
sind que volien saber com viure en un mén que
se’ls havia desestabilitzat, que no els facilitava
referents per comprendre’l i per comprendre la
propia existéncia. Aquest tret, salvades les dis-
tancies, el compartim. També la nostra contem-
poraneitat sotragueja velles seguretats d’origen
religiés, politic, filosofic, de costums i formes de
vida tradicionals, de cultura sociolaboral, fins i
tot de cultura cientifica. La denominada ‘liqui-
desa cultural’ de la nostra época €és I'expressio
metaforica d’aquesta desorientacid general: els
referents habituals per guiar la vida estan sot-
mesos a un moviment accelerat i a un canvi
constant, com és propi de la condici6 liquida. La
proliferacié d’ofertes no convencionals, que van
des de técniques orientals de relaxacio, fins a
medicines alternatives, alimentacié ecoldgica,
psicoterapies de diversa mena, formules multi-
ples de moviments neoreligiosos, creences en
tarots i astrologies diverses, etc. sén una mostra
de la necessitat de refugi, de seguretat, d’orien-

tacié. No sembla, perd, que en I'horitzé s’albiri
alguna proposta com les que a I'época hel-lenis-
tica van triomfar ampliament i es van estendre
primer per I'espai hel-lénic o alexandri i tot seguit
per I'imperi roma. Els contextos tenen una sem-
blanca —‘servatis servandis’- pero els textos que
els tracten sén radicalment diferents.

Per trobar, més enlla de compartir una certa
semblanca de context, una semblanc¢a doctrinal
o ‘de text’ de la nostra época amb els pocs tex-
tos epicuris conservats, hem d’invocar el gran
principi materialista de la seva teoria. No tota
la gent d’avui és materialista, certament, perd
segurament mai com ara la concepcidé del mén
més generalitzada —fisica, perd també filosofi-
ca i popular- és principalment materialista. Ells
eren atomistes, naturalment sense aportacions
experimentals de cap mena, ni de calcul, sim-
plement per una conviccié que ells considera-
ven derivada de I'observacié espontania, d’'una
epistemologia que es considerava naturalment
sensista o confiada en la veritat directa i simple
dels sentits fisiologics; perd esta bé reconéixer
el valor de I'atomisme antic com a prefiguracio
purament intuitiva d’una teoria contemporania
que no ha parat de confirmar-se: per dir-ho ra-
pid, més aviat ens hem tornat ultraatomistes, en
el sentit que sota els atoms hem anat trobant
més i més particules subatomiques amb noms
diversos, perd que acaben essent elles mateixes
atoms encara més petits que les unitats que fa
cent anys eren tingudes com a component dltim
i indivisible de la matéria. Perd el valor de I'ato-
misme antic és també, o potser principalment,
el d’haver-se erigit en oponent de tot idealisme
filosofic, de tot transcendentalisme religiés, que
sempre han trobat refugi en pretesos mons supe-
riors d’ordre espiritual pur, és a dir, immaterial.
Materialisme, doncs, contra idealisme: aix0 és el
que va motivar el jove Marx a triar el seu tema
de tesi. També ell lluitava contra un idealisme, el
de Hegel, i va anar a buscar les fonts gregues de
I'antiidealisme.

Dit aix0, podria semblar que la nostra época
€s en alguna mesura epiclria perqué comparteix
aquest principi. Crec, pero, que a partir d’ara ho
haurem de desmentir, si més no parcialment.
Una cosa és coincidir en el principi més teorétic
i una altra que una doctrina que pretenia ser no
teorética o contemplativa sind sobretot practica
—lligada a la vida sencera, no a les simples utili-
tats funcionals- tingui ress6 més o menys gene-
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ral entre nosaltres. Coincidiriem fins a cert punt,
doncs, en l'ordre de les teories fisiques, perd no
tant en I'ordre étic, que és el decisiu per a ells.

Entrem-hi: I'objectiu étic general de I'epicu-
reisme —coincident amb l'aristotélica ‘eudaimo-
nia’ o felicitat- era l'alliberament de tot alld que
feia infelicos els humans; fonamentalment, la
por. Convencuts que tant la por a la mort com la
por dels déus creaven principament la infelicitat,
volien combatre-les amb arguments. Des del ma-
terialisme desmitificaven els déus —que tenien,
segons ells, una mena de quasi-cossos, pero
cossos en el fons, és a dir matéria com nosal-
tres i, per tant, no eren ‘tan’ superiors- i també
la mort, que no era més que una recomposicio
dels atoms que ens constituien. Més enlla, pro-
clamaven que la felicitat natural dels déus —que
es donava per suposada- no podia incloure les
preocupacions pels humans, que els haurien pro-
vocat molta infelicitat, atesos els nostres embo-
lics i problemes; en justa correspondéncia, pero,
si els déus no es preocupaven de nosaltres,
tampoc nosaltres no ens haviem de preocupar
d’ells: cadascu a la seva, podriem dir, com dos
mons en paral-lel que mai no es trobaran i, per
tant, despreocupacié total. Es a dir, alliberament
del temor. Es a dir, menys infelicitat. | pel que fa
a la mort, coincidien amb els estoics en el vell
argument de la impossible simultaneitat de vida
i mort: mentre ets viu, no hi ha la (teva) mort
present; quan la mort es fa present, no en pots
tenir coneixement justament perqué ja ets mort.
Per tant, tampoc cal tenir por d’alld que mai no
estara amb nosaltres: mentre hi som, ella no hi
€s; quan ella hi és, nosaltres ja no ho podem
saber. Aixi doncs, nou alliberament, nova supe-
racio de la infelicitat. Avui també la por és un
sentiment real i astutament manipulat, com diu
Ramoneda: “En aquest principi de segle, marcat
per la pérdua de referéncies i el creixement de la
incertesa i el risc de la globalitzaci6, s’ha produit
un gran desplegament del discurs de la por per
part del poder politic, amb consequéncies letals
per a la llibertat i la democracia. Desmitificar la
por és un deure dels esperits lliures.” (Contra la
indiferencia, p. 84). Una proposta de resso neta-
ment neoepicuri, perd només en tant que lamen-
tacio per I'esperit de I'época, emborderit per la
por que —avui amb perfils economicistes aterri-
dors- envaeix el mon.

| en positiu? Superades aquestes pors —les
seves i/o les nostres-, ja som felicos? Natural-

ment, no, no n'hi ha prou. Epicur elabora una te-
oria ética positiva, en cerca d’objectius valids per
a la construccié personal d’una felicitat plena. El
gran objectiu —a part del geneéric i indiscutible de
la ‘felicitat’- és el plaer, cami idoni segons Epicur
per arribar-hi. Molta gent identifica qualsevol pla-
er, i qualsevol forma d’obtenir-lo, amb I'epicureis-
me; avui hi ha pretesos epicuris que es tenen per
tals només perqué els agrada una cervesa fre-
da a l'estiu o perqué han fet una bona migdiada.
També s’ha dit que I'epicureisme és una filoso-
fia ‘hedonista’ —de ‘hedoné’, plaer-, amb compo-
nents despectius sobretot des de la perspectiva
religiosa més rigorista, que acusa la nostra épo-
ca de practicar sense limits I’hedonisme. No hi
ha dubte que mai com ara la gent reconeix sense
vergonya que vol gaudir de la vida —com sempre,
d’altra banda-, especialment dels seus plaers, tra-
dicionalment vistos com a pecaminosos per religi-
ons diverses i moralistes de via estreta. Aquest
reconeixement de la bondat del plaer va provocar
historicament un menyspreu cap als seguidors
d’Epicur, que havien arribat a ser insultats com
a ‘porcs del Jardi d’Epicur’. Platé i Aristotil havien
acceptat en grau divers i condicionadament el va-
lor del plaer en la vida, pero cap dels dos no en
va fer el centre de la seva ética. Epicur, en canvi,
si. La nostra época, pel que deéiem, podria sen-
tirr-se propera a aquesta posicié. Resulta, pero,
que I'elaboracio de la teoria del plaer ja no resulta
tan atraient per al que podriem anomenar ‘cultura
de masses’ actual sobre el plaer huma. Epicur va
escriure aquesta maxima, la ndm. 5: “No és possi-
ble viure de manera plaent sense viure de manera
honesta, prudent i justa. | no és possible de viure
de manera honesta, prudent i justa sense viure de
manera plaent. Qui no assumeix aixo, no viu fe-
lic”. Estableix, doncs, una vinculacié necessaria
del plaer amb tres condicions tan exigents com
I’honestedat, la prudéncia i la justicia —virtuts, en
terminologia platonicoaristotélica-. També, i esta
molt bé, a la inversa: ser honest, prudent i just
nomeés se n'és si es viu de manera plaent. Per
tant, no s’hi val a jugar ni a I'hedonisme desfer-
mat, a la cerca del plaer més groller i incontrolat,
ni tampoc a ser un virtuds rigorista que menys-
prea el goig de viure plaentment. Queden exclo-
so0s, doncs, de la veritable felicitat els que només
volen plaer sense virtuts i els que només volen
virtuts sense plaer. Aqui, obviament, la nostra
cultura liquida entomaria malament I'exigéncia de
les tres virtuts esmentades. Perd Epicur encara
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és més exigent, d’acord amb la seva maxima 12:
“No és possible esvair el temor en relacié amb la
realitat suprema -els déus- sense examinar qui-
na és la naturalesa de I'univers i sense expressar
alguna sospita en relaci6 amb les creences miti-
ques. De manera que sense la investigacié de de
la naturalesa no és possible assolir plaers purs.”
Trobem, doncs, una segona exigencia, tan 0 més
dificil que la primera: I'associacid del plaer a la
investigacié natural, al que nosaltres en diriem
la ciéncia; ciéncia que, alhora, s’acompanya
d’escepticisme sobre les creences mitiques -la
religié, dirilem nosaltres-. Vet aqui, doncs, que
novament la nostra €poca, que vol ser ‘del conei-
xement’ perd que s’acomoda facilment als nivells
més elementals d’informacio dispersa i purament
acumulativa de dades, tornaria a quedar distant
de l'esperit epicuri més genui, ara explicitament
‘investigador’: recordem els versos de T.S. Eliot —
curiosament escrits fa més de setanta anys; qué
diria ara?-: “Que s’ha fet de la saviesa/ que hem
perdut en el coneixement?// Qué s’ha fet del co-
neixement/ que hem perdut en la informacié?” Tot
un dictamen d’épocal Epoca que s’acomoda als
graons més baixos de I'escala cognoscitiva, inde-
pendentment que en el mén desenvolupat s’hagi
arribat a graus universals d’escolaritzacié basica i
altissims de formacié superior. No és una questio
quantitativa, sind qualitativa. La saviesa, forma
suprema que lliga el coneixement amb la forma
de vida, fa temps que I’hem perduda de vista; i el
coneixement, de mica en mica, va conformant-se
amb l'accés facilissim, perd desordenadissim i
patéticament fragmentari, a la simple informacio.

Alguns analistes socials veuen un tret impor-
tant de la nostra época en el que anomenen “la
dictadura del desig”. Dit d’altra manera, conside-
ren que cada vegada més gent viu l'existéncia,
ateses les possibilitats que I'entorn proporciona,
en una perpétua persecucio de la satisfaccio del
major nombre possible de desigs. Ja les velles
escoles gregues epicdria i estoica havien adver-
tit que els desigs poden “esclavitzar-nos” en tant
que la psicologia humana sembla acomodar-se
molt facilment al plaer de I'obtencié del desig,
perd no sembla que, a més del plaer, obtingui la
tranquil-litzacié de la pulsi6, sind que més aviat
provoca una nova necessitat de satisfaccié més
alta —per la llei tan coneguda del llindar mobil de
la satisfaccié o ‘com més en tinc, més en vull’-.
La paraula clau és justament “necessitat” en ter-
mes epicuris: el desig és un mecanisme fisiopsi-

cologic destinat a estimular la satisfaccié d’una
necessitat, perd no hi esta vinculat de manera
regular: servida la necessitat que el desig ens
ha mogut a satisfer, el desig manté vida propia i
esdevé autonom convertint-se ell mateix en una
(apariéncia de) nova necessitat; i en aquesta di-
namica el desig acaba sent dictador o amo sem-
pre insatisfet; i la persona que no el controla,
esclau seu. Doncs, bé, ja tenim un nou motiu
per desmentir la suposada condicio epicuria del
nostre temps: Epicur va ser molt explicit respec-
te al fet que la felicitat tenia un sol cami d’obten-
cid, que no era altre que el de la satisfaccié —que
produeix plaer, que és bo- de les necessitats;
perd la seva analisi de les necessitats humanes
era tan estricta com aquesta: els humans tenim
necessitats naturals i no naturals, de les quals
només s’han de satisfer les naturals; i d’aques-
tes, n’hi ha de necessaries i no necessaries, i
només s’han de satisfer les necessaries o im-
prescindibles. Per exemple: és una necessitat
natural ‘necessaria’ —valgui la redundancia, pero
ho deia aixi- o imprescindible menjar, perd és
una necessitat natural ‘no necessaria’ o prescin-
dible afartar-se. Qui s’afarta és victima del desig
de satisfer una necessitat per sobre de la seva
‘estricta’ naturalesa —en el cas del menjar, I'ob-
tencioé de I'energia basica per sostenir la vida-.
Qui menja sense afartar-se té un plaer suficient,
moderat —ajustat a la naturalesa- sense fer-se
esclau d’'una dinamica de desig imparable. La
moderaci6 €s, doncs, com ja recomanava la ve-
lla saviesa popular grega —segons el refrany ‘me-
den agan’ o ‘de res, massa’-, la clau del benestar
i de la felicitat possible. EI nostre mén actual,
en canvi, tendeix a la creacié constant de noves
necessitats —no naturals, per tant absolutament
prescindibles- i a la satisfaccid exagerada de les
necessitats que tenen una base natural; per aixo
algu ha dit, per no sortir de I'alimentaci6, que
mentre una gran part de la humanitat mor de
gana o de deficient alimentacio, una altra gran
part mor de colesterol, d’obessitat, de sobreali-
mentacié. Un mon de tararnna epicuri no tolera-
ria ni la mort per gana, ni la malaltia i la mort per
obessitat. Ser felic és ser capa¢ de comprendre
i practicar el plaer estable, sere, que neix d’'una
satisfaccié controlada de les necessitats natu-
rals imprescindibles i en el seu grau just.

Ja com a darrer element d’analisi ens queda
la molt important nocid i valoracié de I'amistat
en Epicur. La defensa de I'amistat —en grec, ‘phi-
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lia’, que té un sentit una mica més ampli, gairebé
‘amor’, perd no el sexual- com a valor essencial
de la vida ja tenia un precedent il-lustre en Aristo-
til, per al qual I