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Con inmensa alegria y orgullo presentamos en niumero inaugural de la Revista Entramados- Educacion
y sociedad, que plasma la voluntad expresa de generar tramas de pensamiento y practicas educativas
desde una pluralidad de enclaves territoriales, tanto geograficos como politicos, epistemoldgicos y
culturales.

Este primer nimero propone un recorrido desde el pensamiento sobre la educacion hasta las expe-
riencias concretas en diversos escenarios de paises latinoamericanos, con un principio organizador que
propicia sélo un agrupamiento de lecturas pero de ninguna manera implica una separacion ficticia e
irrelevante, como seria la de sujeto y objeto, o el tan trillado y vaciado de sentido esfuerzo por distin-
guir la teoria de la practica educativa.

La primera seccién, que hemos denominado Nuevos territorios politicos del pensamiento educativo,
incluye el articulo Pedagogias decoloniales caminando y preguntando. Notas a Paulo Freire desde
Abya Yala, de Catherine Walsh, inédito en idioma espafiol pero publicado en idioma inglés en el Inter-
national Journal of Lifelong Education. Aqui la autora retoma sus didlogos con el pedagogo brasilefio y
pone en tension su pensamiento frente a la urgencia de unas pedagogias otras inscriptas en opciones
politico-pedagdgicas alternativas, que se construyen al caminar y preguntar en Abya Yala. Con idéntica
voluntad descolonial, la pedagoga argentina Inés Fernandez Moujan se ocupa de la restauracion de
los lazos entre Fanon y Freire, y de los enclaves y potenciales para el crecimiento de unas pedagogias
descoloniales en la entrevista titulada Fanon, Freire y las posibilidades concretas de una pedagogia
descolonial. Dicha entrevista revela plena confianza en la posibilidad de conciliar lo legado y lo origina-
rio en sus versiones no esencialistas, como antidoto frente a una colonialidad aun vigente.

La contribucion de Francisco Ramallo, titulada Ensefianzas de la historia y lecturas descoloniales:
entrecruzamientos hacia los saberes de otros mundos posibles, profundiza los intersticios de la praxis
descolonial, proponiendo alternativas de aperturas y desprendimientos del conocimiento hegemoni-
camente legitimado, colonizado y eurocentrado para la ensefianza de la historia. Se sumerge asi en el
campo educativo con el afan de recuperar experiencias de aprendizaje potentes y disruptivas, andlogas
a aquellas que propician el pensamiento agudo en La institucionalizacion del “otro” europeo. Del mito
del salvaje a la hidra de la revolucion, contribucion de Carolina Pefia Navarro que cierra esta seccion.
La autora toma una experiencia académica y se propone develar el discurso de la otredad en las obras,
dinamicas, discursos y practicas desde donde emerge la narrativa, ahondando el analisis de los textos
El Mito del Salvaje de Roger Bartra y La Hidra de la Revolucion de Peter Linebaugh y Marcus Rediker.

La segunda seccidn, Nuevos Territorios de la Investigacion Educativa, se aboca a la problematizacion
del método narrativo de investigacion; su filiacion ideoldgico-conceptual con la primera seccion es evi-
dente, asi como su presencia en las experiencias educativas donde este enfoque se manifiesta trans-
formando las practicas y sus sujetos. El articulo Hermenéutica y narratividad en el discurso cualitativo
de la Educacion, de Graciela Flores, Luis Porta y Miguel A. Martin Sanchez se detiene a desmenuzar
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la compleja trama integrada por aspectos provenientes de la hermenéutica filosofica, la pragmatica del
discurso, el pragmatismo filoséfico y el lugar que la narratividad otorga a la subjetividad. El protago-
nismo de los sujetos en las investigaciones de corte cualitativo también promueve la construcciéon de
biografias institucionales, como la presentada en el articulo de Karina Bianculli, Hacia la construccién
de las biografias institucionales de la Universidad Argentina. Un recorrido tedrico y metodoldgico.
En este texto, la autora procura colocar el acento en cdmo los procesos son vividos, sentidos e inter-
pretados por los sujetos a partir de la construccién de narrativas, en este caso particularmente relacio-
nadas con el debate conocido como Universidad de Masas vs Universidad Cientifica en la comunidad
académica de la universidad Provincial/Nacional de Mar del Plata.

La construccion de la identidad es el tema central del articulo titulado Docentes Memorables en la
UNMDP: metdforas que construyen identidad, de Claudia De Laurentis. El enfoque biografico-narra-
tivo habilita en este caso la identificacion de los rasgos identitarios en los profesores memorables, al
explorar la relacidn entre pensamiento, lenguaje y metafora a propdsito del analisis de un grupo focal.
La potencia narrativa para la comprension de la praxis se propicia asimismo en Politicas de formacion
docente inicial y continua: las narrativas en su doble propdsito formativo-investigativo, de Raul Ar-
mando Menghini, con la intencién manifiesta de enfatizar la idéntica potencialidad de la narrativa en
los procesos de formacidn de docentes. Este doble propdsito del método permite la afeccion reciproca
de docencia e investigacion en la promocién del cambio educativo, sostiene el autor.

Finalmente, cierra esta seccion dedicada a los nuevos territorios de la investigacion la interpelacion de
Elda Monetti, decidida a exaltar la centralidad del sujeto a través de la investigacion autoetnografica.
Mi relacién con el saber diddctico: un relato autoetnogrdfico es un testimonio que se adentra en la
relacion simbdlica, activa y temporal que establece el docente desde un espacio social y cultural deter-
minado y que implica una relacién con el mundo, consigo mismo y con los otros. La primera personay
la mirada sobre la propia practica, la vida y las construcciones de sentido en ellas inscriptas empujan
los horizontes tipicos de las definiciones sobre investigacion educativa.

Nuevas Perspectivas para la Ensefianza y el Aprendizaje es el nombre de la tercera seccidn, que agrupa
cinco articulos que con tono agudo y perspicaz incitan a la reflexion sobre posturas de pensamiento
capaces de inaugurar nuevas practicas educativas. El articulo de Nicholas Burbules, El aprendizaje
ubicuo: nuevos contextos, nuevos procesos, se anuda a las inquietudes respecto de las consecuencias
que el ddnde y el cudndo tienen sobre el como y el porqué del aprendizaje. En un recorrido por las de-
finiciones tradicionales sobre la ensefanza y el aprendizaje y las tensiones que los entornos virtuales
generan en los nuevos contextos, el autor aboga por la superacién de las dicotomias y la reconsidera-
cién y revalorizacion del rol docente. El espacio es también centro de la preocupacion de Maria Cecilia
Colombani en La construccion del “entre” en el espacio educativo, aunque su contribucién avanza en
un sentido de espacio como el tdpos adecuado para generar un vinculo con el otro. Recupera asi la
autora algunas reflexiones propias de la Antropologia Filoséfica para desplazarlas al campo educativo
e instalar inquietudes respecto de lo que implica un profesor memorable y su relacién con el horizonte
de la memoria.

El campo de la practica es el eje de la perspectiva que ofrecen Norma Di Franco, Melina Arduzo,
Rocio Gonzalez y Maria Graciela Di Franco en su articulo denominado E/ Campo de la Practica en la
formacion de los profesorados. Territorio de la diferencias. El trabajo comparte argumentos de una
investigacion en curso acerca del lugar de la epistemologia de la practica en la formacion de profesores
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de Geografia y propone reflexiones tendientes a reducir las distancias entre la universidad y la escuela,
la formacion docente y disciplinar y la teoria y la practica escolar. La contribucidn Aproximacion a los
procesos de construccion de la identidad profesional docente universitaria de Maria Teresa Alcal3,
Patricia Belén Demuth y Marlene Paola Quintana también sugiere revisitar un enclave espacial crucial
entre las identidades personales, sociales y profesionales y los procesos complejos que integran multi-
ples aspectos psicoldgicos, cognitivos, histéricos, sociales y culturales.

Finalmente, el esfuerzo por conciliar espacios se hace también evidente en La Evaluacion, un juicio de
valor hacia la diversidad, la justicia y la equidad. Una aproximacion a su sentido como prdctica, don-
de Jhovanna Ordéiiez Villegas, Natalia Vega Rodriguez y Andrés Jiménez Mufoz problematizan sobre
las tensiones entre la justicia, la equidad, el respeto por la diversidad y la igualdad y la vida en las aulas,
que es finalmente el sitio, proponen los autores, donde se genera la reflexién, reorganizacion e imple-
mentacion de los elementos necesarios para que cada sujeto llegue a configurarse como ciudadano.

El cuarto apartado se aboca a un pensar situado, desde enclaves geograficos precisos y reflexiones
propiciadas en y por esta localidad. Contextos y Nuevas Geografias en Educacion compila entonces
reflexiones cefiidas a un territorio singular pero promotoras del pensamiento hondo sobre las reali-
dades que los sujetos construyen y habitan. El articulo Filias, fobias y memoria colectiva. Percepcion
del lugar a partir de los relatos. Experiencias dentro del Centro Histérico de Sacha de Diana Marcela
Avila Herrera y Jeimmy Stephania Rivera Caiién es paradigmatico en este sentido, ya que revela los
enlaces de historias hiladas y deshiladas que marcan en el territorio mitos, leyendas, cuentos, relatos y
demas narraciones emitidas por las y los habitantes, que emanan distintas sensibilidades, filias y fobias
que emergen a partir de las experiencias de los hombres y las mujeres con el lugar y que generan en
ellas y ellos apropiacion e identidad.

Con marcado énfasis en el analisis de las condiciones concretas de la inclusién educativa, Alexandra
Arias Pinzén debate no solo la necesidad, sino especialmente la posibilidad de las instituciones educa-
tivas colombianas de asumir este reto. Su trabajo Cuestiones mds que conceptuales sobre la inclusion
educativa en Colombia analiza el como, por qué y para qué de la inclusién educativa desde aspectos
como el curriculo, la evaluacion, la didactica y el rol como docente inclusivo para la construccién de
comunidades respetuosas con la diferencia y la diversidad en aras de la trasformacion social que tanto
requiere el pais.

Andlogo en el compromiso que reclama la transformacién educativa, el articulo de Alvaro Hernandez
Acevedo, Pobreza y educacion: retos para la teoria del curriculo explora la vision econémica de Amar-
tya Sen y definen la pobreza como un problema sistémico y ético que debe ser atendido de forma
integral, haciendo énfasis en la importancia de comprender el nuevo paradigma biocéntrico. La contri-
bucién de John Fredy Avendafio Mancipe y René Alexander Garzon Camacho también se situa fuer-
temente en un territorio, aunque mas amplio y complejo, y analiza las posibilidades de crecimiento
de Colombia a través de la educacion. La competitividad de Colombia frente a Latinoamérica y la
educaciéon como factor estratégico para el desarrollo sostiene asi que la educacion se debe convertir
en uno de los factores mas importantes por parte de los gobernantes de la nacion después del poscon-
flicto con el fin de contribuir con el desarrollo estratégico del pais.

Situado en Colombia también y especialmente potente es el relato de La Biblioteca Nacional (Bogo-
td-Colombia). Conectando sentidos para el publico universitario en condicion de discapacidad sen-
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sorial de David Alejandro Orozco Ortiz, presentado como una recopilacidon de apuntes detrds de una
pasantia de investigacion. Aqui se describe la atencidn a usuarios, especialmente universitarios, en
condicion de discapacidad para garantizar el acceso al patrimonio documental ofrecido por la Biblio-
teca.

Cierran la cuarta seccion dos trabajos que exhiben un paralelismo colombiano-argentino en la preo-
cupacion por el trabajo docente y las exigencias de calidad en torno a éste. El Proyecto Integrador:
estrategia para el desarrollo de pensamiento critico. Una vision dialégica del concepto de calidad
docente es una contribucidn de Gladys Cristina Cardenas y Sonia Henao Quintero, quienes describen
una propuesta educativa tendiente a propiciar la movilizacion intelectual desde la pedagogia para ge-
nerar modelos y estrategias propias y pertinentes a las intenciones que asumio la Unidad de Pedagogia
de la Facultad de Ciencias de la Educacidon de la Universidad de La Gran Colombia. Desde la Universi-
dad Nacional de Mar del Plata, por su parte, Patricia Weissman propone estudiar la Relacién entre
dedicacion horaria y desempeiio docente, y corrobora la incidencia de la dedicacidn exclusiva en el
buen desempefio de la tarea docente en el ambito universitario—que incluye docencia, investigacion
y extension- y que se revela como un factor necesario, aunque no suficiente, para la buena docencia.

La seccidn cinco concluye el repertorio de articulos, en esta ocasion agrupados por la afinidad de su
exploracion de Nuevas coreografias para la ensefianza, como el nombre de la seccién anticipa. Los
profesores de historia y el uso de la imagen fija en sus clases: éilustracion o fuente? es un articulo
enmarcado en las investigaciones del Grupo de Catedra de Diddactica Especifica y Practica de la His-
toria de la UNMdP, que se propone detectar los acercamientos, tensiones, resistencias, conflictos,
reconocimientos o alejamientos entre el curriculo prescripto y el curriculo real. Gabriela Cadaveira y
Gladys Cafueto se plantean interrogantes profundos y concienzudos, y comparten los indicios que las
experiencias académicas les revelan. Jaddy Brigitte Nielsen Nino, por su parte, describe las estrategias
de ensefianza y aprendizaje utilizadas para el desarrollo de la habilidad de la produccion oral en inglés
por parte de estudiantes y docentes de dos universidades reconocidas de la ciudad de Bogotd, en su
texto Una revision de las estrategias que se usan para la ensefianza de las lenguas en programas
de licenciatura. Concluye que las estrategias metacognitivas son las mds comunes, mientras que las
afectivas constituyen las menos utilizadas.

La lectura critica en la educacion superior: una propuesta para el profesorado universitario desde la
experiencia de dos estudiantes de pregrado es |la denominacién del trabajo de Daniela Pérez Guarin
y Jersson David Hospital Celis, que intenta responder a las distintas necesidades contempordaneas de
la linglistica critica a nivel disciplinar, educativo y social. En este sentido, el propdsito fundamental del
texto es destacar la importancia del desarrollo de la lectura critica en los estudiantes universitarios y
proponer algunas reflexiones con respecto al rol del estudiante como lector critico y al rol del docente
como guia y mediador de los procesos de lectura critica en el ambito universitario.

Finalmente, Jonathan Aguirre recupera las categorias “ética” “intelecto”, “afecto” “compromiso” y
“pasion” en el marco del proyecto de beca de la categoria Estudiante Avanzado de la UNMDP “La
Formacion del Profesorado: Narrativas sobre las practicas de ensefianza de profesores memorables
del Profesorado en Historia de la UNMDP”. Asi, en La ética y los valores morales en la ensefianza
universitaria desde la perspectiva de los estudiantes: conjuncion de intelecto, compromiso, afecto y
pasion en los profesores memorables, Aguirre indaga en la cuestidn ética de la ensefianza a partir de
los retazos narrativos de los estudiantes avanzados del profesorado en Historia.

” u
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El presente nimero culmina con la resefia del libro de Maria Paula Pierella La Autoridad en la Univer-
sidad. Vinculos y experiencias entre estudiantes, profesores y saberes en palabras de Verdénica Ojeda,
y el comentario del Simposio La investigacion biogrdfico-narrativa en educacion superior. Contra el
“desperdicio de la experiencia” y la vida en la investigacién en el marco del Il Congreso Iberoame-
ricano de Docencia Universitaria y de Nivel Superior a cargo del Dr. Luis Porta, Director del Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

Deseamos agradecer fraternalmente las contribuciones aqui realizadas, que con humildad, compromi-
so y decisidn politica han decido entramar autores y autoras de procedencias variadas. Cada uno ha
dejado una huella en este escenario dinamico de produccidn e intercambio académico. Esperamos que
los lectores queden convocados al didlogo y se potencien las posibilidades de pensar desde enclaves
epistemoldgicos, conceptuales, territoriales, cotidianos y —fundamentalmente- humanos en este nue-
vo emprendimiento colectivo que en este acto inauguramos.

Maria Marta Yedaide Ana Cecilia Osorio Cardona
Universidad Nacional de Mar del Plata. Universidad la Gran Colombia.
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Pedagogias decoloniales caminando y preguntando.
Notas a Paulo Freire desde Abya Yala'

Decolonial Pedagogies Walking and Asking.
Notes to Paulo Freire from Abya Yala'

Resumen

En unas notas personales, comprometidas y pro-
fundas, Catherine Walsh retoma sus didlogos con
Paulo Freire. Recupera, desafia y pone en tension
sus propuestas a la luz de una (re)existencia de-
colonial que impone y reclama la concepcion de
pedagogias otras, préximas al Freire en el sentido
revolucionario, pero ajenas por su distanciamien-
to de la modernidad occidental y opciones epis-
temologicas eurocéntricas. A través del didlogo,
la autora presenta sus posturas con contunden-
cia, pensandolas como movimiento que se afecta
con el caminar y el preguntar.

Palabras clave: pedagogias decoloniales — Paulo
Freire — caminar y preguntar

Fecha de recepcion: 02/10/14
Fecha de evaluacion: 13/10/14
Fecha de aceptacioén: 17/10/14

Catherine E. Walsh?

Abstract

Through some personal, committed and pro-
found notes, Catherine Walsh resumes her dia-
logues with Paulo Freire. She recovers, challeng-
es, and makes tense some of Freire’s thoughts
and tenets, from the perspective of the “other-
wise” of decolonial (re)existence and its pedago-
gies of praxis. Such pedagogies, close to Freire’s
in the revolutionary sense, are divergent for the
distance they make with Western modernity and
epistemological Eurocentric options. In such dia-
logue, Walsh voices her resolves and presents her
stance as movement, affected by her own walk-
ing and asking.

Key words: decolonial pedagogies — Paulo Freire
— walking and asking

Catherine E. Walsh
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Para saber y caminar, hay que preguntar®
Subcomandante Marcos y Viejo Antonio

A modo de introduccién

La pedagogia — pedagogia critica, politica, insur-
gente, decolonizadora, transformadora- ha sido
desde hace tiempo una fuerza decisiva en mi
praxis como militante intelectual, activista y edu-
cadora. Es dificil decir con exactitud cuando y
donde comenzo todo esto. ¢ Fue en mis primeros
anos de activismo revolucionario, en mis comien-
zos como maestra radical en escuelas alternati-
vas, en el trabajo con colectivos que luchaban por
la justicia racial, social, cultural y linglistica, en
las experiencias de educacion popular, o tal vez
en otros momentos politicos y en todo esto junto
y combinado?

Claramente central fue el tiempo compartido
con Paulo Freire en la década de 1980. A través
de un acuerdo celebrado con la Universidad de
Harvard, donde Paulo, todavia en exilio, habia
sido invitado por un periodo de tres afios, con-
seguimos negociar la estadia de Paulo un semes-
tre por afio en la Universidad de Massachusetts
Amherst-UMASS, donde me encontraba en ese
momento. En este periodo, tuve el privilegio de
co-facilitar seminarios universitarios con Paulo, y
trabajar junto a él en los espacios de educacion
popular de la comunidad portorriquefia de la re-
gion. El fue mi maestro y colega, un compafiero
de lucha, y amigo.

En 1986, algunos de nosotros organizamos la
Primera Conferencia de Trabajo en Pedagogia
Critica (First Working Conference on Critical Pe-
dagogy) en UMASS; Paulo, Myles Horton, Maxine
Green, Meyer Weinberg, Stanley Aronowitz, Hen-
ry Giroux, Peter Mclaren, Ira Shor, Peter Park,
Madeleine Grumet, y muchos otros, incluyendo
colectivos de activistas, educadores, feministas,
trabajadores culturales y otros provenientes de
todas partes de los Estados Unidos y Canada se
reunieron a debatir, discutir y compartir pers-
pectivas, posturas y experiencias de pedagogia
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transformadora y lucha social y/como praxis. El
pensamiento de Paulo, sus escritos y su presen-
cia dialdgica sirvieron como guia en lo que en ese
entonces comenzaba a posicionarse como “peda-
gogia critica”, una especie de movimiento con el
gue me identifiqué hasta mi llegada permanente a
Ecuador a mediados de los noventa.

En Ecuador y Abya Yala- el nombre que los pue-
blos originarios dan a las Américas, que significa
en la lengua Cuna de Panama “tierra en plena ma-
durez”- los principios de mi pensamiento, practi-
ca y razdn comenzaron a cambiar. Mientras Paulo
nunca desaparecia completamente de mi corazén
y mi mente, su presencia se desvanecia mientras
me esforzaba por comprender las luchas politicas,
epistémicas y de existencia de los movimientos y
comunidades de este lugar y de pueblos indigenas
y afrodescendientes, y todo lo relacionado con mi
propio devenir. Paulo ya no era suficiente.

Sin embargo no ha sido hasta hace unos afios, y
en mi esfuerzo por “pedagogizar” mas explicita-
mente lo decolonial, y por nombrar, engendrar
y pensar desde y con las pedagogias decolonia-
les de resistencia y re-existencia, pedagogias de/
en movimiento y lucha, que Paulo ha aparecido
nuevamente. Releo sus textos y pondero sus pa-
labras hoy no como verdades en el tiempo, o sen-
cillamente como postulados y premisas teérico/
conceptuales. Son textos que me hablan en sus
“pedagogizaciones”, en su sabiduria y también
en sus limitaciones, que Paulo reconocié y sobre
las que escribid en sus ultimos afios.

Para mi, Paulo es un abuelo y una especie de an-
cestro; ansio ahora dialogar una vez mas con él.
Desearia contarle sobre mis cambios, movimien-
tos, desaprendizajes, y reaprendizajes desde la
ultima vez que nos vimos. Y sobre todo, quiero
compartir con él mis pensamientos praxisticos
sobre el qué, el por qué y el cdmo del caminar
y preguntar de las pedagogias decoloniales. Es
en este contexto con esta intencién que escribo
las siguientes notas a Paulo y a quienes quieran
leerlas.
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I. Notas iniciales: nuevos senderos preguntan-
do y caminando

La ultima vez que te vi y hablé con vos en perso-
na, Paulo, fue en la celebracién de tu cumpleafios
numero 70 en la Nueva Escuela para la Investiga-
cién Social de New York. Cientos de nosotros nos
reunimos para homenajearte. Estabas radiante
de alegria y amor. Nita, tu nueva esposa, estaba a
tu lado, y al hablar, llorabas. Llorabas por la ale-
gria de haber reencontrado el amor luego de la
muerte de tu primera compafiera-esposa Elsa. Y
lloraste porque llorar- como amar- son emocio-
nes y sentimientos constitutivos del ser humano
y, por supuesto, también de las pedagogias hu-
manizantes; como tales, no necesitan -no deben-
ser escondidas. Con esta accién nos recordaste
que ser un educador y pensador critico significa
ser con y en el mundo. Significa comprenderse en
un constante proceso de transformacion donde
lo critico no es un postulado fijo o un pensamien-
to abstracto. En cambio, es un posicionamiento,
una postura, una actitud, un punto de vista en
accion, en el que el propio ser y su devenir —el
siendo- son constitutivos del acto de pensar, ima-
ginar e intervenir en la transformacién; es decir,
en la construccion, la creacién y el “caminar” de
un mundo radicalmente diferente.

Esta celebracién y reunidn tuvieron significancia
para mi propio caminar. Estaba comenzando mi
inmigracion- de cuerpo, espiritu y mente- del
Norte al Sur, desde los Estados Unidos a Ecua-
dor. Esto signific6 comenzar a moverme desde
caminos bien conocidos, desde estos lugares de
lucha, activismo y trabajo pedagdgico politico-in-
telectual que durante mucho tiempo fueran mi
hogar. Y signific6 empezar a separarme de los co-
lectivos y los y las comparieros/as de caminata
con los/las que esos caminos y trabajos habian
sido imaginados y creados. Aca me refiero a los
colectivos de intelectuales y activistas portorri-
qgueios en el noreste estadounidense, luchando
por confrontar y desmantelar la condicidn co-
lonial todavia presente, quienes me ensefiaron
sobre la significaciéon vivida de la lucha colonial

y decolonial (véase Walsh, 1996). Me refiero a
los grupos de juventud latina a través de Estados
Unidos con quienes me involucré activamente,
y a los abogados, defensores y activistas de co-
munidades latinas, asiaticas, haitianas y del Cabo
Verde comprometidos en las luchas por derechos
culturales, linglisticos y educativos. Y me refiero
a la entonces red nacional de pedagogia critica,
especialmente a mis colegas/compafieras y com-
pafieros cercanos, incluyéndote a vos, Paulo, con
quienes haciamos regularmente seminarios y ta-
lleres a lo ancho y a lo largo de Estados Unidos,
esforzandonos por pensar con educadores acti-
vistas y jévenes activistas, y por caminar, tramary
arar caminos de accién.* En todo esto, vos, Paulo,
tus escritos, trabajo y palabras, siempre habian
servido de guia.

En el evento de tu cumpleafios, te hablé breve-
mente de mi traslado hacia el Sur. Luego te escri-
bi a Sao Paulo donde te encontrabas entonces,
sobre el movimiento que creia conllevaba, y so-
bre las incertidumbres y los desafios de encontrar
nuevos senderos, direcciones y compafieros y
compafieras para caminar. Tu respuesta no podria
haber sido mas pedagdgica. Me dijiste tan solo
camina, a caminar cuestionando y preguntando.
No comprendi entonces la significancia de esto.
Ahora, como dejaré en claro luego en estas notas,
este consejo — reflejado también en las palabras
del mencionado epigrafe del Viejo Antonio y del
Subcomandante Marcos (ahora exsubcomandan-
te) del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional
—ha sido de hecho central en mi pensar, ser, de-
venir, y hacer intelectual-activista-pedagodgico.

En Ecuador, mi comprensién de las esferas de la
pedagogia comenzé a expandirse. Con el paso del
tiempo, empecé a comprender en profundidad la
pedagogia en el marco de la lucha sociopolitica.
Y comencé a estar mas consciente de la natura-
leza pedagdgica de esta lucha. Vos te referiste a
esto de alguna manera en Pedagogia del Oprimi-
do cuando hablabas del “caracter educativo” de
los contextos de lucha, y la indisociabilidad de lo
pedagdgico y lo politico, es decir, la accidon politi-
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ca que implica la organizacién de grupos y clases
populares en pos de intervenir en la reinvencién
de la sociedad. Aca también argumentabas que:
“la accion politica del lado de los oprimidos debe
ser accion pedagodgica en el sentido auténtico de
la palabra, y por tanto, accion con los oprimidos”
(Freire, 1974, p. 53).

Tu preocupacién en Pedagogia del Oprimido se
referia a una praxis educacional de reflexion y ac-
cién que intentaba trabajar contra la opresion y
por la liberacion. En este sentido, tu posicion era
esperanzadora. Sin embargo, aun cuando esta
posicidn tenia raices — tus raices- en Latinoaméri-
ca, sufoco basado en las clases parecia de alguna
manera fuera de lugar con lo que yo empezaba
a presenciar con relacién a las posturas y luchas
de las comunidades andinas y los movimientos
sociales.

El movimiento indigena de Ecuador era consi-
derado, en la ultima década del siglo XX, el mas
fuerte en Abya Yala y posiblemente en el mundo.
A través de sus multiples insurgencias, moviliza-
ciones y acciones politicamente educativas, co-
mencé a ver la resistencia indigena como mucho
mas que una respuesta activa hacia y contra la
opresion. Como el intelectual kichwa y lider his-
torico Luis Macas me dijo en 2001, la lucha de
los pueblos indigenas es sobre la descoloniza-
cién; es una lucha para confrontar el problema
estructural de la “tara colonial”, la que significa
resistir pero también insurgir asi contribuyendo
a la construccion de condiciones y posibilidades
(decoloniales) radicalmente distintas (en Walsh,
2012, p.23). Ac3, la resistencia ofrece movimien-
tos — acciones pedagdgicas si se quiere- no sélo
de defensa y reaccidn, sino también y de manera
mas importante, de ofensiva, insurgencia y (re)
existencia circunscripta en/por una construccion
continua, creacion y mantenimiento de una for-
ma “otra”, un “modo otro”, de estar en y con el
mundo.

Cuando digo “modo otro”, me refiero a maneras
distintas de ser, pensar, conocer, sentir, percibir,
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hacer y vivir en relacién que desafian la hegemo-
nia y universalidad del capitalismo, la moderni-
dad eurocéntrica y la |dgica civilizatoria occiden-
tal, incluyendo su antropocentrismo y cimientos
binarios. El “modo otro” aqui, y especialmente en
los Andes, denota y construye una pedagogia y
praxis vivida que no esta centrada en lo huma-
no ni es humanistica, sino fundamentada en la
interrelacion de toda la naturaleza, de la cual los
humanos somos sélo una parte. Como he llegado
a reconocerlo y comprenderlo, el “modo otro”
es aquello que existe en las fronteras, bordes,
fisuras y grietas del orden moderno/colonial, es
aquello que continta siendo (re)modelado, (re)
constituido y (re)moldeado tanto en contra como
a pesar de la colonialidad®.

Por supuesto, arribar a este reconocimiento y
comprensién ha sido en si mismo parte de mis
propios procesos pedagodgicos y politicos. Mi
trabajo colaborativo en los afios 1990 con el
movimiento indigena (y a peticion de este movi-
miento) - que apuntaba, entre otros enfoques, el
proyecto de una universidad indigena-, me em-
pujé a pensar desde, al lado de y con una politi-
ca y una pedagogia vivida radicalmente distintas
fundadas en el entramado de la identidad colec-
tiva, el territorio, la cosmogonia, la espiritualidad
y el conocimiento. Este entretejido desafid no
s6lo muchas de mis creencias occidentales, sino
también mi propia formacién politica izquierdista
y mi pensamiento, y pedagogia hasta ahora“cri-
ticos”.

En el centro de estas colaboraciones y de mi pro-
pia musa praxistica, fue la “interculturalidad” uno
de los principios ideoldgicos desde 1990 del pro-
yecto politico de la Confederacion de Nacionali-
dades Indigenas del Ecuador-CONAIE. En contras-
te con el multiculturalismo de occidente, incluso
el multiculturalismo revolucionario (Mclaren,
1997), CONAIE definia la interculturalidad como
un proceso, una practica y un proyecto politico de
transformacion estructural e institucional funda-
mental, que incluia la transformacién radical del
estado. El proyecto de un estado intercultural y
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plurinacional fue, de hecho, prioritario en la pla-
taforma politica de la CONAIE (finalmente reco-
nocida en la Constitucién de Ecuador en 2008).
En este contexto, la interculturalidad significo, y
significa, no sdlo relacionalidad horizontal, sino
también y fundamentalmente, la reedificacion
(en términos decoloniales) de un proyecto so-
cietal que apunta una sociedad completamente
distinta de la actual. Comprender y pensar con
y desde la interculturalidad como un proyecto
epistémico y politico se convirtié en el principio
organizador de mi trabajo y mi escritura, reem-
plazando, si se quiere, nuestro interés y proyec-
to comun de la pedagogia critica (Véase Walsh,
2012).

Estos aprendizajes con el movimiento indigena
comenzaron a delinear y distinguir senderos di-
ferentes para caminar y para preguntar. La edu-
cacion popular y la pedagogia critica me habian
ensefiado sobre la centralidad de la experiencia
y sobre lo que vos, Paulo, llamaste curiosidad
epistemoldgica. Sin embargo, fue a través de
las conversaciones y colaboraciones con lideres
y comunidades indigenas que empecé a dudar
respecto de lo que crei que sabia. ¢Podia ser que
mis percepciones emergentes fueran correctas,
que la pedagogia critica y la educacion popular
fueran, de varias maneras, todavia posturas prac-
ticas y construcciones occidentales modernas?
éNo se planted esta “criticidad”, me pregunta-
ba, primariamente en términos occidentales,
de teoria occidental y dentro de la modernidad
misma? ¢Qué sucede con las afueras de la mo-
dernidad? ¢Y qué hacer respecto de las geopo-
liticas del conocimiento dominantes, entendidas
como la universalizacion de una definicidon, un
marco, una légica, un enfoque de conocimiento
— conocimiento racional- occidental-céntrico (eu-
ropeo-estadounidense- céntrico), que efectiva-
mente niega y rechaza lugares, modos y practicas
“otras” de conocer y de producir conocimiento?

Con esto no quiero decir que tus referentes, Pau-
lo, fueran sélo de Occidente, o que la modernidad
occidental fuera necesariamente tu proyecto. De-

cididamente, tus pensamientos y meditaciones
en Cabo Verde y Guinea Bissau dan cuenta de
esto. De hecho, fue luego de haber vivido expe-
riencias en Africa y con las llamadas “comunida-
des de color” en Estados Unidos que comenzaste
a preguntarte sobre los sesgos marxistas y occi-
dentales que por mucho tiempo te imposibilita-
ron ver cémo las ideas de “raza” y “género”, y las
practicas de racializacion y “generoizacion”, ope-
ran en una matriz de poder colonial que no esta
solamente basada en la clase. Tus ultimos libros,
especialmente Pedagogia de la Esperanza, refle-
jan este cuestionamiento, apertura y autocritica.

Aun asi, la pedagogia critica en sus formulacio-
nes tedricas originales, y en las resonancias en lo
qgue Peter MclLaren hoy llama pedagogia critica
“revolucionaria”, sigue siendo en proyecto, pen-
samiento y supuestos paradigmaticos, un esfuer-
zo occidental, antropocéntrico y, en gran parte,
marxista.. Sandy Grande nos recuerda esto en sus
escritos sobre la “Pedagogia Roja”.

La pedagogia critica revolucionaria sigue enrai-
zada en el paradigma occidental, y, por tanto, en
tension con el conocimiento y la praxis indigena.
En particular, los constructos medulares de la de-
mocratizacion, la subjetividad y la propiedad es-
tan todos definidos a través de marcos occidenta-
les que supone al individuo como sujeto primario
de “derechos” y estatus social. (Grande, 2008, p.
238).

En los Andes, comencé a ver la diferencia radical
de un proyecto pensado desde y por los pueblos
indigenas en el cual la cultura, la cosmologia, la
espiritualidad, la sabiduria, el conocimiento, la
tierra, y la naturaleza y/como vida se entretejen
con la autodeterminacion, descolonizacién, mo-
vilizacion y transformacion. Y comencé a ver la
colonialidad y la diferencia colonial vivida como
constitutiva de pedagogias otras, pedagogias
que la modernidad, la teoria critica occidental, e
incluso vos Paulo, no consideraron o abordaron
directamente. Supongo que esto era el comien-
zo de mi distanciamiento de la pedagogia critica,
del pensamiento critico occidental y de vos; de mi
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busqueda y mi hacer senderos nuevos y diferen-
tes, preguntando y caminando.

En los afios desde entonces, la colaboracion con-
tinua con los movimientos, luchas, procesos y
proyectos afrodescendientes empujaron aun mas
mis des-aprendizajes, y mis re-aprendizajes para
aprender al lado de, desde y con conocimientos
y formas de ser en el mundo que la modernidad
y las ideologias occidentales han retratado como
invisibles y continian negando. Esto, por supues-
to, ha engendrado giros en mis lecturas y mi es-
critura, en las elecciones de y con quién dialogar,
y en el como, qué y por qué tal didlogo y sus im-
plicancias para la practica y la praxis.

Hasta hace relativamente poco, tus textos que via-
jaron conmigo a Ecuador permanecieron intactos
en el estante. Aunque nunca dejé de pensarme
como una pedagoga y la ensefianza nunca dejé
de ser una parte importante de mi praxis- esto
es, de mi accidn-reflexidn-accion politica dedica-
da a la transformacion social estructural- la edu-
cacion no era ahora mi preocupacién primaria.
Mi interés, en cambio, estaba —y aun esta- en las
luchas vividas — sociales, politicas, epistémicas y
existenciales o basadas en la existencia—en Ecua-
dor, en los Andes, y mas ampliamente en Abya
Yala contra matrices de poder colonial vigentes y
hacia creaciones de lo decolonial. Como explicaré
mas adelante, hoy este interés esta mayormente
en el como. Es decir, con cdmo lo decolonial es
construido, reconstruido, engendrado, preserva-
doy mantenido en la lucha, la practicay lavida. Y
es en el como pensar con, al lado de y desde estas
luchas, conocimientos y transformaciones en mis
propias practicas, incluyendo, pero no Unicamen-
te, la educacion superior, donde la evasion de la
realidad vivida y la reificacién de los marcos de
analisis eurocéntricos son predominantes.

Es el cdmo lo que recientemente ha incitado mi
regreso a la pedagogia y, de alguna manera Pau-
lo, mi regreso a vos, ahora desde este posicio-
namiento y lugar del “Sur”, desde una postura
y perspectiva decolonial, y desde y en dialogo,
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compromiso y praxis con otras compaferas y
otros compafieros que comparten este proyecto,
perspectiva y lucha.

Il- Notas a lo largo del camino: la emergencia de
las pedagogias decoloniales

A medida que regreso a tus ensefianzas, Paulo,
mas claramente percibo ahora tu comprensién
de la pedagogia como una practica y proceso
sociopolitico productivo- como una metodolo-
gia esencial e indispensable- fundamentada en
la realidad de las personas, sus subjetividades,
historias y luchas. Es en los contextos de lucha
social, politica, epistémica y de existencia donde
“los lideres y los pueblos, mutuamente identifica-
dos, juntos, crean las lineas directrices de su ac-
ciéon [educativa, politica y de liberacidn]”, dijiste
(1974, p. 183). Para vos, las luchas sociales son
enclaves pedagdgicos para aprender, desapren-
der, reaprender, reflexionar y actuar. El caracter
educativo de la lucha es lo que mas te intereso,
junto con la practica pedagdgica de trabajar hacia
la liberacion individual y colectiva.

Como tal, creo que estarias de acuerdo con mi
evaluacién de que la pedagogia es mas un ver-
bo que un sustantivo; para usar la expresion de
Rolando Vazquez (2012), es una “verbalidad”.
No estoy interesada en la pedagogia como una
disciplina, ni tampoco lo estabas vos. En lugar de
eso, estimo su significatividad en el accionar, en
las practicas, las metodologias, las estrategias y
las maneras de hacer que se entretejen cony son
construidas en resistencia y oposicién, asi como
en insurgencia, afirmacidn y re-existencia, al ima-
ginar y construir un mundo diferente. Esta postu-
lacién de la pedagogia constituye la base de mi
trabajo a medida que me comprometo a una bus-
gueda mas profunda que incita pedagogizaciones
de lo decolonial.

Acd nuestros senderos de caminata a la vez se
cruzan y divergen. Se cruzan en los lazos de lo
politico-pedagodgico y lo pedagdgico-politico. Y se
cruzan en un interés compartido y una valoracion
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por la naturaleza pedagdgica de la lucha, y en la
comprensién que el fin de esta lucha -liberacion
y transformacién de las estructuras de poder y
opresion- deben ser concebidas y orquestadas
por los propios pueblos. La divergencia aparece
en las concepciones de este poder y sus analiti-
cas. El marxismo y la modernidad fundamenta-
ron tu politica y pensamiento.

Mis senderos, sin embargo, me han hecho rece-
losa de la teoria critica de occidente, o al menos,
me han inducido a sospechar de su ceguera a la
colonialidad como el lado oscuro de la moderni-
dad. Como mencioné arriba, vos mismo comen-
zaste a reconocer parte de esta ceguera en tus
ultimos afios, hablando en Pedagogia de la Espe-
ranza del “color de la ideologia” (1993, p. 149), y
la relacién entre colonizador-colonizado, colonia-
lidad- (no)existencia. Frantz Fanon, presente en
tu trabajo desde las primeras obras, fue un inter-
locutor especialmente clave y una influencia en
tus ultimos afios cuando comenzaste a vincular
la descolonizacion con la (re)humanizacién®. Va-
cilo al decir que si estuvieras vivo hoy, también
estarias interesado en la colonialidad; si asi fue-
ra, nuestros senderos de caminata divergentes se
habrian conectado y cruzado nuevamente.

Sin embargo, como sé que reconocés, los enfo-
ques derivados de y presentes en el corpus de tu
trabajo tienen su base en paradigmas, posturas
y visiones emancipatorias occidentales. El pro-
blema aqui, como la antropdloga maori Linda
Tuhiwai Smith plantea, es que con demasiada
frecuencia los paradigmas, las posturas y las cos-
movisiones — generalmente consideradas como
derivaciones de enfoques freireanos- han opera-
do para negar y ocultar los puntos de vista, prac-
ticas, procesos y enfoques de tedricas feministas
de color, afrodescendientes, y pueblos indigenas;
esto es, las metodologias y/o pedagogias de la
experiencia vivida del colonialismo, racismo vy las
luchas por la autodeterminacién y la descoloni-
zacion (Smith, 1999, p.167). Me pregunto qué
dirias- y harias- respecto de esto hoy.

Pensando desde y con la experiencia vivida de
la colonialidad y su matriz colonial que atraviesa
practicamente todas las esferas de la vida inclui-
do el dominio de la subjetividad, el conocimien-
to, el ser-siendo, la espiritualidad, la sexualidad y
la naturaleza, permite una perspectiva y analitica
que desafian muchos de los preconceptos del co-
nocimiento y pensamiento occidental. Asimismo,
pone en el escenario el “modo otro” implicado en
lo decolonial, sus insurgencias sociales, politicas y
epistémicas, sus pedagogias, pedagogizaciones y
praxis, que se enfrentan a lo que Bautista (2009)
describia como “el mito racista que inaugurd la
modernidad y el mondlogo de la razén moder-
na-occidental”.

En su poderoso libro Pedagogies of Crossing, la
feminista caribefa Jacqui Aexander se alia con tu
comprensién de la pedagogia como método. Sin
embargo, al mismo tiempo define su proyecto
atravesando otros dominios que la conducen mas
alla de los confines de la modernidad y el aprisio-
namiento de lo que ella denomina su “episteme
secularizada”. El proyecto de Alexander es “pertur-
bar y reensamblar las divergencias heredadas de
lo sagrado y lo secular, que se corporizaron y des-
corporizaron” a través de las pedagogias que se
derivaron del “cruce”, este concebido como men-
saje significante y existencial, y pasaje hacia una
configuracién de nuevas maneras de ser y pensar.
Mientras que Alexander no se posiciona explicita-
mente desde lo decolonial, ella compromete esta
perspectiva en su analisis de la fragmentacién ma-
terial y psiquica y el desmembramiento producido
por la colonizacidn, y en su énfasis en el trabajo de
descolonizacién en relacién con el ansia del todo
conjunto’ . Aqui ella sostiene que “los movimien-
tos de liberacion de izquierda no han compren-
dido esto suficientemente en la psicologia de
la liberacién” (Alexander, 2005, p.281). “Lo que
hemos ideado como una politica de oposicién ha
sido necesaria”, dice la autora, “pero nunca nos
sostendra, ya que mientras puede darnos algunas
ganancias inmediatas (que se hacen mas efime-
ras en tanto mas grande sea la amenaza, lo cual
no es una razon para no luchar), no puede en ulti-
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ma instancia alimentar ese lugar profundo dentro
nuestro: ese espacio de lo erdtico, ... el Alma, ... lo
Divino” (Alexander, 2005, p.282). Para esta auto-
ra, las pedagogias deben ser concebidas en este
sentido; se apela y conjura lo decolonial.

Aqui su compresiéon multiple de las pedagogias es
particularmente relevante:

Como algo dado, como entregado en la mano,
revelado; como algo que irrumpe transgredien-
do, perturbando, dislocando, invirtiendo con-
ceptos y practicas heredados, utilizamos esas
metodologias psiquicas, analiticas y organiza-
cionales para conocer lo que creemos que cono-
cemos en pos de hacer posibles diferentes con-
versaciones y solidaridades; como un proyecto
tanto epistémico como ontoldgico amarrado a
nuestro modo de ser y, por lo tanto, semejante
a la formulacion de Freire de la pedagogia como
metodologia indispensable. Pedagogias [que]
convocan conocimientos subordinados que son
producidos en el contexto de las practicas de
marginalizacién para que podamos desestabili-
zar las practicas existentes de conocer y asi cru-
zar estas fronteras ficticias de exclusion y margi-
nalizacién. (Alexander, 2005, p.7)

Alexander parece estar pensando a la vez con vos
y mas alla de vos. Ella situa su perspectiva de las
pedagogias como semejantes a las tuyas; esto es,
como metodologias indispensables de y para la
transformacion. Y, al mismo tiempo, revela los
limites de la psicologia de la liberacidon que, por
supuesto, fue constitutiva de tu trabajo. Sin em-
bargo al hacerlo, no te rechaza. En cambio, vos
sos, Paulo, parte de las intersecciones que evoca
e invoca, de las corrientes cruzadas de genealo-
gias, teorizaciones?, politicas y practicas que ella
concibe, por supuesto, no por tus contribuciones
al feminismo, la politica sexual o lo sagrado, sino
mas bien por tu significatividad politica y el uso
de la pedagogia en concepto y praxis.

La lectura de Alexander fue, en parte, lo que me
regreso a la pedagogia y a vos. En su comprension
y posturas de las pedagogias encuentro resonan-
cia, consuelo, sentido y acompanamiento. Tam-
bién encontrd una forma distintiva de implicarte
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e implicar tu pensamiento que no fuera compar-
timentalizante (es decir, ubicandote simplemente
dentro de la modernidad y la Izquierda occiden-
tal). En cambio, se trataba de avanzar mas alla del
impasse existencial y la divisidon que la coloniali-
dad ha propuesto.

Este “hallazgo” hizo que me diera cuenta de la
continua presencia tuya todos estos afos, no
como una voz autoritaria, sino como un abue-
lo, un ancestro, un guia pedagdgico-politico.
Comencé a reflexionar sobre las diferencias de
caminos asi como sobre las intersecciones, los
puntos de encuentro y reencuentro que rompen
la linealidad del tiempo y esbozan movimientos
espiralados y serpenteantes. Estas meditaciones
también fueron clave en conducirme mds alla
de la discusion sobre el qué, el por qué y el para
qué de la colonialidad y la decolonialidad, el foco
principal de lo trabajado hasta ahora por quienes
nos implicamos en el proyecto colectivo moder-
nidad/(de)colonialidad. El movimiento fue aqui
para mi hacia el cémo decolonial, sus pedagogias
y praxis®.

El movimiento hacia el como se fundamenta en el
reconocimiento que lo decolonial ha existido en
Abya Yala desde la llamada conquista o invasion
colonial. Es un fendmeno, realidad y practica de
larga duracidn que siempre ha estado atravesado
por lo politico, lo epistémico, lo estético, lo espi-
ritual, lo territorial y los dominios basados en la
existencia. Interrogar al cdmo también implica
preguntar sobre el “con quién” y “desde donde”,
preguntas que ponen en escena la importancia
de la relacionalidad y la relacion (Véase Glissant,
1997 y Vazquez, 2012). Raramente se ha presta-
do atencidn a las formas en que lo decolonial ha
operado — sigue operando- dentro y en los mar-
genes del orden moderno/colonial. Es decir, a las
pedagogias de resistencia, insurgencia, rebelién,
ruptura, transgresion y re-existencia que constru-
yen y hacen posible este “modo otro” que hemos
venido sefialando; las pedagogias que atraviesan
la memoria colectiva, el cuerpo, los sentimientos,
formas de conocer y ser (humanasy otras) con/y/
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en la naturaleza, asi como los campos socio-eco-
nomicos, lo espiritual-ancestral, lo erdtico, lo vi-
sual y sonoro, y la piel (véase ensayos en Walsh,
2013, asi como también Ferrera-Balanquet, 2014,
Gomez, 2014 y Vargas, 2014)%°. Estas pedagogias,
en esencia pedagogias decoloniales y su como es
lo que mas me interesa y atrae hoy; son orien-
tacion, propdsito y proyecto a mi caminar y pre-
guntar.

Con la crisis presente no sélo del capitalismo
sino, mas profundamente, de la civilizacion occi-
dental (Lander, 2010), las pedagogias decolonia-
les estdn creciendo. También estdn apareciendoy
se estan expandiendo lo que he nombrado como
grietas decoloniales (Walsh, 2014). Me refiero
a las fisuras vy las grietas dentro del orden mo-
derno/colonial. Las grietas se transforman en el
sitio y el espacio desde el cual la accién, la mili-
tancia, la resistencia, la insurgencia, la transgre-
sion y/como pedagogizacion estan avanzadas, y
el “modo otro” que es lo decolonial esta siendo
inventado, creado y construido. Aunque las grie-
tas estan practicamente en todos lados en las es-
feras, instituciones, estructuras de la razén vy el
poder moderno/colonial, y siguen creciendo dia
a dia, en general pasan desapercibidas, invisibles,
inaudibles. ¢ COmo podemos hacernos mas cons-
cientes de estas fisuras y los procesos, practicas y
pedagogias que la grieta estd construyendo? ¢Y
como podemos seguir abriendo y extendiendo
estas grietas, haciendo posible una praxis peda-
gogica de acompafiamiento y compromiso que
se esfuerza por moverse dentro y conectar las
grietas, empujando/promoviendo la posibilidad
del surgimiento de las pedagogias decoloniales?
Estas son las preguntas que hago al caminar.

lll- Notas finales: preguntando y caminando en
las grietas decoloniales

En noviembre del afio 2013, recibi una invitacion
especial del Subcomandante Marcos y el Subco-
mandante Moises a participar como alumno de
primer grado en la Escuelita Zapatista en Chiapas,
Meéxico. Esta experiencia, vivida intensamente la

ultima semana de diciembre 2013 en la profun-
didad de la selva Lacandona- la grieta decolonial
mejicana-, ha dejado una marca que estoy aun in-
tentando asir, procesar y describir completamen-
te. La profundidad y significancia de esta vivencia
estan todavia formandose y los reaprendizajes
siguen apareciendo y emergiendo, abriendo nue-
vos interrogantes sobre el sentido y la posibilidad
de las pedagogias decoloniales preguntando y
caminando.

La autonomia y la libertad eran los hilos temati-
cos; los “maestros” eran las propias comunida-
des zapatistas y especialmente las y los jovenes,
nacidos, criados y educados en la lucha zapatis-
ta. Cada “alumna” y “alumno” tenian un votdn
asignado, traducido literalmente como cora-
zén-guardian del pueblo; los votanes eran estos
y estas jévenes hombres y mujeres que servian
como guardianes-maestros-traductores-intérpre-
tes-guias, acompainandonos las 24 horas del dia.
La forma de aprendizaje era basada en la expe-
riencia. Sin embargo, esta “experiencia” era radi-
calmente diferente de cualquiera que hubiera te-
nido antes. Puso en primer plano la complejidad,
dificultad y sentimiento vivido del desaprendiza-
je, el primer paso para comenzar a reaprender.
Esta sensacion de estar en un primer grado de la
escuela era real; todo parecia nuevo, diferente y
fuera de mi marco y practicas de conocer, hacer,
aprender vy vivir.

Si, por supuesto, la experiencia sirvid para po-
ner en evidencia — de forma real- la profundidad
tanto de la fisura abierta por los Zapatistas como
su moda muy otra- que tiene fundamento en la
autonomia, la libertad y la comunidad como pra-
xis vivida, una praxis que efectivamente socava
y deshace el orden capitalista. Las tensiones po-
liticas y las amenazas de peligro eran reales. El
camion pickup que condujo a un grupo de noso-
tros desde el Caracol de Morelia (una de los cinco
centros regionales del “buen” gobierno y organi-
zacidn zapatistas) a las comunidades fue seguido
y filmado por fuerzas militares. La pequefia aldea
donde residimos yo y mi compafiero estaba coha-
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bitada por paramilitares. Y las siete iglesias ejer-
cian una guerra de baja intensidad con parlantes
vociferando mensajes biblicos hasta altas horas de
la noche.

Nuestra “escuela” consistia primariamente de una
familia con la cual nos hospeddbamos. Esto trajo a
la realidad, a través de la practica compartida de la
convivencia diaria, el real sentido de la autonomia
y la libertad en la lucha, las afueras, los margenes
y en las grietas decoloniales del Estado, sus ser-
vicios, recursos e instituciones, pero también, en
nuestro caso particular, en las grietas decoloniales
de esta aldea donde las 13 familias zapatistas eran
claramente la minoria. Las comunidades zapatis-
tas administran sus propias instituciones educa-
tivas, hospitales y sistemas de salud, no aceptan
servicios estatales (incluyendo la electricidad y el
agua potable) y se autosustentan en la alimenta-
cién. Su “buen” gobierno de 3 niveles (en contras-
te con el “mal” gobierno del estado) y constitui-
do por mujeres y hombres con igual poder esta
basado en la creencia que “el pueblo gobierna y
el gobierno obedece”. La practica de esta autono-
mia era realmente mas compleja en la comunidad
a la que fui asignada, dada la clara presencia — y
tensidén- de control gubernamental; de hecho mu-
chos considerarian inconcebible la autonomia en
este contexto. Sin embargo, para los Zapatistas, es
una demostracion de su pedagogia y practica de
la libertad en la lucha. Las lecciones son demasia-
do extensas para ser descriptas aqui, y demasiado
complejas y politicamente sensibles para ser publi-
cadas. A medida que cavilo sobre su significancia
para miy las re-experimento no solo en mi mente
sino en mi corazon, cuerpo, alma, espiritu y piel,
también me pregunto lo que vos, Paulo, hubieras
pensado. ¢De qué manera esta autonomia y praxis
muy otra desafian (o tal vez conversan con) tu idea
de la practica de la libertad?

La experiencia de la Escuelita también, y, lo que
es quizas mas importante, me dio una lecciéon
de humildad. Me dio una leccién de humildad al
desplazar y descentrar lo que crei que conocia,
como crei que lo sabia y cdmo es, o al menos crei
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que era, que llegamos a conocer; esto a pesar
de los mas de 20 afios que llevo en los Andes. Al
hacer esto, la experiencia también confrontd los
presupuestos que, a pesar de mi declarada criti-
calidad y posicionamiento decolonial, no habian
sido desafiadas en mi propia practica e identifi-
cacion — y autoridad privilegiada, deberia agre-
gar- como pedagoga y maestra. Me hizo humilde
al sacarme la claridad del dia, sustituyéndola por
una bruma. Y me hizo humilde para asumir per-
sonalmente eso que tanto tiempo habia predi-
cado y ensefiado: desaprender para reaprender,
experimentando- no por primera vez pero de una
forma otra muy particular- su dificultad, conflicto
e incomodidad. éNo es esto parte de mi llegada
a las pedagogias decoloniales con el cuerpo, y no
sélo con el discurso vy la teoria?

Hoy la bruma se mantiene aunque su tono es
menos denso. El consejo de Sub Marcos y Viejo
Antonio, presentado en el epigrafe de este texto,
sobre las preguntas que sirven para caminar me
guia cada vez mas. “Para saber y caminar hay que
preguntar”. Una vez mas recuerdo tus palabras
semejantes cuando comenzaba mi caminar al
sur: simplemente caminar preguntando.

Ahora veo mas intensamente las complejidades
de las grietas, la bruma y los peligros rodeando.
Lo que los Zapatistas llaman esa forma muy otra,
es, para los sistemas dominantes y las institucio-
nes de poder (en términos estatales, nacionales
y globales), una amenaza que debe ser elimina-
da y destruida. Mientras que es cierto en todos
los contextos en donde las practicas y pedago-
gias decoloniales existen, esto es especialmente
aparente en Chiapas. El ataque promovido por el
gobierno nacional en el Caracol Realidad el 2 de
mayo de 2014 es evidencia de esto. El asesinato
del maestro José Luis Solis, conocido como votdn
Galeano en la Escuelita Zapatista, los muchos he-
ridos y la destruccion de la escuela de la comuni-
dad vy la clinica de salud fueron ataques contra la
libertad, la dignidad y la autonomia y/como Vida.
Fueron ataques contra esta forma muy otra que
por 20 afios, y mas de 500 afios antes, los pueblos
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totzil, tzetal y tojalabal — muchos Zapatistas des-
de 1994- han luchado para construir, crear y sos-
tener, a pedagogizar en la practica y en la praxis.
Sin embargo, con la decision del Ejercito Zapatista
de Liberacion Nacional (seguida de los ataques)
de desaparecer publicamente y eliminar la figu-
ra del Sub Marcos, una nueva pedagogia politica
comenzo, deshaciendo la atenciéon mundial y feti-
chizacion hacia su persona y recentrando el sen-
timiento colectivo comunitario desde abajo de la
lucha para defender, proteger y ejercitar — para
vivir relacionalmente- la vida. Entre los muchos
aprendizajes de aqui, uno es sobre la manera en
que la pedagogia — como verbalidad decolonial-
es moldeada eny a través de la lucha en relacion,
esto es, en la relacionalidad que la modernidad
ha tratado de destruir y negar (Vazquez, 2014).

Para finalizar estas notas, regreso a vos, Paulo,
como antiguo compaiiero de lucha y presente
ancestro, abuelo y guia. Tanto en Pedagogia de
la Esperanza como en Pedagogia del Corazén vos
criticaste a los intelectuales de la posmodernidad
(tanto a los de Derecha como a los de Izquierda)
que describen los obstaculos de los tiempos pre-
sentes para la liberacion y los proclaman insupe-
rables. “Aceptar la inexorabilidad de lo que acon-
tece es una excelente contribucion a las fuerzas
dominantes en su desigual lucha contra los ‘con-
denados de la tierra’”, dijiste en este ultimo tex-
to, apelando aqui a la expresion de Fanon (Freire,
2007, p. 43). En Pedagogia de la Esperanza, en-
tre tus numerosas referencias a Fanon, hay una
referencia a la necesidad de que los colonizados
y oprimidos se distancien del colonizador-opre-
sor, “para ubicarse ‘por fuera’ como diria Fanon”
(1993, p. 47). Ambas advertencias dialdgicas ad-
quieren relevancia aqui. La autocomplacencia en-
tre muchos, incluyendo la tan llamada Izquierda,
permanece, como permanece la inhabilidad de
comprender la condena de la cual Fanon hablé:
un factor del capitalismo y la lucha de clases pero
mas ampliamente de la colonizacién y la matriz
de poder colonial que se reactualiza. Esta ubica-
cion politica “en el afuera”, en los margenes y las
grietas decoloniales, como he sostenido aqui, tie-

ne una historia de mas de 500 afios en Abya Yala
y una presencia que es cada vez mas visible, en
lucha y en multiplicacion.

Mientras que las pedagogias de este “afuera” y/
como la otredad decolonial estaban fuera de tu
vista y alcance, creo que hubieran sido parte de
tu curiosidad epistemoldgica y de tu preguntar
si estuvieras vivo hoy. Sin embargo, el propdsito
de estas notas no fue empujarte hacia mi lado
0 presuponer tu caminar conmigo. Mi intencidon
en cambio fue contarte sobre los caminos que
he elegido y los senderos que he hecho pregun-
tando y caminando. Pero también quise someter
a consideracién- con vos y los lectores aqui-, las
pedagogias decoloniales como acciones que pro-
mueven y provocan la fisuraciéon y agrietamiento
del orden moderno/colonial, las que hacen posi-
ble y dan sustento y fuerza a un modo muy otro
de estar en y con el mundo. Este es Paulo mi pro-
yecto pedagdgico-politico, ubicacién y posiciona-
miento hoy, el curso de mi caminar y preguntar
desde Abya Yala.

Catherine E. Walsh
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Notas

1 Este trabajo es publicado en su versidn en espafiol con el consentimiento de su autora. Pertenece en
la version original en idioma inglés al International Journal of Lifelong Education, Vol. 34, No. 2, Special
Issue on Education and Decolonization, 2015, en prensa. La traduccion al espafiol rioplatense fue rea-
lizada por Maria Marta Yedaide y Carlos Rafael Dominguez.

2 Catherine Walsh es una intelectual-militante, con una larga trayectoria de involucramiento con los
procesos y movimientos de transformacion social. Es Profesora y Directora del Doctorado en Estudios
Culturales Latinoamericanos de la Universidad Andina Simon Bolivar, sede Ecuador, coordinadora de la
Catedra de Estudios Afro-Andinos y parte del equipo coordinador del Fondo Documental Afro- Andino.

3 Esas palabras, asi como el titulo de este ensayo evocan el cuarto volumen de la coleccion de Corinne
Kumar Asking We Walk, the South as Political Imaginary (Preguntando caminamos, el Sur como ima-
ginario politico).

4 Véase, por ejemplo, mi primer libro que refleja este empezar a entender y comprometerme con lo
(de)colonial (Walsh, 1991).

5 “Colonialidad”, un concepto introducido por el sociélogo peruano Anibal Quijano a principios de la
década de 1990, refiere a un modelo de poder global permanente — un nuevo orden mundial- que co-
menzo con la invasidn europea a Abya Yala y la formacion de las Américas y el Caribe, y tiene sus bases
en la idea de “raza” (y eurocentrificaciéon) como el fundamento para la clasificacion social y el control
de la subjetividad, el trabajo, la naturaleza, las relaciones de género y las perspectivas del conocimien-
to (Ver Quijano, 2007, originalmente publicado en 1992).

6 Para una discusion detallada de la influencia de Fanon en Freire, y en Fanon como pegagogo, véase
Walsh (2013a)

7 Para Alexander, este todo conjunto y ansia de pertenecer “no debe confinarse a una membrecia o
ciudadania en una comunidad, movimiento politico, nacién, grupo o pertenencia a una familia... La
fuente de esta ansia es el profundo conocimiento de que somos de hecho independientes... (Alexan-
der, 2005, p.282)

8 Mientras que el colectivo modernidad/colonialidad comenzé a usar el término decolonialidad en
2004, su herencia es mucho mas amplia que este grupo. Las feministas chicanas queer como Chela
Sandoval y Emma Perez se referian -a la decolonialidad y lo decolonial en las décadas de 1980 y 1990.
En las décadas de 1950y 1960, Fanon penso en la descolonizacidn en términos similares a los que pen-
samos la decolonialidad hoy. Y, por supuesto, los pueblos indigenas han, por mas de 500 afos, hecho
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evidente la importancia de la lucha decolonial. En este sentido, el colectivo no inventé el concepto o
término. En su lugar, ha contribuido con su visbilidad (particularmente en el mundo académico-inte-
lectual) y su utilizacién como una analitica.

9 Introduje esta idea del cbmo decolonial por primera vez en una conferencia en el Taller Internacional
“Decolonialidad, indigenidad y @rte”, en la Universidad Duke, el 12 de mayo de 2014.

10 Véase también el trabajo performatico de Brittany Chavez (www.brittanychavez.org) y Raul Moar-
quech Ferrera Balanquet (http://ww.youtube.com/watch?v=n95bM1-A4Nw). La referencia a la “piel”
en este punto viene del trabajo en desarrollo de Vargas (2014).
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Fanon, Freire and Concrete Possibilities for a Decolonial Pedagogy. Interview to
Inés Fernandez Moujan'

Resumen

En esta entrevista, Inés Fernandez Moujan revi-
sita la comunioén ideoldgica-politica entre Fanon
y Freire, sus urgencias por responder al arrasa-
miento de la colonizacidn y su busqueda de una
razén descolonial. También propone vias para la
recuperacién del sentido ético-politico-revolu-
cionario en la obra de Freire, y su impulso sub-
versivo originalmente presente. En este sentido,
la huella de Freire se suma a las huellas de otros
pensadores contemporaneos, desde otras geo-
grafias pero con una misma voluntad creativa de
habilitar las condiciones para una genuina peda-
gogia descolonial. Moujan explora aqui las poten-
cialidades de la educacién formal y los escenarios
de educacion popular, asi como enclaves territo-
riales, institucionales y culturales con compromi-
sos esperanzadores de desandar, desaprender
y descolonizar saberes y practicas. Hacia el final
de la entrevista, la autora pronuncia su confianza
en una mirada que integre lo legado y lo creado,
capaz de ir mas alld de nuevos esencialismos y
hacia la convergencia frente a una condicion de
colonialidad dolorosamente aln vigente.

Palabras clave: Fanon - Freire — pedagogia desco-
lonial - integracion
Fecha de recepcion: 30/09/14

Fecha de evaluacion: 07/10/14
Fecha de aceptacion: 14/10/14

Maria Marta Yedaide?

Abstract

In this interview, Inés Fernandez Moujan revis-
its the ideological-political communion between
Fanon and Freire, their urges to respond to the
devastation of colonization and the quest for a
decolonial reason. In this regard, Freire comes
close to other contemporary thinkers who share
the same will to create conditions for genuine de-
colonial pedagogies. Moujan explores the poten-
tial of formal and popular educational settings, as
she acknowledges other loci committed to find-
ing ways of undoing, unlearning and decoloniz-
ing knowledges and practices. Towards the end
of the interview, the author advocates for a per-
spective capable of integrating the legacies and
the new creations, in order to avoid new essen-
tialisms and to promote convergence in the face
of painfully still-active coloniality.

Key words: Fanon — Freire — decolonial pedago-
gy- integration
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Conocemos tu contundente y concienzudo tra-
bajo sobre la influencia de Frantz Fanon en la pe-
dagogia de la liberacion de Paulo Freire. {C6mo
deberiamos caracterizar los lazos- ideoldgicos,
filoséficos, politicos, etc.- entre ambos?

Tal como sostengo en mis investigaciones, existe
un estrecho vinculo entre la propuesta politica
de Fanon y la forma que Freire le da a la peda-
gogia del oprimido. No cabe duda que Freire es
interrogado por los escritos de Fanon Piel Negra
Madscaras Blancas y Los Condenados de la Tierra,
este Ultimo de enorme influencia en Pedagogia
del Oprimido. Las ideas de liberacion y descolo-
nizacion son las que creo resultan clave para en-
tender la relacidn Freire-Fanon. Aqui es donde
esta el nucleo central ideoldgico de consecuen-
cias politicas concretas. Lo que los interpela es la
urgencia politica. Fanon desde un registro de lo
politico (en sus aportes para pensar los términos
de la marcas de la colonizacidn en la subjetividad
del oprimido, y por otra parte su compromiso
politico con el Ejército de Liberacion Argelino) y
Freire también en un registro politico, pero en la
intervencion directa en uno de los pilares de la
estructura como es la educacién. Ambos estdn
proponiendo alla por principios de los 60 del siglo
pasado un cambio de paradigma, un paradigma
otro en términos de Mignolo. Pienso que obser-
van que la tension existente en el siglo XIX entre
colonialismo y emancipacién, dominacion vy liber-
tad, son formas meramente juridicas y politicas
pero no significan efectivamente un proceso se-
guro de liberacidn. Se sienten conmovidos ante
el arrasamiento de lo que significa la colonizacion;
de alli que van a proponer una postura ético-po-
litica y tedrica desafiando la razon moderna-ilus-
trada. Van no solo a asumir en la practica directa
esta postura sino que sentaran bases firmes para
un conocer otro, es decir, una razén descolonial.
Entienden como tantos otros la necesidad de lle-
var adelante una resistencia a la imposicion colo-
nialista/neocolonialista. El planteo es asumir la
experiencia de la descolonizacion para dar lugar
a un pensamiento y unas practicas que desafien
los modelos culturales y politicos impuestos, es
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decir pensar y actuar dentro de los términos de
una identidad cultural que se mueve desde los
bordes, en la contingencia, y desafia toda idea de
esencialidad.

Como les decia, estan proponiendo diferenciar-
se del modelo de pensamiento eurocentrado;
entonces las ideas articuladoras son liberacion y
descolonizacion. El término liberacion, tal como
se puede observar en los escritos de ambos au-
tores, recupera el legado moderno europeo de
emancipacién pero estad estrechamente anuda-
do a una posicién politica radicalizada con una
racionalidad otra que se pretende cuestionadora
de modelos universalistas, y que asume la urgen-
cia politica de la alteridad negada. Entiendo que
esta concepcién va mds alla del término emanci-
pacion, porque descubre el eurocentrismo de la
razoén ilustrada y asi demuestra la dignidad (de la
otra cultura, del Otro). Contiene en si misma una
idea critica a la critica (europea). Alberga central-
mente una preocupacién por la deshumanizacién
y resulta de tomar posicion intelectual y practica
desde los bordes, las fronteras; en este sentido
es profundamente performativa y se encuentra
estrechamente ligada a lo contingente, a la histo-
ricidad y a la incertidumbre. Y desafia en forma
dialécticamente antagdnica a los oprimidos y a
los opresores.

De esta forma, los sentidos politicos son consti-
tutivos de la trama educativa, sujecion y libera-
cién prevalecen en tension en todos los vincu-
los pedagdgicos y culturales. La liberacidn para
ambos es una obligacidn ética y politica en pos
de la restitucion de la humanizacion, una trans-
formacidn total. La descolonizacion es la exigen-
cia minima, propone Fanon en Los Condenados
de la Tierra. Es bien interesante detenerse en
esto, porque alli es donde se puede identificar la
urgencia de la accion politica y el desafio a una
racionalidad que organiza, ordena, manda e im-
pone una moral, una practica y una cultura como
Unica via de posibilidad para ser sujeto. De modo
que nos van a proponer ser hombres y mujeres
pero asumiendo la deshumanizacién en primera

Afio 1 Numero 1- 2014



Fanon, Freire y las posibilidades concretas de una pedagogia descolonial Entrevista a Inés Femdandez Moujdan

pp. 33-41

instancia (el lugar asignado por el colonialismo
al oprimido) y desde alli transitar el camino de la
humanizacion/ liberacidn. Sus propuestas invier-
ten el paradigma hasta entonces aceptado, segun
el cual Europa habia dado a sus colonias la mo-
dernidad, y afirman que en realidad la riqueza,
el poder, el bienestar y el progreso de Europa se
sustentaron en la agonia de negros, arabes, in-
dios. Europa es literalmente la creacidn del Tercer
Mundo. Ambos identifican la emergencia de un
sujeto doblemente destacado: el oprimido. Sus
presupuestos se encuentran estrechamente liga-
dos a la interrogacidn sobre la diferencia colonial.
La exterioridad constituye el lugar privilegiado
epistémica y politicamente para realizar un tipo
de critica que es imposible desde el centro.

Otro lazo que podria trazarse es lo siguiente: am-
bos entienden que la unidad de la comunidad po-
litica no se alcanza sélo por acuerdos a partir de
razones, sino que el campo politico es un ambito
donde se despliegan acciones estratégicas, que
son conflictivas y de resistencia; que esto organi-
za también las instituciones en pos del aumento
de la vida. Acciones que confrontan, en el terre-
no de lo politico, las imposiciones de discursos
hegemonicos. Se situan en la maxima negatividad
posible y entienden la identidad cultural como
una categoria ética, politica y cultural.

é¢Como es posible rescatar a Freire de la bana-
lizacidn y despolitizacion que ha devenido del
enclave cultural de su obra en el cotidiano y en
la formacion docente?

En principio creo que para rescatarlo de la banali-
zacion y la despolitizacion hay que leerloy estu-
diar en profundidad la complejidad de sus textos.
En una primera lectura su posicidn critica nos
atrapa - esto se debe a su estilo narrativo, epis-
tolar, autobiografico y muchas veces repetitivo-
pero no debemos perder de vista que sus desa-
rrollos estan cargados de presupuestos tedricos:
filoséficos, socioldgicos, antropoldgicos, politicos
y pedagdgicos. Su narrativa estd comprometida y
atravesada por la contingencia, lo que le otorga
mayor complejidad a los sentidos que le otor-

ga a la pedagogia del oprimido. Insisto, abordar
la discursividad freireana no es sin dificultad. Si
nos dejamos interrogar por sus textos, por sus
insistencias, por su pertinaz optimismo... si lo
leemos criticamente, no es tarea facil. Desde su
propuesta de educacion liberadora esta haciendo
una critica a todo el pensamiento pedagdgico eu-
rocentrado, su posicidn ética-politica se corre de
los ideales burgueses de Rousseau y de las ideas
moralizantes de Durkheim. Va por el desarrollo
de la potencia en la accién tendiente a la vida. No
hay una idea de una esencia del hombre que la
moral se encarga de realizar. Se trata de una ética
que se pregunta por el mundo de la existencia,
es decir: como hay que ser. Cual es el lugar de
enunciacion en que cada uno se ubica; cdmo esto
implica lo que cada uno es. Es una propuesta éti-
ca-politica preocupada por la potencia y no por
las esencias: no juzga ni mide; su preocupacion
son las acciones y las pasiones de las que alguien
es capaz, lo que somos capaces de hacer y de so-
portar en pos de transitar un camino de humani-
zacién/liberacion.

Tal vez parezca osado lo que voy a decir, pero
podria insinuar que con su pedagogia del opri-
mido Freire se propone historiar y desandar los
términos en que la pedagogia ha sido planteada
hasta ese momento. Pedagogia del Oprimido cla-
ramente es una critica a la critica. Su frase (tantas
veces dicha por él y tantos de nosotros) “el que
ensefa aprende y el que aprende enseiia” tras-
toca todos los términos de la tradicién pedagé-
gica, la disloca. Creo que con esta clave podemos
deconstruir todos los presupuestos tedricos que
plantea Freire. Su critica es a la educacién ban-
caria, alienante y repetidora que se funda en la
tradicién metafisica cldsica segun la cual la inte-
ligibilidad de un ente reside no en su dimensién
fenoménica, aparente o inmediata, sino en su
esencia, en lo invariable, en sus fundamentos.
Quiere demostrar que el espacio educativo pro-
duce subjetividades hibridas y miméticas, que el
encuentro con el otro es mucho mas complejo y
relativo a como se lo presenta.

La pedagogia del oprimido parte del analfabeto,
del campesino, del marginal, de todas aquellas y
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aquellos que se encuentran en el limite, que ne-
cesitan mas que nadie ser educados, y supone en
esta operacidn un principio ético: la vida como la
potencia de actuar. Freire se sitla en la maxima
negatividad posible. Como dice Enrique Dussel,
Freire es el anti-Rosseau del siglo XX, pues lo que
quiere mostrar es que es posible mucho mas que
una educacion burguesa; es posible la organiza-
cion de los oprimidos a partir del ejercicio de la
razén-ético-critica, pues en tanto sujetos histori-
cos son capaces desde su imaginacion creadora y
liberadora de luchar por el (re) conocimiento de
sus derechos y por la realizaciéon de nuevas es-
tructuras culturales, politicas, econdmicas y edu-
cativas. Es decir, luchar por inédito viable/alter-
nativas utdpico-posibles de transformacion para
poder vivir dignhamente.

éComo problematizarias la tension integrar/
transformar en Freire?

La politica de la liberacién encarada por Freire
bajo la influencia de Fanon se propone la criti-
ca al orden establecido y se plantea como una
politica educativa histérica/transformadora que
innova y lleva adelante acciones reconstructivas
y constructivas en las relaciones interpersonales
en pos de un mundo mejor para todos, pero no
sin conflicto. Entonces entre integrar y transfor-
mar hay una tensién porque como dice Fanon (y
Freire lo va a entender asi) impugnar el mundo
colonial no es una mera confrontacion racional
de puntos de vista. No es un encuentro dialdgico
sobre acuerdos universales sino que es claramen-
te una muestra de que el “mundo colonial es ma-
niqueo”. Si bien en Educacion como prdctica de
la libertad hay una insinuacién a una necesidad
de integracion para el desarrollo, en Pedagogia
del Oprimido rompe lanzas, extrema la critica y
va por una educacion transformadora que revo-
lucione y cuestione la simple integracién. Pues su
planteo no se pretende como una receta a seguir,
ni como una técnica ni como un conocimiento
cerrado y homogéneo. La posibilidad de una edu-
cacion liberadora-transformadora esta en la po-
tencia del no ser, en no responder a la légica del
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ser o no ser de los discursos civilizados. El no ser,
la inestabilidad, la incertidumbre, lo contingente
es posibilidad epistémica-politica transformado-
ra de la realidad injusta. Otro elemento que creo
pone en tension la idea de integracion es lo he-
terogéneo y lo inestable de nuestras practicas;
estos quiebran lo que se repite y se reproduce en
la vida cotidiana de la escuela e introducen per-
manentemente la novedad.

éPodriamos decir que estan dadas las condicio-
nes para una pedagogia descolonial?

En realidad dentro del sistema capitalista y en la
vida misma, las condiciones ideales nunca estan
dadas; se trata, creo yo, de crearlas e inventar-
las. En este sentido Freire y Fanon son un ejem-
plo clarisimo de esto. Y desde ya los colectivos
militantes tanto del siglo XX como los actuales
nos han demostrado que desafiar lo impuesto,
la dominacion y la reproduccidn es posible. Hay
de alguna medida un estrecho vinculo entre edu-
cacion y militancia politica cuando de lo que se
trata es de subvertir las estructuras, los discursos
y las practicas impuestas.

Teniendo en cuenta esto, hay un factor especifico
que no se puede soslayar que esta dado por el
desarrollo del proceso de descolonizacién a partir
de la segunda posguerra. En este momento hay
una toma de posicion muy fuerte contra el colo-
nialismo no solo en las practicas de lucha sino en
muchas areas de los estudios sociales y politicos
que dio lugar a una suerte de revisionismo critico
cuyos éxitos epistemoldgicos sentaron las bases
para una reformulacién de las relaciones histo-
ricas entre los llamados paises del primer mun-
do vy los periféricos. Si tenemos en cuenta esto
y sumado ademas que lo que los intelectuales
anticolonialistas le van a discutir al pensamiento
critico europeo es que lo que los separa “es linea
de color”, que no se trata solo de un problema
de clases sociales, sino que la diferencia entre ri-
cos y pobres coincide con la de los blancos y los
negros/indios. Es decir, el problema no solo es
de clases sino también y sobre todo racial (aqui
Fanon es un actor central). Es decir, el racismo
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no se presenta como superestructura sino como
ordenador de las relaciones sociales, incluidas las
economicas. De ello deriva que los procesos cul-
turales (y aqui incluyo a la educacidn) no pueden
ser considerados de menor importancia o como
reflejo de lo econdmico.

Si tenemos en cuenta entonces estos presupues-
tos y lo que de ello derivd: pedagogia de la libe-
racion, filosofia de la liberacidn latinoamericana,
sociologia de la liberacion, estudios poscolonia-
les, decoloniales y estudios culturales latinoame-
ricanos, estoy convencida que se puede afirmar
que hay condiciones facticas y epistemoldgicas
para pensar una pedagogia descolonial. Aqui
estoy pensando en valiosos aportes del pensa-
miento de Said, Bhabha, Hall, muy importantes
por cierto, pues en sus desarrollos hay una tenta-
tiva de concentrar la atencién sobre los modos en
los cuales el sujeto aprehende el propio mundo,
sobre la condiciones existenciales; la propuesta
de estos intelectuales es deconstruir aquellos
principios y nociones que estan en la base de la
identidad occidental moderna. A esto se suman
las contribuciones del pensamiento decolonial,
un pensamiento situado que pone foco en la pro-
duccién de conocimiento recuperando el legado
de los intelectuales y militantes politicos latinoa-
mericanos; con las categorias de diferencia colo-
nial, colonialidad del poder, del saber y del ser se
intenta promover la construccién de un paradig-
ma otro.

¢Qué escenario, educacion formal o educacion
popular, es a priori mas propicio para tal peda-
gogia?

Entiendo que se hace necesario discutir los alcan-
ces y las practicas de una educacién descolonial
en todos los dmbitos que estemos dispuestos a
poner en cuestion la dominacién colonial, la li-
nea de color, lo dado, lo innato, en definitiva la
colonialidad del poder ... por donde querramos
entrar. No me parece que un escenario sea mejor
que el otro. Hoy en dia hay una ventaja: la edu-
cacion formal ha caido bajo sospecha en su pro-
pio seno, entonces alli hay maestrxs, profesores

y estudiantes que la ponen en jaque cotidiana-
mente. Diria que por fuera de la escuela hay ma-
yor predisposicion, pues en las experiencias de
educacidn popular hay una intencidon manifiesta
de llevar adelante practicas criticas, si se quiere
liberadoras o descolonizadoras. No digo que esto
se cumpla a pie juntillas... pero hay una intencién
y unas practicas que se plantean recuperar histo-
rias y legados criticos anticoloniales. Estrategias
y metodologia de lucha, rebeldia y organizacion
para resistir la dominacién y buscar nuevas for-
mas de educacién. Espacios en donde educacién
es intervencion politica que da lugar a practicas
de imaginacion, a las historias personales y co-
lectivas, al mismo tiempo que la produccion de
conocimiento situado. Si asumimos estas expe-
riencias educativas como descolonizadoras, po-
demos ver laimportancia que tienen los procesos
de conquista y elaboraciéon de significados otros.
Como éstos traen implicita una concepcion del
aprender estrechamente anudada a lo politico,
en tanto restitucién de la humanizacion perdida
por la ausencia de dignidad, de derechos y de ciu-
dadania. Propuestas pedagdgicas que implican la
formacidn de sujetos susceptibles de decirse.

Alguna produccion académica sobre lo desco-
lonial propone trascender el legado de Freire
como paso necesario en un proceso de desa-
prendizaje y decolonialidad. ¢Cual es tu pers-
pectiva al respecto?

No sé si hablaria de trascender a Freire; me suena
fuerte lo de la trascendencia. Preferiria decons-
truir a la produccion freireana, ponerla también
bajo sospecha y buscar las marcas de la historia.
Preferiria buscar en los intersticios... en lo no
dicho... criticar sus presupuestos tedricos mas
importantes y a partir de alli resignificar su pe-
dagogia articulandola con las producciones criti-
cas actuales tanto de intelectuales de los paises
periféricos como de los paises centrales; hay mu-
cho para seguir dialogando. Creo que lo que pro-
ponen los aportes de: Edward Said, Stuart Hall,
Enrique Dussel, Hommi Bhabha, Alejandro De
Oto, la gente del Proyecto Decolonial principal-
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mente en los desarrollos de Catherine Walsh, el
Programa Sur-Sur de CLACSO, las producciones
de los grupos del Instituto de Investigaciones so-
bre Diversidad Cultural de la Universidad Nacio-
nal de Rio Negro/CONICET/ IDYPCA, el Programa
Interdisciplinario sobre Estudios Descoloniales de
la Universidad Nacional de Mar del Plata, la gen-
te de la Catedra de Filosofia Latinoamericana de
la Universidad Nacional de Cérdoba, las practi-
cas de los movimientos sociales como el MST de
Brasil, el MOCASE, SERCUPO y tantos otros; nos
muestran un horizonte promisorio para seguir
(des)andando, (des)aprendiendo y descolonizan-
do saberes y practicas.

En tu docencia y tu obra, el compromiso con una
pedagogia descolonial es evidente. ¢Qué seria,
exactamente, una “pedagoga descolonial”?

Estoy pensando y proponiendo debatir los alcan-
ces de una pedagogia descolonial que para mi es
establecer un didlogo con todas aquellas reflexio-
nes que pongan en duda y critiquen las imposi-
ciones coloniales, ya sean politicas, culturales,
econdmicas y gnoseoldgicas.

En este sentido considero un aporte fructifero
los desarrollos que realiza Catherine Walsh res-
pecto a proponer una pedagogia decolonial; sus
aportes son muy importantes para el campo de
la educacidn critica aunque yo tengo algunas di-
ferencias con ella. Por un lado, ella habla de una
pedagogia decolonial y yo estoy proponiendo un
debate en torno a una pedagogia descolonial. En
muchos de los legados que recupera yo me sien-
to identificada. Ella adscribe claramente a una
epistemologia otra que toma como referencia las
producciones del Proyecto Modernidad/Colonia-
lidad que se circunscribe y focaliza sus desarrollos
en los legados practico-tedrico o tedrico-practi-
cos latinoamericanos. Pero mi diferencia esta por
un lado en la critica que le hace a la propuesta
freireana. Me parece que estd poco trabajada
cuando dice que Freire dejé de lado inicialmente
el problema racial sefialando que recién lo asume
hacia el final de su obra. Desde mi punto de vista
esto no es asi pues en el primer capitulo de Peda-
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gogia del Oprimido, en el minucioso analisis que
Freire realiza sobre la relacién opresor/oprimido,
esta presente no solo la diferencia de clases sino
aquella racial que tan claramente plantea Fanon.
Lo mismo se puede observar en Cartas a Guinea
Bissau que, junto con Pedagogia del Oprimido, es
uno de los libros tedricamente mds importantes,
ambos del segundo momento de produccién de
Freire, que va del exilio en 1964 hasta la vuelta
a Brasil en 1980. Por esto cuando habla de pe-
dagogia decolonial prefiere tomar lo pedagdgico
que hay en la propuesta fanoniana y considera
que Freire “queda corto ante lo decolonial”. Creo
gue omite varias cuestiones de la obra de Freire
de suma importancia: la manera en que analiza la
relacion deshumanizacion/humanizacion, la idea
de liberaciéon y descolonizacion. Sus criticas hacia
Freire las entiendo como poco consistentes- pero
esto da para otro debate. Para mi la obra del bra-
silefio permite ser interpretada de maneras muy
diversas, por eso acepto las criticas, pero opto
por pensarla como una reflexion profunda sobre
la educacién moderna, una guia para la accién
en las distintas experiencias de educacién, tea-
tro, salud y comunicacion popular. Porque, fun-
damentalmente, interpela a multiples sujetos y
deja germinar propuestas, y alli esta su potencial
descolonizador.

Por otra parte, en tanto conocedora en profun-
didad de la obra de Freire y por mi pertenencia
al campo de la pedagogia, prefiero- reconociendo
los limites de la teoria freireana- plantear que la
pedagogia del oprimido es una critica contumaz
a la educacién bancaria, colonial o dominadora
(como queramos denominarla). De este modo
estoy proponiendo debatir los alcances de una
pedagogia descolonizadora tomando como pun-
to de partida los desarrollos de la pedagogia de
la liberacion freireana, (re)significindolos desde
enfoques culturales y politicos latinoamericanos
actuales pero mds alld de ellos; reconocer cen-
tralmente los aportes de estos pero sin negar el
legado europeo critico. Estoy de acuerdo con ella
en la necesidad de desafiar el modelo de conoci-
miento totalizante y proponer una geopolitica del
conocimiento que se enuncie desde la diferencia

Afio 1 Numero 1- 2014



Fanon, Freire y las posibilidades concretas de una pedagogia descolonial Entrevista a Inés Femdandez Moujdn

pp. 33-41

colonial para interpelar la linealidad de la histo-
ria, la identidad, la razén y la verdad, y proponer
practicas educativas comprometidas con su con-
texto, que breguen por la toma de conciencia
de situaciones de injusticia e imposiciones de
saberes, y que al mismo tiempo se propongan la
transformacion de la realidad. Pero, insisto, me
focalizo en la produccidn freireana, en su pro-
puesta de praxis liberadora en lo especifico de la
educacion, en esta idea de ir mds alld de lo local,
propiciando el intercambio y la colaboracién, en
articulacion en redes en torno a ideas, proyec-
tos y experiencias de transformacién social, con
el suficiente alcance epistémico y politico para
cuestionar y contraponer el orden hegemaénico
establecido en la drea politica y cultural de la
educacidn, sin buscar fundamentos ni el igual a
si mismo. En este sentido descreo absolutamente
del reencuentro con identidades esenciales. La
razén no esta en los fundamentos sino en los dis-
cursos/ précticas de lo contingente y la disloca-
cién. De modo que la intencidn no es encontrar
recetas sino asumir la incomodidad de la creacién
para pensar con y desde genealogias, practicas y
racionalidades diferentes; propuestas pedagogi-
cas que abran la posibilidad de ser, estar, pensar,
escuchar y encontrar tramas de subjetividad de
otro modo que el colonialismo, porque -aunque
resulte doloroso- sus efectos concretos aun hoy
siguen vigentes.
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Ensefianzas de la historia y lecturas descoloniales: entrecruzamientos hacia los
saberes de otros mundos posibles.

History Teaching and Decolonial Readings: Towards Knowledges of Other Possible
Worlds

Resumen

En este escrito presentamos algunas considera-
ciones en relacidn a las posibilidades de apertura
y desprendimientos del conocimiento hegemani-
camente legitimado, colonizado y eurocentrado,
qgue se pueden sentir, pensar y hacer desde las
miradas que ofrecen las lecturas descoloniales
en la ensefianza de la historia. En este recorrido,
nuestro trabajo recoge una serie de ideas ela-
boradas desde el pensamiento descolonial, las
propuestas practicas de la descolonizacién de los
saberes escolares y el reconocimiento de que la
enseflanza de la historia puede generar saberes
didacticos significativos y potentes para desna-
turalizar la denominada realidad y para pensar
en un mundo en donde también otros mundos
son posibles. En este trayecto, bajo un enfoque
ideografico y una solucion narrativa, recogemos
brevemente en la primera parte ciertos aspectos
gue nos permiten pensar los saberes historicos
desde un lugar otro. Posteriormente aludimos
a la ensefianza de la historia desde las premisas
tedricas sefialadas, buscando encuentros entre la
didactica, la historia y las lecturas descoloniales.
Finalmente expresaremos algunas referencias en
relacidn a nuestra experiencia de trabajo en el
aula, para hacia el final profundizar la idea de que
la produccion de saberes otros del pasado cobran
un extraordinario sentido en nuestras escuelas.

Palabras clave: historia- ensefianza- pensamien-
to descolonial- saberes otros, pedagogia.
Fecha de recepcién: 08/10/14

Fecha de evaluacion: 10/10/14
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Francisco Ramallo!
Abstract

In this text we discuss the possibilities for opening
and moving beyond Eurocentric, colonized, and
hegemonically legitimized knowledge as it is felt,
thought and done from decolonial views in the
teaching of history. In this intent, some ideas
rooted in decolonial thought as well as proposals
for the decolonization of school knowledge are
furthered. It is believed history has potential to
generate meaningful and powerful knowledge
to denaturalize reality and to think of a world
where other worlds are also possible. The first
part of the text, indeed, analyses aspects which
may help us imagine other worlds, by means
of an ideographic approach and a narrative
solution. Then we will promote reflection which
interweaves pedagogy, history and decolonial
perspectives. Finally, we will refer to our own
teaching experience, and show how the work
with other kinds of knowledge in the classroom
may endow history teaching with extraordinary
meaning.

Key words: history — teaching — decolonial thou-
ght — other knowledge- pedagogy

Francisco Ramallo

43



44

La historia es ordenada por la cultura, de diferen-
tes maneras en diferentes sociedades, de acuer-
do con los esquemas significativos de las cosas.
Lo contrario también es cierto: los esquemas
culturales son ordenados por la historia, puesto
gue con mayor o menor grado los significados se
revalorizan a medida que van realizandose en la
practica (Sahlins, 1997, p.9).

Las experiencias humanas pasadas, como las pre-
sentes y como también aparentemente seran las
futuras, son multiples y fragmentarias, de modo
que las narrativas de ellas también deberian re-
cuperarse desde ese lugar. A lo largo de su histo-
ria, los hombres han pensado y sentido de mane-
ra muy diversa los modos de relatar el acontecer
de sus dias. Estos relatos fueron creando ciertos
saberes, que a la manera de aprendizajes colec-
tivos, circularon y aun circulan por diferentes es-
pacios y temporalidades. El conjunto de registros
en los que estan elaborados también abarca una
enorme pluralidad de lenguajes que por supues-
to no designan Unicamente al escrito. Aqui vale
la pena rememorar que el dominio de lo escri-
to por sobre los otros lenguajes llegd a ser tan
fuerte que por un tiempo se creia que la historia
nacié con la invencion de la escritura. Sumado
a ello, esa pluriversalidad adquiere matices mas
divergentes si reconocemos que las maneras en
las que se construyeron y construyen los saberes
asociados a las experiencias pasadas de los hom-
bres varian en sus diferentes lugares y momen-
tos, siendo sumamente singulares y peculiares.?

Considerar esta lectura remarca que las diversas
formas de existencias humanas elaboraron ex-
presiones culturales particulares y contextuales,
que se ocuparon de registrar de formas extre-
madamente variables aquellas experiencias que
marcaron sus dias. De modo tal que las diferentes
culturales y subculturas construyen sus propias
narrativas y representaciones del pasado dando-
le coherencia a su propio devenir. Tal como ex-
presa Marshall Sahlins (1997), en la apreciacién
que destacamos inicialmente, esas diferentes
maneras de narrar el pasado se construyen bajo
los diversos esquemas significativos de cada una
de las culturas.? Con el trazado de estas coorde-
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nadas, comenzamos a cartografiar el pasado bajo
el mapa de las ensefianzas de nuestros mundos
posibles.

Especificamente si tenemos en cuenta la tradi-
cién occidental se reconoce el nacimiento de los
saberes del pasado, definidos como histdricos,
en el escenario temporal y espacial de la Antigua
Grecia. El llamado nacimiento de la historia, alu-
diendo a una serie reconocida de conocimientos
pretéritos, ocurrié cuando los helenos comenza-
ron a sentir y pensar su pasado separado de la
filosofia, del mundo mitico y de las narrativas
descriptas como fantasticas. Ese surgir de la his-
toria, posteriormente reconocida como occiden-
tal y dolorosamente universal, se caracterizo asi
por ser un discurso racional y separado de todo
aquello cercano al mundo de la ficcion. Fue pre-
cisamente aquel caracter de no-ficcién lo que la
llevd a desterrar la poesia y otras formas de es-
crituras que no encajaban en los modelos racio-
nales de contar el pasado. Posteriormente, esta
forma de narrar la historia excesivamente euro-
céntrica comenzo a tomar fuerza a partir de la
modernidad y de la colonizacién de los pueblos
no-europeos que se inicié en el siglo XV, impo-
niendo y reconociendo un Unico modo de contar
la historia a lo largo no sélo del mundo occiden-
tal. Su pretensidn universalista recorrié el planeta
de punta a punta. En ese sentido las “polémicas”
contribuciones que entre otros comenzd a hacer
Enrique Dussel (Dussel y otros, 2009) rescataron
lo absurdo que es, por ejemplo, pensar que en las
universidades de China se ensefie la historia con
una periodizacidn eurocéntrica (basada en la tri-
logia: antigua, medieval, moderna), siendo esta
forma de narrar y ordenar el pasado totalmen-
te ajena a la experiencia historica de esa region
del mundo. Aqui se desplaza con claridad la pro-
puesta de “provincializar a Europa” colocada por
el historiador bengali Chakrabarty (2008), quien
describié el “sintoma cotidiano de nuestra condi-
cién de subalternidad”, aludiendo a lo paradojal
que es el predominio de Europa en tanto sujeto
de todas las historias.*

En el camino de la construccidn de esa forma Uni-
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ca y hegemodnica de relatar lo que acontece en
el devenir del tiempo humano, es clave la profe-
sionalizacion de la historia como ciencia que se
desarrollé bajo el positivismo y la consolidacion
del capitalismo en el siglo XIX. Pues si la historia
eurocéntrica y universal tiene su nacimiento en
la Antigua Grecia, es en este segundo momen-
to paradigmatico cuando se vuelve puramente
cientifica y conquista su tan anhelado método.®
La historia en tanto ciencia social tuvo una fun-
cién clave para justificar una invencién moderna
(los estados nacionales) y para la dominaciéon de
las existencias otras por parte de la cultura euro-
pea. Esta ciencia disefid la cartografia en la cual
se dibujaron los mapas del tiempo, se marcaron
los trayectos a seguir, se clasificd a la humanidad
seglin sus propios parametros y se consolidé un
modo de pensar y sentir el pasado basado en lo
qgue, en otro contexto, Santiago Castro Gémez
(2005) describe como Hybris del punto cero. La
conceptualizacion alude a que la cultura europea
se autoafirmd en un pedestal por encima de las
culturas del planeta y desde alli, en nombre del
proyecto neutro y universal de la ciencia, ejercié
beneficiosamente su poder. Esta idea universal
de la historia que durante la modernidad alcan-
z6 su maxima expresidén con Hegel, comienza a
ser cuestionada por los pensadores criticos anti-
coloniales de mediados del siglo XX y luego re-
tomados a fines del milenio y principios del siglo
XXI por intelectuales como Immanuel Wallerstein
con las ideas de sistema-mundo-moderno y co-
lonialidad, y por su parte Eduardo Lander con el
analisis de la colonialidad del saber junto a los
aportes de Catherine Walsh respecto a una peda-
gogia decolonial. En tramas que se proponen (re)
pensar las ciencias sociales desde un paradigma
otro, y desde un lugar otro en nuestros mundos.
La historia hegemonica creadora de subordina-
ciones y marginalizaciones que bloquean posibili-
dades de sentir y pensar en un mundo diferente,
en donde los denominados “otros” tengan po-
sibilidad de existencia y de reconocimiento, de-
viene en un problema que es necesario abordar.
En tanto historia hegemdnica se propone Unica
e inamovible, pero si seguimos la linea de pen-

samiento que nos propuso Shalins (1997), seria
una forma de narrar la historia entre tantas otras;
por lo tanto cabe preguntarnos épor qué segui-
mos pensando bajo su légica? ¢Por qué si sabe-
mos que la historia antigua, medieval y moderna
acontecio en una Unica regién del mundo, y no
en su totalidad, continuamos con la falsedad de
creer que es universal?, iPor qué sabiendo que
en el siglo X el mundo medieval era uno entre
tanto otros, seguimos creyendo que los sefores
y los siervos marcaron el pasado del todo el pla-
neta? Pues si reconocemos que los saberes del
pasado de los hombres no son sdlo esa historia,
sino que son mucho mas que eso ¢qué hacemos
en los encuentros de ensefianza y creacién de
conocimientos que acontecen en nuestras aulas?
Ahora bien, si existe una historia que es hegemoé-
nica y que domina, también puede existir una
historia contra-hegemdnica que sea una herra-
mienta de liberaciéon y humanizacidn. Es en esa
entrecruzijada donde nos convocamos a caminar,
en un acto de creacién y re-creacion de alterna-
tivas rupturizantes, de hilos de nuevas tramas de
significados que incorporen experiencias y voces
otras. En otros términos, también podriamos de-
cir que la historia precisa salir del circulo vicioso
de la colonialidad y pensar en modos de narrar el
pasado que busquen el respeto por la multiplici-
dad de existencias de este mundo. Dice Chackra-
barty (2008) en Al margen de Europa que no hay
nada como la habilidad de la razén para asegurar
que todos convergemos en el mismo punto final
de la historia, pese a nuestras aparentes diferen-
cias histdricas. Diferencias que son relevantes a
pesar de que el pensamiento eurocentrado se
proponga decir lo contrario o entienda que las
comunidades, las sociedades, son tabulas rasas.
Es claro que los conceptos universales de la mo-
dernidad se encuentran con categorias, institu-
ciones y practicas pre-existentes a través de los
cuales son traducidos de muy diversas maneras.

De modo que para re-imaginar a la historia como
una ciencia de otros mundos posibles, expone-
mos en este trabajo tres argumentos. En primer
lugar que es necesario dejar atras la idea de histo-
ria Unica e universal, para comenzar a compren-
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der y amar (tal como propuso Frantz Fanon) los
saberes del pasado, reconociéndolos como mul-
tiples y fragmentarios. Como recortes culturales,
producidos contextualmente, necesarios para
desnaturalizar el sufrimiento y el dolor de las
variadas existencias de este mundo. En segundo
lugar, creemos que esa historia Unica (y hegemo-
nica) se enfrenté desde su propia conformacién
a otras formas de construir saberes del pasado,
que invitan a la liberacion de los condenados y
los oprimidos. No obstante estas formas otras
fueron marginalizadas, ocultadas y silenciadas.
Sobre ello podriamos ejemplificar con ciertos re-
latos indigenas que empoderan la capacidad ma-
gica de accion del hombre y que nos ensefian a
imaginar mas alld de los sentidos y de los mundos
conocidos. Finalmente, estamos convencidos que
la produccién de saberes histéricos desde esta
perspectiva cobra una centralidad clave desde la
ensefianza. Ello implica re-construir y de-cons-
truir la idea de que “el conocimiento historico”
se realiza solo desde la produccion cientifica y
académica. Retomando lo enunciado por Chac-
krabarty (2008) en relacidn a la traduccion de las
diversas maneras en que la habilidad de la razén
conforma una historia Unica, podriamos pensar
mas alld de nuestras instituciones y practicas co-
tidianas. En contraposicion a ello, pensar de un
modo otro es posibilidad de comprender que la
produccion de saberes acontece cotidianamente
en los encuentros culturales que se presentan en
la vida cotidiana del aula; alli se construyen cons-
tante y colectivamente saberes. Hacia el final de
este escrito presentaré algunos pequefios ejem-
plos de lo que maravillosamente puede ensefar-
nos un grupo de niflos y jévenes que piensan y
sienten las historias en las aulas.

Historia(s), saberes del pasado y re-imaginacion
social.

Entre sus reflexiones sobre la narratividad vy fic-
cionalidad Hayden White (2005) expres6é que la
historia, asi como la antropologia y los estudios
politicos, son campos inadecuados para re-ima-
ginar el mundo. Y en contraposicion a ello argu-
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mentod que otros espacios del saber, como la lite-
ratura y la poesia ofrecen alguna esperanza para
€so, ya que consiguieron sobrepasar ciertas limi-
taciones y restricciones que no lograron las otras
disciplinas, estando éstas atadas a su condicion
de instrumentos en la colonizacién del conoci-
miento. En consecuencia, la posibilidad de expe-
rimentacion del lenguaje, de los sentimientos y
de las ideas que se expresan en lo “ficcional” per-
miten el espacio para la manifestacién de formas
otras de existencia en este mundo. A ello se refi-
rié Elena Yehia (2007), retomando a Audre Lorde,
con el acto de nombrar lo innombrado, para que
lo otro pueda ser imaginado y pensando, recupe-
rando formas de unir ideas y sentimientos.
Desde esta apreciacion de la posibilidad del len-
guaje poético creemos que la historia, y sobre
todo su ensefianza como forma de produccion de
saberes, permite aperturas y desprendimientos
de la razon colonial (cuyo inicio marcamos con la
racionalizacion del discurso histérico y con el na-
cimiento de la “historia universal” en la Antigua
Grecia). Frente a ello, recuperamos aqui breve-
mente una serie de ideas y premisas tedricas en
relacion al pasado que nos permitieron construir
ciertas rupturas con los discursos hegemonicos,
y sobre todo nos ayudaron a construir puntos
desde ddénde posicionarnos para pensar y sentir
nuestras practicas de ensefianza de la historia en
nuestras aulas.

Entre las consideraciones que se resisten a la co-
lonizacién de las historias otras y se proponen
caminar por relatos pluriversales, que recolocan
y regionalizar categorias forjadas en otras expe-
riencias histéricas, hace ya algunas décadas en
los tempranos setenta Enrique Dussel se propuso
mostrar que la historia y la filosofia se pensaban
Unicamente desde la experiencia europea y se
expresaban con pretensiones universalistas. Pues
tal como anticipamos, la idea hegemonica de la
historia es la de una historia universal comun a to-
dos los pueblos, a la cual cada regién del mundo
debe acoplar el relato de su pasado; todo en un
Unico ordenamiento. Es de tipo lineal y conduce
al “anelhado” y sangriento progreso de la huma-
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nidad. En su libro Politica de la liberacidn: Histo-
ria mundial y critica (2007) Dussel buscé exponer
una posible historia de los pueblos rompiendo los
marcos eurocéntricos. Alli presentd inicial y par-
cialmente una narrativa que es entendida como
un proyecto futuro para construir otros marcos
que limiten el pasado. En ese camino, se buscd
superar las filosofias politicas del helenocentris-
mo, el occidentalismo y el eurocentrismo. A la
vez que su mirada de la historia intenté trascen-
der la periodizacion organizada segun los crite-
rios europeos de la filosofia politica (en sus pa-
labras, aquella ideoldgica y eurocéntrica manera
de organizar el pasado). El rescate de la posicion
de este fildsofo argentino nos permite asi indagar
un paradigma histarico otro que coloca la vida de
los hombres en otros puntos.®

En una linea complementaria, intentando abar-
car la pluralidad de las esferas del hacer y del
conocer de los hombres, el semiélogo argentino
Walter Mignolo (2011) ofrecié una lectura de las
experiencias de cada pueblo bajo la premisa de
que no es posible unificar un relato a un pensa-
miento Unico. Bajo el concepto de historias loca-
les se subrayd que no existe uniformidad, en tan-
to la historia no puede ser universal porque las
historias locales son multiples y diferentes. Ahora
bien, aqui es necesario resaltar que si bien el de-
bate de las ciencias sociales y de la historiografia
respecto a lo local y lo global reconoce ciertas
dindmicas particulares, lo que introduce la pers-
pectiva descolonial es un pensar de esas historias
locales desde su propia “localidad”.

Otras de las rupturas de estos marcos interpreta-
tivos que ganaron notable visibilidad se produje-
ron desde lo que podriamos llamar el pensamien-
to africano contempordneo. Entre la enorme
variabilidad de aportes, una contribucidn intere-
sante es la busqueda del “equilibrio de historias”
que propuso Achebe (2000). Este escritor nigeria-
no reflexiond sobre las posibilidades de que cada
pueblo sea capaz de contribuir a una definicidn
de si mismos, lo que no quiere decir que nadie
deberia escribir sobre los otros, sino que al ha-

cerlo deben incorporar a esos otros en su elabo-
racion.” Esa intencion es compartida, continuada
y alentada por las historiografias y epistemolo-
gias que son impulsadas sobre todo por jovenes
pensadores africanos. Al margen de los notables
aportes de los académicos de ese continente,
una propuesta divergente es la que Chimaman-
da Adichie (2009) desenvuelve en sus novelas y
en sus discursos publicos. En la famosa confe-
rencia de TEDGlobal, reflexiond sobre el peligro
de contar una sola historia y sobre la posibilidad
de pensar en las historias como una lucha por las
identidades de los pueblos. En aquella ocasién la
joven nigeriana resaltd que “las historias se han
usado para despojar y calumniar, pero las histo-
rias también pueden ser usadas para dar podery
humanizar”. En tanto propone rechazar la idea de
historia Unica y recuperar la “suerte de paraiso”
que se desvuelve al reconocer que “nunca hay
una historia Unica sobre ningun lugar”.

Estas narrativas construidas desde la experiencia
africana estan intimamente relacionadas con las
perspectivas latinoamericanas que recuperan el
sentido de pensar desde la especificidad histori-
ca y politica de cada una de las sociedades. Entre
las experiencias de nuestra region, destacamos el
Taller de Historia Oral Andina (THOA) fundado en
1983 y coordinado por la tedrica aimara-bolivia-
na Silvia Rivera Cusciscanqui. Este espacio poten-
cializd ese “paraiso” que recrea territorios para
existencias otras, compartiendo narrativas de las
historias indigenas locales que desde un espiri-
tu anticolonial combaten la historia hegemoni-
ca. Los aspectos por los cuales cobra relevancia
esta iniciativa son varios; enunciaremos aqui que
presenta una critica profunda al eurocentrismo
y privilegia las formas escritas de las memorias
que reconocen al conocimiento en tanto grupo y
comunidad (discutiendo con la idea moderna de
conocimiento individualizado). Por otra parte, los
trazos son sumamente rupturizantes si nos dete-
nemos en la ponderacidn de una episteme indi-
gena que recrea una atmaésfera de sujetos huma-
nos y no humanos, en tanto que esta mirada nos
ofrece la capacidad de escuchar en silencio, las
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voces y ensefianzas de los hermanos y hermanas
habitantes de los bosques y territorios indigenas.
Ademds de lo sefialado, la coordinadora del
THOA resalto la idea de saberes pasados asocia-
dos a la liberacién y al paso hacia lo desconocido.
La historia aqui se reconstruye como otra forma
de pensar el poder, que es una lucha por aquello
gue no se conoce, por lo que llamariamos otros
mundos, partiendo de reconocer nuestra igno-
rancia en la “universidad de la selva” y benefi-
cidndonos de una mutua fertilizacién e intercam-
bio de saberes con las poblaciones indigenas en
resistencia. Rivera Cusicanqui (2010) explicé, en
una entrevista, que en la lengua guarani “pensar”
equivale a decir “sentir con el higado”. Ello, al
igual que el amuyt‘afia aimara, alude a un pensar
memorioso y reflexivo que no tiene como sede
el cerebro sino que el centro vital es el llamado
chuyma, donde el corazén vibra al ritmo de la
respiracion. Entonces, “el pensamiento es un me-
tabolismo con el cosmos, que se nutre de savias
vitales mas vastas y densas que el mero calculo
racional”. Por tanto considera que, por ejemplo,
en temas como el cambio climatico, la degrada-
cién ecoldgica y la represidn a los pueblos indige-
nas, la labor del amor es tan urgente como lo es
el conocimiento certero que brindan los avances
de la ciencia de nuestros contemporaneos.

En estos caminos, las alternativas epistemoldgi-
cas poscoloniales también presentan contribu-
ciones necesarias para construir saberes desde
estas miradas multiples. En el esfuerzo de des-
construccion de los binarismos coloniales, rea-
lizados por ciertos referentes de estos estudios
como Spivak, se comenzd a construir un proyec-
to que intenta ponderar al sujeto poscolonizado.
Mostrando una heterogeneidad de lo alterno y
atacando la violencia epistémica colonial, Sérgio
Costa (2006) recupera dos conceptos fundamen-
tales acufiados por la etndloga indiana Randeria:
el de “modernidades entrelazadas” y el de “his-
torias compartidas”. A partir de ellos expresa la
interdependencia y simultaneidad de los proce-
sos de constitucion de las sociedades contempo-
raneas, a la vez que rompe con la representacion
dicotdmica y se ponen en juego las interseccio-
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nes histéricas de la modernidad. Las historias
compartidas aluden a los encuentros y desen-
cuentros, a los fragmentos de presentaciones y
representaciones. Presentan otras dimensiones y
otras posibilidades, bajo una reinterpretacion de
la historia moderna que busco reinsertar, reescri-
bir y ver al colonizado ya no mas como un “otro”
diferente del Occidente Europeo.® Esta conside-
racion derrama las ideas asociadas al atraso, a
lo tradicional y a la ausencia. Por tanto implica
de-construir la historia hegemadnica de la moder-
nidad, evidenciando las relaciones materiales y
simbdlicas entre el “Occidente” y el “resto” del
mundo, mostrando que estos términos corres-
ponden a construcciones mentales que no nece-
sariamente se vinculan con evidencias empiricas
inmediatas. °

Por su parte, en su intencién y deseo por una his-
toria que pueda “temporalizar una ética de la po-
sibilidad”, Eduardo Mendieta (2013) expreso que
uno de los principales dispositivos de la moderni-
dad/colonialidad es la temporalidad y espaciali-
dad universal. En tal sentido se propuso re-pren-
sar la articulacién de la historia mundial a partir
de lo que llamé “Chronotosos”, describiendo la
historia sin ventajas ni para unos ni para otros.
Para ello discutié una serie de puntos que con-
sagraron la idea de historia universal. Entre ellos,
la temporalizaciéon de la desigualdad (hombres
avanzados y atrasados), la creacién de un espacio
de vanguardia (siempre hay un lugar mas avanza-
do que otro, y con ello la des-historizacién de los
otros como aquellos que no estan actualizados),
el rechazo de la coetaneidad (negacion de que
todos lo que existimos en un momento somos
contemporaneos), la creacién de jerarquias y la
negacion de la natalidad del otro. Enfrentar a ello
implica luchar ante la pérdida de una posibilidad:
la novedad del otro, en su capacidad de empren-
der nuevas perspectivas y nuevos recorridos.®

Un ultimo aspecto que consideramos necesario
resaltar, respecto de la construccién de los sa-
beres del pasado, es que las narrativas de la his-
toria hegemonica estan limitadas por su propia
temporalidad. Frente a ello el cuestionamiento
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de la monocultura del tiempo lineal que propu-
so Boaventura de Souza Santos (2006) reconoce
qgue hay una idea lineal de tiempo, en el que el
presente prepara para el futuro y en el que éste
ultimo es el que en definitiva importa. Asi desde
una idea de tiempo lineal, se priorizara contraer
el presente y expandir el futuro. En la concepcién
de la sociologia de las ausencias, este supuesto
desfasaje se conceptualiza de otra manera, en
principio porque la idea misma de tiempo es
otra que la de la racionalidad moderna. De Sou-
sa Santos (2006) denuncia una razén metonimica
contra el presente, en tanto elimina e invisibiliza
experiencias, y una razén proléptica que expande
el futuro, en tanto propone un futuro pre-elabo-
rado (progreso) como finalidad a perseguir, para
la cual nuestro presente es sélo un medio. 1!

Descolonizacion, saberes del pasado y ensefian-
za de la historia

La ensefianza de los saberes del pasado como
campo de encuentro (y desencuentro) entre la
historia y la pedagogia también forma parte del
proyecto colonial y moderno que involucra a las
ciencias sociales y la propia disciplina historica.
De modo que tanto escritura como ensefianza
estan ligadas al proceso de dominacion al cual
nos venimos refiriendo. En relacién a la ensefian-
za, podriamos recuperar una serie de aspectos
con respecto a la extensa bibliografia sobre su
importante funcién en la formacién de ciudada-
nos y especialmente en su papel central para la
construccion de los estados nacionales y junto a
ellos la consolidacidon del sistema capitalista; sin
embargo, optamos por presentar una perspectiva
de la ensefianza de la historia en relacién a lec-
turas descoloniales. Omitiendo la descripcion del
camino de criticas a la concepcidn de clasica de la
ensefianza de la historia, sefialada en numerosas
ocasiones, nos concentramos en como pensar los
saberes del pasado en relacion a lo expuesto y
al dialogo con algunas concepciones y premisas
pedagdgicas emergentes.

Las escrituras otras de la historia que recorrimos

anteriormente se entrecruzan con las pedagogias
descoloniales y poscoloniales, que en didlogo
sur-sur proponen una re-lectura del mundo. El
amplio territorio de las pedagogias de la insubor-
dinacién, que se deslizan desde la pedagogia de
la liberacidn, las emancipatorias, las de diferencia
hasta las de la tierra, construye un espacio en el
cual se abren caminos para pensar a la didacti-
ca de la historia en un plano de intersecciones
y puntos de inflexién. Aun mas sugerentes son
las pocas veces contempladas y extraordinarias
contribuciones de las experiencias alternativas
en educacion, que recorren nuestra region y la
multiplicidad de practicas de nuestras aulas y que
colocan a los saberes del pasado en nuevas uto-
pias y desafios.

Recordamos antes de continuar que en su confor-
macion eurocentrada, la pedagogia se concentré
en ordenar un conjunto de saberes que permitie-
ron dirigir aprendizajes. Estos mediados por cate-
gorizaciones y jerarquizaciones de raza, género,
patriarcado y consumo, se ensamblan perversa-
mente en una matriz de dominacion y exclusion
del “otro”. En un cuestionar de esta nocién de
pedagogia clasica (que identificamos como mo-
derna y colonial) recogemos las posibilidades y
las apuestas pedagdgicas descoloniales. Con esto
nos referimos a la intencién de generar accio-
nes necesarias para transgredir e interrumpir las
practicas, impuestas y heredades por los coloni-
zadores, poner en cuestion el pensamiento Unico
y lineal, el conocomiento memoristico y repeti-
dor, que aliena tanto al ser del educando como
del educador (Freire, 2002). En ese marco, nues-
tra posicion con respecto a la ensefianza de la his-
toria recoge las voces de algunos pensadores de
nuestra region, como Aimé Césaire, Frantz Fanon
y el pedagogo Paulo Freire. Consideramos que es-
tos hombres nos guian en nuestro conocimiento
y, en palabras de Agustin Lao Montes (2005), nos
permiten no sélo dar luz para develar lo oculto
sino también crear actos histéricos de auto-pro-
duccién imaginativa que impliquen construir ca-
minos hacia otros mundos posibles. Estas rutas
se fundan en otras concepciones de ensefianza,
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en una pedagogia de lo que acontece que busca
disputar la premisa moderna de conducir y dirigir
aprendizajes. En contraposicion, se imagina una
ensefianza y un aprendizaje descolonizador en-
caminado a compartir y acompafar encuentros
multiples, creativos y transformadores que nos
comprometan a una permanente interrogacion
guiada a lo contingente y lo imaginado.

Bajo estas apreciaciones generales colocamos
sintéticamente algunas cuestiones que nos per-
miten tomar otras rutas. Entre ellas la generacién
de saberes didacticos especificos con respecto al
pasado por parte de los educadores en las aulas,
y no de los intelectuales expertos que se piensan
y sienten por fuera de las escuelas y de las for-
mas populares de enseflanza. Los aportes de la
linea de trabajo que pondera “subir los conoci-
mientos al aula” son clave para disputar aquella
creencia de que la escuela no construye saberes
sino que es sélo un receptaculo. De esta manera
en esta exposicion se vuelve necesario revisar la
idea de que la escuela no produce saberes, sino
que divulga un saber escolar que es la transpo-
sicién didactica de los conocimientos cientificos
producidos en la academia. Considerar esto nos
obliga a reconsiderar, por ejemplo, la relacion
que en la didactica de la historia se explord en
relacion a los didlogos entre historiografia y es-
cuela, pensando a esta ultima como un espacio
de reproduccién y “bajada del saber”. Si bien no
cuestionamos la idea que el espacio escolar tiene
saberes especificos que deben ser adecuados a
sus diversos contextos, creemos que las preocu-
paciones por “bajar” el conocimiento quedaron
inscriptas en modos tradicionales y conservado-
res de pensar las practicas de ensefianza. En con-
traposicion a ello proponemos “subir los conoci-
mientos al aula”, lo que implica construir saberes
con nuestros propios estudiantes. No se trata de
bajar, ni tampoco sélo de adaptar, sino de creer,
confiar y valorizar la creacion, la imaginacion y la
experiencia de los nifios y jovenes que educamos.
Este recorrido fundamentado desde las pedago-
gias criticas radicales y la linea de trabajo de des-
colonizacién de la educacién y de la escuela, que
en los ultimos afios se posicionaron en diversos
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ambitos académicos y gubernamentales de nues-
tra regién, nutre la idea de construccion de los
saberes en contextos multiples y desjerarquiza-
dos.’2 Con la expresion sefalada de “subir los co-
nocimientos al aula”, entrelazada a la idea de que
cada cual construye la historia bajo sus propios
esquemas culturales y marcos interpretativos, se
vuelve necesario escuchar al otro. En este caso
ese otro son nuestros estudiantes, el cuestiona-
miento del “bajar” por “subir” es también el de
“reproducir” por “construir”, en una ensefianza
dialdgica y de encuentro horizontal.

Entre el conjunto de aspectos a los cuales nos
podriamos referir en la construcciéon de una pe-
dagogia descolonizadora para la ensefianza de
la historia, resaltamos la posicién del estudiante
realizando sus propias interpretaciones, propo-
niendo y construyendo sus propios relatos del
pasado en relacidn a sus lecturas, esquemas cul-
turales, creaciones e imaginacidn de una realidad
otra. Acercandonos a lo que Elizabeth Quintero
(2008) llamé alfabetizacion critica, diferencian-
dola de los tradicionales modos de ensefianza, se
trata de ver mas alla, de ver el mundo con nues-
tros propios ojos. AUn mas, implica cuestionar la
tristeza de las vidas que no creen en la magia y
en el cambio. Para retomar este concepto nos
remitimos a la imaginacion de un nifio, que esta
pedagoga norteamericana recuperd a partir del
relato de un profesor en sus practicas:

Observé a un nifio que iba en el metro junto a
su padre. El vagdn estaba atestado y sélo habia
espacio para que se sentara el niflo, de modo
que el padre estaba de pie frente a él. Colocé al
nifio en el asiento y le dio un papel y un boligrafo
para que dibujara. El nifio eché un vistazo a su
alrededor y después empezo a dibujar por fin. El
padre le preguntd al nifio qué estaba dibujando y
el nifio respondiod que lo estaba dibujando a él, a
su padre, en el metro. El padre respondio: “Pero
yo no estoy sentado, estoy de pie”. El nifio, en-
tonces, dijo: “En este tren no, en el tren de mi
dibujo hay muchos asientos y todo el mundo va
sentado” (Quintero; 2008, p.211).
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Este relato es el de un nifio que logré en término
de lo enunciado por Quintero (2008) una alfabe-
tizacion critica. Por medio de su arte, esta crean-
do e imaginando otros mundos posibles. Enton-
ces ¢Cémo hacer de la ensefianza de la historia
un territorio para esta alfabetizacion critica? Si
bien no tenemos una respuesta, ni pretendemos
abarcarla, reconocemos que existe un camino en
desnaturalizar la realidad en la que vivimos. El
poder de quienes ensefiamos (y también apren-
demos) historia, radica en sentir y pensar que el
mundo no fue siempre asi, que el hombre ima-
gina y construye su mundo. Cémo imaginar otro
mundo es un recorrido que también debemos
transitar en nuestras aulas. Es aqui en donde la
historia se constituye como la ciencia sobre los
otros mundos posibles.

Ensefianzas de la historia en nuestra(s) escuela(s)
Las premisas tedricas que presentamos a lo lar-
go de este escrito fueron construidas a partir de
nuestra propia practica docente en el aula. Ar-
gumentando aquella idea que expusimos en el
comienzo de nuestro trabajo, creemos que en el
campo de la ensefianza de la historia, bajo ciertas
concepciones que rupturizan las nociones clasi-
cas de la pedagogia moderna, se construye una
convergencia para sentir y pensar con esas histo-
rias otras. Esos paraisos que rechazan la historia
Unica, que dignifican y humanizan a los hombres
de la que nos hablé Chimamanda Adichie. De
modo tal que estamos pensando que es nuestras
aulas (refiriéndonos a ella tanto en la escuela
como en las multiples experiencias de ensefan-
za) en aquellos encuentros y situaciones de com-
partir saberes, donde se hacen presentes des-
prendimientos a la razdn colonial y se posibilitan
aperturas para re-imaginar nuestro mundo. Es en
el combate por la desnaturalizaciéon del mundo
que presentamos en nuestras clases, mostrando
la construccion histérica de nuestra “realidad”,
donde profesores y estudiantes proponemos al-
ternativas.

Especificamente me voy a referir a algunos pocos
ejemplos en donde en nuestras aulas se re-imagi-
no el mundo y en donde se construyeron saberes

del pasado, que en los dmbitos académicos (dado
sus propias légicas de produccién de conocimien-
to) serian poco probables. El nombrar lo innom-
brado con los nifios y jovenes se desentiende y se
opone a los parametros de construccion cientifi-
ca, y bucea por territorios ocultos y desconocidos
por nuestra disciplina.

Antes de recuperar estas experiencias, es nece-
sario remarcar dos cuestiones. Una de ellas aso-
ciada a los Disefios Curriculares (en adelante DC)
de la Provincia de Buenos Aires para la ensefianza
de la Historia, dado el caracter de ruptura y es-
critura contra-hegemanica que presentan. El otro
a nuestra propia lectura de estos materiales a la
luz de las concepciones enunciadas a lo largo de
este trabajo.

En pocas palabras diremos que en Argentina la
escuela secundaria viene atravesando una serie
de cambios curriculares asociados a reformas en
la escuela secundaria estructurales, con el fin de
lograr una mayor y mejor inclusién de los jove-
nes en la sociedad. En nuestro contexto la Pro-
vincia de Buenos Aires (dado que el sistema de
ensefianza secundario en Argentina se encuentra
descentralizado y cada provincia elabora su pro-
pio marco normativo), en los Ultimos afios se le
presto atencion a la necesidad de revisar y reno-
var los contenidos escolares acorde con las de-
mandas actuales de la sociedad, los avances en
las disciplinas cientificas y las realidades de los
jovenes estudiantes de la provincia como sujetos
de derecho.

Para el caso de |la ensefianza de la Historia, la im-
plementacion de los nuevos DC proponen una
revision y renovacion de los paradigmas histo-
riograficos que tradicionalmente dominaron la
ensefanza de la historia en la escuela, ligados al
enfoque liberal positivista, para incluir a partir de
primer afio de la Escuela Secundaria los enfoques
mas recientes de la historia social y la historia
cultural, partiendo de la importancia de cate-
gorias centrales para el proceso de ensefianza y
aprendizaje como las de tiempo histérico y suje-
tos sociales. De este modo, los DC no requieren
s6lo del docente el conocimiento y la transmision
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de una estructura de acontecimientos sino, ade-
mas, la apropiacion consciente de las corrientes
historiograficas que marcaron el desarrollo de la
ciencia histérica. Ello invita a acortar la brecha
entre la historia escolar y la historia académica,
volviéndose fundamental a la hora de plantear
la complejidad en los modos de ensefianza de la
historia en la escuela.

Nuestra practica docente se concentro en el se-
gundo y quinto afio de ensefianza de la historia.
Bajo las cartografias que trazamos, construimos
junto con mis estudiantes propuestas didacticas
que permitieron re-leer los DC y re-orientar las
practicas de ensefianzas. Aprender y ensefar
historia nos conduce a conocernos y a compartir
ideas y sentimientos. La afeccidn recorrié cada
huella de nuestro camino, e inicialmente destaca-
mos tres conceptos que guiaron las nuestro acon-
tecer cotidiano: imaginar, re-construir y compar-
tir. Discutimos y pensamos propuestas para un
encuentro con el otro, basadas las multiples y
diversas respuestas que circulaban entre los es-
tudiantes, reconociendo que podrian ser otras,
entre tantas posibles. El DC de 22 afio de Historia
corresponde a tres ejes que podriamos renom-
brar y reubicar del siguiente modo: (1) América y
Europa antes de su “encuentro”, (2) Modernidad
y colonialidad y (3) la construccién del mundo
capitalista. La idea principal que cuestionamos
y trabajamos fue el re-pensar de la centralidad
del continente europeo en la historia universal.
Los propios estudiantes fueron quienes se indig-
naron (muchas veces en el sentido freiriano del
término) por la historia de imposicion de la cul-
tura europea a las grandes porciones de tierra de
nuestro planeta.

En el caso de 52 afio de Historia los temas a estu-
diar refieren a la historia mundial, latinoamerica-
na y argentina de la segunda mitad del siglo XX.
En principio el eje de nuestro abordaje reconocio
una vision positiva de este periodo histérico en
el sentido que recuperamos la expansion de lo
que significa ser humano. Partimos de considerar
que la historia de la segunda mitad del siglo XX
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tiene mucho que ensefiar en la conquista de la
condicion humana. No obstante nuestra lectura
recuperd en la historia mundial dos grandes cues-
tiones. En primer lugar la idea de que aparecio
en el mundo una alternativa al mundo capitalista
(aquel mundo que comenzaron a estudiar en su
29 afio de Historia) forjada a partir de la Revo-
lucién Rusa y el desarrollo de un sistema social,
politico y econdmico basado en el socialismo. En
segundo lugar, recuperamos como central el pro-
ceso de descolonizaciéon que se inicio en las en
las zonas del llamado tercer mundo. Retomamos
a la descolonizacion como un proceso histérico
que permitié la reivindicacion politica (y mas len-
tamente econdmica, social y cultural) de socieda-
des otras a las europeas. Pensamos y sentimos
cémo en el mundo se comenzaron a reconocer
existencias otras, en el camino de las luchas por
la liberacion humana.

Un ultimo aspecto que vale la pena resaltar aso-
ciado a la ensefianza y a los aprendizajes de este
momento de la historia, refiere a que aqui las vo-
ces del pasado son intensas y profundas. El pasa-
do reciente, de la segunda mitad del siglo, esta
aun mas colmado de testigos que circulan en
nuestra cotidianeidad y que a través de la expe-
riencia de lo vivido potencian nuestra memoria.
Entre estas experiencias de aprendizajes mutuos,
ahora si, me remito a las voces de los estudiantes
construyendo saberes histéricos. No nos sumer-
gimos en ello sin antes recuperar lo que nos dicen
dos de ellas en una de sus ultimas reflexiones en
nuestras aulas.

Comenta Lucia: “Quiero tener el coraje contar
mi propia historia, la de mi pais, la de mi pasado.
Aprender a escuchar, para poder creer en mas
historias”.** Las propias historias adquieren una
singularidad mayor en la propuesta de otra joven
que afirma que “las verdades son tan irreales
como la realidad”.

Julieta, entre sus trazos, expreso:

En los 17 afios que llevo de vida he escuchado
numerosas historias de muchos temas que te
puedas imaginar, por parte de mis papas, de mis
hermanos, amigos, profesores y tal vez hasta
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aquellos que solamente se considero conocidos.
Desde muy chica tuve esa curiosidad de ir mas
alla de las cosas, es decir, al escuchar algo no
suelo quedarme con eso sino intentd buscar un
“plus” de preguntar, cuestionar y poder asi crear
un pensamiento individual el cual me diferencie
de las demas personas. Yo considero que hay
una gran relacién entre el pasado, el presente y
el futuro, la historia intenta demostrarnos esto,
que no se puede tomar el pasado como algo
desconectado tanto del presente como del futu-
ro, ya que nuestro presente fue construido por
un pasado y nuestro futuro sera imaginado por
nuestro presente. Es por eso que el relato de una
sola historia puede ser un problema, mas que
un problema algo mas grave, puede llevarnos
a la ignorancia, ya que las historias condicionan
nuestros pensamientos y generan que no tenga-
mos uno propio. A diario nos enfrentamos con
frases y conceptos que utilizamos en los cuales
se puede observar que tenemos un pensamien-
to pobre porque no escuchamos distintos pun-
tos de vistas o historias sino que nos quedamos
con lo que nos dijeron alguna vez y creemos que
esa es la Unica historia.

Podriamos seguir resaltado posiciones similares,
que recuperen lecturas propias, pero mas intere-
sante es retomar algunas construcciones de los
relatos histdricos. Recojo dos producciones de
nifios de trece afios que refieren a los tiempos
histéricos y a re-imaginar periodizaciones no uni-
versales. Juan Cruz enfrentando la idea de edad
antigua, edad media y edad moderna, escribié en
uno de sus trabajos:

La historia antigua fue en Europa, los romanos
vivian en el mediterraneo. Pero mientras tanto
en el resto de mundo habia pueblos que hacian
otras cosas. Habia muchos mundos todos sepa-
rados, cado uno hacia lo que queria. Sin que otro
le diga nada. Después hubo otro momento en
que el mundo que siempre fue uno, se chocé y
se junto todo. Desde ahi todos vivimos mas jun-
tos, eso es bueno pero nos dicen lo que tenemos
que hacer.

Este nifio cred un saber histérico, imagind otra
forma de narrar y organizar el pasado. Acaso esta
forma del pasado, ¢no es valida? Juan Cruz expli-

€0, con sus propias palabras, que el pasado de los
hombres puede marcarse en dos etapas. En una
de ellas existid algo asi como “muchos mundos
en uno sélo”. Pues cada cultura de las que estu-
diamos tenia contactos que, si bien abarcaban te-
rritorios inmensos, estaban lejos de implicar las
comunicaciones del segundo periodo que descri-
bid. Este ultimo quizads nos emule a la mundiali-
zacion o la globalizacion, en donde el hombre se
relaciona en todo el mundo conocido territorial-
mente. La alfabetizacion critica de este nifio es
la que imagina otro pasado. En el mismo sentido
nos encontramos con relato de Ivan, que decidié
pensar en la medicién del pasado incorporando
colores. Nos relaté el joven:

El hombre tiene una historia diferente. Antes
vivia haciendo otras cosas y ahora no puede vi-
vir sin celular e internet. Hace mucho vivia en la
edad verde, porque tenia muchas plantas y ar-
boles, casi no comia animales y sus casas no eran
grandes. No le importaba eso, se metia mas al
mar y paseaba por los bosques. Después apare-
ci6 la edad roja cuando comenzaron a pelearse
por tierras y comida, los mas ricos maltrataban
a los pobres. Y decian que no servian y eran in-
feriores. A los indios los mataban y habia mucha
sangre. Después vino la edad gris cuando todo
se convirtidé en maquinas, nosotros vivimos en
esa edad. La computadora hizo al mundo gris.
Por ahi vamos a pasar a una edad azul.

La edad azul es uno de los grandes enigmas de su
relato; mucho podriamos analizar de lo que nos
expuso y muchas preguntas me gustaria hacerle
alvan, pero lo importante aqui es cdmo ese pasa-
do es re-interpretado y re-imaginado. Algunas de
las indignaciones con el pasado eurocéntrico que
me contaron mis estudiantes, me encaminaron a
pensar y sentir esas otras temporalidades acor-
des a nuestras historias pluriversales. Los colores
ordenando los tiempos, los momentos y los senti-
mientos se impusieron muchas veces producien-
do verdaderos saberes.

Estos maravillosos jovenes imaginan mundos

nuevos, segln sus esquemas culturales, cons-
truyen saberes. Con sus producciones y no con
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meras transmisiones contribuyen creando, y de
hecho lo hacen constantemente para compren-
der la realidad que los invitamos a descubrir. No
necesitamos que reproduzcan lo que nosotros
sabemos, los necesitamos imaginando. La meta-
fora de los fuegos artificiales me fue muy util para
pensar esto muchsa veces; cuando uno compar-
te una idea recibe varias respuestas. Es como un
punto que tiramos al aire y que explota algunas
veces en sus mentes y en sus corazones; si bien
a veces solo pasa de largo, otras nos demuestran
qué piensan y sienten mas profundo que muchos
de nosotros.

En mi experiencia docente, los mismos alumnos
me explicaron las lecturas descoloniales. Ellos
mismos me invitaron a imaginar a la historia
como una ciencia de otros mundos posibles. Al-
gunos de mis estudiantes convirtieron las clases
en lugares de intercambio, de respeto y apren-
dizaje del otro. Fueron quienes hicieron que me
preguntara, quienes desnaturalizaron la realidad
haciéndome preguntas como: ¢ Por qué hay hom-
bres blancos y porque hay hombres negros?, ¢ Por
qué los blancos se creen que son mejores a los
negros?, éPor qué los europeos vencieron a los
indigenas y les impusieron su modo de vida? Los
alumnos me humanizaron, con sus propias lec-
turas descoloniales inconscientes, me hicieron
saber que el mundo puede ser otro. Finalizo con
el gesto de ternura de un joven que me expre-
s6 con palabras nunca antes escuchadas algo asi
como: “Profe no estés mal, los negros ahora van
a empezar a vivir bien. Vos solamente pensa que
en la época de mi abuelo muchos creian que los
negros No eran personas, eso ya a cambiar, ya
cambid”.

A modo de (re)capitulacion final

El mundo al revés nos ensefia a padecer la reali-
dad en lugar de cambiarla, a olvidar el pasado en
lugar de escucharlo y a aceptar el futuro en lugar
de imaginarlo: asi practica el crimen, y asi lo re-
comienda. En su escuela, escuela del crimen, son
obligatorias las clases de impotencia, amnesia y
resignacion. Pero esta visto que no hay desgracia
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sin gracia, ni cara que no tenga su contracara, ni
desaliento que no busque su aliento. Ni tampoco
hay escuela que no encuentre su contraescue-
la. En la escuela del mundo al revés, el plomo
aprende a flotar y el corcho, a hundirse. Las vi-
boras aprenden a volar y las nubes aprenden a
arrastrarse por los caminos. (Galeano, 2008, 71).

Lo Unico que tengo la exactitud de recordar con
las propias palabras de aquel alumno del ultimo
relato fue: “eso ya va cambiar, ya cambid”. Pocas
veces encontré una narrativa tan esperanzadora
que devele lo tan absolutamente absurdo de los
relatos de nuestros pasados. Quizas aquella me-
tafora del mundo al revés del pensador urugua-
yo Eduardo Galeano nos ayude a comprenderlo.
Sus palabras me recuerdan las enunciadas por
aquellos niflos, que bajo sus propias aperturas
nos contaban historias de esas maneras. Que re-
conocian una historia que actia por ese mundo
al revés, como aquel que nos ensefia a padecer la
realidad en lugar de cambiarla, a olvidar el pasa-
do en lugar de escucharlo y a aceptar el futuro en
lugar de imaginarlo. Una historia que disputa la
tristeza de los que no creen en el cambio, que se
encuentra con el mundo magico, césmico y emo-
cional en el que se inscriben nuestras vidas.
Estas paginas, a la manera de un ensayo iniciatico,
conforman en nuestros recorridos una agenda de
exploracién, tramos a transitar e ideas a profun-
dizar. Lejos de tomar lo expuesto a una manera
normativa, creemos que aquella historia y ense-
fanza que domina nuestros pasados cotidiana-
mente es cuestionada por las rutas liberadoras
de nuestros educadores y nuestros estudiantes.
Aquellos nifios que nos hablan del pasando como
encuentros y desencuentros, que los relatan en
colores y que subrayan sus propias plumas nos
invitan a ver mas alla. Pasan por arriba de la aca-
demia, nos proponen otras légicas de pensar y
sentir, menos legitimadas pero en muchos casos
menos absurdas.

Nuestras propuestas a partir del giro descolonial
y nuestras practicas en el aula estan encaminadas
a sentir y pensar que cuando uno ensefia historia
esta ensefiando que cambiar el mundo es posible
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y necesario. Que nuestras clases, en aquellos en-
cuentros en los que compartimos aprendizajes,
tienen como propdsito desnaturalizar la deno-
minada “realidad” y ensefiar que el mundo es,
siguiendo el enunciado zapatista, es un espacio
en donde caben otros mundos. Las experiencias
pasadas de los hombres en sus fragmentos mul-
tiples nos convocan a conocernos, a compartir
ideas y sentimientos, y sobre todo a re-pensar y
re-crear, con afeccion, como seguir caminado y
sofiando con una realidad felizmente compartida.
En nuestras clases de historia tenemos muchas
pistas para estos propdsitos, existen marcas y
huellas maravillosas a nuestro alrededor, que
por ejemplo pueden convertir la ensefianza de
la aparentemente catastréfica historia del siglo
XX en un relato utdpico sobre la conquista de de-
rechos por parte de los hombres. Colmados de
optimismo podemos recuperar por ejemplo que
en la segunda mitad del siglo XX se visibilizaron
alternativas a nuestros modos de vida tan suma-
mente fuertes como para re-imaginarnos.

En fin, el recorrido que intentamos recrear en
estas paginas recoge lecturas y actos a partir del
coraje descolonial. Este ejercicio abre un cami-
no de inflexiones, de virajes, de busquedas, de
incertidumbres y de cambios de sentido al que
nos enfrentamos cada dia quienes cuestionamos
los intercambios y encuentros que construimos
en cada una de nuestras clases. Estas palabras,
enredadas, fueron pensadas como un puente
entre saberes pluriversales, son unas entre otras
posibles y me entusiasman a la manera de una
brajula que pueda trazar pistas para sentir y pen-
sar ¢Qué estamos haciendo? ¢Por qué lo hace-
mos? ¢Y qué queremos hacer?, en un mundo que
reclama cotidianamente formas alternativas de
existencia.

Francisco Ramallo

55



56

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Referencias

Adiche, C. (2009). The danger of a single story. Conferencia ofrecida en el marco del evento TEDGlobal
Ideas Worth Spreading en Julio de 2009, Oxford, Inglaterra. Disponible en: http://www.ted.com/talks/
lang/spa/chimamanda_adichie the danger of a_singlestory

Achebe, C. (2000). Today, the Balance of Stories. En su: Home and exile. Oxford: Oxford University Press.
Castro Gémez, S. (2005). La poscolonialidad explicada a los nifios. Popayan (Colombia), Editorial Univer-
sidad del Cauca.

Chakrabarty, D. (2008). Al margen de Europa. Barcelona, Tusquets.

Costa, S. (2006). Dois Atlanticos: teoria social, anti-racismo, cosmopolitismo. Belo Horizonte, Editora
UFMG.

De Sousa Santos, B. (2006). La sociologia de las ausencias y la Sociologia de las Emergencias: Para una
ecologia de saberes. En: Renovar la teoria critica y reinventar la emancipacién social. (Encuentros en Bue-
nos Aires). Buenos Aires: CLACSO Argentina.

Dussel, E. (2007). Politica de la liberacion: Historia mundial y critica. México.

Dussel, E.; Mendieta, E.; Bohdrquez, C. (editores). (2009) El pensamiento filosofico latinoamericano,
del Caribe y “Latino” (1300-2000). Historias, corrientes, temas y filésofos. México, CREFAL/ Siglo XXI.
Freire, P. (2002) .Pedagogia del oprimido. Buenos Aires: Siglo XXI

Fernandez Moujan, I. (2013). Redefinicion de los alcances das pedagogia das liberacion en sus dimen-
siones ética, politica e cultural. Viedma: Universidad Nacional de Rio Negro, 2013.

Galeano, E. (2008). Patas arriba. La escuela del mundo al revés. Buenos Aires, Siglo XXI.

Lao Montes, A. (2005). Globalidad sin Dominacion: Politicas y Pedagogias Descolonizadoras. IPECAL
(Instituto Pensamiento y Cultura en América Latina). México: Universidad de Massachusetts en Am-
hers.

Mendieta, E. (2013). La Deconstruccidn de la Historia Mundial: La Historia como chronotopologia. En:
Coloquio Internacional: pensamiento critico del sur. Genealogias y emergencias. 25, 26 y 27 de septi-
embre de 2013. CCT-CONICET, Mendoza, Argentina.

Mignolo, W. (2011). El vuelco de la razdn. Diferencia colonial y pensamiento fronterizo. Buenos Aires:
Ediciones del signo-Duke University.

Quintero, E. (2008). La pedagogia critica y los mundos de los nifios y las nifias. En: McLaren, P. =Kinch-
eloe, Joe (eds.) (2008). Pedagogia critica: De qué hablamos, dénde estamos. Barcelona, Grao.
Ramallo, F. (2013). La educacion en clave de-colonial: apuestas pedagdgicas, saberes y experiencias
desde las historias propias. En: Revista de Educacion de la Facultad de Humanidades N26, Segundo
Semestre 2013. UNMdP, Pp-pp, 249-265.

Sahlins, M. (1997). Islas de historia: La muerte del capitdn Cook. Metdfora, antropologia e historia.
Barcelona, Gedisa.

Torres Carillo, A. (2003). Pasados hegemdnicos, memorias colectivas e historias subalternas. En: Walsh,
Catherine. Estudios culturales latinoamericanos: retos desde y sobre la region Adina. Quito, Abya Yala/
UASB.

Wallerstein, |. (1997). El eurocentrismo y sus avatares: los dilemas de las ciencias sociales. En: New Left
Review N227,97-113

White, H. (2005). The future of utopia in history. Notas de la charla dictada en la UNC-CH.

Yehia, E. (2007). Descolonizaciéon del conocimiento y la practica: un encuentro dialégico entre el pro-
grama de investigacion sobre modernidad/colonialidad/decolonialidad latinoamericanas y la teoria
del actor red. En: Tabula Rasa, N6: 85-115.

Afio 1 Numero 1- 2014



Ensenanzas de la historia y lecturas descoloniales: entrecruzamientos hacia los saberes de otros mundos posibles.

pp. 43-59

Zerda Sarmiento, A. (2012). Para descolonizar la conciencia, notas sobre Silvia Rivera Cusicanqui. En
Periddico virtual Otra América de norte a sur, 5 de junio de 2012. Disponible en:http://otramerica.
com/personajes/para-descolonizar-la-conciencia-notas-sobre-silvia-rivera-cusicanqui/2017  (consul-
tado: 24 de abril de 2014).

Notas

1 Profesor e investigador en formacién del Departamento de Ciencias de la Educacion de la Facultad de
Humanidades (UNMdP), miembro del “Grupo de Investigadores en Educacion y Estudios Culturales”.
Profesor y Licenciado en Historia, Becario Doctoral de CONICET, Doctorando en Humanidades y Artes
con mencién en Educacién (UNR), estudiante de posgraduacion de PosAfro-Centro de Estudios Afro
Orientales (Facultad de Filosofia y Ciencias Humanas/UFBA), Maestrando en Historia y alumno de la
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2 Es oportuno destacar que los saberes sobre el pasado no son patrimonio Unico de lo que llamamos
historia, sino que forman parte de un conjunto amplio de practicas culturales, presentes en territorios
como la literatura, el cine, el teatro, las artes plasticas, entre otras manifestaciones.

3 Enundidlogo entre historia y antropologia, Sahlins (1997) realizé un trabajo extraordinario al comprar
las historias de las monarquias de origen divino, a partir de los reyes medievales y los jefes maories.
Aquel ejercicio intentd demostrar cdmo y por qué para las sociedades de cierto tiempo, las historias de
reyes y las batallas son justificadamente privilegiadas por la historiografia. Ello permite dilucidar que
cada historia esta asociada a un tiempo y a los esquemas culturales de pensamiento (y agregariamos
nosotros de sentimiento) de una sociedad. Esta idea fue central para el abordaje que aqui transitamos.
4 Al respecto Inés Fernandez Moujan (2013), siguiendo al tedrico de los estudios subalternos Dipesh
Chakrabarty, explicd que Europa es un referente tacito del conocimiento histérico. En el sentido que las
historias no occidentales (las del tercer mundo) adquieren un caracter de subalternidad, y los historia-
dores del tercer mundo necesitan “ir a la historia europea” para poder justificar sus propias historias.
Sin embargo, no sucede lo contrario por el lado de los europeos, ya que no existe ningun interés en
preguntarse por nuestras historias.

5 Sobre el proceso de consolidacidon de la historia como producto moderno, con pretensidn positivista
e ideoldgica que busco reconstruir “objetivamente” el pasado de los nacientes estados nacionales
proponemos la lectura de Wallerstein (1997) y de Torres Carrillo (2003).

6 Por otra parte la propuesta de Dussel cobra relevancia por estar escrita como un contra-relato, o
como un relato de una tradicidn anti-tradicional, que ubica su perspectiva en indagar lo no investigado
y lo no dicho. También podriamos decir que es un descubrir de lo oculto desde el dolor de los opri-
midos y condenados de la historia. Es en tal sentido que reflexiona sobre el lugar que ocupa América
Latina en la historia universal, relativizando la centralidad de Europa al situarla como una mas de las
civilizaciones de la historia mundial.

7 Elcitado padre de la novela africana destacd: “mi esperanza para el siglo XXI es que éste vea los pri-
meros frutos de un equilibrio de historias entre los pueblos del mundo, el proceso de re-historizacion
de los pueblos silenciados por el trauma de cualquier forma de desposesién” (Achebe: 2000, p. 26).

8 Desde esta perspectiva se trata de contextualizar las relaciones interdependientes entre las dife-
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rentes regiones del mundo, de forma que se elabora otro sentido con respecto a las asimetrias y las
desigualdades construidas en el interior de una historia comun (Costa, 2006, p.90). De este modo se
puede interpretar el surgimiento y el desenvolvimiento del mundo contemporaneo como una “historia
comun”, en la cual las diferentes culturas y sociedades comparten una serie de experiencias basicas,
constituidas a través de sus interacciones e interdependencias en el mundo moderno. Esta idea entre-
lazada de modernidad, explicé Costa (2006), tiene una doble intencién: mostrar la ceguera epistemo-
l6gica de la idea del “otro” a occidente (que es una idea evolucionista y jerarquica) y al mismo tiempo
lanzar luz sobre el papel de lo colonial como campo de experimentacion de la modernidad.

9 En ese mismo sentido se ubica la propuesta del historiador Dipesh Chakrabarty (Universidad de Chi-
cago) de “provincialziar a Europa”, transcendiendo el universalismo, y mostrando que el racionalismo
y la ciencia antes que ser marcar europeas son parte de una historia global.

10 Mendieta explicd también que existe una cronotopologia del mundo que elimina sistematicamente
los espacio-tiempos de otras culturas distintas a la occidental. Desde la construccion hegemanica de
Occidente, este se convierte en el pandptico del mundo y en quién vigila el calendario de la historia.
Sin embargo desde las teorias poscoloniales comenzaron a discutirse las taxonomias, tipologias, pe-
riodizaciones, clasificaciones, categorizaciones y comparitmentaciones que se presentan en la historia.
Desde estas demarcaciones se colocan en debate cuestiones como ¢Quién mide y controla el tiempo?
é¢Con qué medios y a quiénes se temporaliza?, entre otros aspectos.

11 Desde esta observacidn marcamos cierto sesgo positivista en la pretension de predecir escenarios
futuros de intervencion. La nocion de prediccidn elimina por completo el contexto, la historia, el azar
y la complejidad. El tiempo aqui es un escenario vacio. Su maxima funcién puede ser la de convertirse
en variable espuria, contextual o interviniente que produzca un sesgo en las regularidades previstas.
Pero, épara qué el conocimiento quiere predecir? Sin dudas, para controlar. Las ciencias naturales, a
partir de la descripcidn, explicacion y prediccidn, lograron un avance exponencial en el descubrimiento
de las leyes que regulan la naturaleza y en su capacidad de controlarlas. Sobre esta base, las ciencias
sociales plantearon la misma pretension de describir y explicar sucesos como la Revolucion Francesa,
con el interés de predecir para evitar revueltas, para controlar conductas, para configurar un cierto
orden social. Si nos paramos desde otros enfoques epistemoldgicos, como son el comprensivismo, la
hermenéutica o el pensamiento descolonial, la historia (negada por la pretensién de prediccidn causal)
ingresa nuevamente a escena, conviertiéndose en parte constitutiva de la realidad. Y la idea misma
de predicciéon como factor coadyuvante al control, cae frente al interés de comprender cada situacion
como vital y compleja, plagada de sentidos, condicionada por una estructura pero no determinada.

12 Con respecto a los aportes de las perspectivas descoloniales en educacién, desde la linea de es-
tudio y de accion de descolonizacidn de la escuela existen algunas herramientas heuristicas y meto-
doldgicas utiles para el abordaje que proponemos. La relacién entre la interculturalidad, la educacién
y la descolonizacién provoco importantes discusiones, debates y material en la construccién de un
plurinacional en paises como Bolivia y en Ecuador. Alli, muchas veces, se reconoce a la escuela como
una institucion moderna y colonial que necesariamente debe asumir otra construccion y que por su
propia naturaleza jerarquica y racista debe re-imaginarse.

13 El Marco General para la Educacion Secundaria postula su intencion de “Concebir a la escuela como
lugar de inclusion de los alumnos/as, como sujetos de diversidad, afecta directamente la concepcion
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y produccién pedagdgico-didactica y esto implica: generar experiencias de integracién e intercambio,
definir los conocimientos que circulan en cada contexto intercultural en términos escolares, valorar la
interaccidn con otros diferentes como productora de aprendizajes; reconocer los saberes que posee
cada sujeto como instrumento y producto del vinculo con los otros, crear vinculos entre los sujetos que
aseguren que su diversidad y sus diferencias no devengan en desigualdad educativa”, En: Bracchi, Clau-
dia (2010) (coordinadora) Disefio Curricular para la Educacion Secundaria: Marco General para el Ciclo
Superior. La Plata, Direccidon General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires. Pag. 14.

14 Las producciones de los estudiantes que utilizamos en este trabajo corresponden las actividades

realizadas en el marco de las materias Historia de 22 y 52 afio de las instituciones Colegio Don Orione e
Instituto Industrial Pablo Tavelli de Mar del Plata (Argentina) durante el ciclo lectivo 2013.
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La institucionalizacion del “otro” europeo
Del mito del salvaje a la hidra de la revolucién

The Institutionalization of European “Otherness”. From Modern Myths of the Wild
Man to The Many-headed Hydra

Resumen

Pensar en la Historia es en la mayoria de los casos
una iniciativa curricular que pretende dar cuenta
de cdmo se ha escrito la propia historia, como se
han construido e interpretado las obras y desde
que otros puntos de vista se puede proyectar la
historiografia. Pues bien, en esta experiencia aca-
démica se subraya la idea de encontrar nuevos
enfoques que permitan develar el discurso de la
otredad en las obras, dindmicas, discursos y prac-
ticas desde donde emerge la narrativa. Al parecer
los textos El Mito del Salvaje de Roger Bartra y
La Hidra de la Revolucion de Peter Linebaugh y
Marcus Rediker proyectaron el interés de estu-
diantes, docentes y promovieron la creacién de
reflexiones que, como esta, intentan aportar al
debate de las representaciones del “otro” en el
entramado artistico y cultural. En esta oportu-
nidad, se busca el inicio de la otredad y la hipo-
tesis que se maneja es que se comienza en los
mismos encuentros en la Europa Occidental con-
sigo misma, y luego se desplaza hacia “otros” no
europeos, pero siempre justificando la violencia
simbdlica y material.
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tucionalizacion - violencia simbdlica.
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Abstract

Thinking about History is a curricular action that
seeks to explain how the own history has been
written, how works of art have been developed
and interpreted, and how other viewpoints can
project historiography. This academic experience
intends to highlight new approaches to unravel
the discourse of otherness in the works, dynam-
ics, discourses and practices from which the nar-
rative emerges. The texts Modern Myths of the
Wild Man by Roger Bartra and The Many-headed
Hydra by Peter Linebaugh and Marcus Rediker
seem to have awakened the interest of students,
teachers and promoted reflections like this one,
which tries to contribute to the discussion of the
representations other in the artistic and cultural
fabric. In this precise work, the beginning of oth-
erness is discussed, and will be claimed to have
begun within Europe itself and only then export-
ed to non-European peoples, always justifying
symbolic and material violence.

Key Words: Other - European — savage — institu-
tionalization - symbolic violence.
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Introduccion

El interés por develar la construccion conceptual
y el discurso que justifica el imaginario del “otro”,
como un ser—objeto radicalmente diferente al
gue enuncia tal disertacion, llevo a relacionar dos
textos que si bien pareciera que tuviesen poco en
comun, exponen la mutacién de estas represen-
taciones de lo salvaje y lo barbaro desde un con-
texto netamente “europeo” hasta los ambientes
agrestes, profanos y desconocidos de la llamada
Terra Nova.

Los textos El Mito del Salvaje de Roger Bartra y
La Hidra de la Revolucion de Peter Linebaugh y
Marcus Rediker ensefian que antes de cruzar el
Atlantico, los europeos instalaron en su propia
cultura el imaginario, concepto, discurso, praxis y
justificacion de la otredad, y que aquellos contex-
tos que fueron convertidos en “(...) cosmos por la
accion de un acto que conmemora la creacion”
(...) (Eliade, 2001, p. 46), no fueron el teldn de
fondo de la creacidén de la otredad, sino solamen-
te nuevos entornos que absorbieron aquellos es-
guemas europeos.

La historia permite develar la construccion de la
otredad en el continente europeo y su transito a
las tierras naturales que tomarian el nombre de
América del Sur y América Central. Por ello, la
busqueda del inicio de la otredad se aborda en la
creacion artistica y cultural, en tanto justificadora
de discursos, practicas y dinamicas de tal violen-
cia simbdlica.

Ill

Las representaciones del “otro Europeo” en la

Terra Nova.

Algunos académicos han realizado grandes apor-
tes al planteamiento de la construccién de la
otredad; sin embargo, en la mayoria de los ca-
sos, argumentan que es en el descubrimiento de
América donde se construye la alteridad?. Por
ello, el texto El Mito del Salvaje es un elemento
revelador, pues contribuye con otras visiones en
la construccion de la otredad, antes de “el en-
cuentro” entre los europeos y los nativos de la
Terra Nova. Es posible pensar, dentro del am-
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biente académico, que esta construccion se pro-
duce justamente cuando la gesta inspiradora de
la interaccidn de las culturas “Europa-América”,
comienza su mas ambiciosa y conflictiva contra-
diccién.

Sin embargo, Bartra descubre que en el siglo XVI
cuando llegan los europeos “civilizados” a las
tierras desconocidas o esa Terra Nova que se en-
cuentra al pasar el Atlantico, estan acompanados
de “otros” seres humanos dotados de cargas sim-
bodlicas muy importantes para entender el inicio
de la otredad, “hombres barbaros, desnudos, con
el cuerpo cubierto de vello, armados con unos ga-
rrotes similares a los bastos del juego de naipes”
(Bartra, 2011, p. 12), que demuestran que en Eu-
ropa ya se habia consolidado la idea y la praxis
del salvaje diferente a lo civilizado.

Es un hecho reconocido que la imagen del salvaje
como ese “otro” tan extrafio, es parte de la cons-
truccidén de ese “yo” civilizado ideado. Por ello, el
europeo edifica el imaginario del “otro” no sdlo
como oponente 0 amenaza de si mismo, sino
también como afioranza al retorno de lo natural,
destruido por la historia lineal y progresiva. Es
justamente la construccidn de ese sistema- mun-
do, del sistema capitalista, que renace la nostal-
gia por volver a lo silvestre, al estado anarquico
donde no se depende del trabajo para la subsis-
tencia porque la naturaleza brinda la oportunidad
del alimento sin esfuerzo. Asi, para Bartra, el ser
humano salvaje es ante todo el “otro” europeo,
construido como mito y justificacion de la violen-
cia simbdlica y material, y que se consolida luego
de una larga trayectoria arraigada en las entrainas
de la cultura considerada occidental y civilizada.

El arte y la cultura se convierten en justificador
de esta introduccién del salvaje europeo a la Te-
rra Nova. Por ello, Bartra encuentra que en 1538
cuando se firma un acuerdo de paz entre Carlos
V y Francisco Primero de Francia, en Tenochtit-
lan, lugar que alguna vez se consolidé como un
templo azteca imponente pero que fue destruido
en su simbolo y estructura para consagrar una
plaza cristiana, se realizé una gran celebracion; se
decord el lugar y alli se manifestd “el salvajismo
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de Europa occidental” (Bartra, 2011, p. 25). En
la escena del gran festejo, aparecieron hombres
velludos, desnudos y con mazos. No eran los in-
digenas - nativos, eran europeos, en un ambiente
construido de tal manera que pudiera percibirse
en él la afioranza del retorno a lo natural: “un
bosque artificial, arboles y animales, en la plaza
cristiana en donde se encontraban hombres sal-
vajes y velludos y armados de garrotes” (Bartra,
2011, p. 12).

Este espectaculo fue una clara manifestacion de
la tradicién europea, pues fueron ellos los ges-
tores de la idea y sus protagonistas. Ya existia
un ambiente familiar para el reconocimiento de
este tipo de espectdculos; no es un simulacro de
lo visto en la Terra Nova, sino mas bien, un acto
reconocible, institucionalizado y naturalizado por
los europeos.

La afloranza de lo natural: el “otro” netamente
europeo

Es importante reconocer que los inicios de esta
afioranza a lo natural, del “otro” ser europeo sal-
vaje en un estado afiorado, aun no han sido del
todo descubiertos; sin embargo podemos encon-
trar rasgos de esta hipdtesis en el Enkidu babilo-
nico o en el Enlil sumerio en el 3.500 a. Co en el
texto de Feréclates titulado Los Salvajes (Agrioi),
escrita en el 420 a. C. Buscar los origenes es una
tarea a la que algunos académicos ya se han dedi-
cado. En esta oportunidad, se busca realizar una
reflexién en torno al caracter institucionalizado
del mito del salvaje en una Europa colonizadora
qgue se postula como civilizada, en el momento
justo del encuentro de dos culturas, entre Europa
y América, como entidades culturales que entran,
si se quiere, en contacto cuando las embarcacio-
nes cruzan el Atlantico.

Entre la cultura y la naturaleza, algunas veces el
salvaje avanza amenazando lo civilizado, en otras
oportunidades lo salvaje retrocede, pero en am-
bos casos se comunica y por tanto, se recrean el
uno con el otro, se construyen mutuamente. En
esa naturaleza esta el paraiso, lo que se puede

ser, lejos de lo que se conoce dentro de los para-
metros del control social y legal, aquel ermitafio
que huye a la soledad, a lo natural y se convierte
en salvaje, en aquello que vive libre y auténomo;
es la afloranza de volver al origen. Por ello, cuan-
do el Sea Venture naufragd en las Bermudas en
el afio de 1609, los pasajeros y miembros de la
tripulacidn creyeron encontrar “el edén, la prima-
vera perpetua y la gran abundancia de recursos,
el lugar mas rico, saludable y grato que habian
visto jamas. Tantos peces que se podian atrapar
con la mano, aves que se posaban en los brazos
de hombres y mujeres, grandes tortugas que po-
drian alimentar cada una de ellas, a cincuenta
personas y con un amplio surtido de deliciosas
frutas” (Linebaugh, & Rediker, 2004, p. 21) como
en el principio de todos los tiempos.

En su propia tierra, los europeos sdlo se queda-
ron con la afloranza de regresar a la vida natural.
Recuérdese que lo natural también fue conside-
rado parte del imaginario de lo salvaje; siempre lo
desconocido, exdtico, exuberante es salvajismo,
pero también el Edén afiorado, la abundancia,
la tranquilidad y el alimento sin trabajo. Recor-
demos también que en Europa durante la edad
media el hombre salvaje peludo es identificable
en iconografia, la literatura, el arte y los mitos,
pero sobre todo en aquellos que desertaron de
la civilidad, que huyeron de las reglas, normas y
al nuevo orden del terror donde tanto vagabun-
dos -acostumbrados a las tierras comunales- eran
obligados a trabajar en los talleres y los herejes
serian quemados y torturados®.

Por su lado, en la Hidra de la Revolucion, afirman
Linebaugh y Rediker que los ingenieros de la eco-
nomia transatlantica, “encontraron en Hércules
un simbolo de fuerza y orden”; en otras palabras,
al poder del Estado territorial: centralidad, desa-
rrollo econdmico, progreso y unificacion. Su an-
titesis, la hidra (ser policéfala nacido de Tifén y
de Equidna —mitad mujer, mitad serpiente- que
si le cortas una cabeza crecen en su lugar, dos) es
simbolo del desorden y la resistencia y una “fuer-
te amenaza para la construccion del Estado, del
Imperio y el capitalismo” (Linebaugh, & Rediker,
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2004, p. 34). Uno de los trabajos de Hércules,
asegura la mitologia, fue acabar con la malvada
Hidra.

El mito de Hércules y la Hidra fue acogido por
los gobernantes para simbolizar la dificultad de
“imponer orden”. Las cabezas de la Hidra eran los
plebeyos desposeidos, criminales deportados a
las colonias, trabajadores ligados por un contrato
de servidumbre, radicales religiosos, piratas, mi-
neros, esclavos, mujeres herejes, y expropiados.
Este “otro” policéfalo se convirtié en el principal
enemigo de los europeos en la Terra Nova; tam-
bién enfrentaron el orden y el terror que los jus-
tificd, significo el resplandor del mito de Hércules
contra la hidra ahora revolucionaria.

El Mito del salvaje fue reemplazado por el Mito
de la Hidra; los “otros” nativos, salvajes y barba-
ros eran los nuevos desposeidos, los expropiados
de la Terra Nova ahora en manos de los que se
consolidad como ese “yo” europeo.

Después de las reflexiones realizadas en clase a
partir de estos dos textos, se comprende cémo
se institucionaliza el “otro Europeo”, se constru-
ye justamente cuando se encuentra lejos de las
estructuras que desprecian lo natural porque se
contrapone a la construccién del Estado y la cul-
tura de Europa Occidental.
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Hermenéutica y narratividad en el discurso cualitativo de la Educacioén.

Hermeneutics and Narrative in Qualitative Discourse on Education.

Resumen

La investigacion hermenéutico-pedagbgica es
un enfoque que provoca controversias principal-
mente cuando se pone en duda su validez. De-
bido a nuestra confianza en su potencial para la
comprensién de la realidad educativa, nos ocu-
pamos de intentar visibilizar la compleja trama
integrada por aspectos provenientes de la her-
menéutica filoséfica, la pragmatica del discurso,
el pragmatismo filoséfico y el lugar que la narra-
tividad otorga a la subjetividad. Aceptar la validez
de la interpretacion no significa ni subjetivismo
ni relativismo, sino afrontar la complejidad de un
método cualitativo que reconoce a los sujetos
protagonistas de la educacion.

Palabras clave: Investigacion interpretativa —
Hermenéutica - Narratividad — Educacion.
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Abstract

The hermeneutical-pedagogical research is a
controversial approach mainly as its validity is
questioned. Since we trust its potential to gain
understanding of educational reality, we try to
throw light on the complex weave integrated by
hermeneutical philosophy, discourse pragmatic,
philosophical pragmatism and the place narrati-
vity grants to subjectivity. To accept the validity of
interpretation does not mean necessary subjecti-
vism or relativism; it implies facing the complexi-
ty of a qualitative method which acknowledges a
central role of subjects in education.

Key words: interpretative research — hermeneu-
tics — narrativity - education
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Introduccion

En el presente trabajo reflexionamos en torno a
una metodologia de investigacion cualitativa en el
campo de la educacion, la hermenéutica pedago-
gica, una de las aproximaciones a la realidad edu-
cativa mas delicadas y discutidas. Decimos que
es discutida por las implicaciones que tienen los
métodos cualitativos de investigacion, asi como los
paradigmas posmodernos y revisionistas, ademas
de la delicada linea que constituyen los criterios de
validez. No obstante, lo que se presenta en estas
paginas tiene una dilatada trayectoria y constitu-
ye una de nuestras preocupaciones investigativas,
que aulina grupos de investigacion europeos y ame-
ricanos.

La relacién hermenéutica-pedagogia desemboca
en metodologias muy cuestionadas desde posi-
cionamientos no cualitativos. No intentamos una
“apologia” acritica del enfoque que adoptamos en
nuestras investigaciones. Lejos de esto, reconoce-
mos la complejidad de dicho método vy los epicen-
tros de las criticas. Trataremos de comprender los
problemas para poner en tela de juicio nuestras
certezas o seguridades y nuestras propias dudas.

Organizamos nuestro trabajo en torno a los si-
guientes interrogantes:

¢Cémo adquiere validez el método hermenéuti-
co-pedagdgico?

¢Es posible evitar el circulo hermenéutico en este
enfoque investigativo?

Un enfoque interpretativo que incorpora la subje-
tividad, ¢ puede evitar incurrir en relativismo?
Nuestro primer interrogante procede de advertir
que en el caso de las ciencias sociales las teorias
nunca alcanzan el estatus de aquellas que se ubi-
can en el entorno de las ciencias naturales, expe-
rimentandose una suerte de coexistencia de pa-
radigmas que pueden compartir presupuestos y
teorias o diferir en muchos aspectos (Garcia Ruiz,
2012), complicando el lenguaje de representacion
adecuado a su objeto de estudio. Y es preciso
insistir en la idea de cuidar el lenguaje (Garcia y
Martin, 2013) donde se encuentra el sentido; mas
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que la verdad, lo importante es el sentido, que se
encuentra en el lenguaje, no en la realidad (Gil,
2011). El pensamiento se articula en el lenguaje,
por lo que desde el punto de vista educativo la
hermenéutica nos recuerda constantemente que
la educacién, como faceta humana, es un pensary
repensar, un leer y releer, una multiple y constante
interpretacion (Moreu y Prats, 2010). Los llamados
estudios culturales, estudios postcoloniales, estu-
dios subalternos, entre otros, son algunos de los
nombres y adjetivos utilizados para identificar esta
tendencia revisionista.

Si tenemos en cuenta que los criterios de valor
de verdad, aplicabilidad, consistencia y neutrali-
dad, se traducen en la investigacion cualitativa,
respectivamente, como credibilidad, transferibi-
lidad, dependencia y confirmacion, la validez de
la hermenéutica pedagdgica se asienta en dos pi-
lares fundamentales: la intersubjetividad y la co-
municacion. La experiencia humanay la educacién
revisten un cardcter interpretativo; lo humano y
cultural es narraciéon narrada (Rincon, 2006), en
la que se privilegia el lenguaje, interviene la ex-
periencia, se pone en practica una interpretacion
hermenéutica y se pondera la subjetividad (Colom
y Melich, 2003). De tal modo, puede advertirse la
imbricacion entre hermenéutica y narratividad,
puesto que lo que se interpreta es un texto, que
en la investigacion educativa se configura a partir
de los relatos de los protagonistas involucrados. La
mencionada vinculacién es reconocida por Boli-
var, Domingo y Fernandez (2001) al referirse a una
“hermenéutica narrativa” que segun expresan,
permite comprender la complejidad de las narra-
ciones de los individuos, destacando que el valor
y significado de las acciones humanas viene dado
por la “autointerpretacion hermenéutica” de los
propios agentes (p. 59).

La validez de la hermenéutica pedagdgica se asien-
ta en la conversacion a modo de bldsqueda de con-
senso con otros investigadores o intérpretes, pero
también y sobre todo, en el impacto que tienen
las consecuencias y los significados en las nuevas
practicas.

Nuestro segundo interrogante procede de nues-
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tro interés en no ignorar que una critica al mé-
todo hermenéutico consiste en argumentar que
siempre puede haber una interpretacidon de una
interpretacion, y asi sucesivamente. Se trataria de
una cadena de interpretaciones que no llevaria a
conocimiento valido. Como se vera mas adelante,
nuestra perspectiva es discordante al respecto.

A modo introductorio, explicitamos que el método
hermenéutico coloca la experiencia histdrica de
los protagonistas por encima de toda deduccién
abstracta, asi como de toda pretension trascen-
dental (Maliandi, 2004). Al interpretar los textos
surgidos de los protagonistas de la educacion, se
asume una perspectiva ético-politica. Como dice
Arfuch (2005) “La apuesta tedrica por las narrati-
vas podria ser vista como una democratizacion de
los saberes, como una nueva jerarquia otorgada
al ambito de la subjetividad” (p. 23) porque estas
investigaciones privilegian la voz de los sujetos en
su pluralidad, los tonos divergentes y la otredad.

El tercer interrogante se vincula con nuestra idea
de que la pedagogia no puede descartar la subjeti-
vidad a la hora de comprender y analizar el hechoy
las practicas educativas. No obstante, hay que sub-
rayar la idea de que subjetividad no es subjetivis-
mo, en el que predomina nuestro modo de pensar
no haciendo caso al objeto (Pérez, 2011). En este
sentido, es preciso prestar la atencion necesaria a
la subjetividad, aceptando la difusa linea entre ob-
jetividad y subjetividad e incluso abandonando la
pretension explicativa de la ciencia, insistiendo en
el esfuerzo de distinguir entre ficcion y realidad, la
inevitable necesidad de la hermenéutica de distin-
guir los hechos de la ilusion (Mallon, 1999).

Para buscar posibles respuestas a nuestros interro-
gantes, recurrimos a los antecedentes filoséficos
de la hermenéutica, a algunos aspectos del giro
linglistico filosofico y a algunos aportes del prag-
matismo filosofico, siempre interesados en com-
prender las potencialidades de las investigaciones
interpretativas.

Comprension de un entramado complejo: suje-
tos, discursos, significados.

Consideramos que el problema surgido de la apa-
rente oposicion entre las certezas de la cultura
cientifica y las incertidumbres de la cultura hu-
manistica esta siendo revisado, permitiendo reco-
nocer que en ciencia no hay verdades absolutas,
cerradas o concluidas, sino que la produccién del
conocimiento esta condicionada por la situacion,
y siempre se puede revisar. Precisamente, como
sostiene Pérez (2011) la fortaleza de la ciencia es
que sus verdades son parciales y corregibles. No
debemos olvidar que la investigacion, la ciencia,
“es el gran esfuerzo de la Humanidad por com-
prenderse a si misma” (Pérez, 2011, p. 30).

En la investigacion en educacién, ocuparse de la
subjetividad permite atender a las necesidades
de reformular la relaciéon entre teoria y practica
y de abordar las practicas superando el criterio
aplicacionista de la ciencia tradicional (Guyot,
2011). Introducir la cuestion del sujeto de las
practicas implica la busqueda y “aprehension” de
significados singulares, pero no solipsistas, sino
compartidos. En la filosofia practica, en el mar-
co de la pragmatica discursiva, se puede alcanzar
una validez relacionada con la busqueda de un
acuerdo o consenso en la comunidad, mediante
la justicia e imparcialidad: todas las voces de los
participantes en el problema que se estudia, sus
perspectivas y argumentos, deben ser considera-
dos, de otro modo, seria una perspectiva sesgada.
Simultdneamente, se busca desarrollar una critica
moral del fendmeno que se analiza y la capacidad
para fomentar la accion, de modo de implicar a los
participantes en la investigacion en acciones que
repercutan en transformaciones de finalidad prio-
ritariamente socio-ético-politica.

Una legitimacion inicial al estatuto epistemolo-
gico del modo narrativo de conocimiento y razo-
namiento fue aportada por Bruner (1988) quien
caracteriza al conocimiento narrativo en el estu-
dio de la accidn humana como un saber popular
construido al modo hermenéutico-narrativo, cuyo
método de verificacion es el relato, que consiste
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en discurso de la practica expresado en historias
particulares y permite alcanzar un conocimiento
practico que representa intenciones y significados.
Este conocimiento es verosimil y adquiere forma
narrativa, particular, concreta, temporal, y en el
mismo estan representadas las voces de los acto-
res y del investigador.

El enfoque hermenéutico asume que la funcién
del lenguaje es clave en la construcciéon de sen-
tidos, porque los pensamientos, sentimientos y
acciones de los sujetos estan mediados semidtica
y lingliisticamente; el sentido proviene del propio
discurso, no de su referencia, de tal modo, la sub-
jetividad como construccién social se conforma en
el discurso (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001). Y
esto es posible porque como dice Gadamer (2003)
“la linglisticidad caracteriza en general a toda
nuestra experiencia humana del mundo” (p. 547).

El método hermenéutico filoséfico, sin olvidar que
el término proviene del griego hermenéia, cuyo
significado es interpretacion, cobré especial im-
portancia a partir de Dilthey y su distincion entre
ciencias “explicativas” y ciencias “comprensivas”.
Con Heidegger (1998) confluyen fenomenologia y
hermenéutica, al ocuparse de la problematica del
“comprender” humano, como una estructura fun-
damental del Dasein. En el comprender el Dasein
es sus posibilidades y lo comprendido es siempre
interpretado. En sintesis, Dilthey concebia la her-
menéutica como un arte de comprender conexio-
nes de sentido, en cambio Heidegger propuso una
hermenéutica que podriamos considerar ontoldgi-
ca. Gadamer (2003) concibe el comprender como
la caracteristica manera de ser del hombre, que
concierne entonces a toda experiencia humana. La
hermenéutica deja de ser una disciplina auxiliar de
la teologia, la jurisprudencia o la filologia y pasa a
cumplir una “funcién” filosofica, interesada en in-
vestigar la historicidad del comprender, asi es que
contra la deshistorizacién, defiende la “verdad”
del recordar. El comprender es concebido por Ga-
damer como una “interpretacién esencialmente
ligada al intérprete y a la particular situacion histo-
rica de éste” (Maliandi, 2004, p. 90).

Como aclara Apel (1985) al referirse a la historici-
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dad de la hermenéutica, este término fue un neo-
logismo derivado del griego que en el siglo XVII re-
emplazod la expresion latina y humanista de la ars
interpretandi y fue una técnica dedicada a “la pra-
xis de mediacion linglistico-literaria de la tradicion
puesta particularmente al servicio de las religiones
escritas” (p. 269), pero mas tarde Schleiermacher
marca un punto de inflexion en esta historia, eleva
la “comprensién” a tema de la teoria filosdfica del
conocimiento independientemente de los vinculos
dogmaticos de la interpretacion biblica. Luego Dil-
they establece que la “comprension” es el concep-
to metodoldgico fundamental de las “ciencias del
espiritu” y plantea que el sujeto del comprender
debe concebirse como “vida” que en la “vivencia”
y en la expresion de la vivencia se comprende a si
misma; entonces, para comprender la vida ajena
es necesario comprenderse a si mismo como vida.
Esta concepcion, segun la cual la vida humana es
comprensible desde dentro, trasciende la separa-
cién cartesiana sujeto-objeto. Heidegger realiza
una “radicalizacion filosofica de la hermenéutica”,
concibe el lenguaje como autointerpretacion del
ser en la comprension humana de uno mismo y
del mundo (Apel, 1985, pp. 270-271).

Pero la hermenéutica se conecta con una filosofia
del lenguaje, porque la aprehensién de la verdad
requiere una fusion, o combinacion, o considera-
cién conjunta (no tenemos certeza de cual seria la
manera mas precisa de llamarla), de los distintos
horizontes individuales e histdricos, la compren-
sion esta condicionada por el “prejuicio”, que es
una especie de “precomprension”. Y la fusion (por
elegir un término) siempre esta condicionada por
la tradicion hablada o escrita, en definitiva, por el
lenguaje (no en sentido ontolégico como en Hei-
degger, sino mas bien, en sentido de textos y con-
textos o de con-texto).

Un problema metodolégico de la hermenéutica es
el circulo hermenéutico, que consiste en el circulo
del comprender. Todo comprender se da en una to-
talidad de sentido previamente proyectada y toda
interpretacion (como desarrollo del comprender)
presupone una condicién de posibilidad: un com-
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prender previo. No se trata de un circulus vitiosus,
sino de una manifestacién de la preestructura del
Dasein, y concierne a la estructura del sentido, el
gue a su vez se arraiga en el comprender.

Pero en la “hermenéutica pedagdgica” como mé-
todo concerniente a la investigacion educativa, si
puede entenderse como “circulo vicioso”, o por lo
menos, como impedimento para que el método
pueda ser considerado, desde algunas corrientes,
como riguroso, valido, en definitiva, “cientifico”.

Las interpretaciones situan los textos, los traducen,
los leen, desde una perspectiva, una situacién, una
tradicion, un tiempo y un espacio (Melich, 2008).
Es a través de la interpretacién como se logra el
sentido y la comprensién de las cosas. En procura
de la claridad, el significado de un texto es suscep-
tible de tener numerosas interpretaciones (nume-
rosas formas de ser expresado mas claramente),
creando con ello un juego de interpretaciones
conocido como el “circulo hermenéutico”; dicho
circulo hermenéutico viene a ser una parte cons-
titutiva del método, el cual se estabiliza cuando se
ponen en didlogo las distintas interpretaciones y
se alcanza un acuerdo sobre cudl es la expresion
mas clara. El secreto del asunto esta entonces no
solo en la interpretacién sino también en la expre-
sion (Quintana, 2008). Para la interpretacion de un
hecho educativo tomado como texto, y el uso del
método hermenéutico aplicado a la pedagogia, es
preciso establecer que existe una relacion entre el
autor y el lector, que es el texto, y que el vinculo
entre ambos actores es el significado auténtico del
texto, recurriendo al método hermenéutico con
el objetivo de producir un analisis que lleve a la
comprensién, es decir, contextualizar y aplicar en
un nuevo contexto (Garcia y Martin, 2013).

Sin embargo, este circulo hermenéutico puede
degenerar en un continuo acto de interpretacion
de la interpretacion de lo interpretado, provocan-
do una especie de condena hermenéutica que no
lleve a ningun lugar (Esteban, 2011). Se infiere que
en tal caso, “lo interpretado” terminaria siendo
una especie de version libre subjetiva que en ese
proceso de una interpretacion que lleva a otra y

asi sucesivamente, se termina diluyendo, tergiver-
sando, en definitiva, ocultando lo que se deberia
visualizar: su significado. Pero: éDe qué hablamos
cuando nos proponemos evitar metodoldgica-
mente el “circulo hermenéutico?

Para salir del circulo hermenéutico-pedagdgico,
segun pensamos, habria que salir de la herme-
néutica “pura” y combinarla con la pragmatica del
discurso. Consideramos que es la ética discursiva
la que ofrece una contribucion en tal sentido. Ve-
remos qué puede aportar la pragmatica del dis-
curso a la validez del método hermenéutico en la
educacion.

La validez se torna un tema inherente a la comu-
nicacion intersubjetiva. Es la pragmatica discursiva
la llave de acceso a la comprension de los alcances
del lenguaje en la constitucion de la intersubjetivi-
dad. Apel (1985) plantea que una opinidon compar-
tida por muchos filésofos es que todas las corrien-
tes de la filosofia contemporanea convergen desde
hace décadas en “la problematica del sentido, la
comprension y el lenguaje” (p. 265). De diferen-
tes maneras, segun el fildsofo, la filosofia analitica
del lenguaje se ocupa del sentido o carencia de
sentido de las proposiciones (como en el primer
Wittgenstein del Tractatus) o en el lenguaje en el
cual se halla entretejida una forma de vida con
una regla del uso linglistico y una precomprension
de la estructura del mundo (como en el segundo
Wittgenstein, de Investigaciones filosdficas). Pero
lo que nos interesa a los fines de este trabajo, es
que Apel (1985) encuentra ideas sustantivas que
convergen en filosofias tan diversas como la “her-
menéutica” y la “analitica”; esta convergencia
consiste en cierta correspondencia entre la her-
menéutica del Dasein de Heidegger y el analisis de
Wittgenstein de los juegos del lenguaje (p. 266).
Segun Maliandi (1991) fueron protagonistas del
“giro lingliistico” de la filosofia contemporanea,
por un lado, filésofos como Peirce o Wittgenstein,
pero, por otro, también como Heidegger o Gada-
mer. El filésofo argentino explica que segun Apel,
el paradigma de la conciencia conduce inevitable-
mente al solipsismo metodoldgico; si el pensador
se atiene exclusivamente a evidencias de concien-
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cia, pierde de vista lo que realmente interesa, la
intersubjetividad. En cambio, el paradigma del len-
guaje representa la adopcion de una perspectiva
en la que lo intersubjetivo estd asegurado desde el
comienzo porque el “yo pienso” cartesiano es sus-
tituido por el “nosotros argumentamos”. Entonces
se abandona la concepcion monoldgica de la razéon
y se reconoce en ésta el caracter esencialmente
dialdgico. En el uso y la interpretacion de los sig-
nos lingliisticos esta necesariamente presupuesta
la realidad del interlocutor.

El “giro lingliistico” filoséfico es una salida del pa-
radigma conciencialista que desde Descartes hasta
Husserl estima que las cuestiones de validez pue-
den responderse apelando a un yo trascendental.
En sintesis, las evidencias de conciencia no son
suficientes para otorgar validez objetiva, porque
ésta es intersubjetiva; el sujeto usuario de signos
nunca esta solo, hay una comunidad de interpre-
tacion, y la relacién entre el signo y los usuarios es
pragmatica.

Algunas ideas basicas procedentes de las éticas del
discurso permiten comprender en qué sentido la
intersubjetividad estd a la base de los criterios de
validez de la hermenéutica pedagdgica. En todo
acto de habla estan implicitas pretensiones de va-
lidez, que en definitiva dan cuenta de una correc-
cién normativa: de sentido, es decir, la pretension
de que lo que se dice sea comprensible; de verdad,
porque hay una relacién del acto de habla con el
objeto, es decir, se pretende que lo dicho es verda-
dero; de justicia, que significa respeto y una sime-
tria ético-politica entre todos los participantes; de
veracidad, se trata de la relacion entre la palabray
el mundo del hablante, otorga credibilidad, es de-
cir, el emisor es creible.

Cuando alguien habla estan presentes todas estas
pretensiones de validez, aunque los enunciados
suelen priorizar alguna de ellas. Estas pretensiones
de validez intervienen al hablar ante destinatarios
capaces de comprender y juzgar si la pretension es
vdlida. Es alli donde se inicia el discurso practico.
El discurso practico es un procedimiento dialdgico
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(o “conversacional”) argumentativo para resolver
pretensiones de validez. En sentido restringido,
puede ser tedrico, corresponderia a la ciencia, o
puede ser practico, corresponderia al mundo so-
cial. Pero la frontera ciencia-mundo social y el li-
mite teoria-practica vienen hace tiempo siendo
superadas en el campo de la investigacion educa-
tiva. De modo que cabe aclarar que si relaciona-
mos las pretensiones de validez con el “mundo”
del sujeto que habla, y los distinguimos en esferas:
mundo objetivo, mundo social, mundo subjetivo
interno, habria prioridad de alguna de las siguien-
tes pretensiones de validez, respectivamente,
de verdad (mundo objetivo), de justicia (mundo
social), de veracidad (mundo subjetivo interno).
Esta distincion analitica puede llevar a profundas
reflexiones. Sélo queremos puntualizar que en la
realidad concreta experimentada, los “mundos”
de los sujetos y las pretensiones de validez de sus
enunciados estan asociados complejamente, tal
es asi que la distincion discurso tedrico- discurso
practico, se diluye en la practica social que en edu-
cacion se investiga. La practica en el conocimiento
de la educacién se revela como un problema de
planteamiento tedrico (Salas, Rapalo y Gil, 2011),
o como dicen Colom y Rodriguez (1996) “la teoria
y la practica educativa generan entre si procesos
de interacciones mutuas de tal manera que los
presupuestos tedricos pueden condicionar el po-
sicionamiento practico” (p. 49).

La practica educativa es una practica social, que
lejos de encontrarse enfrentada con la teoria edu-
cativa se fortalece con ella; la practica se mejora
gracias a las aportaciones y los progresos teoricos,
al igual que la teoria se ve favorecida por la activi-
dad realizada en la actividad diaria, es decir, en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Como sostie-
ne Martinez Otero (2003) “[...] toda praxis educa-
dora ha de asentarse en el conocimiento tedrico,
so pena de ser ineficaz y aun peligrosa. En suma,
teoria y practica, lejos de estorbarse, se fortale-
cen” (p. 31).

No se trata de intentar establecer la prioridad de
la teoria educativa sobre la practica, ni si es un ha-
cer o un pensar, pues para hacer hay que pensar, y
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primero es el pensamiento y luego la accién, o pri-
mero viene la accion y después la reflexion. Estas
disquisiciones, en nuestra opinion, no conducen a
una primacia de una sobre la otra, sino a entender
que no es posible construir la accion pedagdgica al
margen de la teoria, y que esta teoria debe ser util
a la practica, que la criticard, validara, mejorara, o
refutara.

Seglin Moral Santaella (2006) algunos autores
estiman que para conseguir un nuevo tipo de va-
lidez acorde a la contemporaneidad, se debe de-
construir la idea tradicional de validez mostrando
gue no existe una verdad singular, y reconocer la
perspectiva que toma el investigador y cada uno
de los participantes, sin promover la interpretacion
sesgada, sino entrando en la realidad de cada signi-
ficado. La mencionada autora se refiere extensa-
mente a la validez que puede denominarse “crista-
lizada”, que procede de la metafora del prisma, en
contraposicion con la figura de la triangulacion. Si
bien es valiosa la construccién metaférica o analogi-
ca, preferimos evitar recurrir a entes matematicos,
geométricos o fisicos, ya sean reales o ideales, pla-
nos o tridimensionales, porque apreciamos el po-
tencial de la filosofia para exponer el concepto que
podriamos denominar, de modo un tanto atrevido,
“pluriperspectiva intersubjetiva discursivamente
acordada”. En definitiva, la piqueta nietzscheana
se ofrece como herramienta privilegiada para frac-
turar las visiones rigidas en torno a la validez de la
investigacion, la narratividad arroja sentidos a la
subjetividad, la ética discursiva otorga validez a la
comunicacion intersubjetiva, y la hermenéutica
contextualizada histdrica y espacialmente aporta
validez a la interpretacion de los dichos de los suje-
tos interpelados, asi como a la voz del investigador.

Que no se apele a una Unica verdad propia de una
razédn monoldgica universal, no significa incurrir ni
en subjetivismo ni en relativismo; es decir, no se
propone que haya tantos significados como sujetos.
Que no sea relativismo es crucial para no padecer
acusaciones de falta de rigor, asi como para justifi-
car la credibilidad, transferibilidad, dependencia y
confirmacion de la investigacion cualitativa. No esta
de mas aclarar que el relativismo conduce al escep-

ticismo, que niega la posibilidad de conocimiento.
De alli nuestro interés en mostrar que un enfoque
que incorpore la intersubjetividad no es relativista.
Pensamos que la hermenéutica pedagdgica no es
relativista porque si todos los participantes en la
investigacion conforman una comunidad real de
comunicacion, donde todos los involucrados acep-
tan un metaprincipio ético que consiste en apelar
al discurso practico para alcanzar un consenso, o
acuerdo, o entendimiento mutuo (para no limitar-
nos al concepto “consenso”, que suele ser muy cri-
ticado desde distintos enfoques), si este acuerdo
comunicativo intersubjetivo a su vez se funda en
las “pretensiones” que mencionaramos, el resul-
tado consensuado revelara significados comparti-
dos. De tal modo, no habra tantas interpretaciones
diferentes como sujetos, no habra un significado
diferente por persona. De aqui se infiere la co-
municabilidad de los resultados; si negaramos la
comunicabilidad cometeriamos contradiccion per-
formativa.

Por otra parte, el relativismo es definitivamente
desplazado mediante la triangulacion sistematica
de métodos y datos, que constituye un criterio de
confiabilidad y validez (Bolivar, Domingo y Fernan-
dez, 2001) en la investigacidn interpretativa. Ade-
mas de la triangulacién basada en el didlogo y la
blusqueda de consenso entre investigador e infor-
mantes “narradores”, realizada tanto a nivel indivi-
dual como grupal, la triangulacidn de perspectivas
es una modalidad que confronta y complementa
los aportes personales con la documentacion para
abordar una informacién multidimensional. La
perspectiva individual de cada informante se con-
fronta y complementa con la grupal (que puede
provenir de un grupo de discusién, por ejemplo).
Para buscar la “saturacion” de la informacion, se
tiene en cuenta también la voz de distintos sec-
tores de opinidon que conforman la comunidad
educativa, asi como la voz del grupo en su propia
dindmica y lenguaje para que aporten la valida-
cién grupal de la construccién narrativa global. El
empleo de técnicas distintas de andlisis de conte-
nido, permite la descontextualizacién, recontex-
tualizacion y andlisis de vinculos y relaciones entre
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categorias, lo que ofrece “un relato polifénico”
del proceso de investigacion (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 2001, pp. 136-138). Estimamos que
estas ideas encuentran uno de sus fundamentos
en Bruner (1988) quien sostiene que el lenguaje,
como medio de intercambio en el cual se lleva a
cabo la educacion, nunca puede ser neutral, por-
gue impone necesariamente una perspectiva des-
de la cual se ven las cosas, y que esta perspectiva
conlleva una actitud hacia las mismas, puesto que
la mayoria de los encuentros de los humanos con
el mundo no son directos, ni siquiera en las expe-
riencias directas. Ademas el autor sostiene que el
significado de los conceptos sociales reside en la
negociacion interpersonal; la realidad reside en el
acto de discutir y negociar sobre el significado de
esos conceptos, se trata de significados comparti-
dos (Bruner, 1988).

La teoria de la comunicacion habermasiana contri-
buye a la comprension de la relacidn sujeto- len-
guaje- comunidad de comunicacidon. Habermas
(1999), al desarrollar su teoria de la accion comu-
nicativa, explica que al avanzar la racionalidad for-
mal de acuerdo a fines, que hace abstraccién de
cualquier criterio moral o estético y es cognitiva e
instrumental, se despliega como base de la cultu-
ra industrial de la modernidad. En este marco, los
fines subjetivos son irracionales o acciones estra-
tégicas de los sujetos autointeresados que buscan
utilizar al préjimo en beneficio propio (Habermas,
1999). Pero como para el filésofo la razén subje-
tiva no puede fundar ningun sentido compartido,
muestra la necesidad de un cambio de paradigma,
que consiste en pasar de una teoria critica que ha-
bla de filosofia de la conciencia a una teoria critica
que se vale de algunas herramientas de la filosofia
linguistica, que toma como centro no el andlisis de
facultades de un yo, sino la dimensidn pragmatica
del lenguaje. Asi se solucionarian algunas aporias
que se originan en la dificultad para mostrar una
alternativa a la racionalidad instrumental. Haber-
mas muestra la contradiccién entre la comunica-
cién cotidiana donde el lenguaje es el medio de
entendimiento, vinculada a las estructuras inter-
subjetivas del mundo de la vida y los subsistemas
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de accion racional con arreglo a fines, donde la
accioén es coordinada por medios de control como
el dinero y el poder. Piensa que “la racionalizacion
del mundo de la vida hace posible un tipo de inte-
gracion sistémica que entra en competencia con el
principio de integracion que es el entendimiento
y que, bajo determinadas condiciones, puede in-
cluso reobrar, con efectos desintegradores sobre
el mundo de la vida” (Habermas, 1999, p. 437). Se
trata de una competencia entre la comunicacion
linglistica orientada por pretensiones de validez
y los medios de control “deslingliistizados” que
diferencian los subsistemas de accién orientada
al éxito. Habermas se interesa en trasladarse de
la concepcidn objetivista del proceso de entendi-
miento centrada en la informacion entre emisor y
receptor, a la concepcion pragmatico formal de la
interaccion entre sujetos competentes, mediada
por actos de entendimiento, asi “la accién comu-
nicativa depende de contextos situacionales que
a su vez son fragmentos del mundo de la vida de
los participantes en la interaccion” (p. 358). El fi-
l6sofo estima que la distincién de Austin entre
acto locucionario, ilocucionario y perlocucionario,
representa un aporte para mostrar que el modo
original del empleo del lenguaje es el orientado
al entendimiento, con los actos locucionarios el
hablante expresa estados de cosas, con los ilocu-
cionarios realiza una accion diciendo algo, con los
perlocucionarios busca causar un efecto sobre el
oyente. El acto ilocucionario es autosuficiente, el
significado de lo dicho le es constitutivo, asi como
la intencion del hablante es constitutiva de las ac-
ciones teleoldgicas. Los efectos perlocucionarios
dependen de contextos contingentes; en cambio,
los éxitos ilocucionarios tienen una relacién inter-
na con el acto de habla, regulada por convencién,
y se consiguen en el plano de las relaciones inter-
personales, se producen “en el mundo de la vida
a que pertenecen los participantes en la comuni-
cacion y que constituye el trasfondo del entendi-
miento” (Habermas, 1999, p. 376).

En cuanto a una clasificacion de los actos de ha-
bla, en la misma obra revisa tipologias de varios
lingliistas, pero su propio eje para una clasifica-
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cién, es que “las fuerzas ilocucionarias constituyen
los puntos nodales de las redes de socializacién
comunicativa” y que el Iéxico ilocucionario repre-
senta “las superficies de interseccion en que se
compenetran el lenguaje y los drdenes institucio-
nales de una sociedad. Esta infraestructura social
del lenguaje varia con las instituciones y formas de
vida. Pero en estas variaciones cristaliza también
una creatividad lingliistica que suministra nuevas
formas de expresién con que dominar innovadora-
mente situaciones no previstas” (Habermas, 1999,
p.411).

Cuando Apel (1994) se refiere a su recurso al sa-
ber actuar reflexivo que, segun dice, Habermas re-
chaza porque lo considera a priori como ilegitimo
por ser equiparable a una experiencia de certeza
prelingliistica que corresponderia a una filosofia
de la conciencia, aclara que se refiere mas bien al
sentido wittgensteniano de la certeza paradigma-
tica, como condicion del sentido del discurso, que
se puede relacionar con el saber actuar performa-
tivo de la teoria de los actos de habla de Austin
y Searle. Dice que el mismo Habermas lo toma
cuando habla de la estructura dual de los actos de
habla, y que el saber reflexivo performativo puede
permitirle a la filosofia analitica del lenguaje, en la
dimension pragmatica trascendental del uso del
lenguaje, transformar la problematica del sujeto
de la filosofia de la conciencia en el sentido de la
intersubjetividad comunicativa. Su rechazo llevaria
a la filosofia del giro poslingtistico al déficit de la
fase semanticista o pragmadtico conductista, por
ejemplo, de Carnap. Apel sostiene que aqui el mé-
rito de Habermas seria el descubrimiento de que
entonces no seria posible el sentido de las pretensio-
nes de validez declaradas performativamente de los
sujetos de comunicacion (Apel, 1994).

El lenguaje es esencialmente realizativo, de ahi la in-
sistencia tanto de Apel como de Habermas en el giro
lingliistico-pragmatico que se encuentra en la base
de la teoria dialdgica de la accion. En este punto es
interesante recurrir a Rorty (1990), cuando sefiala
gue Davidson, al analizar el papel que tanto enuncia-
dos como actitudes enunciativas desempefian en la
vida humana, dice que se debe dejar de lado la idea

de una estructura compartida y el intento de escla-
recer cGmo nos comunicamos mediante el recurso
a convenciones; expresa que esto refuerza su propia
idea de que “lenguaje”, no nombra algo unificado ni
estructurado.

Cuando Habermas (1999) piensa que los partici-
pantes en la interaccion linguistica nutren sus inter-
pretaciones en un “saber de fondo”, dice que sigue
a Wittgenstein y a Schiitz, que se refiere al sistema
de creencias que opera como trasfondo prerreflexivo
del mundo de la vida y a Searle, que se refiere a un
saber operante en la vida cotidiana que es el trasfon-
do con que el sujeto necesita estar familiarizado para
actuar comunicativamente. El mundo de la vida es
un “horizonte contextualizador” a partir del cual los
hablantes se entienden entre si sobre algo. Pero una
posible objecion es que quizas, referirse a un horizon-
te contextualizador a partir del cual los hablantes se
entienden, esté habilitando algin modo de metafisi-
ca. Segun Conill (1988) el pensamiento de Habermas
pretende ser postmetafisico, pero en él opera un res-
to de metafisica como elemento vital de su filosofia.*
El filésofo piensa que la necesidad de normatividad
para la accién es un componente de la pretension
metafisica, y que un intenso “vigor metafisico” se en-
cuentra precisamente en las mismas instancias que
producian la crisis de la metafisica, por ejemplo, en
el lenguaje y en la comunicacién, como en Apel y en
Habermas (Conill, 1988, p. 8). No desestimamos esta
interpretacién como interpretacion posible, pero en-
tendemos que las propuestas de ambos filésofos no
ofrecen ninguna tesis sustancialista, sino que se tra-
ta de planteos tangencialmente ontoldgicos, puesto
gue su referencialidad al ser humano parlante capaz
de intercambios lingUisticos es inevitable, dada la lin-
guisticidad inherente a la experiencia humana.

La perspectiva critica que si compartimos es la que
plantea Dussel (1994), cuando sostiene que tanto
Apel como Habermas entienden que ante conflic-
tos se puede llegar al consenso mediante el didlogo
entre los involucrados, pero ocurre que en muchos
contextos la palabra de los excluidos ha sido acallada
(justamente ese es el punto de partida de su Filosofia
de la Liberacion). De modo que no existen condicio-
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nes concretas de igualdad para la participacion de
todos los sujetos en esa comunidad de comunicacion
en que la pragmatica del discurso se basa. Ahora
bien, en el campo de la investigacion educativa, es-
timamos que los investigadores pueden contribuir
concretamente a que esas voces sean audibles.

Como habra podido comprenderse, hasta aqui se ha
destacado la pragmatica discursiva como forma de
validar la investigacion hermenéutica. El supuesto
gue nos permite otorgarle esa cualidad es que los in-
vestigadores actiian como garantes de la posibilidad
de expresion a todos los sujetos participantes en la
investigacion. Pero ademds de la hermenéutica y la
pragmatica discursiva, consideramos que en la inves-
tigacion interpretativa en educacion, algunos aportes
del pragmatismo filoséfico integran esta compleja
trama, de manera que visibilizarlos es una tarea ne-
cesaria para comprender como la hermenéutica pe-
dagodgica se vincula con el propdsito de incidir en las
practicas. El criterio de “verdad” para la hermenéuti-
ca es la aletheia, el desocultamiento, el develamien-
to; y el criterio de “verdad” para el pragmatismo es la
coherencia, pero en sentido prospectivo, es el éxito.
De modo que la hermenéutica, para ser “pedagdgi-
ca” necesariamente debe incorporar una finalidad
en sentido de lograr que el conocimiento “mejore”
las practicas. Ese “consecuencialismo” o esa finali-
dad inherente a la educacion, ya estaba presente en
Dewey (2010), cuando proponia una “filosofia de la
experiencia” que en lo pedagédgico se traduce en pro-
vocar la formacién de propdsitos en los estudiantes,
atribuyendo importancia a los proyectos colectivos,
pero aclarando que la educacion no debe ser mera
propedéutica, porque “Cuando se hace de la prepa-
racion un fin dominante, se sacrifican las potenciali-
dades del presente a un futuro hipotético” (p. 90). En
realidad, la clave se encuentra en la perspectiva an-
tropoldgica, porque para el pragmatismo el hombre
ademas de ser racional, es un ser practico, el conoci-
miento tiene un fin practico: orientarse en la realidad
(Hessen, 1984).

Como dice Putnam (2006) la recusacion de los dua-
lismos hecho-valor, hecho-teoria y hecho-interpre-
tacion, es una de las caracteristicas principales que
diferencian al pragmatismo del positivismo. Segun
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dice, quienes como él mismo tienen un “tempera-
mento pragmatico”, concuerdan con una faceta de la
concepcion del mundo de James; especificamente,
su afirmacién de la interdependencia entre la ima-
gen del hecho, teoria, valor e interpretacion. Esta
concepcion es mas “realista” que la posicion de quie-
nes pretenden que los habituales dualismos deben
ser justos (Putnam, 2006, p. 34). El filésofo postula
dos principios que, segun él, James hubiera acepta-
do, que contribuyen a comprender que uno de los
aportes del pragmatismo se encuentra en evitar po-
larizaciones dicotémicas:

- El conocimiento de los hechos presupone el conoci-
miento de las interpretaciones.

- El conocimiento de las interpretaciones presupo-
ne el conocimiento de los hechos (Putnam, 2006, p.
33).°

Dicho brevemente, las decisiones acerca de los he-
chos y los juicios de valor se condicionan recipro-
camente. Una expresion de James nos parece sufi-
ciente para mostrar su posicionamiento no dualista,
gue caracteriza al pragmatismo en general: “El sujeto
cognoscente es un actor que, por un lado, codeter-
mina la verdad y por el otro registra esa verdad que
ayuda a crear” (James en Putnam, 2006, p. 32).

Esta “reciprocidad” no es exclusiva del pragmatis-
mo, pero debido a la influencia que el pragmatismo
filosofico ha tenido en la pedagogia, nos parece re-
levante considerarlo. Cabe aclarar que esto no sig-
nifica de ningin modo una “adhesiéon” de nuestra
parte al pragmatismo, ni completa, ni acritica. Que
nos ocupemos de pensar en los entramados signifi-
ca compromiso como investigadores en educacion.
Preferimos evitar pensar la educacion en términos de
cualquier “ismo”, y aqui coincidimos plenamente con
Dewey (2010): “A su propio pesar, cualquier movi-
miento que piensa y actua en forma de un ismo llega
averse tan envuelto en la reaccidn contra otros ismos
que al fin es involuntariamente dominado por ellos.
Pues entonces forma sus principios por reaccién a
estos, en lugar de hacerlo por una vision compren-
sivamente constructiva de las necesidades y proble-
mas actuales” (p. 64). Teniendo en cuenta que estas
palabras fueron escritas hace mas de siete décadas,
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su validez puede legitimamente sostenerse, claro
gue a partir de una resignificacion situada espacial y
temporalmente.

Conclusiones

La intersubjetividad, como concepto que interviene
en el marco de la comunicacion, es una instancia
necesaria para validar una investigacion del tipo que
nos ocupa. La “conversacion” entre participantes de
la investigacion, entre los cuales se sitUa el investiga-
dor, es condicién de posibilidad para la investigacion
hermenéutico-pedagdgica. Estimamos que hemos
respondido los interrogantes que plantedramos ini-
cialmente en una trama discursiva compleja, que
reviso aportes de enfoques que suelen considerarse
enfrentados. La validez y utilidad del método herme-
néutico-pedagdgico, y consecuentemente, de la na-
rrativa en la investigacion educativa, se sustenta en
la comprension de que la interpretacion debe ser in-
tersubjetiva y contextualizada, de alli su validez nor-
mativa, y de que es dependiente de las practicas co-
lectivas de argumentacion. La interpretacion, segun
hemos intentado mostrar, consiste en una practica
social de comunicacién, que como tal, no quedara li-
mitada a un “resultado” de la investigacion, sino que
se traducira en las practicas sociales subsiguientes,
puesto que ninglin agente que haya participado enla
construccion conjunta de significados puede perma-
necer en un estado previo, sin alguna transformacion
en su modo de entender su propia praxis. Es decir, el
paso ulterior que valida el método consistiria en ana-
lizar el impacto de los nuevos significados sobre las
practicas. En otras palabras, la practica social valida
la hermenéutica.

En la teoria educativa, la practica educativa es el ob-
jeto de la teoria. Por ello, éstas se transforman mutua
y constantemente, llevandonos a que la primera sea
el camino mas apropiado para validar la segunda. El
pensamiento pedagdgico interpretativo abarca co-
nocimientos tedrico-practicos orientados a conocer
la realidad educativa, buscando la aplicabilidad direc-
ta o inmediata en situacién de practica educativa. Se
trata, por tanto, de intervenir sobre la realidad edu-
cativa, conocer para mejorar la practica, que encuen-
tra su sentido de ser, su razon de existencia solo si

es teoria para la practica, saber para hacer (Colom,
1992).

Los aportes de la hermenéutica y de la pragmatica
del discurso han sido presentados para reconocer la
combinacidn que entre ambas se efectiviza al validar
la hermenéutica pedagdgica. Sin embargo, el pro-
blema de la validez como preocupacion académica
para que nuestras investigaciones no sean “desecha-
das” por falta de rigor, objetividad o consistencia,
perdurard como problema, puesto que segun en-
tendemos, es un problema filosofico propiamente
dicho, un conflicto entre posturas paradigmaticas:
comprension y explicacion, o enfoque cualitativo y
cuantitativo. En este conflicto, que segun entende-
mos consiste en el antagonismo de polaridades que
seglin nuestra perspectiva son composibles, el ya po-
pular dictum kantiano, supere aude, deberia seguir
resonando de algiin modo (resignificado, actualizado
y contextualizado) entre los investigadores educati-
VOS, para atrevernos a pensar por nosotros mismos,
buscando auténticas practicas de libertad que nos
desafien a hacernos cargo de la propia libertad en la
busqueda de soluciones en el campo epistemoldgi-
co. Quizds sea éste un imperativo actual en el con-
texto educativo.

Si pensamos en un abordaje a futuro de la problema-
tica en torno a la validez de las investigaciones en el
campo del discurso y la practica educativa, mas que
adecuarnos a una apreciacion moderna o posmoder-
na de los criterios de validez, entendemos que existe
la necesidad de no someternos al denominado por
Foucault (1996) “chantaje intelectual” que nos obli-
garia a inscribirnos en alguno de dos “paradigmas”:
modernidad o posmodernidad. Desde nuestra posi-
cion epistemoldgica, podemos vislumbrar el poten-
cial de lafilosofia y la pedagogia, que muestran cdmo
un didlogo pluriversal transmoderno (Dussel, 2007,
2010) que incorpore las epistemes otras y los sujetos
otros, excluidos por los paradigmas occidentales eu-
rocéntricos, puede ser el marco mas pertinente para
pensar también la investigacion educativa contex-
tualizada en realidades de caracteristicas peculia-
res.
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Hacia la construccién de las biografias institucionales de la Universidad Argentina.
Un recorrido tedrico y metodolégico.

Towards the construction of institutional biographies in the Argentinian University
A theoretical and methodological path

Resumen

Como realizar una investigacion educativa con
perspectiva histdrica, que se enmarca en las co-
rrientes interpretativas que elaboran biografias ins-
titucionales y por ende colocan el acento en cémo
los procesos son vividos, sentidos e interpretados
por los sujetos, a partir de la construccion de na-
rrativas parece una tarea imposible, sin embargo,
aqui presentamos un camino posible para abordar
esta empresa.

La linea de investigacion que llevo adelante se fun-
da en el andlisis de los proyectos educativos uni-
versitarios que estuvieron en juego a fines de los
afios sesenta y principio de los setenta en la uni-
versidad Provincial/Nacional de Mar del Plata que
se evidencian en las practicas, los saberes y las mi-
radas rescatadas y construidas en las narraciones
de los sujetos que eran parte de la Universidad de
ese momento. A través de estos relatos se espera
recuperar la mirada de los sujetos sobre la institu-
cion, los estudiantes, la educacion universitaria y
la produccidn cientifica, enmarcada en el debate
conocido como Universidad de Masas vs Universi-
dad Cientifica. Es decir, la idea es abordar este de-
bate desde la experiencia de los sujetos que dieron
forma a la biografia institucional de la Universidad
para visibilizar los marcos y circuitos de difusion,
produccién y resignificacion del debate educativo
en las comunidades académicas universitarias de
ese periodo, que elaboraron resistencias y alterna-
tivas a las politicas publicas de corte tecnocratico
que se aplicaron en aquellos afios, centrando la
mirada en un estudio de caso: la comunidad aca-
démica de la UNMDP.

Palabras claves: biografias institucionales- enfoque
biografico-narrativo- Universidad Provincial de Mar
del Plata- Universidad de Masas vs Universidad
Cientifica.
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Karina Bianculli1
Abstract

Educational research froma historical perspective,
which implies interpretative approaches as
institutional biographies and places emphasis
on how processes are experienced, sensed and
interpreted by subjects, may seem an impossible
task. However, here is a possible way to deal with
this endeavor.

The line of research herein discussed focuses
on university education projects that were in
contention in the late sixties and early seventies
in Provincial / National University of Mar del Plata,
which are evidenced in practices, knowledge and
the recovered and reconstructed narratives of the
subjects who were part of the University at the
time. In these stories we expect to recover the
look of the subjects on the institution, students,
university education and scientific production,
i.e. part of the debate known as University of
Masses vs. Scientific University. Then aim is to
approach this debate from the experience of the
subjects that actually shaped the institutional
biography of the University, to expose the debate
in the university academic communities in that
period that developed resistance and alternatives
to the public technocratic policies that were
applied in those years. The focus will be placed
on a particular academic community, UNMdP, as
a case study.

Keywords: institutional biographies- biographi-
cal-narrative approach- Provincial University of
Mar del Plata- Mass University vs. Scientific Uni-
versity.
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Introduccion

Una indagacion fundada en el marco biografi-
co-narrativo de la investigacion educativa, que
incluye una perspectiva histdrica, nos coloca en
primera medida frente a un complejo de proble-
mas tedricos y metodoldgicos a resolver. La idea
en el presente articulo es ir develando esta trama
de didlogos entre enfoques, perspectivas y mar-
cos tedricos y metodoldgicos interpretativos de
la mano de referentes de la investigacion educa-
tiva, la antropologia y la historia. La idea central
del presente avance de investigacion es situar
estos debates en un caso. El recorte se propone
analizar y construir una biografia institucional a
partir de los relatos de los sujetos que conforma-
ron la comunidad académica de la Universidad
Provincial/Nacional de Mar del Plata (docentes,
investigadores, administrativos, autoridades, es-
tudiantes) de fines de los afios sesenta y principio
de los afios setenta en el marco del debate cono-
cido como Universidad de Masa vs Universidad
Cientifica.

La perspectiva metodoldgica asumida fue la bio-
grafica-narrativa en didlogo con la extensa tradi-
cion etnografica. Este enfoque permitidé subrayar
las visiones, los discursos y las posiciones de los
sujetos, inscriptos en la trama que constituyen
las narrativas de los mismos, que se focalizd en la
dimensién educativa pero también permitio dis-
tinguir las identidades politicas e ideoldgicas de
los mismos que delimitaron los perfiles de la bio-
grafia institucional de la Universidad de ese mo-
mento. Aunque sin olvidar que uno de los rasgos
fundamentales de las biografias institucionales es
su sostenimiento en el presente, su visibilidad en
las institucidén actual.

Con estas breves coordenadas detallamos a
continuacion el trabajo de indagacidn, analisis
y elaboraciéon desde dos grandes dimensiones:
el marco tedrico que le da sustento, con sus re-
ferentes y sus debates internos y el conjunto de
definiciones y decisiones metodoldgicas en una
investigacion, que hace a los métodos y técnicas
asumidos y al rol del investigador en un trabajo
de esta naturaleza.
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Los trabajos y los dias o los libros leidos para
“leer”: Acerca del marco tedrico y la definicion
del objeto de la investigacion

La investigacion en ciernes detallada anterior-
mente se vincula a la corriente de investigacion
educativa que indaga sobre las instituciones edu-
cativas, pero mas que colocar el acento en sus
caracteristicas sistémicas como organizacion, se
propone recuperar los procesos y las trayectorias
de los actores que aportan a la construccién de
la denominada biografia institucional. Este tipo
de investigacion en educacion se asienta dentro
del “giro hermenéutico” producido en los afios
setenta en las ciencias sociales. Para esta corrien-
te, la instancia positivista se coloca en cuestion
para iniciar gradualmente una forma de indaga-
cién basada en una perspectiva interpretativa, en
la cual el significado de los actores se convierte
en el foco central de la investigacién, como nos
sefala Bolivar Botia.

Se entenderan los fendmenos sociales (y, dentro
de ellos, la educacién) como “textos”, cuyo valor
y significado, primariamente, vienen dados por
la autointerpretacion que los sujetos relatan en
primera persona, donde la dimensién temporal
y biografica ocupa una posicion central (Bolivar
Botia, 2002, p.42).

Esta distincidn nos permite relevar el universo ins-
titucional y también histdrico desde la mirada de
los sujetos a través de un conjunto de discursos
como son los relatos de experiencias, narraciones
biograficas y autobiografias de los mismos. Segun
Sandra Carli, en esta mirada:

...es necesario lograr un juego analitico que pue-

da combinar pensar la totalidad (la escuela, el

sistema educativo, la educacion argentina, la po-

litica, etc.) y las experiencias educativas; de tal

manera que habilite la comprensidn e interpre-

tacion de ciertas dinamicas societales y cultura-

les del mundo escolar pero también esa diferen-

cia-singularidad que se instala en la escuela, y no

aquella, en otro lugar. Podemos pensar que

la especificidad de la investigacion en educacién

permite atender a esa diferencia que construye

el maestro, la escuela, la comunidad sin perder
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de vista esa logica mas general que lo sitda en
un campo, en un sistema, un escenario histérico
(Carli, 2012, p.18).

La delimitacién de la categoria Biografia Institu-
cional nos conduce a un conjunto de trabajos que
acentuan la vinculacidon entre una mirada sisté-
mica que se construye a contraluz de los relatos
de las experiencias histdricas particulares, en el
contexto de procesos especificos y la identidad
de los sujetos. Partimos de considerar que toda
institucién traza una historia en la que se pre-
tende lograr un significado a la identidad colec-
tiva e individual. Segun Eduardo Remedi “en esta
busqueda, nuestro interés no esta en hacer una
historia de la institucion; en realidad pretende-
mos construir una historia de los hombres en la
institucién” (Remedi, 2004, p.28). Esta idea nos
ayuda a precisar el concepto de identidad institu-
cional cuando hace referencia a las formas como
los sujetos construyen su subjetividad en deter-
minados espacios vividos, como sentidos de per-
tenencia colectiva, con significados compartidos,
memoria colectiva, mitos fundacionales, lengua-
jes, estilos de vida y sistemas de comportamien-
tos colectivos;

...es por esto que el andlisis de los momentos

rituales sedimentados en la rigidez de roles ope-

ran para los sujetos institucionales como guién

general pautado de tal manera que la institucién

se asemeja, por momentos, al libreto no escrito

de una obra teatral” (Remedi, 2004, p. 31).

En la memoria institucional se encuentran los
momentos rituales y los habitos de grupo en ge-
neral, que son repetitivos, condicionando la con-
ducta y el comportamiento de los sujetos en la
actualidad, sin saber ni poder determinar su ori-
gen; lo “anterior” temporal, pero mas que nada
culturalmente, sirve de coraza protectora contra
lo inesperado, como una forma de auto-conser-
vacion y legitimidad.

Esta linea de trabajo se sustenta en la rehabilita-
cién de la hermenéutica, como modo propio de
conocimiento en ciencias sociales, como expresa
Bolivar Botia en un trabajo elaborado a modo de
estado del arte sobre la tematica.

La investigacion biografica (desde la life-history)
y, especialmente, la narrativa (narrative inquiry)
emergen ante el desengafio postmoderno de las
grandes narrativas y la reivindicacion del sujeto
personal en las ciencias sociales, (...) este enfo-
que especifico de investigacidn, con su propia
credibilidad y legitimidad, construye conoci-
miento en educacién. Reclama, por tanto, un
modo distintivo del paradigma cualitativo con-
vencional, sin limitarse a una metodologia de
recoleccion y analisis de datos. En esa medida,
altera algunos supuestos de los modos asenta-
dos de investigar, haciendo de esta practica algo
mas accesible, natural o democratica. Contar las
propias vivencias y “leer” (en el sentido de “in-
terpretar”) dichos hechos y acciones, a la luz de
las historias que los actores narran, se convierte
en una perspectiva peculiar de investigacion (Bo-
livar Botia 2002: 41).

A partir de este planteo de Bolivar Boita, que en-
tiende la narrativa como la cualidad estructurada
de la experiencia, entendida y vista como un re-
lato por otro, en nuestro caso el investigador en
tension con el entrevistado, nos permite definir
ciertas pautas en las formas de construir sentido
por los sujetos, a partir de acciones temporales
personales, emergentes a través del trabajo in-
terpretativo del investigador sobre los datos bio-
graficos relatados por los sujetos. En este sentido
“Narrativizar la vida en un autorrelato es —como
dicen Bruner o Ricoeur— un medio de inventar el
propio yo, de darle una identidad (narrativa). En
su expresion superior (autobiografia) es también
elaborar el proyecto ético de lo que ha sido y sera
la vida (Bolivar, 1999)” (Bolivar Botia, 2002, p.43).
Es de remarcar que la investigacion narrativa, en
la actualidad, ha asumido un lugar de cruce en-
tre diversas tradiciones epistémicas dentro de las
ciencias sociales al que Geertz denomind “género
confuso” que admite la produccién cientifica en
diversas disciplinas como la teoria linglistica/lite-
raria, la historia (historia oral e historia de vida),
la antropologia (narrativa), la psicologia (ciclos de
vida, psicologia moral, psicologia narrativa), la fi-
losofia hermenéutica, entre otras. etc.

Coincide Passegi (2011), desde la mirada de la
produccion de biografias y auto-biografias en
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Brasil de extenso desarrollo vinculado a la for-
macion docente, en sostener que la investigacion
(auto) biogréfica no intenta neutralizar la validez
de los métodos cientificos heredados sino que su
mirada epistemoldgica apunta a superar una con-
cepcion fragmentada de lo humano.

Las investigaciones son guiadas por el deseo de
considerar lo que la persona piensa sobre ella
y sobre el mundo, el sentido que confiere a sus
acciones y la toma de conciencia de su historici-
dad. El respeto al sujeto como agente y pacien-
te de las interacciones sociales permite afirmar
gue esa postura en investigacion se alinea a una
mirada biopolitica de lo humano y exige del in-
vestigador y del formador la misma postura ética
(Passegi, 2011, p. 5).

Problemas histdricos, problemas educativos

En primera instancia, una investigacion que inda-
gue acerca de una institucion educativa, que se
propone analizar los relatos de los sujetos que
son parte de la misma, situados histéricamen-
te; pero considerando ese sentido histérico mas
como una dimension sincronica que diacronica
del proceso; en el marco de uno de los debates
gue se desarrollaron en este ambito, como es el
caso del debate Universidad de Masas vs Univer-
sidad Cientifica, que consideramos esencial ya
gue pone en cuestion los fundamentos mismos
de la institucién y sus misiones, implica algunas
consideraciones de la articulacién entre historia
y educacién. En ese debate estuvo en juego no
s6lo lo sucedido sino también las creencias aca-
démicas y cientificas, ademas de ideoldgicas,
politicas y biograficas, pasadas y futuras de los
sujetos en cuestion. Este conjunto de problemas
a resolver y poner en acto en una investigacion
nos conduce a dos campos de trabajo: el educa-
tivo y el histdrico, mas precisamente el histdrico
educativo. En trabajos como el nuestro debido al
periodo indagado, ademas de los cruces episté-
micos, el acento central estd puesto en el pasado
reciente a través de los lineamientos del trabajo
metodoldgico que permite construir fuentes de
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analisis desde los relatos orales contrastados y
complementados con otros tipos de fuentes que
versen sobre la tematica seleccionada, a saber
el debate Universidad de Masas vs Universidad
Cientifica. Por ende fue necesario recorrer la
produccion académica realizada en este espacio
interdisciplinar. Este se inicia con la busqueda y el
analisis bibliografico, centralizado en la Universi-
dad argentina (Suasnabar, 2004; Naishtat y Aron-
son, 2008) que incluyd los trabajos y conceptos
fundamentales de este espacio académico reto-
mando los aportes de Tedesco (2009), Bravslasky
(1980), Puiggrés (1990-1997-2003), Buchbinder
(2008) y Carli (2012) entre otros; es decir de los
textos que han abonado el corpus de los trabajos
de la historia de la universidad argentina; desde
la pedagogia de la educacién hasta la historia de
la educacién en didlogo con la historia politica y
cultural nacional. Este espacio se define como un
campo problematico (Arata y Southwell e/p; As-
colani 2012; Krotsch 2002) de debate tedrico que
condiciona y donde convergen diversos métodos
y fuentes para la produccién de conocimiento
educativo e historico.

Es de subrayar la distincidn que realiza Sandra
Carli (2012) al evaluar los modos en que se ha de-
sarrollado la investigacion educativa en Argenti-
na. Al situar los estudios llevados adelante sobre
el tema, ha subrayado diferencias entre investi-
gaciéon educativa e investigacion en Educacion.
La primera alude mas que nada a la produccion
cientifica destinada o vinculada a los marcos, dis-
cursos y circuitos de investigacidon educativa para
la aplicacidn; es decir, a la tradicidon que nos lleva
a pensar en la intervencion educativa traducida
en politica publica, que visibiliza especialmente
la trama constituida entre la accién del estado
y las instituciones educativas, y los actores que
forman parte de ellas, abriéndose también un
espacio sumamente rico en la mirada sobre la
aplicacién y los alcances de las mismas. La se-
gunda linea nos remite a definir los limites de la
investigacion sobre fenédmenos —objeto-procesos
y sujetos— educativos que nos introducen en una
mirada interdisciplinar y metodolégica mas am-
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plia. En ésta Ultima nos proponemos indagar en
los modos en que se ha realizado investigacion
histérica educativa en general y sobre la univer-
sidad argentina en particular.

Para comenzar a desarrollar lo expuesto lineas
arriba, puntualizaremos los aspectos nodales
tratados por estos autores. Una de las referen-
cias iniciales fue el aporte del clasico trabajo de
Cecilia Bravslasky (1980) que analiza la reforma
educativa llevada adelante por los Ministros de
Educacién de la revoluciéon argentina (1966-1973)
vinculada a la idea de desarrollo, bajo la influen-
cia de la teoria del Capital Humano y la reorga-
nizacion regional latinoamericana bajo la Alianza
para el Progreso (APEP; 1961) indagando en pro-
fundidad las vinculaciones entre la universidad y
la politica nacional e internacional.

En esta linea, en clave nacional, Juan Carlos Te-
desco (2009) en su clasico libro Educacion y socie-
dad en la Argentina (1880-1945) permite aden-
trarnos en la investigacion histdrica educativa
desde una perspectiva que comprende el analisis
de los actores vinculados a la educacién en clave
social y cultural. Esta premisa, util para la inves-
tigacion que llevamos adelante, sostiene que las
reformas y transformaciones educativas de la Ar-
gentina, del periodo analizado, se centraron en
las funciones politicas de la educacién, por ende
los debates educativos sostenidos por los grupos
sociales; identificados como clases medias y gru-
pos oligarquicos. Eran, en este sentido, politicos,
politicos partidarios o politicos culturales.

Es de considerar el enfoque de la investigacion
realizada por Pedro Krotsch (2002) que nos ad-
vierte la necesidad de cruzar o dialogar entre la
sociologia, la historia y la educacién. En sus tra-
bajos abogd por una mirada interdisciplinaria que
trascendiera los limites de las ciencias de la edu-
cacion y la historia educativa. Organizé su amplia
produccion sobre tres pilares tedricos y meto-
doldgicos: Bourdieu, Burton Clark y Durkheim
alejandose de una historia de la politica y la nor-
mativa universitaria, que imposibilita visibilizar
la universidad desde su particular estructura or-
ganizativa, que Krotsch denomina compleja. Esta

se refiere a que la materia prima de esta peculiar
institucién reproductora es el conocimiento. Es-
tos abordajes diferenciados le permitieron anali-
zar la Institucion Universitaria en los cambios y en
la relaciones de poder interna y externamente.
En esta linea, el trabajo llevado a adelante por
Claudio Suasnabar (2004) en el libro Universidad
e Intelectuales. Educacion y Politica en la Argenti-
na (1955-1976) nos permitid recorrer las catego-
rias tedricas de Bourdieu y Williams en el marco
de la sociologia de la cultura, y permitiendo dis-
tinguir los espacios y los circuitos de elaboracion
cientifica y los discursos pedagdgicos que los
fundamentaran. A su vez, este autor, a través de
su recorte sobre la historia de la Universidad de
La Plata, nos advierte sobre las particularidades
que asumieron los procesos educativos de este
periodo en otras universidades argentinas, di-
versificando el peso simbdlico de la historia de la
Universidad de Buenos Aires, que a veces se con-
funde con la historia de la universidad argentina.
Esta idea nos impulsé a indagar de forma situada
a las “otras” instituciones, como el recorte de la
investigaciéon que presentamos: la Universidad
Provincial/Nacional de Mar del Plata.

Un referente ineludible ha sido el trabajo de Pa-
blo Buchbinder (2008) que nos brinda un extenso
recorrido historico que recopila las producciones
académicas dispersas de los estudios sobre la
educacion universitaria argentina, con acento en
las Universidades Nacionales mas grandes, anti-
guas y de mayor peso simbdlico (Cérdoba, Bue-
nos Aires y La Plata), estableciendo un didlogo
con el contexto politico y social del periodo anali-
zado (principios del siglo XVII y 1990).

Asuvez, es de subrayar el trabajo de Ariel Gordon
en la compilacién de Naishtat y Aronson (2008)
en el cual vincula la idea de las transformaciones
de la universidad y los debates de la misma en
la década del sesenta, a los aspectos econdmi-
cos y sociales de la planificacién politica de los
gobiernos de ese momento. Segun el autor, la
universidad queda articulada a este proyecto a
través de la dimensién social de la educacion y
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la produccidn cientifica y tecnolégica. En cuanto
al rol de la Universidad en el debate publico el
autor subraya dos dimensiones: una denominada
los contornos del faro de la nacidn, en relacion
a la tarea cultural y su insercion al debate politi-
co de la Institucidn, y una segunda instancia que
visibiliza la relacion de la institucién con la mo-
dernizacién como proyecto politico participe “en
la forma de profesionalizacién académica, de un
desarrollo sistematico de la investigacidn cientifi-
ca y técnica y de la profundizacion de la labor de
extension universitaria, del enorme aumento de
la matricula de la reforma curricular, entre otros”
(Gordon, 2008, p.176).

Desde otra perspectiva, la profundidad de los
trabajos de Adriana Puiggrds (1990; 1997; 2003)
sobre los debates pedagdgicos de este periodo,
focalizados principalmente en la Universidad de
Buenos Aires, nos brindan excelentes herramien-
tas para indagar en el clima de ideas, denomina-
das por Ascolani (2012:47) como la confrontacion
discursiva de proyectos politico educacionales, en
un nivel superestructural sobre la educacion en
general y la universidad en particular tanto en la
esfera nacional como regional.

Ascolani (2012) considera que en la construccion
de un estado del arte sobre la historia educativa
argentina, es necesario analizar el complejo cons-
tituido por las ideas y los actores productores de
las mismas en el campo definido por la produccién
cientifica. Este autor especifica que después del
advenimiento de la democracia al pais, en 1983,
se ha constituido un cuerpo de saberes produci-
do por investigadores mas que nada vinculados al
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas (CONICET) que procura profesionalizar la
produccion sobre el campo. Asimismo, subraya
la primacia de la mirada sociolégica que remite
a la historia de las ideas que incluye también el
analisis discursivo de los sujetos de la educacion,
especialmente los docentes, en un sentido fou-
caultiano, relacionado con los dispositivos del
ejercicio del poder (Ascolani, 2012).Asimismo,
subraya un problema en la producciéon sobre el

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

campo que tomamos como un desafio para reali-
zar nuestra indagacion.

La historia social de las instituciones y politicas
educacionales tuvo en la década de 1990 un im-
pulso con la historia de la educacidn de provin-
cias, resultando algunas publicaciones colectivas
e individuales valiosas aunque heterogéneas
en su contenido, a la vez que comenzaron las
investigaciones en escala regional o local. No
obstante, al no constituirse en eje de debate la
problematica del espacio, ni arraigar el abordaje
microhistérico, fue bastante limitado el estudio
de las experiencias e innovaciones educaciona-
les que pudieron darse en el interior del pais. La
predileccion por los actores poderosos o mas
visibles del sistema educativo actué en forma
complementaria, para velar el papel de los sec-
tores subalternos, y de los actores transgresores
en el microcosmos de lo local o de las institu-
ciones escolares, sobre los cuales practicamente
aun no existe una producciéon publicada. (Asco-
lani, 2012, p.48).

Para cerrar este breve recorrido historiografico
citamos los aportes de Elsie Rocwell (2007; 2009)
que desde una perspectiva histérica cultural de
las instituciones y los sujetos del escenario edu-
cativo en su produccion nos permite adentrarnos
en las tramas definidas por los trayectos de éstos,
la circulacion de ideas y practicas entre los distin-
tas jurisdicciones que se convierten en el marco
y la plataforma material, politica y cultural donde
se ha desarrollado y consolidado la Universidad
local. A saber, los planos local, provincial y na-
cional, situados en el contexto politico y cultural
construido por las pugnas de sentido de los diver-
SOs grupos y sectores participantes, vinculados a
definiciones politico-culturales y a idearios socia-
les y econdmicos especificos.

A su vez, para realizar un estudio sobre las trans-
formaciones en la universidad argentina es ne-
cesario indagar otros aspectos histéricos del
periodo, denominado Onganiato (1966-1970).
Es entonces ineludible revisar los aportes de in-
vestigacion histérica sobre este mandato de facto
y sus caracteristicas generales. En el trabajo de
compilacion de Galvan y Osuna (2014) es posi-
ble reconocer una fuerte apuesta a renovar el
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analisis sobre el Onganiato, que no es lo mismo
que la autodenominada revolucidn argentina,
que excede la esfera del poder de Juan Carlos
Ongania (1966-1970) comprendiendo también
el Gran Acuerdo Nacional (1971-1973) de Agus-
tin Lanusse que vehiculiza el retorno a las elec-
ciones democraticas que sellan la vuelta de la
politica partidaria argentina y del peronismo.
Revisar lo escrito y evaluado en los estudios his-
tdricos, tal como subrayan los autores de esta
novel compilacién, es distinguir la bibliografia
sobre la tematica en dos ejes temporales, tema-
ticos y contextuales tanto histéricos como histo-
riograficos. En el primer bloque, al calor de los
acontecimientos e inmediatamente posterior al
retorno de la democracia, se encuentran los em-
blematicos trabajos de O’Donell, (2009), Rouquié
(1994) y De Riz (2000). A modo operativo dire-
mos que la obra de O’Donell subraya, desde el
analisis critico de las ciencias politicas, la alian-
za de las clases dominantes y los militares ante
la creciente radicalizacion social y el accionar de
la guerrilla, que desplazan su preocupacion a un
punto mas dramatico, la supervivencia misma del
capitalismo en la Argentina, que llamd la crisis
de dominacion. Desde los estudios de la corpo-
racién militar y su influencia y accion en la esfera
de la accién politica partidaria argentina, la obra
de Rouquie es un hito fundamental que analiza
el periodo de nuestro interés. Asimismo y para
cerrar este breve recorrido bibliografico histori-
co, citamos el trabajo de Liliana De Riz (2000)
La Politica en suspenso 1966/1976, que propone
un analisis desde la historia politica donde se vis-
lumbran las tensiones establecidas entre los ac-
tores politicos y sociales elaborado a través de un
cruce metodoldgico con entrevistas realizadas a
protagonistas del periodo y un particular énfasis
en la circulacion de ideas del debate publico a
través del analisis de las revistas, mas que nada
politicas, que nos permite adentrarnos en las di-
mensiones politicas y culturales de ese periodo.
Ahora bien, Galvan y Osuna (2014) , sin olvidar
los aportes de estos importantes antecedentes
se centran en revisar los supuestos elaborados
en estas investigaciones previas, para proponer

nuevas miradas desde nuevos enfoques y preo-
cupaciones historiograficas y contextuales donde
abogan por la comprensidn de este periodo como
campo de lucha de grupos politicos y religiosos
en clave cultural. Esta perspectiva permite poner
en cuestion el debate sobre la modernidad en la
Latinoamérica de los sesenta, donde la matriz po-
litica-religiosa se convierte en un lente mas que
sugerente para analizar los procesos y actores del
periodo, inscriptos en una trama compuesta “por
mundos de coercidn, conflicto y equilibrio entre
“personas de accidon” que se mueven entre los
catolicismos, los nacionalismos, los liberalismos,
los militarismos y las modernidades” (Galvan y
Osuna, 2014, p.12).

Estado del Arte

Luego de este recorrido bibliografico donde se ha
intentado citary vincular los trabajos mds impor-
tantes sobre la historia educativa y universitaria
nacional, y también, a modo de actualizacion, los
debates historiograficos que comprenden otros
aspectos del periodo, la busqueda de produccio-
nes sobre la temdtica considerando como matriz
central la historia educativa, o mejor expresado la
historia de los sujetos de la institucion educativa
en clave interpretativa, ha presentado mas de un
dificultad. Otras investigaciones sobre la institu-
ciéon llevadas adelante por investigadores de la
misma (Gil, 2010; Bianculli, 2013) han permitido
identificar un conjunto de problemas de investi-
gacioén en torno a la Universidad de Mar del Plata.
Una de estas lineas ha permitido indagar acerca
de los entramados sociales donde se inscribe el
proyecto local inicial de contar con estudios su-
periores en la ciudad representado por la Junta
Pro-Universidad del Mar a fines de 1955, que
luego adquiere un nuevo impulso con modifica-
ciones importantes en su ideario durante el man-
dato socialista local a cargo de Teodoro Bronzini
(1958-1963) que impulsa la creacién del Institu-
to Municipal de Estudios Superiores (IMES) en
1959, recogiendo la extensa tarea en educacién
llevada adelante por el partido socialista local
desde la primera década del siglo XX. A su vez,
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hacia fines de la década del sesenta adquiere vi-
sibilidad el trayecto histérico de la institucion una
vez fundada como institucién provincial fruto de
las modificaciones y pugnas sobre los proyectos
de educacién superior local a la luz de los linea-
mientos provinciales y nacionales de mediados
de los afios sesenta, hasta principio de los afios
setenta. Este escenario nos permite identificar
diversos protagonistas inscriptos en el marco de
las pautas de sociabilidad local donde lo educati-
VO no escapa a dinamicas compartidas por otros
ambitos de la pujante ciudad (Bianculli, 2013).
Entre los trabajos que se han desarrollado en el
marco tedrico y metodoldgico antes detallado,
Monique Landersman (2006) ha abordado los
procesos de construccion identitaria de los pro-
fesores e investigadores en la Universidad Auté-
noma de México (UNAM). En palabras de Lander-
sman:
..entendemos de inicio que la identidad insti-
tucional remite a la subjetivacién diferenciada
de los complejos simbolicos e imaginarios de la
institucion. Sin embargo, el caracter de “lo insti-
tucional” de la identidad le da una especificidad
particular al objeto identidad que Lidia Fernan-
dez (1996, 2003) define como “aquellos carac-
teres y estados que hayan significados a luz de
la operacion de las instituciones -las mas de las
veces inadvertidas para los sujetos- de las insti-
tuciones” (Landersman, 2006, p.68).

Partiendo del conjunto de definiciones aportadas
por la autora, surgié la necesidad de explorar la
construccidn y transformacion de las identidades
institucionales a partir del enfoque biografico
apelando a los relatos de vida de los académicos
que fueron parte de la institucién durante los
afios del recorte que realizamos para la presente
investigacion. Por ello, también nos han servido
de referencia los trabajos de investigacion que se
realizaron en México sobre los académicos en la
ultima década, particularmente aquellos que in-
vestigan y reconstruyen las trayectorias e itinera-
rios socioculturales y escolares de los académicos
y sus familias como parte del proceso de cons-
truccién de su identidad como ser académico.

Por otra parte desde la mirada del analisis de las
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politicas curriculares, los trabajos de Celia Salit
(2011) han abordado los elementos simbdlicos
del proyecto social de los sectores de po-
der en la definicion de las mismas, en el cual es
posible reconocer como efectos de las politicas
curriculares la validacion de ciertos discursos
-y en consecuencia de ciertos grupos- al tiem-
po que la desautorizacién de otros; asi como la
construccion/ institucionalizacidn, a la vez que el
desplazamiento de determinados objetos episte-
moldgicos.

Para cerrar este apartado citaremos un ultimo
trabajo, en la linea antes descripta pero en ins-
tituciones privadas, como el de Vega Tato (2014)
que ha realizado la reconstruccion biografica de
los fundadores de éstas instituciones, subrayan-
do el rol de los profesores o directores creadores
y fundadores de instituciones educativas superio-
res privadas a partir de la desregulacion educati-
va en los afios noventa en México.

... el agente que con sus decisiones dio forma a
la estructura e historia, reproduccién y conser-
vacion de la institucion e imprime sus motivacio-
nes singulares (Bourdieu, 2005), es un fundador
vivo, al mismo tiempo generador y continuador
de lo que Remedi (2004: 28) llama “la marca del
pasado”, con la que desentrafia su historia y si-
gue recreando la institucién y reanimando sus
cargas miticas, perpetua los saberes sobre ella
y sienta las bases de su tradicion. Esto hace del
fundador de una IPEES el sujeto de la decisién,
el agente creador de un orden institucional in-
crustado en su biografia, portador de una ideo-
logia con intereses concretos quien, al conocer
la prehistoria y la identidad del proyecto funda-
cional, puede generar estabilidad y significado
en las actividades institucionales y se convierte
en una imagen mitica (Berger y Luckmann, 1989;
Enwall y cols., 1999; Kaés, 1998; Laclau, 1990)
(Vega Tato, 2014, p.2).

Problemas metodoldgicos entre la educacidn,
la historia educativa y la antropologia: una falsa
disyuntiva

Como advertiamos en el inicio de este articulo,
en este tipo de investigaciones prima el abordaje
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cualitativo con fuerte acento en las técnicas de
investigacion etnograficas a las que se les suman
el analisis de documentos histéricos. Este tipo
de abordaje se funda en una posicién filoséfica
e ideoldgica que es ampliamente interpretativa,
en el sentido que se interesa por las formas en las
que el mundo social es interpretado, comprendi-
do, experimentado y producido. Nuevamente en
la voz de Bolivar Botia acerca de las vinculaciones
metodoldgicas y tedricas que permiten mas que
precisiones epistemoldgicas ontoldgicas.

La narrativa no es sélo una metodologia; como
sefiald Bruner (1988), es una forma de construir
realidad, por lo que la metodologia se asienta,
diriamos, en una ontologia. En primer lugar, la
individualidad no puede explicarse Unicamente
por referentes extraterritoriales, por emplear
los términos de Julia Kristeva. La subjetividad
es, mas bien, una condicion necesaria del co-
nocimiento social. La narrativa no sdlo expresa
importantes dimensiones de la experiencia vivi-
da, sino que, mas radicalmente, media la propia
experiencia y configura la construccion social de
la realidad. Ademads, un enfoque narrativo prio-
riza un yo dialdgico, su naturaleza relacional y
comunitaria, donde la subjetividad es una cons-
truccidn social, intersubjetivamente conformada
por el discurso comunicativo. El juego de subjeti-
vidades, en un proceso dialdgico, se convierte en
un modo privilegiado de construir conocimien-
to. (Bolivar Botia, 2002, p.40).

Este tipo de enfoque nos permite, desde el estu-
dio de caso, analizar las caracteristicas especificas
qgue asume el debate sobre la transformacion de
la Universidad Argentina a fines de los afios se-
senta en la Universidad local a través de los re-
latos de los sujetos. En esta misma linea Rocwell
afirma:

...esta manera de investigar es considerada una
forma de pensar mds que como una coleccidn
de estrategias técnicas. Los métodos cualitati-
vos, como un tipo de investigacion, constituyen
un modo particular de acercamiento a la indaga-
cion: una forma de ver y una manera de concep-
tualizar, una cosmovisién unida a una particular
perspectiva tedrica para comunicar e interpretar

la realidad. La investigacion cualitativa permite
comprender, hacer el caso individual significa-
tivo en el contexto de la teoria y reconocer si-
milares caracteristicas en otros casos (Rocwell,
2009, p.18).

Esta breve aproximacién textual nos permite
acercarnos a la relacién establecida entre el abor-
daje cualitativo, o mejor dicho, la etnografia y la
educacidn, que cuenta con un amplio desarrollo,
no exento de los debates propios de la antropo-
logia como de la antropologia con otras discipli-
nas sociales, sobre la mirada de lo social y/o lo
cultural.

En este sentido, es necesario considerar los reco-
rridos y las decisiones en torno a las definiciones
metodoldgicas necesarias para abordar las ar-
ticulaciones (Guber, 2013) antes descriptas, por
ende la necesidad de cruzar los andlisis de fuen-
tes histdricas tradicionales como la normativa de
la Universidad local, las reglamentaciones y docu-
mentaciones de los ministerios y secretarias edu-
cativas nacionales, documentacion internacional
vinculada a la planificacion educativa, revistas del
area que permiten vislumbrar los debates sobre
la Universidad y la ciencia argentina de ese pe-
riodo histdrico, diarios locales y nacionales que
logran capturar el clima de debate publico, los ac-
tores sociales que participan y sus miradas sobre
la tematica, que a su vez nos colocan en el marco
de las problematicas de la memoria y la historia
reciente (Portelli, 2005; Sarlo, 2005;Thompson,
2005).

A diferencia de otros informes, esa conclusion
(etnografica) proviene de la articulacidén entre
la elaboracion tedrica del investigador y su con-
tacto prolongado con los nativos. En suma las
etnografias no sdlo reportan el objeto empiri-
co de investigacion-un pueblo, una cultura, una
sociedad-, sino que constituyen la interpretacion
—descripcion sobre lo que el investigador vio y
escuchd. Una etnografia presenta la interpreta-
cién problematizada del autor acerca de algun
aspecto de la realidad de la accion humana” (Ja-
cobson, 1991:3; la traduccidén es nuestra [t.n])
(Guber, 2012, p.18)
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Deudora de la antropologia, profundizar sobre la
metodologia etnografica de la mano de la pro-
duccidén de Rosana Guber (2013) nos permite in-
corporar el trabajo de vinculacion en la trama de
la complejidad del relevamiento “frente a frente”
y la elaboracion analitica durante y posterior-
mente de la toma de entrevistas en profundidad.
Una investigacion etnografica no procede por
pasos generales sino por preguntas a cuestiones
y situaciones especificas. Estas preguntas, algu-
nas de las cuales alcanzamos a formular mas ex-
plicitamente que otras, son primero planteadas
por el investigador desde su perspectiva tedrica
y metodoldgica, y corresponden a su propia re-
flexividad, esto es, a su manera etnocéntrica y
logocéntrica de dar sentido a cuanto cree que
encontrara en el campo (Guber, 2013, p.325).

Asimismo, un aspecto central de la elaboracion
en el marco de las corrientes interpretativas es
destacar la singularidad de los sujetos, las insti-
tuciones, los marcos temporales y espaciales y
las tramas de sentido en el cual se elaboran los
relatos constituidos en la entrevistas.

Asi, auin cuando una investigacion etnografica no
pueda estandarizarse, los puntos en comun con
otras investigaciones provendran precisamente,
de su singularidad, la que la hard comparable
con el desarrollo y los resultados de otros tra-
bajos. Para que esto sea posible, necesitamos
reconocer donde reside la singularidad de una
investigacidon etnografica. Esa singularidad, su-
gerimos, reside en su articulacién, es decir, una
serie de puentes que en forma que en forma de
preguntas y apuestas (o hipdtesis) va tendiendo
el investigador desde que esboza su objetivo ini-
cial en el proyecto hasta que presenta su trabajo
final tras la enésima correccion (Guber, 2013,
p.42).

En cuanto a los instrumentos, actividades y fases
de trabajo en una investigacion biografica-narra-
tiva segln una amplia bibliografia (Valles, 1999:
Taylor y Bogdan, 1992; y Coffey y Atkinson 2003),
se sefialan varias fases interrelacionadas durante
el trabajo de analisis e interpretacion de las fuen-
tes relevadas, construidas y co-construidas con
los entrevistados. La primera fase de la presente
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investigacién en curso implica el andlisis docu-
mental sobre los proyectos educativos en pugna,
identificado como tales en la historiografia edu-
cativa, que incluye el relevamiento y analisis de
los diarios de la época y las revistas cientificas
del area para explorar las caracteristicas de los
mismos en el debate educativo del periodo. La
segunda de las fases incluye el analisis documen-
tal sobre cuatro tipos de fuentes documentales:
la normativa que regula la vida institucional del
recorte de la investigacion: la UNMDP; los pro-
gramas de las asignaturas y las carreras; los pro-
yectos de investigacion y extension durante este
periodo vy las circulares y comunicaciones de la
administracién publica en el drea de educacion,
en las diversas jurisdicciones donde se inscribe
la institucion, a saber provincial y nacional. Este
conjunto de fuentes permitira delimitar las ca-
racteristicas especificas que asumieron los pro-
yectos educativos en pugna en la Universidad de
Mar del Plata, y sus vinculaciones con la esfera
provincial y/o nacional.

En este sentido es posible subrayar el doble ca-
racter de observacion y entrevista que se sucede
en el analisis documental. (Valles, 1999, p.120).
Para ello el autor detalla una diversidad de docu-
mentos a incluir para el analisis.

...define documento como una amplia gama de
registros escritos y simbdlicos, asi como a cual-
quier material y datos disponibles. Los docu-
mentos incluyen practicamente cualquier cosa
previamente a y existente durante la investiga-
cién, incluyendo relatos histéricos y periodis-
ticos, fotografias, obras de arte, memorandos,
registros de acreditacién, transcripciones de te-
levision, periddicos, folletos, agendas, notas de
sus reuniones, audios o video cintas, extractos
presupuestarios o estados de cuentas, apuntes
de estudiantes o profesores, discursos, etc. (Va-
lles, 1999, p.120).

La tercera fase de la presente investigacidn con-

siste en un abordaje biografico y etnografico que

implica la realizacion de entrevistas en profun-

didad para relevar las narrativas de los sujetos.

Entre estos Ultimos se cuentan docentes, funcio-

narios, investigadores, estudiantes y administra-
Ao 1 Numero 1- 2014



Hacia la construccion de las biografias institucionales de la Universidad Argentina.Un recorrido tedrico y metodoldgico.

pp. 83-97

tivos que fueron parte de la institucion a fines de
los afos sesenta y principio de los setenta. Esta
ultima fase permitird develar los circuitos de de-
bate, apropiacion y resignificacion de los proyec-
tos en pugna evidenciados en la institucion del
caso de estudio, a través de las narrativas de los
sujetos que conforman la biografia institucional.
Taylor y Bogdan (1992) nos ilustran al respecto de
la entrevista en profundidad sefalando:

En completo contraste con la entrevista estruc-
turada, las entrevistas cualitativas son flexibles
y dindmicas. Las entrevistas cualitativas han
sido descriptas como no directivas, no estructu-
radas, no estandarizadas y abiertas. Utilizamos
la expresion “entrevistas en profundidad para
referirnos a este método de investigacion cua-
litativo. Por entrevistas en profundidad cuali-
tativas en profundidad entendemos reiterados
encuentros cara a cara con el investigador y los
entrevistados, encuentros dirigidos a la com-
prensidn de las perspectivas que tienen respec-
to de sus vidas, experiencias o situaciones tal
como las expresan con sus propias palabras. Las
entrevistas en profundidad siguen el modelo de
conversacion entre iguales, y no un intercambio
formal de preguntas y respuestas Em. Lejos de
asemejarse a un robot, el propio investigador es
el instrumento de la investigacion, y no lo es el
protocolo o formulario de entrevista. El rol im-
plica no sélo obtener respuestas, sino también
aprender qué preguntas hacer y cdmo hacerlas
(Taylor y Bogdan, 1992, p.101).

En este sentido es necesario subrayar el caracter
de construccion relacional de la entrevista. Nue-
vamente en palabras de Alonso, Valles sefiala que

..Ia entrevista en profundidad es un constructo
comunicativo y no un simple registro de discur-
sos que “hablan el sujeto”. Los discursos no son
asi preexistentes de una manera absoluta a la
operacion de toma que seria la entrevista, sino
que constituyen un marco social de la situacion
de la entrevista. El discurso aparece, pues, como
respuesta a una interrogacién difundida en una
situacion dual y conversacional con su presencia
y participacion donde cada uno de los interlocu-
tores (entrevistado-entrevistador) co-construye
en cada instante ese discurso. Cada entrevista-

dor realizada una entrevista diferente segun su
cultura, sensibilidad y conocimiento particular
del tema, y lo que es mas importante, seguin
sea el contexto espacial, temporal o social en el
que se esta llevando a cabo de manera efectiva
(Alonso, 1994, p.230 en Valles, 1999, p.195).

Para cerrar el capitulo de su libro dedicado a las
entrevistas como técnica, método y perspectiva,
del cual hemos extractado algunas de sus defini-
ciones apunta:
..Ia entrevista en el marco de una investigacion
social encuentra su mayor productividad no
tanto para explorar un simple lugar factico de
la realidad social, sino para entrar en ese lugar
comunicativo de la realidad donde la palabra es
vector vehiculante principal de una experiencia
personalizada, biografica e intransferible (Valles,
1999, p. 202).

Este tipo de organizacion en fases de trabajo fa-
vorece la vinculacidn entre las mismas, y con los
objetivos centrales de la investigacion detallada,
gue se asemeja a un acercamiento en espiral al
recorte de la investigacidn, sin que necesaria-
mente implique un orden temporal. En cuanto
al énfasis puesto en el caracter relacional y vin-
culante de una investigacion interpretativa Valles
(1999) nos sefiala la importancia de no diseccio-
nar la metodologia del analisis y la problemati-
zacion de la investigacién. Al respecto aclara, en
coincidencia con Guber.

Para nosotros el andlisis de los datos, no es un
elemento discreto del proceso de investigacion
que pueda ser separado nitidamente de las otras
fases del proyecto. En lugar de ello argumenta-
mos que el analisis es integral a las formas que
las preguntas son formuladas, se seleccionan los
lugares y se recogen los datos. En el corazén de
tal proceso hay un conjunto de cuestiones y pro-
cedimientos de investigacion que combinados
con creatividad e imaginacién resultan en el ana-
lisis de los datos: un elemento clave del proceso
de investigacion que no puede reducirse a pasos
y fases (Valles, 1999, p.341).

Es posible en este punto del texto subrayar que a
través del trabajo con el conjunto de relevamien-

Karina Bianculli

93



94

tos detallados anteriormente, se espera delimitar
un conjunto de categorias nativas que hacen a la
biografia institucional de la UNMDP sobre la te-
matica seleccionada. A la hora de trabajar con
este tipo de fuentes no deberia buscarse en lo
narrado como “vida real” de los sujetos, inalcan-
zables categorias tedricas, sino construir puntos o
nucleos explicativos que van mas alld de los pro-
cesos histdricos generales para profundizar en la
biografia institucional en vinculacién a las biogra-
fias de los sujetos que habitan la institucién. Para
esta investigacidn, se entiende que la biografia
refiere a la “vida”, como trama, urdimbre donde
se anidan, entre otras cosas, las posiciones, las
ideas y las creencias frente a procesos y situacio-
nes. En esta investigacion se espera hallar puntos
de contacto entre las biografias de los sujetos, la
biografia institucional frente al debate de la trans-
formacién de la Universidad Argentina y la Uni-
versidad Nacional de Mar del Plata, en particular.
Porque indagar los textos narrativos, nutridos
de relatos orales y escritos, implican no sélo una
opinidén respecto a los cambios normativos de la
universidad argentina, sino que nos conducen a
las ideas y a las creencias acerca de la educacién
universitaria, la docencia y la investigacién vy las
posiciones respecto a la normativa ética ideoldgi-
ca que sostiene la Universidad Argentina, que van
mas alla de sus misiones y funciones especificas.
Entonces para cerrar, diremos que a través de la
historia de los sujetos en la institucidn, volviendo
a Eduardo Remedi (2004), la idea es comprender
algunas de las dimensiones de la historia, la me-
moria y la biografia de la UNMDP construidas por
los sujetos que la habitaron, por ende es necesa-
rio también explicitar los marcos reflexivos del in-
vestigador en todas las fases de la investigacion.
En palabras de Guber exponer la reflexividad del
investigador (Guber, 2012) que nos conducen a la
trama de sentidos morales y éticos (Visacovsky,
2006) de la elaboracidn cientifica en las ciencias
humanas.
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Memorable Teachers at the UNMDP: Metaphors Building Identities

Resumen

La identidad profesional docente se encuentra
profundamente encarnada en las practicas auli-
cas. Es por ello que la indagacién en la manera
en que dichas identidades se configuran y mani-
fiestan resulta de particular interés para la for-
macion del profesorado. Este trabajo se propone
abordar las metéforas utilizadas por docentes
memorables de la Facultad de Humanidades de
la UNMdP en el transcurso del didlogo emergente
de un grupo focal. Este dialogo se enmarca en la
indagacion educativa llevada a cabo en los ulti-
mos diez afios por el GIEEC? perteneciente a di-
chainstitucion. Nuestro propésito es adentrarnos
en los rasgos identitarios de estos profesores me-
morables a partir del enfoque biografico-narrati-
vo. Con esta finalidad definiremos a la identidad
desde la déptica de la Psicologia Cultural y explo-
raremos la relacion entre pensamiento, lenguaje
y metafora, para a partir de alli identificar las ima-
genes que los docentes utilizan en la reconstruc-
cion de su biografia personal y profesional, asi
como sus concepciones acerca de las disciplinas
y la docencia.

Palabras Clave: Docentes memorables — identi-
dad docente — metdforas - enfoque biografico
narrativo
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Fecha de evaluacién: 07/10/14
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Abstract

Teachers’ professional identity is deeply embod-
ied in their teaching practices. That is why re-
search on the way in which those identities are
shaped and expressed are particularly interesting
to those involved in Teaching Education Courses.
In this paper we intend to deal with metaphors
used by teachers considered memorable by their
students at the School of Humanities, UNMdP.
They were retrieved from a dialogue which took
place in the course of a focus group. This focus
group was part of the research that GIEEC has
been leading for the last ten years at the Univer-
sity. Our purpose is to explore the memorable
teachers’ identity traits from a narrative point of
view. To that end we will define identity in terms
of Cultural Psychology and we will deal with the
relationship among thought, language and meta-
phor. On that basis we intend to identify the im-
ages that those teachers use when reconstruct-
ing their personal and professional biographies,
their ideas about the subject matter they deal
with and the teaching practice itself.

Key words: Memorable teachers — teachers’
identity — metaphors — narrative inquiry
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Introduccion

La identidad profesional docente se encuen-
tra profundamente encarnada en las practicas
aulicas. Es por ello que la indagacién en la ma-
nera en que dichas identidades se configuran y
manifiestan resulta de particular interés en la
busqueda de herramientas para una nueva agen-
da de la didactica (Litwin, 1996).

A partir de este presupuesto, nos aproximaremos
a esa identidad desde una perspectiva biografi-
co narrativa que nos permita adentrarnos en el
paisaje practico profesional docente (Clandinin,
Steeves y Chung, 2007) de un grupo de docentes
de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata.

Enmarcamos este analisis en el giro narrativo
descripto por Bruner y el cual se sostiene la inda-
gacién que viene llevando a cabo en los ultimos
diez afios el Grupo de Investigaciones en Educa-
cién y Estudios Culturales (GIEEC) de la Univer-
sidad Nacional de Mar del Plata. De acuerdo a
Bruner (1999)

En el primer cuarto de este siglo, sucedié algo
crucial para los intelectuales. Llamémoslo el giro
interpretativo. El giro se expresé primero en tea-
tro y literatura, después en historia, después en
las ciencias sociales y finalmente en la epistemo-
logia. Ahora se esta expresando en la educacion.
El objeto de la interpretacidn es comprender, no
explicar; su instrumento es el analisis de textos.
El entendimiento es el resultado de la organi-
zacién y contextualizacion de proposiciones
esencialmente contestables e incompletamente
verificables de una manera disciplinada. Una de
nuestras principales formas de hacerlo es a tra-
vés de la narracion: contando una historia sobre
en qué consiste algo. (p. 108)

En consonancia con este giro en la indagacion
educativa el GIEEC se inclina en sus investigacio-
nes por el método biografico narrativo.

La necesidad de abordar la investigacion desde
esta Optica surge como corolario en la busqueda
de las buenas practicas docentes en la institucion
de formacion en la que se inserta. A partir de su
primer proyecto “Buenas practicas y formacién
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del Profesorado de Inglés: Aportes para la nue-
va agenda de la didactica” llevado a cabo entre
2003 y 2005 las investigaciones se extendieron a
los docentes y sus buenas practicas en el ambito
de la formacién del profesorado en el resto de la
Facultad. En el transcurso de las mismas los alum-
nos sefialaron como memorables a docentes de
los profesorados de Letras, Geografia y, Filosofia.
Siguieron entrevistas en profundidad que devi-
nieron biograficas, y grupos focales en los que
participaron los docentes mencionados (Alvarez,
Porta y Sarasa, 2010).

Ya en el curso de su sexto proyecto “Formacion
del Profesorado VI: (auto) biografias y narrativas
de instituciones, estudiantes y profesores me-
morables. Conocimiento, pasiones, emociones y
afectos desde una mirada decolonial” y contando
con las entrevistas biograficas en profundidad de
aquellos profesores sefialados como memorables
por sus propios alumnos y con un grupo focal en
que estos mismos profesores profundizaron en
algunos tema especificos, enmarcamos este tra-
bajo que se propone una primera aproximacion
al uso de las metdforas como manifestacion de la
identidad docente. Nos proponemos la identifica-
cién de las metaforas utilizadas en el transcurso
del didlogo emergente de dicho grupo focal como
manera de manifestar rasgos identitarios de los
docentes memorables de la Facultad de Humani-
dades de la UNMdP.

Identidad Docente

Para este analisis definiremos la identidad docen-
te desde la perspectiva de la Psicologia Cultural.
Esta entiende que lenguaje, narracién y cultura
ocupan un lugar determinante en la manera en
que construimos una version del mundo y de no-
sotros mismos (Bruner, 1999). El La Educacion;
Puerta de la cultura Jerome Bruner sostiene que
quizas la Unica cosa que pueda ser considerada
mas universal que la experiencia humana sea el
fenédmeno del yo, al que reconocemos por nues-
tra experiencia interior, que a su vez nos hace re-
conocer a otros como yoes (Bruner, 1999). Es tal
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la importancia que este autor otorga a la cuestion
identitaria que la convierte en uno de sus postu-
lados para la perspectiva psico-cultural para la
educacién.

Bruner considera que la identidad tiene dos as-
pectos que son de caracter universal: la agencia
y la valoracién. La primera es la consecuencia de
nuestra sensacion de ser capaces de iniciar y lle-
var a cabo acciones por decisidén propia. Este as-
pecto se relaciona con la posibilidad de las perso-
nas de organizar esas acciones con el pasado (la
memoria autobiografica para Bruner) pero que a
su vez se relaciona con el futuro, con una miriada
de posibilidades para ese sujeto organizador de
experiencias. Si bien esta organizacién o cons-
truccién del yo es privada, se “desborda hacia
las cosas y actividades y lugares con los que nos
hacemos ego-invertidos” (Bruner, 1999, p.55).
Este aspecto de la identidad docente es traducida
por Clandinin y Connelly como paisaje del cono-
cimiento prdctico personal de docente. Esta me-
tafora les permite a estos autores entramar espa-
cio, lugar y tiempo al conocimiento docente, a la
vez que recupera las dimensiones intelectuales y
morales del mismo (Clandinin, Steeves y Chung,
2007).

El segundo aspecto del fendmeno del yo es la
valoracion. No sélo nos experimentamos en la
capacidad de iniciar y concretar acciones, sino
que valoramos qué tan eficazmente lo hacemos,
dando lugar al surgimiento de la auto-estima. La
constitucion de la auto-estima seguin Bruner varia
de acuerdo a la cultura en la que ese yo esté in-
serto, pero sin duda, la educacién es factor funda-
mental dada su temprana influencia en la percep-
cién de ese yo (Bruner, 1999). Vemos asi como la
perspectiva psico-cultural propuesta por Bruner
concibe a la identidad como un constructo rela-
cional, individual y colectivo (Gonzélez, Cavieres,
Diaz, & Valdebenito, 2005). En este contexto, el
lenguaje juega un rol fundamental al actuar como
mediador entre los individuos, los individuos y el
mundo, y los individuos y ellos mismos.

Lenguaje, pensamiento y metafora

Es ya un lugar comun el sostener que el lenguaje
es lo que nos identifica como seres humanos. Sin
embargo, el estudio del lenguaje y su relacion con
nuestra condiciéon de humanidad sigue abriendo
nuevos espacios de indagacion. En palabras de
Marcel Danesi (2004)

Hoy, los antiguos debates sobre la relacién en-
tre lenguaje y mente estan muy lejos de hallar-
se apagados; han llegado a ser, de hecho, mas
“candentes” desde los afos setenta del siglo
XX a la estela de las investigaciones empiricas,
verdaderamente interesantes, sobre el lenguaje
metaforico. (p.11)

Tradicionalmente existen dos posturas enfren-
tadas en cuanto a la relacién entre lenguaje y
pensamiento: por un lado la que sostiene que
ambos son funcionalmente auténomos y pueden
no estar relacionados. En el otro extremo, encon-
tramos la hipétesis de Sapir — Whorf que reduce
el pensamiento al lenguaje, es decir, pueblos con
lenguas diferentes conceptualizardn y compren-
deran el mundo de diferente manera. De acuerdo
a Katz, lo que no puede negarse es que nuestra
capacidad para comprender la lengua esta inti-
mamente relacionada con la cultura. Tanto es
asi que la verdadera comunicacién se da en la
interpretacion de lo que en realidad se expresa
lingliisticamente hasta lo que queda no-dicho
(Katz, 1998)

Danesi enmarca su estudio de la relacién entre la
metafora, el pensamiento y el lenguaje en la idea
expresada el fildsofo Giambattista Vico en el siglo
XVIII de que

La definicién de la poesia no tiene que ver con
consideraciones estilisticas, sino sobre todo se-
manticas. Asi, por su origen deficiente, los tro-
pos no son producto del ingenio de los escritores
sino modos necesarios de expresidn, que consti-
tuyen el lenguaje habitual de todos los primiti-
vos y no solo de los poetas. De los tropos, el mas
luminoso, necesario y frecuente es la metafora.
Surge de la necesidad de dar nombre a las cosas
con las ideas mas particulares y sensibles, al no
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ser capaces de abstraer las formas y cualidades
de los sujetos (Vico, 1995, p. 24).

A partir de esta visién, Marcel Danesi hace un re-
corrido histérico de las concepciones relativas a
la metafora y sus relaciones con el pensamiento
desde la Grecia cldsica para concluir, a partir de
la omnipresencia de la metéfora en los diversos
lenguajes y culturas, que la metafora constitui-
ria una huella de cémo el pensamiento concre-
to, por medio de la imaginacion, se convierte en
pensamiento abstracto. (Danesi, 2005). La meta-
fora cumple quizas un rol central en traducir el
pensamiento, especialmente si nos referimos a
nuevas conceptualizaciones, que no podrian ser
expresadas por el lenguaje literal, por oposicion
al figurativo (Katz, 1998).

En consecuencia no podriamos pensar a las me-
taforas como figuras del lenguaje meramente
ornamentales. De acuerdo a Gibbs las metaforas
verbales, incluso aquellas expresiones convencio-
nales basadas en ellas, reflejan un mapa concep-
tual subyacente de conocimientos abstractos que
se conceptualizan metaféricamente en términos
de conocimientos mas familiares, especificos
y concretos (Gibbs 1998). Finalmente, Cacciari
considera que la metafora nos ayuda a lidiar con
nuestra falta de habilidad para expresar lingtisti-
camente la complejidad de nuestra vida interior
y nuestra experiencia perceptiva (Cacciari, 1998).

Metaforas e identidad docente

En un estudio acerca de docentes en formacidn
en el transcurso de sus practicas pre-profesiona-
les, Robert V. Bullough y David K. Stokes (1994)
sefialan la importancia de trabajar las metaforas
con las que esos estudiantes se describen a si
mismos como docentes. Su preocupacion parte
de la marca que la biografia escolar ha impreso
en estos futuros docentes y las imagenes cons-
truidas en torno a la identidad profesional.

En este sentido, y haciendo referencia a nuevas
tendencias en la indagacién educativa, Alliaud
(2006) expresa que
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La formacidn pasa a ser concebida como un pro-
ceso o un trayecto que comprende distintas fa-
ses. O sea, la formacién docente no se concibe
s6lo como aquel momento donde la gente reci-
be una preparacién sistematica, formalizada, en
instituciones especificas destinadas a ello. Por
el contrario, la formacién docente se entiende
como un proceso que comprende las etapas es-
colares en las que los docentes fueron alumnos,
contintia en lo que se denomina la formacion
profesional propiamente dicha, y aun, luego de
ella, sigue en las escuelas donde los docentes
se insertan a trabajar. Asimismo, estos trabajos
mencionaban el “alto impacto” que tienen las
primeras experiencias biograficas en la practica
profesional, fundamentalmente en los primeros
desempefios. (p.8)

Esto resultaria del hecho de que esas imagenes
se encarnan durante ese trayecto, convirtiéndose
en teorias implicitas acerca de la docencia. Todos
tenemos una imagen de como funcionan las co-
sas 0 como deberian ser, asociadas a una imagen
ideal de lo que somos o nos gustaria ser (Bullou-
ghs y Stokes, 1994).

Entra aqui en juego la cuestidn de la identidad.
Esas imdagenes se articulan en la narrativa con la
que contamos la vida que vivimos. Esta manera
de conceptualizar nuestra vida es una manera
muy poderosa de imaginar quiénes somos, don-
de hemos estado y hacia donde vamos (Connelly
y Clandinin, 1994). Y esa narracion estara inexo-
rablemente atravesada por metaforas que se
convierten en una herramienta valiosa de analisis
y exploracion de la identidad docente (Bulloughs
y Stokes, 1994), ya que las metaforas no sdlo ilu-
minan sino que ocultan: a la vez que enfatizan las
similitudes, esconden las diferencias (Katz, 1998).

Metaforas de docentes memorables

Es en este contexto que nos proponemos una pri-
mera aproximacion aa analisis de la identidad de
docentes memorables de la Facultad de Humani-
dades de la Universidad Nacional de Mar del Pla-
ta. Como ya fuera oportunamente expresado en
la introduccién a este trabajo, nos abocaremos
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s6lo a identificar algunas de las metaforas utili-
zadas por dichos profesores en el transcurso de
un grupo focal realizado con posterioridad a las
entrevistas biograficas en profundidad llevadas a
cabo de manera individual y a lo largo de varios
encuentros.

El propdsito del grupo focal era profundizar en al-
gunos aspectos tratados durante las entrevistas,
despertando la reflexién a través del didlogo de
aquellos que habian sido seleccionados por sus
alumnos como docentes excepcionales. La ri-
queza de esta técnica radica en la idea de Bruner
(1999) de que

(...) la expresion individual es sustancial a la crea-
cion de significado...La creacidén de significado
supone situar los encuentros con el mundo en
sus contextos culturales apropiados para saber
de qué tratan. Aunque los significados estan en
la mente tienen sus origenes y su significado en
la cultura en la que se crean. Es este caracter si-
tuado de los significados lo que asegura su ne-
gociabilidad y en Gltimo término su comunicabi-
lidad...el conocer y el comunicar son altamente
interdependientes en su naturaleza, de hecho
virtualmente inseparables. (p.21)

El didlogo entre pares daria lugar a nuevos signi-
ficados que no hubieran sido posibles en el uno a
uno con el entrevistador.

Esta entrevista de caracter grupal contaba con un
guién elaborado por el grupo de investigacion,
pero significativamente durante la dinamica del
mismo los moderadores intervinieron en conta-
das ocasiones, ya que naturalmente el didlogo
fue rondando los temas que el guidn se propo-
nia explorar. En el didlogo intervinieron cuatro
docentes, dos pertenecientes al Profesorado de
Letras y dos pertenecientes al Profesorado de
Geografia a los que identificaremos como D1. D2,
D3 y D4. El mismo gir6 en torno a temas relacio-
nados con sus biografias y formacién profesional,
su vida personal y académica y la docencia.

La vida personal y formacion profesional como
un campo de batalla.

La figura de la batalla, la lucha en sus diferentes
matices atraviesa as expresiones de estos docen-
tes para describir tanto su vida personal, sus afios
de formacion y su ejercicio docente. Describen
su formacién como reflejo de una necesidad de
supervivencia en la busqueda de los saberes:
“cazabamos a Borges” (D2) y en la necesidad de
“romper e incorporar cosas nuevas” (D1).

Estas docentes han transitado un duro camino
en la conjugacion de vida profesional y personal,
donde los roles tradicionales entraban en conflic-
to con su intencién de encauzar su vida académi-
ca ala par de sus colegas del sexo masculino. Esto
se traduce en la “negociaciones que uno va te-
niendo con su pareja a lo largo del camino” (D4)
0 a situaciones mas extremas que llegan a consi-
derar a ex maridos como “catdstrofe” cuando el
rol profesional y tradicional de la maternidad “en-
tran en choque” y provocan una expresién como
“tuve que batallar con mi exmarido” (D1). No sélo
las relaciones personales se imaginan como una
lucha sino también otros aspectos en esta etapa
formativa, como en el caso de D4 cuando enfati-
za que “Batallas son en distintos niveles: hay un
camino que es el econémico...”

Esta figura, relativa a la lucha por la superviven-
cia que va desde la necesidad de negociar a la de
pelear abiertamente por ejercer el derecho a se-
guir el camino elegido permea hacia el presente
cuando comentan su compromiso con una de las
catedras a la que D1 se refiere en estos términos
“no la resigno ni aunque me corran con un revol...
con fusiles” o a cuestiones disciplinares con las
que se sienten comprometidos “convertir prac-
ticamente un... un texto literario, una novela en
remitirla brutalmente a lo politico a mi me parece
que es cortarla y estrangularla totalmente, éno?”
(D1)

Esa violencia, quizas no soélo de caracter simbdli-
co, que les toco vivir en su formacién y primeros
afios de vida profesional trasunta en pasiény ve-
hemencia en su compromiso con la docencia, con
la disciplina, con los alumnos.

Claudia De Laurentis

103



104

Saberes en movimiento

Las imagenes de movimiento coinciden en los
relatos de las docentes cuando se refieren al co-
nocimiento. Desde elementos concretos, como el
saber encarnado en un libro, al referir D1 a que
en su entorno familiar “los libros circulaban” o la
anécdota de D3 acerca de su costumbre de pres-
tarlos a sus alumnos “y asi voy desperdigando
libros. No aprendo.”, hasta cuestiones mas abs-
tractas como su manera de concebir el campo
disciplinar: “El saber que no estamos nunca en
ningun punto final, que estamos, como vos de-
cias, caminando andando, andando, viendo, aga-
rrando de todas partes. Y bueno claro si hay un
armado, que es el propio.” (D1)

El movimiento es también su manera de definir
su postura frente a la disciplina que les toca abor-
dar: “estoy con un pie en los dos lados porque
estoy en Geografia Urbana y en Geomorfologia...
permanentemente hago el doble juego de estar
en los dos lados” (D2) y en el caso de D3 “No lo
concibo [al campo disciplinar] suelto, orbitando
por si solo; [respecto de la ensefianza de la disci-
plina en contexto]...No se trata de mezclar o ha-
cer todo un revoltijo”.

La actualizacién disciplinar también se imagina
en términos de movimiento. Para D4 “miro las
posturas mas recientes y a veces coincido y a ve-
ces no, a veces me paro mas cerca, mas lejos.”
Mientras que D1 considera que es importante “el
tratar de de estar actualizado, de entender, de
comprender, de irse moviendo de lugares”

Por ultimo, también es llamativo cémo las dispu-
tas institucionales relativas al status que ocupan
los distintos tipos de saberes también se mani-
fiestan en términos de imagenes de movimiento.
Las docentes coincidieron en general en la impor-
tancia de la labor de investigacion que se lleva a
cabo en el dmbito universitario y la necesidad de
volcar esa produccién de saberes en sus respec-
tivas catedras, pero lamentan que se considere a
la docencia como una actividad secundaria y de
menos prestigio. Para ilustrar la idea de segrega-
cién, D4 manifiesta que a los docentes que ejer-
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cen en la escuela secundaria se los considera “en
otra zona, en otra zona”.

Esta recurrencia de los docentes en imagenes
relativas al movimiento para referirse al conoci-
miento pone de manifiesto una profunda convic-
cién de que el saber es fluido, variable, atravesa-
do por la cultura y que es a ellas como docentes
a quienes toca revelar ese caracter cambiante de
los saberes a sus alumnos “...solamente podés
ensefar lo que conocés muy bien. Y, es decir, lo
gue conocés muy bien para poderte mover y por
supuesto se te va moviendo todo el tiempo... Pa-
sarles esa cosa dinamica constante, eso para mi
es ensefiar nuestra disciplina.”(D1)

Miradas que construyen conocimiento

La metafora de la mirada es quizas la mas recu-
rrente a la hora de tratar de sefialar paradigmas,
modos de interpretacidn, las maneras de enten-
der el mundo. Quizads porque la imagen visual se
presenta como evidente es que nos resulta una
figura apropiada para sefialar diferentes procesos
gue tienen que ver con la cognicién y la compren-
sion pero que no son tan evidentes por si mismos.
D3 relata cémo su padre construye un texto, una
memoria familiar que la cautiva y la compele a
“Ver lo que él encontraba en esas paginas para
sentirse tan feliz” y como mas adelante y dada la
eleccion de su carrera se aboca a “mirar los tex-
tos” a modo de supervision.

En el caso de D4 recuerda cdmo la marcd su Direc-
tora de Tesis de Licenciatura quien “me permitio
ver otras cosas” lo que mas adelante se traduce
en su docencia en la intencién de “mostrar la he-
terogeneidad de la cuestion” a sus estudiantes.
D2 justifica su presencia en dos catedras ya que
le permite considerar el campo disciplinar des-
de distintas perspectivas: “mirarlo desde los dos
lados y trato de transmitirlo a los alumnos tam-
bién”. Continua diciendo que “para mi la Geogra-
fia es una y son distintas miradas” lo que la obliga
a “tener un lenguaje comun y que nos permita
mirarlo desde distintas dpticas pero con una vi-
sion lo mas holistica posible” Mas aun, describe
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al profesor ideal como aquel que consiga que sus
alumnos continten “buscando nuevos aportes o
nuevas posibilidades, miradas” (D2)

D1 se describe en su afan por mantenerse actua-
lizada como una “maquina de ver, pescar, aga-
rrar” y a la interpretacidn de los textos, esencial
a su disciplina como “Lo podés mirar de ac3, lo
mirds de alld, lo mirds de otro...y la volvés a mi-
rar, (mas adelante) y la volvés a mirar... la volvés a
mirar y cada vez, ves otra cosa” Apela a esta mis-
ma metafora para explicar lo que pretende de sus
estudiantes “no hay nada peor que casarte con
una mirada porque entonces le metés el corset
y hacés que el texto diga lo que vos querés que
diga, no. No. Eso es lo que es muy importante.
No decir: acd tengo un modelito para mirar, no.
Nunca tenés un modelito.”(D1)

Esta metafora relativa a la mirada y la vision qui-
zas sea para estas docentes una manera de re-
ferirse al conocimiento como descubrimiento,
como develacion, como descubrir aquello que
esta oculto. La manera reiterativa con la que apa-
rece en el didlogo, quizas sea la manifestacion de
esa necesidad de develar para sus estudiantes y
para ellas mismas aquello que es esencial a su ta-
rea docente.

El ejercicio de la docencia como representacion
artistica

La idea de la docencia como representacion pre-
sentada por Saranson y Green (2002) aparece en
el discurso de las profesoras memorables de ma-
nera emblemadtica. D1 y D4 explicitamente hacen
referencia a esa imagen para describir su manera
de ejercer la docencia.

D4 considera que “dar una clase no es algo mas,
0 una cuestién sencilla o simple sino que hay que
ser muy riguroso, desde cémo elegimos los au-
tores, cdmo nos actualizamos, hay que ser muy
responsables frente a cbmo nos paramos en cla-
se, qué decimos, como lo decimos. También esta
como vendemos la asignatura”. Esta cuidadosa
puesta en escena, no es solo intelectual, también
se involucra lo corporal: “Hay una postura frente
a... [la clase] Te plantds” (D4), y una necesidad de

cautivar a la audiencia (en este caso los alum-
nos).

Para D1 es indispensable “la seduccidn, escucha-
me, uno se viste para dar clase”. Es enfatica en su
declaracidn: “Vos actuds. Por un lado te lleva la
pasién y por otra la cosa de actuacién y de ven-
ta.”. Sus clases se convierten en actos de magia
donde se deja llevar por “... el placer de leer, el
placer de ensefiar, el placer de meterte en un tex-
to e ir sacandole cosas y jah! Es como la galera
[de un mago]...” (D1)

Ambas docentes manifiestan estar muy atentas
a las demandas de la audiencia. En el caso de
D1 manifiesta tener “muy abierta la oreja para
las preguntas” y D4 considera que el docente
“aprende también en esta interaccion con los
alumnos.”

Refuerza esta idea de la enseflanza como arte la
respuesta de una de las docentes frente al reque-
rimiento por parte de los moderadores de des-
cribir al profesor ideal: “lo pintaria como...” a la
vez que paraddjicamente lo describe como “que
sabe que no es Gardel,” pero demuestra una gran
atencidn a esa audiencia que conforman los estu-
diantes ya que “hace todo lo posible... por enten-
der por llegar a los chicos, por llegar a los chicos
y escucharlos.”

Esta metafora utilizada por las profesoras memo-
rables de manera tan vivida y apasionada pone
de manifiesto la conviccién que la docencia es
esencialmente creativa, ya que sus espectado-
res y el material con el que trabajan son siempre
distintos. D4 no deja dudas al respecto cuando
manifiesta que “lo que mds me gusta de la do-
cencia es que estas todo el tiempo armando y
desarmando...lo que me parece mas creativo de
la docencia es que nunca estd nada terminado”

Consideraciones finales

Connelly y Clandinin utilizan la metafora de la
reconstruccidn para ilustrar la formacién docen-
te. Consideran que los docentes llegan al aula no
s6lo con la formacién que les permite acreditar
frente a las autoridades su capacidad profesional,
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sino con sus vidas que los construyen y reconstru-
yen dentro y fuera de las aulas, y que es necesa-
rio incorporar a los ciclos de formacién docente
(Connelly y Clandinin, 1994).

Esta aproximacién a las metéaforas que atravie-
san los relatos de cuatro docentes consideradas
memorables por sus estudiantes en la Facultad
de Humanidades de la Universidad Nacional de
Mar del Plata se propone acercar esas vidas a la
formacion de futuros docentes. Son sus vidas las
que se reconstruyen en las aulas, en cada clase y
las que las identifican como sobresalientes para
sus estudiantes.

Para Danesi la metafora es “el modo mas natural
de representar la experiencia memorable, evo-
cando y registrando imagenes mentales todas
ellas particulares de la realidad” (Danesi, 2004,
p.32). Nuestros docentes memorables evocan sus
vidas como parte de una serie de batallas tanto
en lo personal como en lo disciplinar, describen
el conocimiento en términos de movimiento y de
una mirada que descubre, su actividad docente
como una representacién siempre atenta a las
demandas del publico...Estas imagenes preten-
den transmitir lo que no puede ser transmitido
de otra forma, un aprendizaje que se les ha en-
carnado y que reconstruyen en cada clase frente
a sus alumnos.

No nos resulta extrafio entonces que esos mis-
mos alumnos-espectadores se hayan sentido
cautivados por estos artistas luchadores que les
develan los secretos de un conocimiento siempre
cambiante. No nos extrafia entonces que los ha-
yan elegido como sus docentes memorables.
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Politicas de formacién docente inicial y continua: las narrativas en su doble
propésito formativo-investigativo

Policies in teacher education and training: narratives and their educational-
investigative aims

Resumen

El trabajo aporta reflexiones acerca de
potencialidad de las narrativas en el campo
de la investigacion, asi como en los procesos
de formacidn de docentes. Se rescata el
valor del enfoque biografico-narrativo para
estas actividades y se presentan algunas
alternativas de uso a partir de la experiencia
en una asignatura de formacién de docentes y
también en la investigacion, destacando como
pueden ser utilizadas con ambos propdsitos.
Ademas, se intenta reflejar como este doble
propdsito resulta sumamente enriquecedor para
ambas actividades, en tanto permite una ida
y vuelta donde la formacién se potencia con la
investigacion, y esta Ultima se puede proyectar
hacia las instancias de formacion.

Palabras clave: narrativas en formaciéon de
docentes — narrativas en la investigacion
educativa — doble propdsito de las narrativas.
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Raul Armando Menghini’

Abstract

This paper contributes to reflect on the potential
of narratives in the field of research, just like in
the processes of teacher training. We highlight
the value of the biographic-narrative approach for
these activities and we present some alternatives
of use based on the experience in a teacher-tra-
ining subject as well as in research, emphasizing
how they can be used for both purposes. In addi-
tion, we try to reflect on how this double purpo-
se is highly enriching for both activities, since it
allows a back and forth process where training is
strengthened by research while the latter can be
projected towards the instances of training.

Key words: Narratives in teacher training —

narratives in research on education — double
purpose of narratives
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En la actualidad ya existe bastante consenso
en que las narrativas constituyen un medio
valido para la construcciéon de conocimiento, y
muchos especialistas en el orden internacional y
nacional han profundizado en sus caracteristicas,
instrumentos, posibilidades, asi como en los
resguardos a tener en cuenta. Al respecto, Suarez
considera que “la investigacion narrativa y (auto)
biografica ha venido ocupando un lugar cada vez
mas relevante y productivo en el campo de las
ciencias sociales y humanas de todo el mundo”
(2011, p. 7), y a la vez reconoce que todavia no ha
logrado consolidarse en propuestas editoriales, lo
gue se convierte en un obstaculo para su difusion
y el intercambio entre académicos.

En este articulo me propongo compartir la
utilizaciéon que hacemos de las narrativas en
los procesos de formacion inicial y continua de
docentes, tanto como dispositivo didactico para
la construccion de conocimiento profesional
sobre la docencia como para la investigacion
acerca de las politicas y practicas de formacion de
docentes. En esta linea, adhiero a la afirmacion
de los investigadores espafoles cuando sefialan
gue “la metodologia autobiografica y el enfoque
narrativo son, alavez, un enfoque de investigacion
y una practica de formacién” (Bolivar, Domingo
y Fernandez, 2001, p. 224) y también a las
palabras de Suarez: “en educacién y pedagogia, la
investigacidn narrativay (auto) biografica produce
conocimiento sobre los sujetos en formacion,
sus relaciones con los territorios y tiempos del
aprendizaje y sus modos de ser, hacer y biografiar
resistencias y pertenencias” (2011, p. 7) .

Narrativas, vida cotidiana e investigacion

Lo primero que quiero sefialar es algo que me
ha ayudado a pensar el lugar que ocupan las
narrativas en nuestras vidas. Realicé un trabajo
intelectual muy poco original, y adverti que
vivimos narrando, contando lo que nos pasa
(ivaya novedad!). Lo hacemos al llegar al trabajo,
al volver a casa luego de una jornada laboral. Lo
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hacemos con la familia, con amigos, con alumnos,
con personas que desconocemos. Contamos
hechos, situaciones, anécdotas, suefios, lo que
observamos, lo que pensamos, lo que sentimos,
lo que dijimos, lo que nos dijeron, lo que nos
pidieron, lo que hemos pedido. Y a veces hasta
contamos lo incontable, lo que con un poco de
serenidad evitariamos contar, lo que resulta
inadecuado o desacertado, lo que la conciencia
o el inconsciente no permiten o impiden contar.
De esta manera, la narracion es parte de nuestra
vida, nos acompafia de continuo para expresar
pensamientos, vivencias, sentimientos, estados
de dnimo. Como afirma Delory-Momberger,

(...) el espacio-tiempo segun el cual figuramos
los limites de nuestra existencia es de hecho el
mismo en el que nacen nuestras historias, o sea,
construcciones segun las cuales aprendemos
nuestra vida...Cuando queremos aduefiarnos de
nuestra vida, la narramos. De la Unica forma que
uno accede a su vida es percibiendo lo que vive
por intermedio de la escritura de una historia (o
varias): de cierto modo, solo vivimos nuestras
vidas escribiéndolas con el lenguaje de las histo-
rias (2009, p.39).

Ahora bien, en esto quizas resida la potencialidad
de la narrativa: en que no estamos elaborando
o recurriendo a un dispositivo u artificio ajeno
a la vida (y ajeno a la educacion), sino que es
precisamente lo mas natural que hacemos vy
sabemos hacer cotidianamente. Sin embargo, en
este articulo se trata de considerar a las narrativas
en el marco de la investigacidon en educacion y de
su uso en los procesos de formacién de docentes,
por lo cual nos podemos preguntar: éQué
diferencia habria entre la narracidn cotidiana
y aquella que se produce para la investigacion?
Se puede aventurar que la cotidiana suele ser
espontanea (llego a mi casa y cuento), sin orden
(sale lo que sale) y a veces hasta sin mucho
cuidado del registro en funcién del destinatario,
el contexto o la situacidn. El narrador es el que
le da forma y cuenta lo que quiere o puede,
salvo que el otro sea el que provoca el discurso
de la narracidon a través de sus preguntas o



interrogatorio (“Contame, équé hiciste?, équé
pasé?, équé te dijo, écomo te fue?”).

En la investigacidn, la narrativa es generalmente
provocada por el investigador: es el que
pregunta, el que indaga, el que dispara un
tema sobre el cual narrar, sea en forma oral
0 bien por escrito, porque parte de un cierto
desconocimiento e insatisfaccion acerca de un
objeto de conocimiento. Esta narracidon puede
ser que se vaya armando alrededor de un
guién o bien que sea libre, pero el investigador
tiene claro a donde quiere llegar con el relato/
narracion del otro. En este sentido, la figura del
investigador resulta fundamental para que la
narracion sea rica, apunte a ciertos objetivos,
incluya hechos, pensamientos, sentimientos,
percepciones, experiencias, provoque reflexiones
que muchas veces el mismo narrador jamas ha
pensado. La re-pregunta cumple un papel muy
importante en la orientacién, la aclaracidn,
el centrarse en la tematica, volver a la trama
narrativa. Asi, el narrador intenta explicaciones,
buscar dar forma a sus argumentos, expresa
sentimientos hasta donde el clima generado se
le permite. Va tejiendo una trama narrativa que
establece relaciones temporales y de causalidad,
va exponiendo pero en forma de narracién (no
es meramente descriptivo de los hechos o de
ciertos objetos). Se trata, en definitiva, de darle
significado a la experiencia: el que le otorgan los
propios sujetos que narran y el que elabora el
investigador en el proceso de resignificacion de
la narracién de aquel y con la necesaria vigilancia
epistemoldgica como para no desvirtuarla. En
palabras de Contreras, “que lo vivido se acompaiie
de pensamiento, de aquel pensamiento que no
se desliga de lo vivido, pero que tampoco se
reduce a repetirlo, como tampoco a atribuirle los
significados ya establecidos; un pensamiento que
busca, para este pensar, como para el propio vivir,
su propia medida” (2011, p. 27).

Ciertamente que cuando un narrador dispone
de tiempo para armar un relato, es posible que
este ultimo responda a una cierta légica, sea una
expresion ordenada y con mayor argumentacion,

aun a riesgo de que el pensamiento obture
o0 minimice el sentimiento. Podria ser el caso
de los escritos y declaraciones judiciales, en
contraposicion con lo que alguien puede declarar
en una entrevista radial o televisiva.

Esto me lleva a sefialar cierta diferencia entre
la narracidon oral y la escrita. Generalmente
los relatos son orales, salen a borbotones,
desordenados, mas impregnados de sentimientos
que de pensamientos. La escritura del relato, en
cambio, implica una vuelta de tuerca sobre la
oralidad, la enriquece, le da forma, lo ordena, le
pone ideas y reflexiones al mero sentimiento, e
incluso, como se sefialé en el parrafo anterior,
se la puede llegar a racionalizar tanto que se
lo hace desaparecer. La escritura supone un
ejercicio intelectual de la mayor riqueza, en
tanto implica la busqueda de las palabras mas
adecuadas, la hilacién de las ideas, la expresion
y argumentacién de las mismas, asi como la
organizacion y secuenciacién de ellas para que el
texto resulte coherente y bien cohesionado.

Cuando se logra una escritura que fue trabajada
intensamente, es posible arribar no solo a
comunicar o decir un conocimiento, sino a
transformarlo (Bereiter y Scardamalia, 1992).
Esta transformacion va ligada a la profundizacién
sobre el mismo, a su analisis a partir de preguntas
e interrogantes que pueden complejizar el
conocimiento inicial y que puede ser reformulado
en términos de hipdtesis, nuevas preguntas o
dudas, tentativas de interpretaciones, entre
otras. De esta manera, la escritura puede
contener un potencial epistémico que sirve no
solo para la comunicacidn sino para hacer posible
la produccion vy transformaciéon del propio
conocimiento.

Pero, ciertamente, nos encontramos con algo
gue todos conocemos sobradamente: la escritura
se resiste mucho mas que la oralidad. No nace
espontaneamente. La hoja en blanco (en papel o
de la pc) se nos puede volver como algo insufrible,
como de cierta inmensidad, imposible de ser
vencida en un solo intento. Luchamos contra
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ella, hasta que de a poco vamos encontrando la
forma, el estilo, las palabras que nos permiten
vencerla o, al menos, arribar a borradores que
seran insumos necesarios para una version mas
acabada que, asimismo, puede ser que no nos
deje conforme.

Por Jultimo, el enfoque biografico-narrativo
permite que el narrador se meta en el personaje,
que hable en primera persona, que tome
posicién, que manifieste lo propio. Facilita la
afloracidon y expresiéon del yo, la subjetividad.
Achica la distancia con el sujeto. No es neutral,
supone compromiso. Incluso puede agregar
la ficcion, la suposicion, el ocupar otro lugar,
imaginar otras situaciones posibles, hipotetizar,
crear. Como afirma Bianco, “los sujetos, a través
de la narracion, realizan una construccion social
y significan de manera diacrdnica y sincronica la
percepcidon del mundo que lo rodea” (2012, p.
95). En definitiva, las narrativas nos presentan el
mundo tal como los sujetos lo viven, perciben,
piensan, sienten y actlan, porque en ellas
expresan el habitus y su pertenencia de clase.
Al respecto, también la afirmacion de Delory-
Momberger resulta esclarecedora:

En tal actividad [biografizacién], los individuos
actualizan e incorporan las secuencias, progra-
mas y modelos biograficos estandar (curriculo
escolar, curriculo profesional y también planes
de accién y tramas) de los mundos sociales
donde participan. Entendida de esta manera,
la biografizacién no es Unicamente un proceso
inscripto sociohistéricamente, formal y estruc-
turalmente determinado; es un proceso esencial
de socializacion y de construccion de la realidad
social (2009, p. 33).

La narracion en la formacion de docentes

A partir de las reflexiones presentadas acerca
del valor del enfoque biografico-narrativo, a
continuacién se presentan algunos usos que se
pueden hacer en las instancias de formacién de
docentes, con el objetivo de potenciar procesos
de reflexidon sobre la propia biografia personal
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y escolar -incluido el pasaje por la formacion
superior-, asi como sobre lo que sucede con sus
practicas docentes. En concreto, se presentan
algunas alternativas que hemos ensayado en el
marco de una materia como Practica Docente, en
la cual nos valemos de multiples estrategias que
permiten poner en palabra -narrar oralmente o
por escrito- distintas situaciones y experiencias
para convertirlas en objeto de reflexidn.
Asimismo, estas producciones resultan ser
insumos de investigacion que en algunos casos se
graban o filman para resguardar el registro.

En general apelamos a la produccion de relatos
breves? (orales o escritos), de manera que en unas
pocas palabras o breves renglones puedan narrar
alguna situacion, hecho, anécdota o experiencia
propia o ajena. Lo que sigue son solo algunas de
las estrategias o dispositivos que hemos utilizado
en distintos momentos para favorecer procesos
reflexivos sobre la practica docente.

El relato de lo percibido: a partir de la consigna:
¢Cudl fue tu primera impresion (percepcion) so-
bre la escuela en la cual estds inserto? Los resi-
dentes deben dibujar o hacer un boceto sobre
cdmo percibieron la escuela utilizando los recur-
sos que consideren necesarios. Luego se les pide
que comenten a los demds el porqué de ese di-
bujo. El dibujo actia como un disparador para el
relato.

Cuando se exponen los dibujos y se relatan las
percepciones de los que asisten a la misma es-
cuela, se puede observar la diferencia de esas
primeras impresiones en las cuales se condensan
la biografia escolar, las expectativas, los deseos,
las fantasias, los temores. El posible didlogo entre
los relatores de una misma escuela hace repensar
el propio relato y abre la posibilidad a un relato
colectivo que contempla las diferentes miradas,
sin animo de sintetizarlas o bien diluir las impre-
siones personales.

Relatos de situaciones vividas en la escuela: se
les solicita que seleccionen alguna situacién que
han vivido en la escuela donde estan insertos.
Puede ser algo sucedido en el aula u otros luga-
res de la institucion (sala de profesores, patios,
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galerias, biblioteca, hall de entrada, otras salas).
Generalmente relatan algo que les ha llamado la
atencion, que los interrogd, y que no pensaban
encontrar. En muchos casos suelen relatar situa-
ciones extraordinarias o negativas: una pelea
entre alumnos, una respuesta fuera de lugar, una
reaccion desmedida, una frase desafortunada de
algin docente. O bien situaciones que les resulta-
ron agradables o no esperadas: un saludo amable,
la respuesta acertada o creativa de un alumno,
una reflexion, una actitud favorable, un halago,
un buen comentario de estudiantes o docentes.

Inferencias: a partir de la vivencia de la propia
practica como estudiantes en formacion, se les
pide que infieran el enfoque de la catedra acerca
de la practica docente: cdmo creen que se entien-
de la practica desde la catedra. Pueden inferir a
partir de los marcos tedricos, de las orientaciones
de los docentes, de la seleccion de escuelas, de
las propuestas de trabajos practicos, de lo que sa-
ben a partir de otros estudiantes, entre otras. No
se trata de realizar un texto académico apelando
a citas de autores, sino de poder expresar la con-
cepcidn que tiene la catedra acerca de la practica
docente.

Cronicas: en el marco del taller de residencia se
suele solicitar que algunos residentes lleven la
crénica de cada encuentro, donde se recupere lo
que sucede en el taller en aproximadamente una
carilla: actividades, reflexiones, articulaciones con
marcos tedricos, dudas, problemas sin resolver.
En general es una actividad realizada de a dos,
y que supone una observacion atenta a lo largo
de la sesion de trabajo para luego poder realizar
la crénica. Se aclara que no es una cronica perio-
distica o cronoldgica, sino donde debe aparecer
lo sustantivo del taller, y puede incluir frases tex-
tuales de los participantes, imagenes, reflexiones,
conclusiones de las reflexiones colectivas, entre
otras. Esta crdnica es leida en el proximo taller y
sirve para recuperar lo trabajado, retomar cues-
tiones pendientes, volver sobre los temas plan-
teados y asi agregar nuevas reflexiones, planteos,
dudas, que son nuevamente plasmados en una
nueva crénica.

Ciertamente que en el relato aparece la particular
forma de narrar de la pareja. En algunos casos se
han producido narraciones ficcionales, o se ha
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apelado al humor o a la ironia para enriquecer el
texto, siempre sin perder de vista la finalidad del
mismo.

Pensarse a futuro: en funcion de lo que estan ob-
servando y viviendo en las escuelas, se les pide
pensarse a si mismos como docentes a futuro vy,
en tal caso, cudles serian sus deseos: cdmo quie-
ren/desean que sea su practica docente. Aqui
aparecen una serie de expectativas, deseos acer-
ca de la propia construccién personal y profesio-
nal, donde pueden recuperar las motivaciones
iniciales que los llevo a elegir la docencia. En mu-
chos casos se expresan por oposicion a aquello
que no les gustaria ser o hacer como docentes.
Este tipo de narracién les permite tensionar el
presente con el futuro, verse en perspectiva como
docentes en actividad.

El hordscopo: a veces recurrimos a situaciones
de la vida cotidiana como puede ser la lectura de
un horéscopo anual de su propio signo: la salud,
el amor, el trabajo. A partir del hordscopo que se
les presenta, los alumnos tienen que agregar lo
que quisieran que diga respeto del afio de prac-
tica y residencia. En esta narracidon tienen que
mantener el estilo propio de este tipo de textos.
Asi, aparecen los deseos mas intimos, las expecta-
tivas, los miedos, los prejuicios, las precauciones
a tener, los desafios, incluso con referencias al
movimiento de los astros. Estos son compartidos
en clase y se guardan y retoman hacia el final del
cursado, para volver sobre ellos reescribiendo lo
que realmente sucedid a lo largo de la experiencia
de practica docente.

Dramatizaciones: se les solicita que compartan
distintas situaciones escolares. A partir de esto,
deben seleccionar alguna de ellas, narrarla y
dramatizarla. Mas alla de la potencia de la pues-
ta en escena para disparar la reflexion colectiva,
esto en general va acompafiado del relato de la
situacion real que han querido representar, con el
agregado de detalles diversos. Permite al grupo
pensar las situaciones de la préctica, la resolucion
acertada o no de los problemas cotidianos que
se encuentran en las escuelas, imaginar posibles
alternativas de solucién, contraponer situaciones
similares vividas en otros espacios o bien en otras
escuelas. A veces se suele cerrar con una reflexion
acerca las experiencias dramatizadas, a manera

Raul Armando Menghini

113



114

de conclusién (en términos de lo que les dejd).

Metaforas e imagenes: como trabajo final de
residencia, algunos afios les hemos solicitado a
los residentes que pensaran una metafora o bien
seleccionaran una imagen que diera cuenta de
lo que habia sido el proceso de practicas. A ve-
ces esa metafora recorria la totalidad del trabajo
final; otras, aparecia como un apéndice final. En
general, esa metafora o imagen era acompafia-
da por un relato que la explicaba y la ponia en
relacion con la practica docente. Este dispositivo
permitia una reflexién sobre el proceso vivido en
la practica, donde también aparecian referencias
a la biografia personal y escolar. Este trabajo im-
plica un esfuerzo por encontrar esa metafora o
imagen que les permita representar lo vivido,
y en muchos casos resultd ser una produccién
muy creativa. Por ejemplo, algunas de ellas
fueron: el equilibrista, el viajero, el nadador, el
crecimiento de una planta, un partido de futbol
donde aparecian los roles de los distintos juga-
dores, una jugada de ajedrez, la conduccién de
un auto respetando las sefiales de transito, entre
otras.

Redes sociales: actualmente, las redes sociales
permite multiples usos porque facilitan relatos
breves con mucha condensacién de sentido:
frases cortas; comentarios a los dichos de otros;
analisis de alguna informacion, foto o video; la
reflexion sobre frases de terceros, o bien de en-
trevistas, de noticias periodisticas. En algunos
momentos hemos recurrido a estas redes en
el marco de una actividad en la cual tenian que
contar/relatar por facebook a sus amigos y fa-
miliares que iban a comenzar la residencia. Alli
aparecen sentimientos, miedos, expectativas,
ansiedades, entre otras.

En otras ocasiones, hemos llevado una noticia
periodistica sobre situaciones escolar, acompa-
flada de multiples comentarios de los lectores.
Luego los residentes debieron agregar uno pro-
pio o bien polemizar con un comentario de un
tercero, lo que daba lugar a la expresién de sus
posturas, la toma de posicion, argumentacion.
Humor: la recurrencia al humor permite encarar
las situaciones de la practica docente desde otra
perspectiva: mas distendida, relajada, incons-
ciente. Facilita apelar a distintos recursos para
expresar sentimientos e ideas que no apareceria
de manera mas racional. Le quita dramatismo a
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la practica, les permite reirse de si mismos y de
los demas, para dar lugar a un pensamiento mas
sereno y equilibrado. En ocasiones deben pre-
sentar un escrito con el guién. A modo de ejem-
plo, recientemente han tenido que conformar
una comparsa tematica, al estilo de las que des-
filan en los carnavales, dando cuenta de lo que
para ellos es la practica docente: una lucha, un
trabajo, una satisfaccion, un oficio no valorado,
un camino, una fiesta por el encuentro con los
alumnos, etc.

Como se dijo mas arriba, para estas actividades
se utilizan distintos instrumentos que permiten
recolectar las narrativas, sea por escrito o
bien la grabacién del relato. En muchos casos,
contamos con el relato escrito y también con su
expresion oral que puede ampliar al primero, o
bien agregarle informacion, ponerlo en tension,
aclararlo. Estos relatos breves tienen una gran
potencialidad para la propia reflexién asi como
para la investigacién, y en concreto nos han
servido de insumo para distintas producciones
académicas y cientificas.

Las narraciones en la investigacion sobre las
politicas y practicas de formacion de docentes

Se podria decir que las narraciones son un puente
entre la ensefianza y la investigacion, e incluso
con actividades de extensidn, permitiendo
la articulaciéon y el enriquecimiento de estas
funciones tipicamente universitarias. En el
marco mas propio de la investigacion, hemos
recurrido a diversas estrategias que luego nos
ofrecié material para trabajar con estudiantes en
formacidn y docentes principiantes.

En esta instancia, el relato permite avanzar hacia
la interpretacion y busquedas de sentido, no para
juzgar al relator sino para iniciar un proceso de
comprensién y reconstruccion de su relato. La
narracion nos permite acceder a informacién
acerca de la vida de los sujetos: cdmo miran
y perciben el mundo, como sienten, piensan
y valoran, es decir acercarnos a su particular
forma de construir la realidad. Como se verd a
continuacion, algunas de ellas son mas usuales
Afio 1 Numero 1- 2014
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en el campo de la investigacién, y otras aparecen
como alternativas posibles

Entrevistas (biograficas, narrativas): mas o me-
nos estructuradas, segun lo que se pretenda,
permiten acceder a distintas facetas de la bio-
grafia personal, escolar o laboral, sea que se tra-
te de estudiantes en formacidn inicial o bien de
docentes en actividad.

Encuestas semi abiertas: permiten acceder a in-
formacién que puede ser luego sistematizada y
cuantificada. Pueden incluir algun item que por
su apertura ponga al encuestado en situacion de
narrar, contar, describir, plantear una imagen,
una metafora, proponer soluciones, identificar
causas, sefialar aspectos positivos y negativos,
entre otras. Estas mismas encuestas se pueden
realizar a través de medio electrénicos o utilizan-
do las redes sociales.

Observaciones de distintas situaciones escola-
res, aulicas, laborales. Permiten acceder a infor-
macion de primera mano al tomar contacto con
la realidad en sus distintas dimensiones tempo-
rales, espaciales, contextuales, para luego tam-
bién contrastar y complementar con las demas
estrategias.

Entrevistas grupales: a partir de un disparador
tematico (incluso visual o de otras caracteristi-
cas), permite generar el didlogo entre los par-
ticipantes. Los entrevistadores van agregando
complejidad a la trama argumental del grupo,
repreguntando, cuestionando, invitando a pen-
sar, a pasar de lo anecdédtico a la reflexidn sobre
las cuestiones que dispara la anécdota.

Talleres: resultan ser una alternativa fértil por
la multiplicidad de estrategias que se pueden
utilizar y que permiten conjugar actividades in-
dividuales, colectivas, escritas, orales, visuales,
sonaras, de expresion de ideas, de percepciones,
de sentimientos, de produccién tedrica o artisti-
ca, entre otras. Quizas la mayor riqueza resida en
la trama colectiva que se puede construir, en la
confrontacion, el debate, el didlogo, el cruce de
percepciones.

Consideraciones finales

A lo largo de este articulo se ha intentado
socializar algunas de las estrategias que mas

utilizamos en nuestra investigacion sobre las
politicas de formacion inicial y continua de los
docentes, y que conllevan la utilizacién de las
narrativas bajo distintos formatos para lograr
gue los sujetos expresen sus ideas y sentimientos
pero, a su vez, logren transformar su propio
conocimiento, dando muestras de un proceso
reflexivo que incida en su forma de encarar la
formacidn y el trabajo docente.

Quizds valga la pena realizar una aclaracién
respecto de las politicas, porque pareceria
que la uUnica forma de acceder a ellas fuese
el analisis documental. Sin descartar esta
herramienta valiosa de investigacion, aqui
estamos considerando que las politicas no son
solamente la expresion escrita de una norma
o lineas de accién en abstracto. Las politicas (y
micropoliticas) inciden en la vida escolar y de los
sujetos que transitan por la escuela, por lo tanto
hay una vivencia de las mismas, una valoracidn,
una actitud de observancia o desobediencia
hacia ellas. En este sentido, entendemos
que las politicas incluyen la formulacién y la
implementacién concreta en contextos reales,
de alli que nos interesan cdmo estas politicas son
percibidasy vividas por los actores institucionales.

Por ultimo, volviendo al titulo del articulo, se
quiso presentar a las narrativas en su doble
propdsito o funcién, como es la investigacion y
la formacién, y cdmo puede ser posible potenciar
y enriquecer ambos propdsitos mediante su uso
inicial en alguno de ellos.
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Mi relacién con el saber didactico: un relato autoetnografico

My relation with the didactic knowledge: an auto-ethnographic narrative

Resumen

Como docentes construimos un saber didactico,
es decir, un saber acerca de lo que es ensefar y
aprender, que nos permite no solo comprender
sino actuar en el campo de la ensefianza. Esta
construccion es el resultado de la relaciéon que
el sujeto, en tanto ser inacabado, instaura. Es
una relacién simbdlica, activa y temporal, que
establece el docente desde un espacio social y
cultural determinado y que implica una relacion
con el mundo, consigo mismo y con los otros.
La propuesta de accidn del docente, resulta, en
gran parte, del tipo de relacién con el saber que
el/la profesora manifiesta en los espacios de
ensefanza. En este trabajo presento el resultado
de una investigacion autoetnografica acerca de
mi relacién con el saber didactico. Las finalidades
de este articulo son, por un lado, dar cuenta de mi
proceso de reflexidn y analisis acerca de uno de
los aspectos que incide en la ensefianza: el saber
didactico del docente y la relacidén que establece.
Por otro, generar un espacio que lleve al lector a
reflexionar sobre su propia relacién con el saber
didactico.

Palabras clave: Auto-etnografia — relacién con el
saber didactico — saber didactico

Elda Monetti’

Abstract

As teachers, we build didactic knowledge, i.e.
knowledge about teaching and learning that
allows us not only to understand but to act in
the education field. This construction is the
result of the relationship that the subject, as an
unfinished being, settles. It is a symbolic, active
and temporary relationship that the teacher
founds in a given social and cultural space and
which implies a relationship with the world, with
himself/herself and with others. The teaching
proposal is, to a large extent, the result of the
kind of relationship with the knowledge that
the professor develops in his/her context. In this
article | present an auto-ethnographic story about
my relationship with the didactic knowledge.
The article aims at providing an account of my
reflection and analysis of one of the aspects
that makes an impact on education: teacher’s
didactic knowledge and the relationship he/she
has established with it. It also intends to create
a space in which the reader is expected to reflect
on his/her own relationship with the didactic
knowledge.

Key words: Auto-ethnography — relation with the
didactic knowledge — didactic knowledge
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...no hay manera de ver algo fuera de perspec-
tiva (salvo el ojo de Dios, que ve desde ningun
sitio, lo que no es mi caso, pese a mi nombre)
y cualquier perspectiva estd condicionada tanto
por el lugar desde el que se mira, como incluso
por el camino que a uno le ha llevado a mirar
desde ese sitio (Lizcano, 2009, p.118).

Como docentes construimos un saber -que
denomino diddctico- acerca de lo que es ensefiar
y aprender, que nos posibilita no solo comprender
sino actuar en el campo de la ensefianza. Esta
construccion es el resultado de la relacion que
el sujeto, en tanto ser inacabado, instaura. Es
una relacién simbdlica, activa y temporal, que
establece el docente desde un espacio social y
cultural determinado y que implica una relaciéon
con el mundo, consigo mismo y con los otros.
La propuesta de accidén del docente resulta, en
gran parte, del tipo de relacién con el saber que
el/la profesora manifiesta en los espacios de
ensefanza. En este trabajo presento el resultado
de una investigacion autoetnografica acerca de
mi relacidn con el saber diddctico.

Las finalidades de este articulo son, por un lado,
dar cuenta de mi proceso de reflexion y analisis
acerca de uno de los aspectos que incide en la
ensefianza: el saber didactico del docente y
la relacién que establece. Por otro, generar un
espacio que lleve al lector a reflexionar sobre su
propia relacion con el saber didactico.

El articulo estd organizado en dos partes. La
primera de ellas refiere brevemente a las
particularidades de la autoetnografia como
enfoque investigativo y las razones que me
llevaron a su eleccion. En la segunda parte
presento mi relato autoetnografico.

Una investigacion educativa desde el abordaje
autoetnografico

En el afio 2009, durante mi participacién en el
5to. Congreso de Investigacion Cualitativa de
la Universidad de Illinois, escuché por primera
vez un relato acerca de una investigacion
autoetnografica y, de inmediato, me puse a
pensar cudl era el sentido de estos trabajos.
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En lo personal, me sentia al mismo tiempo
decepcionada y atraida por esta forma de
investigar. La decepcién llegaba al rechazo
cuando me posicionaba en los aprendizajes
y practicas reunidos durante mi formacion
como investigadora, los cuales parecia que se
ubicaban en una linea diametralmente opuesta.
La atraccion se tornaba en fascinaciéon a medida
gue comenzaba a percibir los efectos sobre la
audiencia, en especial, la manera en que inducia
a pensar la problematica expuesta. Desde ese
momento, comencé a estudiar esta manera de
investigar en las Ciencias Sociales, lo que, junto
a mis inquietudes sobre la tematica del saber
didactico y del lugar que desempefia el experto
en Ciencias de la Educacion en los espacios de
asesoramiento, entre otros aspectos, me llevaron
arealizar el estudio que presento en este articulo.

La autoetnografia es un enfoque de investigacidon
etnografico que busca describir y analizar
sistematicamente la experiencia personal,
con el objetivo de comprender la experiencia
cultural (Ellis, 2004; Chang, 2008; Ellis, Adams y
Bochner, 2011).Como proceso y producto de la
investigacidn social, se ubica dentro del paradigma
de la posmodernidad y mas especificamente
dentro del constructivismo social (Gergen, 2009).

Carolyn Ellis se define a si misma como
autoetndgrafa de la siguiente manera:

Yo soy ambos, el autor y el foco de la historia,
el que la cuenta y el que la experimenta, el ob-
servador y el observado, el creador y el creado.
Soy la persona en la interseccién de lo personal
y lo cultural, pensando y observando como un
etndgrafo y escribiendo y describiendo como un
narrador (2009, p.13)%

Esta forma de investigar apunta al estudio
de la cultura, al igual que otras metodologias
etnograficas, involucrando al si mismo, al sujeto
que investiga como el principal actor. Este
posicionamiento hace que se produzca una
ruptura en la diferenciacion clasica entre objeto
a investigar y sujeto que investiga.

Desde una perspectiva epistemolégica, se
espera que el relato, como conocimiento que se



genera, otorgue visibilidad a procesos culturales
naturalizados o poco familiares, llevando al lector
a buscar transformar y mejorar las condiciones
sociales. En este sentido, “la autoetnografia
requiere que el lector se preocupe, sienta,

demuestre empatia y haga algo, actue” (Ellis y
Bochner, 2006, p. 433).

La validez estd dada por la verosimilitud, por
la posibilidad de evocar en los lectores un
sentimiento de que la experiencia descripta es
posible y creible, y de lograr la empatia con ellos.

Lo que importa es la forma en que la historia
habilita al lector a entrar en el mundo subjetivo
del relator -para ver el mundo desde su punto
de vista, aun cuando este mundo no “encaje en
la realidad” (Plummer en Ellis, Adams y Bochner,
2011, p.10).

La provisionalidad, parcialidad, subjetividad y
situacionalidad del conocimiento que se produce
son rasgos que caracterizan la investigacion
autoetnografica.

Como una autoetndgrafa, cuento historias, cons-
truidas desde mi posicidn actual, que siempre es
parcial, incompleta, y llena de silencios, conta-
das en un momento particular, para un propdsi-
to particular, para una audiencia particular (Ellis,
2009, p.13).

La narraciéon es una de las formas que se utilizan
para presentar los resultados de la investigacidn
autoetnografica®. En la misma se combina el
analisis cultural y la interpretacidn con elementos
narrativos (Chang, 2008). Es un relato en primera
persona que se asume como propio. En este
se integran los sentimientos, las acciones, los
cuerpos, los motivos, es decir, se presenta el
investigador como un sujeto total. (Ellis, 2009). Es
una forma de investigaciéon que requiere que el
investigador estudie su propia cultura o la que ha
adoptado y aceptado, su posicionamiento dentro
de esta o la cultura de otro mientras se relacione
con su si mismo (Ellis y Bochner, citado en Patrick
O’Byrne, 2007). En este sentido, la reflexividad
emerge como condicidon necesaria. Es por ella
que el investigador se reconoce como historica y

geograficamente situado, “ocupando un espacio
social determinado y determinante, afectado por
los escenarios de produccion, de recoleccion y de
interpretacion de la informacion” (Vera Lugo y
Jaramillo Marin, 2007, p.251).

Desde una perspectiva metodoldgica, el relato
autoetnografico, acerca de mi relacién con el
saber didactico que presento, es una construccion
producto de la reflexién y analisis de diversas
fuentes de datos. Incluye los resultados de una
investigacion que realicé en el afio 2003 acerca
del saber didactico de los docentes de una
universidad argentina, junto con los registros
de lo que este proceso investigativo provocd
en mi. Registros de experiencias de la infancia,
datos auto-reflexivos, la realizacién de una linea
de tiempo autobiografica, la autoobservacion
sistematica, entre otros?, en las que yo era el
objeto de investigacion: mis emociones, mis
sentimientos, mis expectativas, mis relaciones
con los otros y que consideraba significativas en
relaciéon con la tematica del saber didactico. A
partir del analisis e interpretacion de estos datos,
surge mi relato.

Mi relacion con el saber didactico. Mi relato

Estoy sentada en mi escritorio leyendo la
investigacion acerca del saber didactico y la
relacidn con el saber didactico de los docentes
de la Universidad Nacional del Sur que escribi en
el afio 2003, para obtener mi grado de Maestria
en Investigacion Cientifica en la Universidad
Nacional de Entre Rios, Argentina.

En esa investigacion definia el saber didactico
como un conjunto de enunciados socialmente
construidos y legitimados que le permiten al
docente universitario, no sélo comprender
sino actuar en el campo de la ensefianza. Esta
constituido por los objetos, modalidades de
enunciacion, conceptos, estrategias y técnicas
(Foucault, 1992) que crea el sujeto en las
practicas de la ensefianza situadas en un tiempo
y espacio. El docente es un constructor activo
del mismo. Esta construccién no se realiza en el
vacio, sino que se crea un nuevo saber a partir
de otro anterior que el sujeto selecciona de
acuerdo con su historia personal (psiquica y
social) dentro de sus grupos de pertenencia. Hay
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un doble juego (Giddens, 2007), una relacién
recursiva: el docente universitario construye un
saber didactico en las practicas en las que esta
inmerso y este saber, a su vez, lo constituye en
sujeto “docente”. Junto con este saber didactico
también detenta un saber disciplinar, el saber
acerca del campo cientifico - académico al que
pertenece y el que enseila. Ambos saberes se
diferencian en los modos de aprenderlos, en la
significacion que adquieren, en la jerarquia que
ocupan (Foucault, 1997), en el reconocimiento
institucional y en la relacién que establecen con
él los docentes.

De acuerdo con los datos de los entrevistados,
el saber diddctico es un saber experiencial, que
se aprende en la practica misma. El docente
lo construye en un proceso de apropiacién a
partir de sus vivencias como alumno y docente,
mediante la imitacion, las charlas informales, etc.

El saber disciplinar, en cambio, tiene
componentes tedricos y técnicos, referidos a
ciertos aspectos de la realidad que constituyen
el objeto de estudio de una disciplina. El
saber disciplinar surge y circula en un espacio
y tiempo académico propio, que en la vida
universitaria se asocia a la existencia de una
catedra universitaria. Se obtienen titulos,
como los de licenciado e ingeniero, entre
otros, los cuales certifican que el individuo
posee el saber disciplinar. A su vez, existen
titulos de posgrado (especializacién, maestria
y doctorado) que certifican que el sujeto posee
una mayor formacion en su campo disciplinar
especifico. Los congresos, jornadas, revistas y
libros especializados son también los espacios
en que se comunica ese saber. Puede ubicarselo
en el umbral de la cientificidad, (Foucault,
1997) ya que existe una comunidad cientifica
que determina las reglas de formacién de
esos saberes. Este saber es reconocido
por el sujeto y valorizado. Necesita de un
aprendizaje formalizado, en espacios y tiempos
institucionalizados. Su posesion se demuestra
por la acreditacién de titulos de grado vy
posgrado reconocidos por la sociedad en
general y la universidad en particular, es decir,
requieren de una titulacidon para ser llamados
“Licenciados en...” o “Doctores en...”
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Por otra parte, el docente establece una
relacion practica con el saber didactico, ya que
su busqueda esta orientada por la utilidad: “es
un saber para poder ensefiar”. Los momentos
significativos en esta relacidon se focalizan en
las situaciones en que él/ella fue alumno/a
y el paso por todos los cargos de la carrera
docente. Hay una valorizacion de la experiencia
como alumno y como docente, asi como de la
experiencia acumulada en las situaciones mismas
de ensefianza. El sujeto no acepta el lugar del
que “sabe” (el saber didactico), ni de busqueda
sistemdtica del mismo si lo vinculamos a su
relaciéon con el saber disciplinar. Predomina un
sentimiento de no posesion.

La relaciéon con el saber disciplinar se puede
caracterizar como “tedrica”, en contraposicion
con el saber didactico, ya que busca el saber por
el saber mismo, hay una satisfaccion en poseerlo
y buscarlo por su valor intrinseco. Para todos los
docentes es inadmisible el “no saber” o no poseer
el saber disciplinar, ya que es un saber valorado;
su busqueda es lo que los impulsé a trabajar y
permanecer en la universidad. Los momentos
significativos se ubican en los logros académicos
mas que en las situaciones vividas en el campo
de la practica. El deseo de saber su disciplina es
el motor que lleva al docente a relacionarse con
el saber disciplinar. Hay una busqueda constante
y un sentimiento de que la busqueda no se acaba,
que lo conduce a la permanente actualizacion del
saber disciplinar.

Esta diferencia en los rasgos de ambos tipos de
saber y de ambas relaciones se vincula con el
distinto grado de legitimidad que se otorga a
cada uno de estos saberes.

La investigacidn que estoy revisitando® fue el
resultado de un trabajo muy arduo vy, a la vez,
placentero. Arduo desde las exigencias que
sentia por los formatos, las reglas, las formas en
que debia investigar y escribir. Placentero, por
sentir que construia un saber, que comprendia
lo que decia un autor, un docente, que producia
un texto propio, de mi autoria. Un camino que
recorri de la mano de mi directora de tesis, la Dra.
Marta Souto.

Al comenzar a pensar la investigacion vy
comentar con mis colegas el tema, lo primero



que me dijeron fue: ¢Cémo vas a investigar
sobre el saber didactico de los docentes de la
universidad si ellos nunca estudiaron didactica,
ni materias relacionadas con lo educativo? La
universidad les exige para acceder al cargo
docente Unicamente un titulo de grado en su
especialidad (matemdtica, fisica, quimica, etc.).
En ese momento, argumenté que el hecho de
ser docentes implicaba probablemente construir
un saber acerca de la ensefianza, un saber al que
denominé diddctico, no por su pertenencia a la
disciplina, sino por su referencia a la ensefianza
y del que me parecia importante conocer sus
caracteristicas. Me interesaba comprender sus
significados, sentimientos, sensaciones con
respecto al ensefiar y aprender en la universidad.

Ahora me doy cuenta que buscaba esa
comprensién desde mi mirada como “experta
en didactica”. Cuando realicé la investigacion
buscaba encontrar las caracteristicas que los
docentes le atribuian al saber didactico y de qué
forma se relacionaban con él desde la mirada de
la comunidad cientifica de un campo disciplinar:
la didactica. En aquel momento reconocia que
habia un saber didactico experiencial, pero
como un saber de los otros, de los docentes
universitarios que no habian “leido” acerca de
lo didactico. Yo estaba afuera, “los miraba con el
microscopio”. Ahi estd la imagen, la releo en la
introduccidn a la tesis:

Desde que comencé a trabajar en la docencia,
en dreas relacionadas con la educacion, prime-
ro a nivel secundario y después en la universi-
dad me asombraron los sentidos y significados
comunes que utilizabamos los docentes para
hablar acerca de la ensefianza. A pesar de los
diferentes modos que cada uno imprimia a sus
clases habia un lenguaje comun sin ser relevan-
te la formacién docente previa. Me preguntaba
como era posible, de donde surgian esas formas
de enunciar, de referirse al alumno, al aprendi-
zaje desde formaciones previas dispares y que
en muchos casos nunca se habian relacionado
desde lo formal con lo didactico o pedagdgico
(Monetti, 2003).

Releo la investigacidn tratando de encontrarme
en la escritura y de construir mi relacién con el

saber didactico desde esta doble pertenencia:
“docente universitaria—experta en didactica”.
Busco encontrar-me en el relato. Ir un poco mas
alla, construirme/descubrirme en mi relacién con
el saber didactico desde mi posicionamiento en
la universidad.

La releo después de mas de siete afios de haberla
hecho. Siete afios me parecen una enormidad.
Muchas cosas pasaron en mi vida académica,
familiar y personal. éPor qué vuelvo hoy a
releerla? Al hacerme esta pregunta, acuden a mi
mente un cimulo de imagenes relacionadas con
mi nueva tarea, el asesoramiento pedagogico en
la universidad. Nueva y vieja tarea porque al ser
licenciada en Ciencias de la Educacién, a lo largo
de mi carrera ocupé varios cargos en que también
se esperaba que asesore a los docentes y a los
profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje
de los estudiantes. Sin embargo, ahora y como
nunca antes, aparecen en mi cuestionamientos
acerca de si soy capaz de asesorar a un docente.
Vuelvo a mi investigacion: dos formas de relacidn
con el saber didactico: ¢Dénde me ubico yo en
la relacién con el saber didactico? ¢Habitan estos
saberes en mi? iComo se cruzan, entrelazan,
anudan, fugan, con mi tarea de asesoramiento y
de profesora estas cuestiones?

Primera respuesta: Mi titulo lo dice, mis pares
reconocen que haber estudiado “Ciencias de la
Educacion” me habilita para asesorar sobre las
tematicas educativas, puedo hacerlo porque
tengo un capital simbdlico (Bourdieu, 2003)
reconocido dentro del campo cientifico que
asi lo dice. {Quiere decir que “tengo el saber
didactico”, que los otros no “tienen”? Me rebelo
ante la expresidon “tengo el saber”. éNo he leido
y escrito en multiples lugares que el saber mas
que una posesiéon es un vinculo? (Charlot,
1997; Beillerot y otros, 1998; Blanchard-Laville,
1998; Monetti, 2003) Vuelvo a leer la primera
parte de la introduccién de mi investigacion...
La tesis esta conformada por siete capitulos de
los cuales dedico sdlo tres parrafos a describir
mi posicionamiento referido al tema de la
investigacion y el resto, a analizar e interpretar lo
gue los docentes dicen. Esa era la estructura de
mi investigacion en ese momento. Hoy necesito
algo mas, dar un paso en la profundizacién del
tema desde otra perspectiva: desde mi misma.
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éCuando empezd a tomar cuerpo esta manera
de hacer investigacion? Desde hace varios afios
una de mis funciones es asesorar a los docentes
universitarios en temdticas relacionadas con lo
didactico: el ensefiar y aprender su materia en la
universidad. Cuando comencé con esta tarea, me
proponia ensefiar a los docentes lo que yo habia
estudiado y seguia investigando sobre didactica.
Tenia en cuenta lo que ellos decian sobre el
ensefar y aprender en sus clases pero desde una
mirada mds externa, de aceptacién de ese saber
experiencial para pensar algo “mejor” después.
“Mejor” significa mas académico, con nombre y
apellido de autores, teorias, conceptos....

Me encuentro con Berta, mi colega y amiga, y le
digo: “Soy una mujer mortal, soy una docente.
No soy una “super docente” por pertenecer a la
comunidad de expertos en el area de Ciencias de
la Educacion. Yo también actuo en la clase desde
maneras que vi y aprendi en mi vida escolar.
Me relaciono con el saber didactico desde una
mirada y postura similar a la de los docentes
gue nunca leyeron ninguin texto de psicologia,
pedagogia o didactica”. Decir esto me trae una
sensacion de alivio, de aceptacion de algo que
estaba en miy no reconocia. Me abre a un mundo
de posibilidades, de pensar en compartir lugares,
espacios y tiempos con otros docentes desde un
plano de reconocimiento del otro como mi igual.

Berta me mira extrafada y me contesta: “Yo
no, permanentemente estoy reflexionando vy
fundamentando lo que hago en la clase con lo
que estudié en esas areas”.

“Bueno Berta, -continlo- pero a veces cuando
tomamos decisiones sobre la forma de evaluar
éno hacemos cosas que los libros de didactica y
pedagogia dirian que no hay que hacer?”

Berta: “No, en mi caso yo soy muy consciente de
todo lo que hago”.

Su respuesta hace que sienta que estoy
traicionando mi formacién, a mis pares
académicos y también alivio, aceptacidon hacia
“los otros” docentes. Pienso si no me estoy
engafiando, si me transformo como el camaledn
de acuerdo al medio en que estoy: académica en
los congresos de la especialidad, enlos encuentros
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con pares con discursos duros hacia los docentes
que “no hacen lo que deberian hacer” y discursos
mas comprensivos en los espacios compartidos
con otros docentes. En unos hipercriticos y en
otros blandos, consentimos...

Vuelvo a los resultados de mi investigacion: dos
saberes; uno, el saber disciplinar, que se ensefia
y el otro, un saber didactico como saber que
se utiliza para poder ensefiar. Esto plantea en
mi una posicion dicotémica: yo como docente
universitaria, por un lado, construyo un saber
didactico experiencial y por el otro ensefio un
saber didactico disciplinar. ¢Esto es asi? ¢Acepto
mi saber experiencial o s6lo me posiciono desde
mi saber experto? ¢Existe una relacién entre
ambos?

Pareceria que por momentos me paro en una
catalogacion fuerte del saber didactico: es saber
académico o no lo es, o es saber tedrico o es
saber de la accidon, o es saber experiencial. Sin
embargo, ahora releyendo mis notas veo que
existen grises, no extremos, sino graduaciones,
mezclas, mestizajes (Ardoino, 1990); lo pienso
desde una mirada comprensiva, en la que haya
articulaciones mas que complementariedad. En
realidad, en mi conviven estas dos maneras de
relacionarse con el saber didactico. Una relacién
gue se guia por la utilidad, la necesidad de utilizar
el saber, construirlo como forma de resolver
las situaciones del aula, la clase, la evaluacion
y al que apelo, junto con el saber académico
gue muchas veces en este rol de docente veo
también como utdpico, inviable..., no util, “de
las tierras altas” (Barbier, 1996), con un grado de
generalidad que pierde lo singular, lo situacional.
Niveles de teorizacion® (Ferry, 1997) que pasan
vertiginosamente del nivel cientifico a la praxis e
incluso a lo técnico y practico y conviven en un ir
y venir como en cualquier docente.

Tengo una doble pertenencia y recién me doy
cuenta. Justamente en mi misma, estd esa doble
relacion. é¢Doble? ¢O multiple? Otra vez, los
extremos. Dos mundos o un mundo: el mundo
académico con sus reglas y el mundo de la
ensefianza situada con sus reglas en el otro. Dos
formas de relacién, un sujeto que se construye
dividido, escindido...
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Vuelvo y retomo la frase del epigrafe

...no hay manera de ver algo fuera de perspec-
tiva... y cualquier perspectiva esta condicionada
tanto por el lugar desde el que se mira, como
incluso por el camino que a uno le ha llevado a
mirar desde ese sitio (Lizcano, 2009, P.118).

125
Elda Monetti



126

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Referencias

Ardoino, J. (1990). Encyclopédie universelle, les notions philosohiques. Dos tomos. Paris: PUF.
Barbier, J. M. (1996). Savoirs Théoriques et savoirs d"action. Paris: PUF.

Beillerot, J. y otros (1998). Saber y relacion con el saber. Buenos Aires: Paidos.

Blanchard - Laville, C. (1998). En los origenes de la capacidad de pensar y aprender. En Beillerot y otros
Saber y relacion con el saber. Buenos Aires: Paidds.

Bourdieu, P. (2003). Campo de poder, campo intelectual. Quadrata: Buenos Aires.

Chang, H. (2008). Autoethnography as method. USA: Left Coast Press, Inc.

Charlot, B. (1997). Du rapport au savoir, Eléments pour une theorie. Paris: Anthropos.

Denzin, N. (2013). Autoetnografia analitica o nuevo déja vu. Traduccién Aldo Merlino y Alejandra Mar-
tinez. [Versidn electrdnica). En Astrolabio. Nimero 11,2013 (207-220).

Ellis, C. (2004). The Ethnographic I. USA: Alta Mira Press.

Ellis, C. (2009). Revision. USA: Left Coast Press, Inc.

Ellis, C., Adams, T. E. y Bochner, A. (2011). Autoethnography: An Overview. En Forum Qualitative Sozial-
forschung / Forum: Qualitative Social Research, 12(1), Art.10. Recuperado el 15 de diciembre de 2013
de http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1101108.

Ellis, C. y Bochner, A. (2006). Analyzing Analytic Autoethnography: An Autopsy. [Version electrénica].
En Journal of Contemporary Ethnography 2006; 35; 429 — 449.

Ferry, G. (1997). Pedagogia de la formacion. Buenos Aires: Ediciones Novedades Educativas.

Foucault, M. (1997). La Arqueologia del Saber. Siglo XXI: México.

Foucault, M. (1992). Microfisica del poder. Madrid: La Piqueta.

Gergen, K. (2009). An invitation to social construction. California: Sage.

Giddens, A. (2007). Las nuevas reglas del método socioldgico. Buenos Aires: Amorrortu.

Lizcano, E. (2009). Metaforas que nos piensan. Buenos Aires: Biblos.

Monetti, E. (2003). El saber didactico y la relacion con el saber de los docentes de la Universidad Na-
cional del Sur. Tesis de maestria. Bahia Blanca: Mimeo.

O’Byrne, P. (2007). The Advantages and Disadvantages of Mixing Methods: An Analysis of Combining
Traditional and Autoethnographic Approaches. [Versidn electronical. En Qualitative Health Research
2007; 17; 1381 — 1391.

Savage, M. (2005). Revisiting Classic Qualitative Studies. En Forum Qualitative Sozialforschung/Forum:
Quialitative Social Research,6(1),Art, Recuperado el 10 de abril de 2010 de http://nbn-resolving .de/
urn:nbn:de 0114-fqs0501312

Vera Lugo, J.P. y Jaramillo Marin, J. (2007). Teoria social, métodos cualitativos y etnografia: el problema
de la representacion y reflexividad en las ciencias sociales. [Version electrdnica]. En Universitas Huma-
nistica, julio — diciembre, nUmero 064, 237 -255.

Notas

1 Licenciada y profesora en Ciencias de la Educacién (UBA). Magister y Especialista en Investigacion
Cientifica (UNER). Doctoranda de la Orientacién en Educacidén (UBA).Profesora Adjunta de Didactica
General y Asesora Pedagdgica de la Universidad Nacional del Sur. Directora de proyectos de investigacion
(PGI — UNS) vinculados a la educacidén universitaria. Autora de diversas publicaciones. Participa en el
desarrollo de cursos de Formacidn docente en la Educacion Superior. marga@criba.edu.ar

Afio 1 Numero 1- 2014



Mi relacion con el saber didactico: un relato autoetnografico

pp. 119-127
2 Todas las citas referidas a esta autora son una traduccion propia.

3 Otras formas de escritura incluyen entre la poesia, textos performativos, textos polivocales, teatro del
lector, lecturas sensibles, aforismos, comedia y satira, presentaciones visuales, alegorias, conversacion
(Denzin, 2013).

4 Para una enumeracién y descripcion de la formas de recolectar datos personales ver Chang (2008),
Capitulos 5y 6.

5 La idea de “revisitar” una investigacion implica volver a realizar un analisis sobre los datos y los
resultados de la investigacidn ya realizada (Savage, 2005).

6 G. Ferry (1997, pp. 76-80) sostiene que en el campo de la ensefianza y la formacién el docente
al actuar se puede ubicar en diversos grados de teorizacidén de la practica. Define cuatro niveles: el
nivel de la practica o nivel del hacer; el nivel del conocimiento técnico; el nivel praxioldgico y el nivel
cientifico. Siguiendo a este autor es posible afirmar que el saber didactico en tanto saber acerca de
la ensefianza es un saber que se puede ubicar en alguno de los niveles de teorizacion propuestos por
este autor.

Elda Monetti
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El aprendizaje ubicuo: nuevos contextos, nuevos procesos!

Ubiquitous Learning: New Contexts, New Processes

Resumen

En este articulo, Nicholas Burbules reflexiona
respecto del aprendizaje ubicuo, y explora
algunos de los cambios que los nuevos contextos
y procesos promueven, asi como la forma en que
impactan en el pensamiento y el aprendizaje. En
otras palabras, el autor analiza las consecuencias
que el dondey el cudndo tienen sobre el comoy el
porqué del aprendizaje. Entre las consideraciones
que realiza deben destacarse la necesidad de
revisar la diferencia entre la educacion formal
e informal, la potencialidad de los entornos
virtuales para la sociabilizacién de las personas y
los modos de ensefar por problemas y centrados
en los estudiantes que estos nuevos contextos
propician. Finalmente, Burbules reflexiona sobre
la superacion de las dicotomias y la importancia
del rol docente.

Palabras clave: aprendizaje ubicuo — educacion -
ensefianza

Nicholas C. Burbules?

Abstract

In this article, Nicholas Burbules discusses
ubiquitous learning and explores some of the
changes triggered by new contexts, as well as
their implications for thinking about learning
in new ways. In other words, he analyses the
consequences where and when learning happens
have for the how and why of learning. Among
the issues analyzed, the necessary revision of
the distinction between formal and informal
education should be mentioned; the social mode
of learning, problem-based teaching and student-
centered approaches are also characterized as
changes promoted by these new contexts. Final
reflections are concerned with overcoming
dichotomies and emphasizing the role of the
teacher in these new environments.

Key words: ubiquitous learning — education -
teaching

Nicholas C. Burbules
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Cada vez mas personas reconocen hoy que los
dispositivos manuales moéviles y la persistente
conectividad inaldmbrica proveen oportunidades
de aprendizaje a mas gente, en mas contextos,
con costo minimo o de forma gratuita. Esta
idea del aprendizaje ubicuo significa que el
aprendizaje se transforma en una proposicién de
cualquier momento y en cualquier lugar y que,
como resultado, los procesos de aprender estan
integrados mas a fondo al flujo de las actividades
y las relaciones diarias.

Existen varios aspectos de esta transformacion.
El incremento en las demandas de cursos online
y semi-presenciales (incluyendo los “MOQOCs”3),
las redes sociales que se dedican a compartir
informacién y habilidades dentro de una
comunidad virtual en linea y un millar de recursos
en internet que permiten el acceso directo a
informacidn, videos, y consejo experto en casi
cualquier tema imaginable; todo esto ha puesto
oportunidades de aprendizaje directamente en
manos de los aprendices.

En este breve articulo, me propongo explorar
algunas de las implicancias de estos cambios
para pensar en el aprendizaje de nuevas
maneras. Donde y cudndo ocurre el aprendizaje
tiene consecuencias en el como y el porqué del
aprendizaje.

En primer lugar, necesitamos abandonar la
distincion tradicional entre aprendizaje formal
e informal. Esta distincion generalmente refleja
dos aspectos de la diferencia: (1) dos contextos
de aprendizaje, uno institucional, el otro situado
en circunstancias ordinarias, como el hogar; y (2)
dos procesos de aprendizaje, uno estructurado
e intencional, el otro mas desestructurado
y fortuito. Ambos aspectos, creo, deben ser
revisados en el aprendizaje ubicuo. Por un lado,
el acceso generalizado implica que las personas
pueden interactuar con recursos de aprendizaje
institucionales formales en cualquier lugar que
estén (por ejemplo, en el trabajo). Por otro lado,
la naturaleza de muchos recursos en linea apunta
a brindar estructura incluso a necesidades
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de aprendizaje espontdneas y cotidianas (por
ejemplo, al vincular el recurso sobre un tema
con informacién relacionada que permite que
se produzca mas aprendizaje; o al trabajar sobre
la informacion en crudo con posibilidad de
incluir comentarios y explicaciones que pueden
andamiar el aprendizaje).

Un segundo giro, en mi opinién, radica en que el
aprendizaje ubicuo permite un modo mas social
de aprender, aun cuando el individuo esté solo.
Una de las cuestiones mas sorprendentes de
muchos de los recursos de aprendizaje en linea
es que estdn completamente integrados con
los medios y redes sociales que se organizan
con y a propdsito de tal informacion (las llamo
“comunidades auto-aprendientes”). Hay
innumerables ejemplos de estas formas sociales,
desde los Comentarios publicados en respuesta
a articulos en linea, blogs con enlaces cruzados,
paginas de Facebook, Wikipedia y otros medios
sociales dedicados a practicamente cualquier
sujeto de aprendizaje imaginable; hasta sitios
comerciales que incluyen detallados informes de
satisfaccidon de los consumidores, y dicen: “Si te
gusta esto, puede que te interese aquello” (sobre
la base de los patrones y las referencias de otros
consumidores). La sociabilidad de la informacion
en linea y los recursos de aprendizaje son tan
invasivos que es mas util no pensar en hechos
puntuales o segmentos de informacién como
piezas discretas, sino como nddulos situados
dentro de redes sociales de significado y
propdsito. (Por supuesto, para defensores del
constructivismo social radical, esto es lo que
siempre ha sucedido de todas formas).

Un tercer giro sefiala el paso del aprendizaje
“basado en el curriculum” al aprendizaje “basado
en problemas”, que implica una reconsideracion
delos contenidos, procesos y motivaciones parael
aprendizaje. El aprendizaje en contextos ubicuos
y situados es mas probablemente motivado por
preguntas y propdsitos practicos e inmediatos. Y
esto se relaciona con un cuarto giro, entre lo que
llamo el modelo “aprende ahora, usa después”,
propio de gran parte de la educacion tradicional, y
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lo que podria llamar aprendizaje “en tiempo rea
(justintime): acceso a informacién, conocimiento
y habilidades para necesidades particulares en
contextos especificos de uso en los que estos
recursos son relevantes y utiles en lo inmediato.
No imagino que un curriculo completo pueda ser
mejor aprendido y retenido mds efectivamente
gue cuando se aprende en contextos de uso-
usos que tienen valor intrinseco para el aprendiz
en un espacio, un tiempo y una circunstancia que
significa algo para él.

Un cuarto giro, que en algun sentido incluye a
todos los demas, es el cambio desde un marco
de referencia orientado hacia el maestro, basado
en lo que el maestro o profesor quiere que el
estudiante aprenda, y un marco de referencia
orientado hacia el aprendiz que se enfoca mas
en las necesidades, intereses y motivaciones
de los estudiantes. Uno de los aspectos mas
sorprendentes de poner oportunidades de
aprendizaje enlineaen manosdelosaprendiceses
que éstos adquieren mayor autonomia y pueden
elegir avocarse a lineas de indagacién que son
interesantes e importantes para ellos mismos.
Es mucho mas productivo, sostengo, reconocer
y aceptar esta circunstancia, utilizandola para
marcar las prioridades y agendas de la docencia,
frente a la opcién de tomar estos propdsitos
como antagonicos.

Finalmente, permitanme clarificar dos cuestiones.
Por un lado, al desafiar ciertas dicotomias y
resaltar algunas cuestiones, no aspiro a crear
nuevos pares dicotdmicos. Cuando me refiero
a los giros en el énfasis, no creo que el primero
de los pares de elementos deba desaparecer o
ser tildado de “obsoleto”; en cambio, debemos
considerar estos pares en interaccion dinamica.
Desarrollar oportunidades de aprendizaje dentro
de contextos institucionales con atencién a
como migran hacia otros contextos, y viceversa,
es un desafio para los educadores en tiempos
de aprendizaje ubicuo. (Los lectores atentos
observaran que esto nodifiere fundamentalmente
de Escuela y Sociedad de John Dewey, publicado
hace cien afios.)

Por otro lado, el rol del docente es todavia
crucial: en la colaboraciéon con los aprendices
para que integren y organicen su aprendizaje de
formas significativas; al ayudar a los aprendices
a secuenciar oportunidades de aprendizaje;
para colaborar con la inspiracién, motivacion y
modelado del aprendizaje como una empresa
activa; y para proveer apoyo o asistencia
complementaria para los estudiantes que tienen
dificultades. Estas actividades no se convierten
en menos importantes en los contextos de
aprendizaje ubicuo; sencillamente no pueden
ser ya consideradas aisladamente de todas estas
otras influencias.
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Notas

1 Este articulo fue originalmente publicado en su versidn en inglés como “Ubiquitous learning: New
Contexts, New Processes” en Queen’s Educational Newsletter . Traduccion al espafiol: Carlos Rafael
Dominguez y Maria Marta Yedaide

2 Doctor en Filosofia de la Educacion, Standford University. Grayce Wicall Gauthier Professor; Edward
William and Jane Marr Gutgsell Professor, Universidad de lllinois, Urbana-Champaign. burbules@
illinois.edu

3 [n/t] MOOCs es el acronimo en inglés para “Cursos en linea masivos y abiertos” (Massive open

online courses), propuestas que se implementan con el propésito de extender una oferta educativa a
una poblacidn extensa a través de la web.
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La construccién del “entre” en el espacio educativo

The construction of ‘between’ in the educational space

Resumen

Este trabajo esta inspirado en unas Jornadas
sobre Formacion del Profesorado, celebradas en
la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata en Setiembre de 2013,
especificamente en una mesa redonda titulada
“Trayectorias docentes” a la cual fui invitada en
el marco de reflexién sobre narrativas docentes,
en particular sobre la figura de profesores
memorables, esto es profesoresquehabiandejado
una cierta impronta, una marca significativa
sobre sus alumnos, que generalmente iba mas
alld de la transmisién de conocimientos. En ese
marco el proyecto de la presente comunicacién
consiste en pensar el espacio educativo como el
topos adecuado para generar un vinculo con el
otro. Recuperaremos algunas reflexiones propias
de la Antropologia Filoséfica para desplazarlas al
campo educativo e instalarnos en ese territorio
gue motivé nuestras inquietudes. ¢Qué implica
un profesor memorable? ¢ Qué relacién tiene con
el horizonte de la memoria?

Palabras clave: formacion docente — profesores
memorables- tdpos — antropologia filoséfica

Maria Cecilia Colombani’

Summary

This presentation has been inspired in the
Jornadas sobre Formacién del Profesorado® held
at the School of Humanities at Mar del Plata State
University in September 2013. In that occasion, |
was invited to a group discussion on the narrative
of memorable professors- those people who have
left permanent marks on their students, traces
which go beyond the transmission of knowledge.
In such direction, this article proposes the
consideration of educational space as the right
topos for the construction of personal bonds.
Reflections from Philosophical Anthropology
will be used for the consideration of the
educational field, and for the exploration of such
inspiring territory. Which are the implications
of a memorable professor? Which are the
relationships with the horizon of memory?

Key words: teacher education- memorable
professors- topos — Philosophical Anthropology
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Introduccion

Este trabajo esta inspirado en unas Jornadas
sobre Formacion del Profesorado, celebradas en
la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata en Setiembre de 2013,
especificamente en una mesa redonda titulada
“Trayectorias docentes” a la cual fui invitada en
el marco de reflexién sobre narrativas docentes,
en particular sobre la figura de profesores
memorables, esto es profesoresquehabiandejado
una cierta impronta, una marca significativa
sobre sus alumnos, que generalmente iba mas
alla de la transmisién de conocimientos. En ese
marco el proyecto de la presente comunicacién
consiste en pensar el espacio educativo como el
topos adecuado para generar un vinculo con el
otro. Recuperaremos algunas reflexiones propias
de la Antropologia Filoséfica para desplazarlas al
campo educativo e instalarnos en ese territorio
gue motivé nuestras inquietudes. éQué implica
un profesor memorable? ¢ Qué relacidn tiene con
el horizonte de la memoria?

Una educacion que recupere el lazo con el otro
implica un modelo educativo que priorice la
relacion afectiva como modo de constituir el
espacio adecuado para la transmision, recepcion
y circulacién de los saberes.

Una educacién que recupere el “entre” supone
un modelo de ejercicio docente donde la
prioridad es la visibilizacion y reconocimiento del
otro como co-gestor del proceso de aprendizaje.
Analizaremos entonces ciertas vertientes del
pensamiento filoséfico para repensar la praxis
docente como ejercicio politico, esto es, como
un tipo de accion tendiente a producir alguna
transformacion posible, tanto sobre los actores
qgue juegan el juego educativo, como sobre la
realidad en su conjunto.

Se trata de pensar la educacién como capacidad
liberadora. Esta expresion suele ser una
declaracidn de principios pero nosotros queremos
ubicarla en un registro diferente. La verdadera
liberacién radica en la posibilidad de reconocer
afectivamente al otro para visualizarlo como el co-
protagonista de una empresa de enriquecimiento
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mutuo. Es esa construccién la que libera. Libera
del narcético del no reconocimiento del par
como co-constructor de un espacio de vida, de
un modelo de instalacion ética en tanto manera
de vivir.

Las claves de la transformacion

El asombro
El asombro constituye uno de los cuatro origenes
de la filosofia segin Karl Jaspers®; la maravilla
esta a la base de la capacidad de interrogar e
interrogarse, a partir de la conciencia de no saber
y del asombro que el mundo implica.
El hecho educativo supone la admiracién por
el otro, el asombro que el par despierta desde
su posicidon antropoldgica. El otro es antes que
nada un par existencial y el asombro define la
interrogacién que su presencia implica como
co-constructor de un espacio afectivo, de un
topos antropoldgico donde pueda gestarse el
vinculo educativo. La posibilidad de construccion
depende de este primer asombro que el otro
despierta a partir de saberme con el otro,
de reconocer mi precariedad para cualquier
gesta compartida. Esto no constituye una
obviedad; hemos perdido la capacidad de vernos
asombrados por la presencia del otro; hemos
naturalizado su instalacion, casi como nuestra
propia presencia. La naturalizacion atenta
contra las construcciones efectivas y saludables.
Reconocer al otro es reconocerme a partir de la
o existencia mutua.
El entre

“En el comienzo es la relacion”

(Buber, 1974, p.7)

Martin Buber sostiene que el hombre sélo puede
ser captado enrelacion (1974). No hay posibilidad
de que el hombre pueda ser comprendido por
fuera delarelacidn que se entabla con los objetos,
los otros hombres y lo Absoluto, en el marco de
lo que constituye la dimensién espiritualista del
pensamiento buberiano.

Nosotros nos situaremos en el segundo nivel de
la relacion, en el umbral del lenguaje como afirma
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el autor. Alli la palabra me vincula con un td que
pierde toda dimension cuantificable, previsible,
anticipable para ser simplemente un td con
quien entablar la relacion primera. El mundo del
ello es el mundo de los objetos, donde la relacion
es muda y la reciprocidad nula. Pero un tu en un
espacio de palabra y vinculo y el hecho educativo
se define por la palabra. El espacio educativo se
convierte entonces en lugar del encuentro, en el
territorio donde es posible edificar un “entre”
con proyecciones sobre el saber, pero, por sobre
todas las cosas, con proyecciones sobre la vida
misma de los sujetos involucrados. El primer
aprendizaje es la posibilidad de construir espacios
de didlogo transidos por el afecto.

El con

En la misma linea de consideraciones tedricas,
Heidegger concibe al existente humano a partir
de ciertas notas que le son propias al punto de
constituirlo existencialmente. El Ser cony el Seren
el Mundo representan dos de esos existenciarios
que pretendemos abordar. Asi, la nocién de
mundo nunca implica una nocién territorial, de
registro topoldgico-espacial, sino un concepto
antropoldgico, de matriz significativa. El mundo
es “el lugar en el mundo” (Heidegger, 1997, p.79),
el domicilio existencial del hombre en tanto
hacedor de cultura y explicita la relaciéon del
hombre con la naturaleza como primer enclave
antropoldgico. Una segunda consideracidon que
subyace en el universo cultural es la relacion
del hombre con los otros. En efecto, el hombre
no solo tiene conciencia de si, sino también
conciencia del otro, sabiendo que su ser en el
mundo implica también un ser en relacién. El
hombre se constituye en relacién con los otros,
atravesado por un universo simbdlico de valores,
comportamientos e instituciones que regulan las
relaciones interpersonales.

El ser con se define como la imposibilidad de
captar al ser humano por fuera de la relaciéon
antropoldgica con el otro. Sélo la presencia del
otro me define como existente y abre el espacio
de la convivencia, al tiempo que devuelve el

relativismo al que estamos arrojados. Somos en
relacion a la existencia de los otros como actores
del drama existencial. Tomamos el concepto
desde su vertiente griega: drama es accién y, en
efecto, estamos condenados a actuar. El tema es
repensar las estrategias de la accién sobre todo
cuando ésta implica el ejercicio docente.
Proponemos pensar el espacio educativo como
topos cultural y pensarlo desde las dos metaforas
que suelen rozar la cuestion de la cultura como
hecho antropoldgico.

El hombre como hacedor de cultura imprime en
el tépos natural una marca humana, una huella
de sentido y un registro que soélo puede ser
definido desde la dimensién antropoldgica. El
hombre es asi un hacedor de cultura. La cultura
es el producto de su hacer simbdlico, de su
capacidad de trascender el mero hdbitat para
convertirlo en un tépos humano, cargado de
significacion, valores y signos, sélo destinados a
una apropiacion cultural.

La metafora del cultivo supone la accién de
humanizar la tierra para convertir el espacio
incultus en terreno cultus, esto es cultivado en
la medida en que ha sido resignificado por el
hombre. El hecho educativo es el espacio de
construccion de un vinculo que, como la tierra
cultivada, como la parcela que ha sido nombrada
antropoldgicamente, permite una forma de
habitar el mundo, resignificando la praxis
compartida, haciendo del vinculo docente un
vinculo cargado de sentido.

El hecho educativo se convierte entonces en un
espaciodelaconsolidaciéndel vinculoentre pares,
del “entre” que define la resignificacion como
hecho cultural. Cada vez que hablamos de par lo
hacemos desde la concepcion antropoldgica de
reconocer al otro como un semejante existencial,
lo cual no implica desconocer las jerarquias en la
consolidacién de los conocimientos que el propio
hecho define.

cultivo como la

Pensamos la metafora del

Maria Cecilia Colombani
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fundacion del espacio comun desde el cual es
posible alguna transformacién posible.

Complementariamente, la metafora del tejido
se define como el territorio de construccion
de la urdimbre que la trama vincular traza en
relacion a un espacio de accion comun. Devenir
tejedores es devenir artesanos de nuestro
comun territorio de accién, pensamiento y
sentimiento. Los espacios se bordan, se tejen
colectivamente; no hay espacio a-priori. Hay
capacidad poiética de construir un espacio que
de cuente de nuestro “ser en el mundo”, de
nuestra manera de instalarnos en el mundo, en
la escuela, en el aula, otorgando al espacio un
sentido humano. Micro espacios de construccion
artesanal donde circula el deseo de hacer con
el otro una instancia mas saludable. El adjetivo
esta pensado deliberadamente. Creemos que el
hecho educativo es una instancia terapéutica; no
exactamente en la linea habitual de significacion
del término, sino en su matriz griega de cuidado,
atencién. El hecho educativo es terapéutico
porque define un modo de cuidado del otro y de
uno mismo como actores del vinculo.

También es terapéutico porque cura. Sana del
anonimato impersonal de los no lugares por los
cuales el vinculo no circula y que ganan espacio
alarmantemente. Cura de la indiferencia porque
desde el no reconocimiento nada se aprende; el
hecho educativo se convierte en un simulacro,
en un “como si” de lo que significa realmente
aprender.

En este horizonte de significacidn, la instalacion
docente constituye una instalacion ético-
poiética; supone una produccién que implica, a
su vez, una manera de vivir, una actitud ante la
vida. Esta es sin duda la dimensidn propiamente
antropoldgica de darse un mundo en la linea
gue venimos sosteniendo. La nocion de mundo
esta directamente emparentada con la nocidn
de sentido. Es el hombre el Unico que tiene
mundo porque es el Unico que puede otorgar
sentido a su instalacion. El hombre es un ser en
el mundo y sdlo él es capaz de dar testimonio de
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su forma de habitarlo. Esas daciones de sentido
no son otras que las formas culturales como
modelos de instalaciéon, como modos de darse
un domicilio existencial, que por supuesto, nada
tiene que ver con cuestiones catastrales, sino
existenciales. Asi entendida la cultura opera
como un albergue existencial; constituye esa
urdimbre de sentido que se borda desde la
accion poiética; es el tejido que el hombre teje
desde sus posibilidades significantes y es esa
misma malla la que lo protege del desamparoy la
desnudez antropoldgica. Esa es la trama cultural
(Garreta y Belleli, 1999, p. 11), que el hombre
como hacedor de cultura teje en el marco de una
metafora del tejido. Tejido dinamico y siempre
abierto, entramado histérico de formas siempre
renovadas, ya que cualquier modo de clausura
atentaria contra las posibilidades poiéticas del
hombre en su devenir-instalacion como sujeto
histérico-temporal.

El hecho educativo se inscribe en este orden.
Constituye nuestro modo de habitar el mundo.
Sélo desde la instalacién poiética, el hombre
deviene tekhnites, artesano de su propio lugar en
el mundo, de su albergue existencial.

Ahora bien, esta trama vinculante hace que “la
gestacion de un espacio cultural sea siempre una
tarea colectiva y que los hombres lo consideren
como su propia obra; tal la consustanciacion a la
que se llega” (Santilldan Guemes, 1985, p. 19). No
hay forma de concebir al hombre por fuera del
plexo de relaciones que entabla a partir de su ser
en el mundo como marca identitaria. El hombre
se juega existencialmente en la capacidad de
relacién que compromete su ser y su tiempo, al
tiempo que compromete el ser y el tiempo del
otro.

Intersecciones

éQué se pone en juego para generar el tépos?
éCémo podemos construir el espacio del que
venimos hablando?

Proponemos una particular interseccidon entre
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espacios de analisis muy diferentes que supone,
ademas, un modelo de tratamiento pedagdgico
de temas muy dridos y especificos de un
determinado recorte de estudio para ver como
puede ser resignificado.

La democracia ateniense tiene un doble horizonte
de constitucion: la isegoria y la isonomia. El
primer término alude a la igualdad en la toma
de la palabra y el segundo se refiere a la igualdad
ante la ley. Sea el I6gos o el ndmos la marca
dominante de la demokhratia ateniense impone
el concepto de igualdad por encima de cualquier
otra nocion. Ahora bien, este esquema mental
registra un antecedente politico de fuerte impacto
y proyeccion ulterior. Nos referimos a la asamblea
guerrera o deliberativa de inscripcién homérica
(Detienne, 1986).

Los guerreros reunidos en asamblea, tomando la
palabra por turno, pasando al centro del espacio
circular que los mismos hombres adiestrados en
el oficio de las armas constituyen, representan
una bisagra en la democratizacion del poder y de
la palabra. El espacio material obedece al espacio
mental y la toma de la palabra como instrumento
de poder en el méson es la llave de la nueva
configuracidon mental.

éPor qué esta evocacion lejana? Por varios
motivos. En primer lugar para pensar que el
espacio de construccion del que hablamos
constituye un espacio politico en tanto productor
de efectos. En segundo lugar porque aquello
que se deposita en el centro como elementos
cohesionantes son la palabra y el afecto como
herramientas de construccion del tdpos vincular.
La palabra que circula en la Asamblea guerrera
abre la palabra dia-Idgos; dia significa a través
de y I6gos, palabra. La palabra circula como bien,
como patrimonio de los pares, como aquello de lo
cual uno quiere aduefiarse para dar cuenta de si.

éDesde qué lugar nos interpela este espacio
metafdrico en el ejercicio docente? ¢ Q u é
podemos colocar en to méson desde nuestra
praxis como educadores?

1. La posibilidad de circulacion del I6gos a partir
de la solidaridad entre poder y palabra. Que la
palabra circule significa correrse del lugar del
amo del saber y del discurso para oxigenar las
saturaciones de poder que suele conllevar la
practica.

2. Elafecto que se brinda. El méson no sélo alberga
palabras, conocimientos, evaluaciones, registros,
proyectos aulicos; el centro puede cobijar gestos,
palabras de otro tono, complicidades afectivas,
reconocimientos, consejos; otro orden del
discurso, tan eficaz, tan saludable, tan reparador
en tiempos de vulnerabilidad afectiva, como los
discursos académicos.

3. El tiempo que se dispensa. El tiempo es oro. En
efecto, no pensamos su asociacién con el metal
a partir del dispositivo de produccidn capitalista.
Pensamos el tiempo como bien que se entrega
al otro en gesto de reciprocidad compartida. La
vida docente lleva tiempo; no lo pensamos por
la carga académica que uno pueda imaginar; mas
bien estamos pensando en el tiempo existencial
que lleva elegir y poner a prueba un modelo
de ejercicio docente. En ese caso, el tiempo
comprometido es la totalidad de la vida.

4. El éthos como bien a compartir. La actitud de
vida, la manera de vivir como aquel bien que se ha
construido y se pone a disposicion como forma de
instalacién en el ejercicio docente. El éthos como
aquello que permite visualizar al otro, confiar en
el par, reconocer sus posibilidades poiéticas y
saberlo imprescindible en la construccion de un
“pago” comun.

Quizas sea este un legado no menor. Quizas sea
esto lo mejor que un docente puede llevar es
to méson, a aquel punto que representa el bien
comun, aquel punto donde se deposita lo que
atafie a todos, esto es el bien comun. Estamos
hablando de cuestiones que son de todos vy
que nos hacen miembros de un mismo tdpos
de pertenencia ético-antropoldgica. Por eso el
hecho educativo no es en primera instancia, una

141



142

cuestion pedagdgico-didactica; es, ante todo,
una apuesta ética y antropoldgica.

Conclusiones

El hombre es lo que se hace (Sartre, 1994) y
nosotros somos los docentes que nos hacemos.
En este horizonte de reflexidn sartreana, apenas
algunas nociones para problematizar.
Sin compromiso no hay ejercicio docente.
Comprometerse es asumirse como actor de la
gesta de formacion de uno mismo como docente.
Es saberse instalado en un plano de accién donde
el interlocutor es siempre un par. La palabra
compromissum estd compuesta por tres nucleos
afines a nuestra propuesta de reflexion, com,
alude a con, abriendo el plano de la relacién; pro
se refiere a una disposicion a favor de y el verbo
miso a enviar. Resulta ser entonces el envio o la
mision asumida en favor de un otro.
Esto define el campo de la responsabilidad.
Somos responsables como docentes del modelo
de instalacién elegido. No hay delegacion en
ninguna otra instancia que el acto de saberse
responsable de los propios actos y saber que la
accion esta siempre dirigida a un otro.
Por lo tanto, también sabemos de nuestra propia
angustia y desamparo frente a la eleccién del
modelo de ejercicio de la profesion, de la propia
construccion del lugar o del no lugar construido.
No es la docencia un campo aséptico. Mas vale
hay que pensar en el campo de la lucha y la
resistencia y en el modelo de la batalla perpetua.
No es época de distracciones ni silencios. Quizas
esavozsea en parte lo que los alumnos reconocen
en un profesor memorable; seguramente porque
ven la vida de esos hombres transida por la
militancia en favor del otro.

Apenas un recuerdo que nos lleva a Michel

Foucault, quien sostuvo:

Soy perfectamente consciente de que he pro-
ducido variaciones continuamente, tanto en los
objetos de mi interés, como en los conceptos a
que habia llegado anteriormente. Por lo tanto,
los libros que escribo representan para mi una
experiencia que deseo que sea lo mas rica po-
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sible. Al atravesar una experiencia, se produce
un cambio. Si tuviera que escribir un libro para
comunicar lo que ya sé, nunca tendria el valor
de comenzarlo. Escribo precisamente porque no
sé todavia que pensar sobre un tema que atrae
mi atencidn. Al plantearlo asi, el libro me trans-
forma, cambia mis puntos de vista [...] Cuando
escribo, lo hago, por sobre todas las cosas, para
cambiarme a mi mismo y no pensar lo mismo
que antes (Foucault, 1996, p. 9)

Quizds sea éste el espiritu del ejercicio docente
desde el lugar que lo hemos pensado; consolidar
una estética de la existencia, una politica de no-
sotros mismos; quizas en la pasién que el ejerci-
cio despierta estd la clave de la resistencia, el in-
tersticio posible para reinventarnos como sujetos
en el marco de una poiesis, de un nuevo modo de
subjetivacion que se oponga permanentemente
a esa subjetividad que es el producto de fuer-
zas histdricas de poder-saber. Dice Foucault: “Es
por eso también que cuando me dicen: “Bueno,
pensaba eso hace pocos afios y ahora dice algo
distinto”, mi respuesta es: Bueno, écree que he
trabajado tanto todos estos afios para decir lo
mismo y no haber cambiado?” Esta transforma-
cién de uno mismo por el propio conocimiento
es, en mi opinidn, algo cercano a la experiencia
estética” (Foucault, 1996, p. 97)

De eso se trata: de trabajar toda la vida como un

perro para transformarse siempre con el otro. Esa
es la Unica transformacién que merece ser vivida.
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Resumen

Este trabajo ofrece argumentos de una
investigacion en curso acerca del lugar de la
epistemologia de la practica en la formacion
de profesores de Geografia. En primer lugar se
presenta el Campo de la Practica como innovacién
curricular y la necesidad de una formacion
profesional centrada en la ensefianza. Luego, se
debate la posibilidad de esta formacién en vinculo
con la escuela. Para finalizar se presentan algunas
reflexiones acerca de reducir las distancias entre
la universidad y la escuela, la formacion docente
y disciplinar y la teoria y la practica escolar.

Palabras clave: practicas de profesorado-
escuela- formacion- profesionalidad
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Abstract

This paper advances some arguments concerned
with current research on the place of the
epistemology of practice in the Geography-
Teaching Education Program. First, the Practice
Field is presented as curricular innovation, and
the necessity of professional training based on
teaching is exposed. Then, the possibility of a
closer relation with school is discussed. Finally
some reflections are presented on attempts of
bridging the gaps between university and school,
teaching and disciplinary training, and theory and
school practice.

Key words: practice on teacher education —
school — training - professionalism
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Marco Institucional

La Facultad de Ciencias Humanas de Ia
Universidad Nacional de La Pampa modifica los
planes de estudio de todos sus Profesorados en el
afio 2010°. No es la primera vez que esto sucede;
ha habido modificaciones en distintos momentos
desde 1971 a hoy,® lo que ha implicado cambios
de asignaturas, de contenidos, de titulos que se
ofrecen, asi como de extensidon e incumbencias
profesionales.

En el aflo 2010 entra en vigencia el plan actual

organizado en 30 asignaturas, distribuidas en
cinco afos (excepto el Profesorado en Inglés
que lo organiza en cuatro) y tres asignaturas
por cuatrimestre. Se confirma también una
formaciéon en cuatro campos: tres de ellos
-Formaciéon General, Formacidon Especifica y
Formacién Docente- estaban prescriptos en los
planes anteriores. El cuarto -y novedad de este
formato curricular- lo constituye la presencia de
un “Campo de las Practicas” que nace transversal
desde el primer afio de los cuatro profesorados.
Esla primera vez que un plan de la Facultad regula
y sistematiza la vinculacidn entre la formacién y
el contexto de ejercicio profesional.

En este trabajo se presenta la investigacion en
la formacién del Profesorado en Geografia, cuyo
Plan de Estudio (Resolucion 323-CS-2009) deja
constancia que las Practicas estan:

Destinadas al aprendizaje sistematico de las ca-
pacidades para la actuacién docente en las aulas
y en los distintos ambitos en donde se desempe-
fe profesionalmente. Se configura como un eje
transversal que apunta a resignificar los conoci-
mientos de los otros espacios curriculares pre-
parando a los estudiantes para una participacion
e incorporacion progresiva en distintos contex-
tos socio-educativos.”’.

El Plan de Estudio contempla desde el inicio de
la formacién la implementacién de estrategias
destinadas a la transferencia de los saberes
propios del campo especifico a la practica
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profesional de manera transversal, tanto en
sentido horizontal como vertical. Se organiza
un equipo docente colaborativo para disefar
estrategias orientadas a la enseiflanza de Ia
Geografia con el propdsito de superar la distancia
habitual que existe entre formacién disciplinar
y pedagodgica. Desde el disefio se prescribe
también como un espacio integrador, por lo que
este Campo de las practicas profesionales del
futuro Profesor en Geografia articula contenidos
tedricos y practicos, a las distintas asignaturas,
a la universidad con la escuela, a docentes,
estudiantes y graduados.

De este modo queda institucionalizada la
innovacion: por primeravezse disefiala formacion
universitaria recuperando la epistemologia de la
practica como eje en la curricula universitaria.
Lejos estd de nuestra mirada pensar que la
prescripcidn garantiza los cambios, que sélo es un
problema técnico en tanto sustituye lo viejo por
lo nuevo. Creemos mas bien que debe gestarse
un cambio en el mandato fundacional que
discuta la cultura pedagdgica, que haga foco en el
sentido politico de la formacidn en la universidad
publica, la extension de la escolaridad obligatoria,
las profundas dificultades institucionales de
los graduados en las escuelas, el trabajo para
reducir la exclusion. En sintesis, la formacion de
los estudiantes del profesorado parece requerir
la modificacidon de un curriculum cuya finalidad
es el estudio de las diferentes disciplinas, para
pensar un curriculum que oferte posibilidades
de activar las capacidades de actuacion docente
en situaciones reales, complejas, inciertas y
arriesgadas que requieran saber disciplinar
y pedagogico articulados y que generen
conocimiento profesional -aquel construido a
partir de las practicas como herramienta politica
e ideoldgica-.

Aprendizaje sistematico de las capacidades para
la actuacion docente en las aulas

Al pensar en este aprendizaje sistemdtico y en
la actuacion docente, algunos autores como
Freire (2004), Giroux (2013), Mc Laren (2013),



Davini (2010), Litwin (1995), nos invitan a pensar
una formacién de profesores en la que seamos
capaces deintervenir, ayudados con herramientas
analiticas, para poder teorizar sobre la accion y
actuar con/contra la teoria. Para poder actuar
en el mundo -a favor de la construccién de una
ciudadania propia y con nuestros estudiantes
- debemos poder recuperar el sentido critico
de la formacién docente reflexionando acerca
de la practica educativa y reduciendo el
distanciamiento entre teoria y practica. En
este sentido, pese a sostenidos intentos, los
profesores siguen pensando a la teoria como un
discurso alejado de sus problemas de aulay ala
practica como un lugar complejo, arriesgado y de
espaldas a la teoria ofrecida en la formacidn.

Por ello, se entiende la practica docente como
una practica humana y social, altamente
compleja, apoyada en distintos puntos de vista
y perspectivas que difieren en los distintos
momentos histdricos sosteniendo, conflictuando
o resistiendo a los valores dominantes en un
sistema educativo determinado (Da Silva, 1995).
Una practica condicionada por la cultura social,
institucional, critica, experiencial, donde el
significado de los intercambios -que se producen
en el cruce de culturas- define el sentido politico
y la calidad de su desarrollo (Pérez Gémez, 1991).
Una practica que se desarrolla en escenarios
singulares, que se sitlua en tiempo y espacio,
apoyada en tradiciones historicas que le dan
estabilidad y desde donde se gesta también
el cambio. Esta practica genera situaciones
irrepetibles, singulares, concretas, inestables,
arriesgadas. En esas situaciones las decisiones
gue se toman son unicas y particulares, de
alta implicacion personal de cada uno de sus
integrantes: experiencia, subjetividad, biografia
personal, formacién, habitus; es decir, cada uno
se convierte en participe de la elaboracion de
su propio saber y accionar. La intervencién es
necesaria e imprescindible.

En palabras de Davini (2010), la inclusion de las
practicas estda fundamentada en la deteccién
de diversos problemas que pueden centrarse

en la creciente distancia entre los ambientes de
formacién y los ambientes reales de las practicas.
Entre ellos, la estructura de los planes de estudio
-que tienden a organizarse en disciplinas o
materias aisladas- depositan en los alumnos
la integracion de aquello que se les ensefid
en forma aislada y, las practicas de ensefianza
frecuentemente tienden a que los alumnos
asimilen los contenidos sin que comprendan
qué valor tienen dichos saberes respecto de sus
necesidades y de la solucion de los problemas de
la realidad.

Como expresa Liliana Sanjurjo (2009) en su
analisis acerca de la formacion docente, los
trayectos mas asistematicos y acriticos, como la
biografia escolar y la socializacién profesional,
dejan marcas muy profundas en relacion a los
trayectos mas sistematicos y formales de la
formacién. Aquellos, aprendidos vivencialmente
y sin mediacidn critica, producto de complejas
internalizaciones, se tornan en saberes fuertes,
resistentes al cambio y constituyen un fondo
de saber regulador de nuestras practicas. La
socializaciéon profesional (Sanjurjo y Alonso,
2008) refiere a los procesos que se llevan a cabo
en la instituciéon formadora como en los dmbitos
de insercion laboral, a través de los cuales se
va construyendo conocimiento de las propias
practicas.

De alli que nuestra investigacion avance en
esclarecer qué concepciones de practica subyacen
a nuestras teorias: éSe trata de transvasar la
teoria? ¢Es hacer fuera de la universidad lo que
dice la universidad? ¢Es socializar el mundo del
trabajo? ¢Se constituye como una actividad
auténoma de la formacion? ¢Se prioriza la
experiencia, el vinculo en un contexto profesional
real? {Se puede imaginar ese contexto desde la
universidad?

El campo de la Practica en el Profesorado en
Geografia

El Profesorado de Geografia ha disefado
experiencias que fortalecen acciones
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encaminadas a prdcticas vinculadas con el disefio
curricular, prdcticas interdisciplinarias y prdcticas
vinculadas con la escuela. En este sentido se
articulan contenidos de las distintas disciplinas
en relacidn a conceptos clave que transversalizan
la formacidn asi como los procesos formativos.

Se inicia el trabajo con las dos primeras catedras
cuatrimestrales del Profesorado, Introduccion
a la Geografia y Técnicas en Geografia. Se
coordinan reuniones de trabajo entre los
profesores de ambas catedras y de otras
catedras, de la Residencia Docente en Geografia'y
de Formacion Docente. Los primeros encuentros,
avanzan rapidamente en relatos sobre los ejes
estructurales de cada una de las materias: teorias,
autores, perspectivas, escuelas, paradigmas vy las
posibilidades de trabajo que se podian generar.
Las preocupaciones y cuestionamientos se
concentraron claramente en cdmo potenciar el
vinculo con el espacio real, local y vivencial de
los alumnos; como recuperar las concepciones
personales y las ideas previas y como asegurar
la mayor comprensidn e interpretacion de los
materiales tedricos ofrecidos por las catedras.

En virtud de estos propodsitos, expresos en el
Plan de Estudios, las dos catedras planificaron
salidas al campo. La informacién obtenida fue
utilizada por ambas intencionalmente. El trabajo
en Técnicas en Geografia activd la construccion
de los conceptos de paisaje, territorio y espacio
y las posibilidades de utilizacion de los datos
recopilados mediante herramientas tecnoldgicas,
en la elaboracién de cartografia simple. En el caso
de Introduccion a la Geografia, se planificaron
dos salidas. En la primera se recogieron
‘intuitivamente’ las impresiones expresadas por
cada grupo de alumnos en el recorrido por los
espacios educativos de la ciudad de Santa Rosa
(La Pampa), especificamente, por las escuelas
de diferentes niveles de ensefianza secundaria;
todas instituciones que constituyen el ambito de
futuro desempefio profesional de los alumnos
del profesorado. La segunda salida estuvo
direccionada a fin de contrastar ‘los no vistos'.
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Con la informacion recopilada la catedra
Introduccion a la Geografia explicita los distintos
elementos que perviven de cada una de las
escuelas tedricas geograficas: regional, teorética,
de la percepcidn, radical y postmoderna. Y, en
Técnicas en Geografia, toda esta informacion se
recupera en la construccién -mediante el uso
de SIG (Sistemas de Informacién Geografica)-,
de planos de sectores por escuela, elaborando
cartografia temdtica con generacion de
referencias propias de los aspectos relevados.

Asi, desde las primeras experiencias tomaban
forma distintas ideas y propuestas, al mismo
tiempo que aumentaban los interrogantes
entre nosotras ¢COmo se piensa un plan que
acerque a los estudiantes al campo del ejercicio
profesional? ¢Qué aspectos de las asignaturas
se pueden trabajar? ¢Cambia el sentido de la
asignatura en la vinculaciéon con la escuela? éSe
lleva adelante un aprendizaje que socializa en
el trabajo? ¢Se pueden disefiar estrategias que
funcionen de puente entre la cultura escolar y la
universitaria? éSe producen nuevos aprendizajes
en el contexto socioeducativo?

Se suman al trabajo las catedras de Climatologia
y Geologia y Geomorfologia. Se disefia un trabajo
practico integrador con el objetivo de relacionar
procesos geomorficos en clima secos y establecer
relaciones entre la sociedad y la naturaleza en el
espacio seleccionado a partir de las fotos de los
viajes a Lihue Calel (realizado en Técnicas) y 25 de
Mayo (realizado en Geologia y Geomorfologia).
Luego del andlisis con las categorias tedricas de las
catedras, se propone disefiar un analisis de casos
que involucre procesos exdgenos y enddgenos
para 12 afio de la escuela secundaria.

A partir de alli, las propuestas avanzan:

Biogeografia con salidas al campo, promoviendo
laarticulacién entre las catedrasy la posibilidad de
disefar una experiencia similar con estudiantes
secundarios; Geografia Urbana con una actividad
interdisciplinaria con profesores y estudiantes de
tercer aio del colegio secundario de la UNLPam.
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En este caso la problematica a abordar es el
impacto socio-ambiental del Molino Warner y
el Parque Recreativo Laguna Don Tomas en la
ciudad de Santa Rosa.

Geografia Rural propone a los estudiantes
el contacto con Profesores de Geografia que
desempefien su tarea profesional en escuelas de
ensefanza secundaria. Se planifica una entrevista
buscando indagar qué decisiones curriculares se
toman respecto a esta tematica en la escuela,
cuales son las principales dificultades, de donde
obtienen la informacién para continuar con la
actualizacion bibliografica, qué aportes le hizo 'y
le hace la Facultad de Ciencias Humanas en este
sentido.

Historia Argentina Contempordnea (1853-2000)
se propone desde este Campo desarrollar una
actividad curricular destinada a contribuir al
acercamiento entre la formacion disciplinar
y la pedagdgica. Para ello los estudiantes
universitarios disefian una propuesta didactica
destinada a los alumnos del 32 afio del Ciclo
Basico de la Educacién Secundaria.

Epistemologia propuso articular los contenidos
de la catedra (el problema del conocimiento; las
escuelas geograficas tradicionales, y las nuevas
geografias) con la bibliografia escolar de los
ultimos diez afios, analizando el modo en el que las
distintas corrientes del pensamiento geografico
se materializan en propuestas editoriales.

Analisis de un caso: el territorio de las diferencias

Compartimos en este apartado la propuesta a
la que se integran docentes y estudiantes de la
catedra Geografia de América Latina, en un pro-
yecto de talleres de educacidén sexual integral que
las autoras de este trabajo llevan adelante en una
escuela secundaria en la zona norte de la ciudad.
Se realiza una primera jornada institucional en la
gue se toma como eje la violencia en tanto pun-
to de partida para visualizar la sexualidad en los
vinculos y en las relaciones interpersonales de
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género. Se trabaja potenciando la sensibilizacion
en ESI (Ley 26150) y la importancia en su trata-
miento en la escuela.

Se presenta la Ley 26485, ley de proteccion
integral para prevenir, sancionar y e erradicar la
violencia contra las mujeres en los ambitos en
que desarrollen sus relaciones interpersonales,
para conceptualizar la violencia, describir
tipos y modalidades. En los talleres se abordan
problematicas como violencia familiar o
doméstica, violencia en el noviazgo, obstétrica,
institucional laboral, mediatica y callejera. Esta
ultima es trabajada en un taller a cargo de
los estudiantes universitarios del profesorado
en Geografia, en el que recuperan ‘piropos’
callejeros y analizan modos de acoso violento con
la ayuda de afiches que permiten pensar en las
formas de violencia simbdlica mas naturalizadas.
Estudiantes de la universidad y alumnos/as del
colegio localizan juntos zonas y espacios del
miedo en su vida cotidiana, en el barrio, en el
camino a la escuela, a los bares y boliches. Se
recuperan imdagenes de la campafia en contra
la violencia callejera y filman pequefios videos
donde muestran el hostigamiento e inventan
piropos con otras caracteristicas. Se socializan
direcciones de interés, posibles lugares de
denuncia y de informacion. El territorio de la
inseguridad empieza a visibilizarse.

Conforme con el pensamiento de Leticia Garcia,

(...) se entiende que la Geografia, como el resto
de las Ciencias Sociales, cuenta con una rique-
za conceptual particular, en la que confluyen o
entran en conflicto distintos enfoques, lectu-
ras, visiones de la realidad. Esta posibilidad de
perspectivas multiples le confiere un singular
dinamismo a fin de que los/las alumnos puedan
acercarse a un discurso complejo, plural, rico y
contrastado sobre el acontecer humano. En este
nuevo escenario pensar el espacio/espacialidad
supone deconstruir mas que construir nuevas
bases teodricas, supone elaborar inversiones,
sustituciones, incluso a partir de las ausencias,
vacios y silencios. Correr el velo sobre las par-
ticularidades territoriales es justamente ver el
mundo de manera diferente. Preservando |dgi-
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cas del analisis territorial con vision de género, el
espacio de geografia en la escuela puede colabo-
rar en desarticular la moralidad patriarcal apun-
tando a desarrollar una sensibilidad ética, una
sensibilidad ‘al otro’, a lo ajeno. Hoy mas que
nunca los territorios latinoamericanos deman-
dan una ensefianza emancipadora reconociendo
las diferencias y apelando a la ética y al derecho.
(Garcia, L. 2009, p 17).

En la segunda jornada institucional el contenido-
problema a abordar es la trata de personas. Se
trabaja esta problemdtica junto con todo el
grupo de ESI, desde el analisis del film ‘Nina’ y
el documental ‘Esclavos Invisibles’ realizado por
Calle 13 y MTV. Enmarcados en la geografia critica
se esclarecen conceptualizaciones acerca de rol
del estado, frontera, relaciones de produccion,
explotaciones, rol de cada uno de los actores
sociales, contexto social, familiar, vulnerabilidad.
Enunsegundo momentodelajornadase presenta
la Ley 26.482% sancionada en el afio 2012, ley
nacional de trata de personas y asistencia a
sus victimas, que permite analizar sentidos y
ampliaciéon de significados de la problematica,
derechos que protege, penas, organismos
encargados de funcionar como &ambitos de
accion y coordinacion para la implementacién de
esta Ley. En ese contexto se les presentan a los/
as estudiantes secundarios los tres momentos
qgue constituyen una red de trata de personas:
enganche, traslado y recepcidn.

De la consideracion de la trata de personas como
un circuito alternativo, componente esencial
de la economia globalizada, y retomando el
pensamiento de Patricia Souto (2012) -quien
considera que este circuito constituye los
llamados territorios en red, que son madviles- en
la relevancia otorgada a la multiescalaridad y/o
multiterritorialidad es claro que no se puede
sostener mas la concepcion de territorio como
algo fijo e inmavil.

El trabajo en estas jornadas ha permitido
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profundizar el vinculo de estudiantes con
la escuela, se ha fortalecido la necesidad de
ponerse en contacto temprano con los colegios
para entender la potencialidad del ejercicio de
profesién docente. Ademas se ha conformado
un grupo de acompainiamiento a las trayectorias
escolares de una docena de alumnxs que se
encuentran transitando el dltimo trimestre de
embarazo o los primeros meses de lactancia, por
lo que no asisten a la escuela. Se articulan en esta
actividad las funciones de formacion, extension
e investigacién de la universidad publica en la
formacidén de profesores.

Reflexiones preliminares

El Campo de la Practica esta prescripto en los
planes de estudio del profesorado e interpela
a los formadores a generar propuestas de
ensefanza destinadas al aprendizaje sistematico
de las capacidades para la actuacién docente
en las aulas y en los distintos ambitos en donde
se desempefie profesionalmente. El analisis
permanente de la practica convierte al cambio de
plan de estudios en un proceso de investigacion
en la accién, como unas hipdtesis provisionales
susceptibles de llevar a la practica que devuelven
a los actores institucionales el poder instituyente
de la comprension de lo que sucede en las
aulas para poder intervenir. Como el territorio,
que es al mismo tiempo “espacio de libertad y
dominacién, de expropiacidon y de resistencia”
(Mangano Fernandez, B. 2005, p. 277).

Algunos conflictos comienzan a explicitarse al
pensar la formacion de los profesores desde el
Campo de la Practica:

- que las distancias entre la formacion
docente y la formacion disciplinar
pueden acortarse al pensar una
ensefianza en la escuela secundaria que
esté a la vez centrada en las/os alumas/
osy en el saber.
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que se puede resignificar la relacion
entre teoriay practicasiselasreconocea
ambas como epistemologias necesarias
en la accién formadora

que se puede reducir la distancia entre la
universidad y la escuela en la mediacién
de los docentes y graduados y en sus
necesidades de desarrollo profesional

que se puede articular el saber a
ensefar valorado y las comprensiones
de los sujetos, para que los estudiantes
secundarios accedan al sistema escolar
y a los saberes de las disciplinas, eje
politico fundamental de la formacién
ciudadana.

De esta manera, las acciones llevadas adelante
en vinculacién con la escuela han permitido:

ofrecer seguridad a las/os estudiantes
universitarios en relacién al sentido
politico de los contenidos a ensefiar,
vinculados a la violencia y a la trata de
personas. Pudieron preguntarse qué
ensefo, para qué lo ensefio, quiénes se
benefician con ello (Apple, 1996).

favorecer la tarea de contextualizacidon
institucional de la propuesta, de
recuperacién de los significados ofrecidos
por el curriculum real y de valoracién
que de ellos hace la escuela y en especial
los/as alumnos/as secundarios con los
que generan vinculos que superan lo
institucional.

recuperar la cultura experiencial propia
y la de los/as alumnos/as de la escuela
secundaria entendiéndola como parte
de la cultura social de su comunidad,
mediatizada por su experiencia biografica
estrechamente vinculada al contexto vy
necesaria para el proceso de comprensién.

advertir que, cuando los aprendizajes
se vuelven relevantes, los contenidos

ofrecidos (rol del estado, circuitos
alternativos, relaciones de  poder,
frontera, contexto de produccion vy
reproduccion, flujos legales e ilegales de
mercancias, capital, intereses politicos,
mercado financiero) pueden provocar
la reconstruccion de los esquemas
habituales de conocimiento de los/as
estudiantes, para entender y discutir
formas naturalizadas de dominacién.

valorar el curriculum integrado,
la interdisciplina y la perspectiva
multirreferencial para entender la
organizacién del trabajo escolar (al
trabajar en simultaneo esta problematicas
con sus compafieros de los profesorados
de Ciencias Bioldgicas, Matematica,
Lengua, Inglés, Arte)

pensar una epistemologia escolar como
practicas del conocimiento que producen
formas de subjetividad y de alli la
necesidad de incluir en la investigacion a
las/os sujetos de la practica docente y sus
modos de relacidn (saber-poder) con el
conocimiento y a través del conocimiento.
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Approach to the processes of construction of the professional identity of university
professors

Maria Teresa Alcald’, Patricia Belén Demuth? y Marlene Paola Quintana?®

Resumen

El articulo desarrollara las principales relaciones
que existen entre las identidades personales,
socialesy profesionales, conénfasisenlaidentidad
profesional del profesor universitario trabajando
sobre las multiples influencias y vinculaciones
entre estos niveles la identidad. Desde dichas
influencias y vinculaciones se entiende al
desarrollo de la identidad profesional del
profesorado universitario como una construccién
de procesos complejos que integran multiples
aspectos psicoldgicos, cognitivos, histdricos,
sociales y culturales. Se destaca el abordaje de
esta reflexién, dadas las relaciones que se pueden
establecer entre las conformaciones identitarias
de las profesiones de los docentes universitarios
y sus practicas docentes.
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Abstract

The article will develop the relationships between
the personal, social and professional identities,
with emphasis on the professional identity of
the university professor, working on multiple
influences and linkages between these levels of
identity. The development of the professional
identity of university teachers is thus understood
as a construction of complex processes that
integrate  multiple psychological, cognitive,
historical, social and cultural aspects. This
reflection is highlighted, given the relationships
that can be established between the identity
conformations of the university professors and
their teaching practices.

Keywords: identity - teacher professional
identity - university professor

Maria Teresa Alcald / Patricia Belén Demuth /| Marlene Paola Quintana

155



156

Introduccion

En los estudios acerca de los procesos de
construccion del conocimiento profesional*
docente universitario hemos advertido un
complejo entramado en el que éste se configura
integrando dimensiones profesionales, de
investigaciéon, de docencia y de gestidon
atravesadas por diferentes procesos de formacion
y de construccion de identidades profesionales
singulares.

En el intento de comprender este entramado
tuvimos que focalizar nuestra mirada en los
procesos de construccion de la identidad
profesional como aspectos sobresalientes que
condicionan la construccidon del conocimiento
docente.

Esto nos permite sefialar la relevancia de la
reflexién y el estudio del aprendizaje profesional
en contextos de formacidn institucionales, como
procesos en los que se construyen diferentes
identidades profesionales, que, a su vez, generan
e influyen en el desarrollo cognitivo y en las
practicas pedagodgicas del docente universitario.
En el presente articulo abordamos la construccion
de la identidad del profesor universitario
sustentada en construcciones identitarias,
personales, sociales y culturales (amplias vy
académicas), que estarian dando cuenta de una
de las causas de posibles diferencias en torno
a las practicas de ensefianza y aprendizaje en
la universidad, nivel educativo en el que estas
diferencias son mas marcadas que en otros
niveles de los sistemas educativos.

Identidad y construccion de la identidad

Identidad es un término polisémico y complejo
en torno al que existen desarrollos tedricos
diferentes principalmente psicolégicos y sociales.
Como concepto reconocemos su surgimiento
en la modernidad, en el marco de los procesos
sociales de subjetivacion de esa época, cuando
el giro antropocéntrico acaecido se desliga de las
miradas medievales.

Se encuentra intimamente relacionado con la
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ontologia de los sujetos, su “ser” permanente
mas alla del transcurrir del tiempo y como lo
indica Gewerc (2001), supone:
(...) las relaciones entre dos elementos a través
de la cual se establece la semejanza absoluta
que reina entre ellos permitiendo reconocerlos
como idénticos, y a la delimitacién que asegura
la existencia en estados separados, permitiendo
circunscribir la unidad, la cohesion totalizadora
indispensable a la capacidad de distincién. Se
relaciona con la constancia, la unidad y el reco-
nocimiento de lo mismo. Ser, ser uno, reconocer
eluno. (p.4).

Si bien esa permanencia no es absoluta, ya que
lo identitario estd a su vez condicionado por el
tiempo y el espacio en los que el individuo se
desenvuelve, conlleva si una serie de relaciones
dialécticas, cierta estabilidad y a su vez capacidad
de cambio o evolucidn, cierta particularidad y
similitud con identidades construidas grupal,
social y/o institucionalmente. En una persona,
su identidad permite que se la ‘identifique’
como esa persona y no otra (Cillier, 2010),
y aunque mantiene cierta estabilidad que
permite estas identificaciones, se trata de un
proceso dindmico. La teoria post-estructuralista
entiende que nuestras relaciones con el mundo
y las personas, nuestras opciones, las practicas
y el lenguaje crean, construyen y reconstruyen
constantemente nuestra identidad (Soreide,
2006).

Apelamos a la imagen de un tapiz que entreteje
las relaciones y dindmicas vinculares para
profundizar en la comprension de la construccién
de la identidad humana, la que constituye un
proceso en el que sucede la organizacion de
lo intrinseco de la persona, su mismidad y sus
posibilidades como sujeto (Agudelo Pasos, 2009).
El proceso de construccién de laidentidad plantea
una paradoja, ya que supone la segregacion, la
independencia, la individuacidn, pero también la
participacion de los otros sujetos. La identidad es
una construccién que cada sujeto va realizando
a partir de multiples interacciones con otros
sujetos en entornos determinados:

(...) la nocién de identidad personal tiene sentido



para representar esa realidad fenoménica por la
cual el individuo unifica, reunifica, la diversidad
de potencialidades, caracteres y personajes que
moran en cada ser humano (Agudelo Pasos,
2009, p.138).

Dichoprocesoserealizaapartirdelasinteracciones
de los sujetos con los diferentes contextos a
través de dos movimientos: el sujeto se identifica
con determinados objetos/sujetos externos vy, a
su vez, lo “externo” le proporciona caracteristicas
que éste incorpora, es decir, “la imagen de si
mismo se configura bajo el reconocimiento del
otro (...) nadie puede construir su identidad al
margen de las identificaciones que los otros
formulan sobre éI” (Bolivar et al., 2004, p. 2).
Es un proceso de atribuciones e identificaciones
complejo y se desarrolla en marcos sociales,
geograficos y temporales en los cuales los sujetos
van dando sentido a esa construccién, a esa
doble interaccion.

Enrelacién conelobjetodelarticulo, introducimos
la nocidén de “comunidades de practica” de Lave
y Wenger (1991). Los autores entienden que la
identidad de los sujetos es construida por la
implicacién en esas comunidades de practica a
las que pertenecen; la identidad de los sujetos es
influida y a la vez influencia a estas comunidades.
Al respecto, Wenger (2001) pone de relieve la
conexion entre identidad y practica, sefialando
cémo la identidad se desarrolla a través de la
participacion en comunidades especificas y en
relacién con otros miembros de la comunidad.
El sujeto va desarrollando capacidades, ideas,
posiciones relacionadas con esa comunidad de la
que va formando parte.

Ese desarrollo comprensivo hacia la comunidad
de la que se forma parte sélo es posible a partir de
un desarrollo comprensivo de la propia identidad
personal, en ese doble juego de me comprendo-
comprendo a los otros se habilita la posibilidad de
“compartir misiones y visiones de futuro, generar
espacios de libertad y empatia, comunidades,
investigacion y accién cooperativa para abordar
problemas y plantear proyectos comunes por los
que merezca la pena luchar” (Velado Guillén et

al, 2001, p. 674).

Por lo tanto, podemos afirmar que la visién que
entiende que la identidad pueda ser solamente
algo interior estd superada, tal como lo indica
Watson (2006), cuando afirma que la identidad
es necesariamente relacional, se construye en
el reconocimiento de lo similar y lo diferente
entre nosotros y los otros. Quiere decir que la
identidad tiene solamente significado dentro de
una cadena de relaciones. Esta vinculacién entre
identidad personal y sus contextos nos conduce
al momento de plantear lo que se entiende por
identidad profesional, a reconocerla como una
identidad colectiva determinada que forma
parte de la identidad de un sujeto, que si bien
la comparte con otros, también la hace suya de
manera singular (Ver Figura 1).

Precisando entonces, entendemos que la
identidad profesional es la manera en que los
individuos se relacionan entre si, dentro de
un grupo o de un colectivo social y laboral; es
esa identidad la condicién de emergencia de
las identidades personales y es el resultado
del caracter intersubjetivo de la identidad
en la medida en que, para distinguirse de los
demds, debe también ser reconocida por los
otros. En este sentido, se sostiene que la auto-
identificacion es condicion para la unidad de la
persona misma que se apoya en la pertenencia
a un grupo y en la posibilidad de situarse en el
interior de un sistema de relaciones (Villa Lever,
2001). Son precisamente estos contextos los que
interaccionan con el individuo y con el grupo de
individuos que pertenece a una profesion.

Identidad profesional

Las notas de identidad de una profesion la
componen los sujetos integrantes de la misma,
sus entornos institucionales y la sociedad en
general que atribuye también diferentes roles
y espera de los “profesionales” determinadas
actuaciones y caracteristicas:

(...) la identidad profesional se sitta entre la
identidad “social” y la “personal”. La identidad
social es un modo de definicién social del in-
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dividuo, que le permite situarse en el sistema
social y ser identificado por otros, en una rela-
cion de identificacion y de diferenciacion. Las
identidades profesionales se definen, como una
construccién compuesta a la vez, de la adhesion
a unos modelos profesionales, resultado de un
proceso biografico continuo y de unos procesos
relacionales. (Cattonar, 2002 en Bolivar et. al.,
2004, pp. 3-4).

GrosSalvatyRomafiaBlay(2004)tambiénplantean
que el concepto de “identidad profesional”
da cuenta de procesos de permanencia, de
constancia, de unidad y de reconocimiento de
uno mismo. En este sentido, y a diferencia de la
nocién de rol, los autores destacan que la nocién
de identidad: “introduce la dimensién personal
vivida, psiquica, pero también la vida social

(...), lo personal y lo social se entremezclan y se

construyen constantemente” (p. 120).

La interrelaciéon entre la dimensidon personal

y la social integra también dos elementos
fundamentales en la configuracién de la identidad

profesional (Avila y Cortés, 2007):

° El sentido de pertenencia a un grupo que
se distingue por poseer una alto nivel de
habilitacion en un oficio con respaldo y
reconocimiento institucional;

° El reconocimiento social, lo que implica
que en el imaginario social existe una
idea clara y definida de pertenecer a esa
profesion, aunque puede darse el caso que
no sea del todo compartida con la realidad,
y con lo que realizan los profesionistas
especificos (Avila y Cortés, 2007, pp.2-3).

En cuanto a la relacidon individuo-contexto,
reconocemos lainteraccion de dos componentes:
el subjetivo, referido a la historia individual y
biografica del sujeto; y el objetivo, relacionado
con las posiciones sociales estructurales amplias.
Esto supone la conexion estrecha que existe
entre la identidad profesional individual con el
lugar que ocupa un trabajo determinado en una
sociedad (Ver Figura 2), tal como expresamos
en el parrafo anterior. Por lo tanto, la identidad
profesional es:
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(...) simultdaneamente una identidad individual y
una identidad colectiva. Como identidad indivi-
dual, constituye una de las identidades sociales
de la persona, dependiente de la identidad per-
sonal como un todo y, simultdneamente, de las
identidades colectivas que le corresponden en el
campo social (Lopes, 2007, p. 4).

Lopes (2007) reconoce que esta caracteristica
individual y colectiva de la identidad profesional
es inseparable, la aligacidon entre lo colectivo
y lo individual se manifiesta en cada ejercicio
individual. Para la investigadora portuguesa el
aspecto colectivo de la identidad, aun siendo
concebido por los sujetos de manera individual
o grupal, es aquel que puede luego generar
resistencia al cambio de la misma identidad.

La construccidon de la identidad profesional se
desarrolla entonces en el individuo a partir de las
multiples interacciones que hemos sefalado. El
sujeto va construyendo y dando sentido a estas
relaciones a partir del ejercicio profesional, de
la experiencia en la institucién, sin desconocer
aspectos y sucesos de indole personal.

Identidad profesional docente universitaria

Respecto del docente, la identidad profesional
se va definiendo a través de sus relaciones con
los otros relevantes de su campo profesional: la
disciplina, la institucién vy la relacién docente-
alumno en la que cada una de las partes se
constituye en relacién a la otra (Maidana, 2004).
La identidad entonces se va configurando
en estrecha relacién con la construccion
del conocimiento profesional, es decir, el
conocimiento acerca de la ensefianza, el
aprendizaje, los objetivos de la educacidn, el rol
docente, etc. Woolhouse (2010) entiende que el
conocimiento profesional se reconstruye a través
de todos los elementos del sistema educativo,
incluyendo investigadores, politicos, profesores,
padres, alumnos, los textos educativos y las
practicas cotidianas, y que dicha reconstruccion
es interpretada por los docentes incidiendo en
sus notas de identidad profesional.
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La construccion de la identidad docente se
inicia con la escolarizacién misma y constituye
un proceso complejo y a menudo ciclico
(con altibajos), sobre todo en el periodo de
insercion profesional, ya que implica la decisidn
y el compromiso de continuar en la profesion.
Aqui se reconoce la influencia de las primeras
experiencias profesionales, la clase de escuela en
la que los profesores empiezan, sus estudiantes
y los roles que los profesores desempenian,
todas estas circunstancias son elementos
clave en la construccion de esa identidad
profesional. Avalos et al (2007) sefialan que la
identidad profesional - y a nuestro modo de ver,
el conocimiento profesional -, es un proceso
constante de interpretacidn y reinterpretacion de
la experiencia, la que se presenta en su estadio
mas fragil en esos primeros afios laborales.
La identidad docente no constituye una base fija
y estable, algo “esencial” que define al sujeto
(Watson, 2006), sino que el propio sujeto la va
construyendo en ese entramado de relaciones
sociales e intersubjetivas que se desarrollan
en el entrecruzamiento de las dimensiones de
espacio y tiempo a las que nos hemos referido
anteriormente.

De acuerdo con Beijaard et al (2004) distinguimos

cuatro caracteristicas propias de la identidad

profesional docente:

1. La identidad profesional es un proceso de
interpretacion y reinterpretaciéon de las
experiencias vividas en el campo del ejercicio
de la profesion.

2. La identidad profesional implica a la persona
y al contexto.

3. La identidad profesional de un profesor
consiste en identidades mds concretas que
armonizan medianamente entre si.

4. Laidentidad profesional demanda una posicidn
activa en el curso de su desarrollo.

En aras de profundizar las notas especificas de
la identidad profesional docente, encontramos
que el oficio de ensefiar aparece como el rasgo
que marca la diferencia, seria el elemento
configurador central, tal como las investigaciones

lo han evidenciado. Al respecto, citamos a

de Tezanos (2012), cuando sefiala que Ia

construccion de la identidad profesional docente:
(...) estd dada por la interaccién del oficio de
maestro con la sociedad en su conjunto y en su
sentido mas amplio. Es decir, la pertenencia de
las instituciones formadoras a una determina-
da confesion o ideologia no marca la diferencia
imprescindible en la construccién del si mismo
de los docentes. La marca tiene que estar dada
por el hecho en si de ser docente, de constituir
un sujeto colectivo cuyo fin ultimo es el oficio de
ensefiar, lo que lo diferenciara del otro o de los
otros (de Tezanos, 2012, p.10)

Llegados a este punto, es preciso advertir que la
identidad docente no puede ser considerada en
su generalidad ni de manera homogénea, puesto
gue no significa exactamente lo mismo cuando
aludimos a docentes de ensefianza basica,
profesores de enseflanza media o docentes
universitarios.

En esta linea, y considerando las auto-

representaciones de los docentes como aspecto

constitutivo de su identidad profesional,
identificamos tres dimensiones relevantes

(Monereo y Badia, 2011):

. Representaciones sobre el rol profesional.
Se observan diferencias segun el nivel
educativo, un rol vinculado a conocimientos
pedagogicos generales para el profesor de
primaria; con conocimientos de contenidos
pedagogicos especificos y disciplinares
especificos para el de secundaria, y en
el caso del profesor universitario con
cuatro posibles roles profesionales: la de
profesor especialista en su tematica, la
de investigador de su especialidad, la de
profesional en su area de competencia
(paralela a su actividad de profesor) y la
de gestor, con alglin cargo unipersonal
(coordinador de titulacidn, secretario,
director, decano, vice-rector, etc.).

° Representaciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje. Los autores retoman a Pozo
(2006) y vinculan estas representaciones o
creencias del profesor con conocimientos
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pedagogicos generales o conocimientos
didacticos especificos.

° Representaciones sobre los sentimientos
asociados a la docencia o, si se prefiere, la
dimensién emocional de la docencia. Esta
ultima categoria de representaciones es
la menos trabajada en las investigaciones
sobre el tema; sin embargo, los aspectos
emocionales son cada vez mas incluidos
como dimensiones del conocimiento
docente y su identidad profesional.

En relacién con la dltima dimension, Avalos y
Sotomayor (2012) reconocen que a las emociones
se les asigna crecientemente un rol crucial en la
construccion de identidad, ya que se hallan a la
base de la orientacion positiva o negativa de
la realizacién de las tareas inherentes al oficio
docente:

En cierta medida, el componente emocional
sostiene a la creencia en el valor de la
profesidn elegida, algo que suele expresarse
en los términos de vocacion y compromiso.
Finalmente, las actitudes, que incluyen
componentes cognitivos y emotivos,
son posiciones que se adoptan respecto
a las demandas del trabajo, incluyendo
los cambios de politica educacional o de
énfasis en los encargos sociales dirigidos a
la profesién docente (Avalos y Sotomayor,
2012, p.59).

Asi, esta vertiente de estudio de la identidad
profesional docente desde la perspectiva de las
representaciones que tienen los docentes de
si mismos, y no sélo lo asignado socialmente,
va a resaltar la importancia de estudiar la
configuracion identitaria de los docentes, como
ellos la describen, en contextos y momentos
historicos especificos, como también en las
distintas etapas de su carrera profesional,
ya que la misma se construye y reconstruye
permanentemente (Avalos y Sotomayor, 2012).

La nocién de desarrollo de laidentidad profesional
a lo largo del tiempo y las diferencias que se
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presentan en la misma de acuerdo con la etapa

profesional en la que se encuentra el profesor

es abordada por investigaciones que trabajan la

cuestidon con matices diversos, seglin consideren

o no el reconocimiento de tales etapas. Por

ejemplo, Avalos y Sotomayor (2012) indican que
(...) los profesores jévenes, de menor experien-
cia, tienen un menor grado de seguridad en sus
capacidades y una mirada mas abierta a sus
colegas como fuentes de aprendizaje practico.
Pero también le dan a su tarea un sentido de
fuerte compromiso social (p.79).

También, Canrinus et al. (2011) estudian las
diferencias que presenta la identidad docente
de acuerdo con la experiencia en la profesion.
Retoman un trabajo de Ibarra, quien sostiene que
las personas utilizan identidades profesionales
provisionales previas a su identidad profesional
definitiva, sugiriendo una distincidn en los perfiles
de la identidad profesional de profesores con
mayor o menor experiencia. El presupuesto que
estaria detras es que los perfiles de la identidad
profesional estarian asociados con cantidades
especificas de experiencia. Sin embargo, mas alla
de esta investigacion Canrinus et al (2011) no han
encontrado diferencias significativas en relacion
con la experiencia docente. Los resultados de
este estudio muestran que los profesores con
diferentes perfiles de identidad profesional
no difieren precisamente en su cantidad de
experiencia, sino en aspectos orden contextual,
individual, entre otros.

En cuanto a los aspectos especificos del contexto
universitario, los estudios relevados reconocen
fundamentalmente tres funciones que realizan
los profesores: la docente, |la de investigacion y la
de gestion, como componentes sustanciales de la
identidad del profesor universitario. Los autores
revisados (Medina Rivilla et al, 2011) desarrollan
fundamentalmente la relacidn entre docencia
e investigaciéon y sostienen que las politicas
educativas del nivel, ligadas especificamente al
financiamiento, repercuten notablemente en la
consideracion y el estatus del que goza la funcién
de investigaciéon por sobre la de docencia.



La investigacion en la universidad posee una
posicion de mayor jerarquia respecto de las
actividades pedagdgicas.

En cuanto al vinculo entre la investigacion y la
actividad docente de un profesor universitario,
los autores sostienen como hipdtesis que esta
vinculacién estaria a su vez relacionada con
las caracteristicas epistemoldgicas del campo
disciplinar. Estas caracteristicas darian cuenta
de la identidad profesional del profesorado
universitario, ‘tejiendo’ una red de rasgos propios
de un colectivo profesional singular dentro de la
docencia.

Mds arriba hemos sefialado que las
investigaciones acerca de la identidad profesional
docente reconocen la relevancia del contexto
del desempefio profesional en la construccion y
reconstruccion de esa identidad. En el caso del
profesorado universitario, la filiacion institucional
es indispensable en dos sentidos: respecto de
las tareas que el profesor debe realizar como
académicoylas enmarca en normasy condiciones
para acceder, desarrollarse y permanecer en ella,
y, respecto al grado de lealtad que los académicos
desarrollan hacia la institucion en la que laboran
(Villa Lever, 2001). Esta autora retoma la teoria de
Thierney y Rhoads, para quienes la identidad esta
estrechamente relacionada con la socializacién, y
la adapta en funcién del contexto institucional
que estudia. Sostiene que en el ambito de la
academia el proceso se da en dos etapas:

1) La socializacién anticipatoria que ocurre
mientras se estudia el posgrado y que tiene
tres funciones:

a) Elindividuo que adopta los valores del grupo
al cual aspira pero al que no pertenece; la
socializacion anticipatoria puede ayudarle a
incorporarse a dicho grupo.

b) También, le puede ayudar —una vez que
ya es parte de él— a hacer los ajustes
necesarios a nivel personal, que le permitan
relacionarse con los miembros del grupo
e incorporar como propios los valores y
actitudes que conlleva el ethos al cual
arribé.

c¢) Finalmente, cuando los nuevos miembros
empiezan a interactuar con sus colegas,
sus acciones, actitudes y maneras de
responder ante las diversas situaciones que
se presentan son importantes, en la medida
en la que también reestructuran al grupo al
cual van a pertenecer.

2) La socializacion organizacional, que incluye
el ingreso y la permanencia

a) El ingreso se refiere al momento en que el
académico empieza a trabajar por primera
vez en la institucidn y se pone en contacto
con la cultura institucional. El contacto entre
el presunto miembro académico y la cultura
institucional ocurre inicialmente durante
el proceso de seleccion y reclutamiento;
después viene un periodo de aprendizaje
organizacional que acontece tan pronto
como el individuo empieza a trabajar.

b) La fase de permanencia empieza después
de que elindividuo se ha instalado o situado
en la organizacion. La etapa organizacional
esta inicialmente estructurada por el
momento del reclutamiento (etapa de
la socializacién anticipatoria) que ha
ayudado a formar los entendimientos y las
respuestas de las tareas demandadas y los
requerimientos de desempefio (Villa Lever,
2001).

Esta filiacion institucional ha sido analizada en
un trabajo que consideramos central en relacién
con el estudio de las caracteristicas particulares
del profesorado universitario. Nos referimos a
la obra Becher (2001) traducida al castellano,
Tribus y territorios académicos, en la que vincula
las formas de organizacion de la vida profesional
de los grupos particulares de académicos con sus
tareas intelectuales.

A partir de su investigacidn en torno a mas
de un centenar de profesores universitarios
ingleses, pudo establecer que sus intereses, en
gran medida, se centraban en sus actividades
como investigadores y no como ensefiantes o
trasmisores de conocimiento. Al interrogarse por
el por qué de esta tendencia, Becher relaciona el
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prestigio que le retribuye al profesor universitario
la actividad de investigacion:
Podria inferirse que las razones residen en que la
condicién de miembro de la profesidon académi-
ca, al menos en los departamentos prestigiosos,
se define en términos de la excelencia del saber
y de la originalidad de las investigaciones, mien-
tras que la capacidad de ensefianza no incide sig-
nificativamente. (Becher, 2001, p. 19).

El complejo entramado que compone la identidad
del profesorado universitario es también
trabajado por Cruz Tomé (2003) a partir de las
valoraciones institucionales que recibe unay otra
funcién. El autor considera que la construccion
de esa identidad es una materia pendiente y
compleja debido a se le demanda al profesor,
entre otras cuestiones, (Ver Figura 3) “ser experto
en su disciplina y experto en la docencia de la
misma” (Cruz Tomé, 2003, p. 49).

Esta situacion es resaltada en la literatura
especializada cuando se define al profesor
universitario como “un especialista de alto nivel
dedicado a la enseflanza y miembro de una
comunidad académica”, distinguiendo entre
sus funciones: la docencia, la investigacion y la
gestion, siendo esta Ultima la menos atractiva
y considerandose la ‘nifia bonita’ a la segunda
(Velado Guillén et al, 2001, pp. 9- 10).

Las practicas y condiciones de trabajo en las
universidades abonan o refuerzan a que el
prestigio de las instituciones se establezca a
partir de:

(...) el numero de investigadores-doctores, el
numero de estudiantes de tercer ciclo, el nUme-
ro y lugar de las publicaciones y el nimero de
subvenciones recibidas para la investigacion. La
excelencia en la investigacidon constituye la exi-
gencia o el criterio numero uno para la conce-
sion de los ascensos de los profesores de univer-
sidad (De Ketele, 2003, p. 144).

A tal punto es asi que se premia a los buenos
investigadores liberandoles de “carga docente”
(De Miguel Diaz, 2003, p. 24). Este ultimo autor
fundamenta esta situacion en la concepcion
dominante que considera que “lo importante
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para ensefiar es saber y que las publicaciones
son la forma tangible de manifestar lo que un
profesor sabe” (/bid., p. 24).

En la linea de analisis de los procesos de
construccion de la identidad profesional de
un sector del profesorado de la universidad,
destacamos los resultados del estudio de Gewerc
(2001) acerca de catedraticos de la Universidad
de Santiago de Compostela. Respecto de ese
contexto académico, la autora describe a la
institucion universitaria espafiola como una
institucion que atravesd un cambio fundamental
ensudevenir histérico: de ser una universidad con
caracteristicas muy similares a la medieval a otra
centrada en la investigacion y en la excelencia,
interesada en la competitividad. Para la autora
dichos cambios pudieron haber significado
modificaciones profundas en las maneras de “ser
y hacer la profesion” (Gewerc, 2001, p.7).

A partir de la concepcion de identidad que se
sostiene en la investigacion citada, Gewerc (2001)
propone el estudio de la identidad profesional
desde la trayectoria profesional de cada uno de
los profesores, su historia individual dentro de la
institucion, esto es, la trayectoria como base para
el andlisis de la identidad (Ver Figura 4).

Entiende que el proceso de convertirse en
profesor universitario no ocurre de golpe; el
docente se socializa dentro de la institucion,
aprende las reglas basicas, el saber y el saber
hacer necesarios para interactuar de manera
“adecuada” dentro de la misma. Caracteriza al
profesor universitario como aquel que ocupa
un espacio social (simbdlico y material) que
responde a las caracteristicas de las élites
dominantes, ubicando a esta profesién dentro
del imaginario social espafiol que entiende a los
docentes de universidad como poseedores del
saber, histéricamente relacionados con el poder,
impulsores y/o asesores de procesos politicos y
sociales, tanto conservadores como de cambio.

Coincidiendo con otros estudios que hemos
referido, la autora sefala que la identidad
profesional del docente universitario se remonta
a la etapa de estudiante. Los catedraticos que
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formaron parte del estudio reconocen que su
decision de permanecer en la universidad se
relaciona con la seleccion que de ellos hicieran
profesores, en ese momento catedraticos. A
partir de esto, tres momentos se presentan
como clave en la trayectoria profesional, y
condicionantes de la identidad docente: “la
eleccién-decision de quedarse en la universidad;
la lectura de la tesis, como un rito de paso y de
afianzamiento en la institucién y la oposicion,
como el momento culmine que determina el
acceso al funcionariado” (Gewerc, 2001, p. 9).
Para la investigadora, las semejanzas en los
diferentescasossonnotables, segunlosresultados
de su investigacidn, y en oposicion a lo sostenido
por Becher (2001), la identidad profesional
universitaria estaria siendo condicionada por el
contexto institucional mas que por la pertenencia
a un area del conocimiento.
Es importante ademas destacar que Gewerc
considera que el medio competitivo propio
de la universidad actual generaria identidades
fragmentadas debido a
(...) los mandatos contradictorios que la institu-
cién expresa: por un lado es una institucion edu-
cativa, lo que supone que en ella se ensefia y se
aprende, al mismo tiempo tiene como mision la
creacion del conocimiento, pero implicitamente
esta “mandando” que una sea subsidiaria de la
otra, quizas por esta razén se preocupa de la for-
macion para la investigacidn y no para la docen-
cia; la profesionalizacidn se concretaria alli, en el
ser cientifico (Gewerc, 2001, p. 10).

La doble funcién que distinguimos en el
profesorado universitario: la docencia y la
investigacion, repercutiria en la identidad del
profesor de universidad:

(...) no es de extrafiar que desde muchas areas
el profesor no se identifique inicialmente como
profesor, como docente, sino como fisico, mé-
dico, bidlogo, etc. La docencia viene a ser una
obligacidon que debe cumplirse por el hecho de
trabajar en la universidad, pero no es, en mu-
chos casos, el aspecto que atrae y por el cual las
personas entran a trabajar en los departamen-
tos (Gros Salvat-Romaiia Blay, 2004, p. 121).

s de construccion de la identidad profesional docente universitaria

El tiempo dedicado a la investigacién es mas
rentable y estd mas valorado (...) el profesorado
sabe que la actual legislacion y los sistemas de
acreditacion del profesorado contindian priman-
do la investigacion (Miquel Martinez, 2004 en
Gros Salvat et al, p. 10).

Este estado de situacion es perfectamente
asimilable al contexto argentino, dado que los
fendmenos académicos trascienden fronteras
convirtiéndose en caracteristicas generalizadas
de la institucion universitaria.

Teniendo en cuenta los dos estudios antes
referidos y nuestras indagaciones en la
Universidad Nacional del Nordeste, Argentina,
consideramos que en el proceso de construccion
de la identidad profesional del docente
universitario intervienen tanto el contexto
institucional (resaltado por Gewerc), como las
particularidades de la comunidad académica
disciplinar (distinguidas por Becher).

Ahora bien, la construccion de esa identidad
no es homogénea ni uniforme, ya que el mayor
0 menor peso de uno u otro aspecto se podria
explicar en funciéon de las configuraciones
histéricas de cada campo profesional de
pertenencia del docente universitario. Tal como
lo observamos en profesores de campos que se
constituyen mas interdisciplinariamente como
el de la Informatica, las Ciencias de la Educacion
o las Ciencias Econdmicas, a diferencia de
campos monodisciplinares como el de la Fisica
o la Matematica. En los primeros, el peso del
contexto de la institucién universitaria asumiria
un caracter mas determinante; en cambio, en
los segundos la pertenencia al campo disciplinar
tendria una incidencia identitaria fundamental.
Esto nos lleva a plantear, como interés relevante
de indagacion en las investigaciones a desarrollar,
la relacién que existe entre el conocimiento
profesional docente y la identidad en el contexto
universitario.

Maria Teresa Alcald / Patricia Belén Demuth /| Marlene Paola Quintana

163



164

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Referencias

Agudelo Pasos, B. R. (2009). Identidad y formacién profesional. Una perspectiva de construccién en
relacion. Revista CES Psicologia, 2, 20-34

Avalos, B. & Aylwin,P. (2007). How young teachers experience their professional work in Chile. En
Teaching and Teacher Education,23, 515-528.

Avalos, B. y Sotomayor, C. (2012) Cémo ven su identidad los docentes chilenos. En Revista Perspectiva
Educacional, Vol 51, N° 1

Avila Quevedo, J. A. & Cortés Montalvo, J. (2007). La construccién de las identidades profesionales a
través de la educacion superior. En Cognicion (9).

Becher, T. (2001). Tribus y Territorios Académicos. La indagacion intelectual y las culturas de las
disciplinas. Barcelona, Gedisa.

Beijaard, D., Meijer P. & Verloop (2004). Reconsidering research on teachers’ professional identity. En
Teaching and Teacher Education, 20, 107-128.

Benedito, V., Ferrer, V. & Ferreres V. (1995). La formacidn universitaria a debate. Barcelona: Universitat
de Barcelona.

Bolivar Botia, A., Fernandez Cruz, M. & Molina Ruiz, E. (2004). Investigar la identidad profesional del
profesorado: Una triangulacién secuencial. En Forum Qualitative Social Research, 6.

Canrinus, E. T., Helms-Lorenz, M., Beijaard, D., Buitink, J., & Hofman, A. (2011). Profiling teachers’
sense of professional identity. En Educational Studies, 37(5), 593-608.

Cilliers, P. (2010). Difference, identity and complexity. En Complexity, difference and identity (pp. 3-18).
Springer Netherlands.

Cruz Tomé, M. (2003). Necesidad y objetivos de la formacién pedagdgica del profesor universitario. En
Revista de Educacion, 331,35-66.

de Ketele, J. (2003). La formacion didactica y pedagédgica de los profesores universitarios: Luces y
sombras. En Revista de Educacion, 331.

De Miguel Diaz, M. (2003). Calidad de la Ensefianza universitaria y desarrollo profesional del
profesorado. En Revista de Educacion, 331,13-34.

de Tezanos, A. (2012) ¢ldentidad y/o tradicion docente? Apuntes para una discusion. En Revista
Perspectiva Educacional, Vol 51, N° 1.

Gewerc, A. (2001). Identidad Profesional y trayectoria en la universidad. Profesorado. En Revista de
curriculum y formacion del profesorado, 5,1-15.

Gros Salvat, B. & Romaia B. (2004). Ser profesor. Palabras sobre la docencia universitaria.Barcelona:
Octaedro- ICE.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge
University Press.

Lopes, A. (2007). La construccidn de identidades docentes como constructo de estructura y dindmica
sistémicas: argumentacion y virtualidades tedricas y practicas. En Profesorado. Revista de curriculum y
formacion del profesorado, 11,1-25.

Maidana, M. (2004). La construccidn de la identidad profesional: ese proceso eje temdtico: la institucion
y los actores. Trabajo presentado en el Cuarto Encuentro Nacional y Primero Latinoamericano: La
Universidad como Objeto de Investigacién, Tucuman, Argentina.

Medina Rivilla, A.; Dominguez Garrido, M. y Ribeiro Gongalves, F. (2011) Formacién del profesorado
universitario en las competencias docentes. En Revista historia de la educacion latinoamericana. Vol.
13 No. 17, 119-138

Monereo, C. y Badia, A. (2011) Los heterénimos del docente: Identidad, selfs y ensefianza. C. Monereo



y J.I. Pozo. En La Identidad en Psicologia de la Educacion: necesidad, utilidad y limites. Madrid: Narcea
Sereide, G. E. (2006). Narrative construction of teacher identity: positioning and negotiation. En
Teachers and Teaching, 12, 527 - 547.

Velado Guillén, F. & Garcia Garcia, E. (2001). Pensar, convivir y ser en la Sociedad del Conocimiento. En
Revista Complutense de Educacion, 12, 673-688.

Villa Lever, L. (2001). El mercado académico: la incorporacion, la definitividad y las promociones, pasos
para una misma trayectoria de formacion. En Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 6, 63-77.
Watson, C. (2006). Narratives of practice and the construction of identity in teaching. En Teachers and
Teaching, 12, 509 - 526.

Wenger, E. (2001). Comunidades de prdctica. Aprendizaje, significado e identidad. Barcelona: Paidos.
Woolhouse, C. & Cochrane,M. (2010). Now | think of myself as a physics teacher: negotiating
professional development and shifts in self-identity. En Reflective Practice, 11, 607 - 618.

Tablas y figuras

Figura 1

Figura 1. Tipologia de las Identidades

Figura 2

Figura 2. Modelo de Construccion de Identidades Profesionales. (Lopes, 2007)

165



Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Figura 3

Figura 3. Funciones del profesor universitario (Benedito et al, 1995, p. 119)

Figura 4

Figura 4.4 Identidad Profesional Universitaria (Gewerc, 2001)

166 Afio 1 Numero 1- 2014



Aproximacion a los procesos de construccion de la identidad profesional docente universitaria

pp. 155-167
Notas

1 Profesora en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), Argentina;
Magister en Tecnologia de la Educacién, Universidad de Salamanca, Espafia.

Profesora Titular Ordinaria de la catedra de Didactica |, Directora del Grupo de Investigacion CyFoD —
Conocimiento y Formacion Docente y Directora del Instituto de de Ciencias de la Educacién Facultad
de Humanidades de la UNNE.

Directora de la carrera de posgrado interinstitucional de “Docencia Universitaria”, Universidad Nacional
del Nordeste, Universidad Nacional de Misiones, Universidad Nacional de Formosa y Universidad
Nacional de Santiago del Estero, Argentina. mtalcala@gmail.com

2 Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional del Nordeste (UNNE),
Argentina; Especialista en Ciencias Sociales (FLACSO); Doctora en Didactica y Organizacion de
Instituciones Educativas, Universidad de Sevilla, Espafia.

Profesora Titular Ordinaria de Pedagogia Universitaria y Tecnologia Educativa, Facultad de Medicina
y Auxiliar Docente Ordinaria de la catedra de Didactica |, Facultad de Humanidades, UNNE.
patriciademuth@hotmail.com

3 Profesora en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), Argentina;
Especialista en Didactica y Curriculum, UNNE. Auxiliar Docente en la catedra de Didactica |, Facultad de
Humanidades, UNNE. Tutora permanente del Campus Virtual de la UNNE, Argentina (UNNE Virtual).
guintana_marlene@hotmail.com

4 Hacemos referencia al Grupo de Investigacion CyFoD — Conocimiento y formacién docente- del
Instituto de Ciencias de la Educacion de laFacultad de Humanidades de la Universidad Nacional
del Nordeste, Argentina, que desde hace mas de una década se halla abocado al estudio del
conocimiento profesional docente universitario.

Maria Teresa Alcald |/ Patricia Belén Demuth /| Marlene Paola Quintana

167



Revista Entramados - Educacion Y Sociedad

168 Afio 1 Nimero 1- 2014



La Evaluacion, un juicio de valor hacia la diversidad, la justicia y la equidad. Una aproximacion

a su sentido como prdctica.

pp. 169-175

La Evaluacién, un juicio de valor hacia la diversidad, la justicia y
la equidad. Una aproximacién a su sentido como practica.

Evaluation- an estimation towards diversity, justice and equality. An approach to its
meaning as practice.

Resumen

La evaluacion, mas alld de su ambito
educativo, contribuye socialmente en aspectos
fundamentales como la justicia, la equidad, el
respeto por la diversidad y la igualdad, al permitir,
desde el aula, la reflexién, reorganizacion e
implementacién de los elementos necesarios
para que cada sujeto llegue a configurarse
como ciudadano. El presente articulo muestra la
reflexion sobre las tensiones entre las categorias
anteriormente mencionadas, apuntando a una
visién sobre las practicas evaluativas y su relacion
con el contexto social.
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Abstract

Evaluation, beyond education, contributes to
socially fundamental aspects such as justice,
equity, respect for diversity and equality since
it allows- from the classroom- for reflection,
reorganization and implementation of the
necessary elements that transform a subject
into a citizen. This article shows the reflection
on tensions between the categories above,
pointing to a view on evaluation practices and its
relationship with the social context.
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Cuando el maestro realiza la evaluacién sobre
el proceso de aprendizaje de sus estudiantes
emite juicios de valor, contemplando no solo los
aspectos disciplinares y conceptuales abordados,
implicita o explicitamente; también involucra los
aprendizajes éticos y politicos que han circulado
por ese espacio (Cerda, 2001). Estos juicios
evaluativos no suceden de manera aislada;
ellos estdn inmersos dentro del amplio sistema
educativo, y en consecuencia, se encuentran
permeados por fendmenos sociales. Si se asume
la evaluacion como un ejercicio constante,
transversal, reflexivo y democratico, es posible
dimensionarla como una practica evaluativa, que
implica situaciones mas alla de los conceptos y
contenidos basicosy que circunscribe, ademas, las
relaciones entre los sujetos que comparten cada
situacion de aprendizaje. Precisamente es en esta
interaccion social y en ambientes participativos,
formativos y multiculturales, donde el sujeto
reconoce el desarrollo de sus procesos como una
practica permanente. Recogiendo los aportes de
Cabra (2010) y en esta via “la evaluacién es una
practica social, y en un sentido mas especifico es
una practica educativa” (Cabra, 2010, p.28).

Desde esta perspectiva social, entendemos la
evaluaciéon como aquella decision o decisiones
de un sujeto, reconocidas como juicios de valor,
y que consigue alcanzar una doble funcion:
estructurante y estructurada. Por una parte, tiene
una funcion estructurante, puesto que parte
de la practica y apunta hacia la construccion y
estructuracion de criterios de evaluaciéon, bajo
unos principios que tienen como protagonista a
cada sujeto y su colectivo. Aunque desde algunas
miradas estos juicios de valor, por ser producto
de un acto humano, conservan rasgos subjetivos,
inciertosyflexibles, y sin duda, forman parte de los
paradigmas dominantes en los espacios escolares
condicionando cualquier tipo de seguimiento, se
propone que la evaluacién pueda proporcionar
“informacién real y confiable sobre cémo, en
qué nivel de desarrollo y de perfeccion se ha ido
dando el aprendizaje en todas las dimensiones”
(SED, 2009, p.6), poniendo en relieve la necesidad
de establecer acuerdos claros y visibles que
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propendan por la organizacién de los saberes,
las experiencias e imaginarios, en relacién con el
desarrollo y los procesos de aprendizajes de los
sujetos.

Por otra parte, la evaluacién se considera
estructurada, no solo como “una herramienta
para que la comunidad educativa fortalezca su
proyecto educativo y clarifique cada vez mas los
propdsitos de la ensefianza y de la organizacién
escolar”(SED, 2009, p. 5), también es pensada
como una practica educativa que contribuye
al interior de una sociedad, en aspectos
fundamentales como la justicia, la equidad, el
respeto por la diversidad y la igualdad, categorias
inseparables de los sujetos y del orden social.

Asi las cosas, surge un gran desafio: ¢Como
asumir estas realidades, para evitar caer en una
vision reduccionista de la evaluacion, y por lo
tanto, en un arbitrario e imposicion autoritaria
y herramienta de poder? Consideramos, en
primera instancia, que el maestro debe asumir
una posicion critica, que genere una reflexion
profunda sobre el sentido de la evaluacidn,
intentando responder éticamente a preguntas
como ¢para qué evaluar? équé intereses se
persiguen cuando se valoran los aprendizajes de
un estudiante?, y que, en general, indague por
el lugar y la configuracién de la evaluacién en el
aula.

Ante las realidades propias del acto educativo,
se hace necesario profundizar sobre algunas
tensiones que surgen a partir de los anteriores
interrogantes, y que apuntan a una estructuracion
sobre las concepciones de evaluacién en cuanto
a su sentido practico y social. La primera de ellas
surge entre la relacién diversidad e igualdad, y la
segunda entre justicia y equidad.

La diversidad desde la igualdad y la equidad

La igualdad invita a reconocer a todos los sujetos
desde sus propiedades y cualidades inherentes
a su caracter humano, y por tanto diversos. Sin
embargo, esta igualdad representa un concepto
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ambiguo, que merece ser contextualizado.
Encontramos igualdad de oportunidades, de
ensefianza, de resultados, de méritos (Bolivar,
2005), aspectos que conducen a cuestionar si
la evaluacién desde la diversidad puede ser
considerada como igualitaria, y de ser esto
posible, cdbmo puede ser factible valorar a los
sujetos desde sus diferencias y particularidades
sin sesgos y exclusiones. Esta reflexion asume la
idea de Sen, “el hecho de considerar a todos por
igual puede resultar en que se dé un trato desigual
a aquellos que se encuentran en una posicion
desfavorable” (citado en Bolivar, 2005, p. 57) En
este plano, la practica evaluativa responde a una
igualdad que sigue las caracteristicas propias de
la estandarizacion, viéndose comprometida con
la comparacién entre sujetos, implementando
procedimientos que son iguales para todos vy
gue se enmarcan en aspectos cuantitativos (Lam
1995, citado por Cabra, 2010).

Sial interior del aula solo se aplican test o pruebas
de lapiz y papel con Unica respuesta, por ejemplo,
estos se convierten en los Unicos instrumentos
de evaluaciéon que establecen débilmente un
nivel de rendimiento y validez del aprendizaje,
que por lo general se basa en el numero. Esta
realidad es discutible pues la evaluacidon no se
constituye mas que en un instrumento y descuida
el proceso del estudiante, para centrar su mirada
en los resultados. Creemos que la evaluacion
estandarizada que reconoce su valor educativo
permite la reflexion a partir de la medicion y su
funcién pedagdgica junto con otros instrumentos
y estrategias, que permiten realizar un
seguimiento que simpatice mas por los procesos
de aprendizajes. A la hora de intentar promover
la igualdad evaluativa dentro de la diversidad de
contextos y sujetos, se invita a reconocer y hacer
visibles sus diferencias.

A partir de este desafio, emerge la categoria de
equidad, tal como lo afirma Bolivar (2005):

La equidad surge como una nociéon mas com-
pleja que trata de superar que una igualdad es-
tricta, a todos seguin su mérito, al margen de la

situaciéon de partida, sea justificable. En efecto,
evocar la “equidad” y no la igualdad supone que
determinadas desigualdades, ademas de inevi-
tables, deben ser tenidas en cuenta (p. 43).

La preocupacion por la equidad entonces,
constituye el reconocimiento de esas
desigualdades, y, bajo la via de la reflexidn, se
responde a las diferencias para cuestionarlas,
replantearlasyatenderlas. Desde estaperspectiva,
la evaluacién favorece la reflexion frente a la
practica educativa que se promueve y se centra
en aquello que es significativo en el aprendizaje
de los sujetos. Estos juicios de valor son mas
subjetivos y cualitativos, por lo tanto la exigencia
frente a su visibilizacidn y organizacién es mayor.
De esta manera, es posible deliberar, desde la
mirada de la escuela dependiente de la sociedad,
como puede subsistir una practica evaluativa en
términos de equidad en un ambito global que
exige estandares de medicidn para clasificar a
los sujetos segln su nivel de competencia y en
relacion con un ambito cualquiera.

La justicia como respuesta a las pretensiones de
evaluacién igual y equitativa

Es aqui donde la justicia entra a mediar las
tensiones de la evaluacion, buscando compensar
las desventajas de los escolares y proponiendo
estrategias y metodologias que se adecuen a las
particularidades de los sujetos y la diversidad
sus contextos, mediante la aplicacion de reglas 'y
acuerdos de justicia, que tratan de abordar unos
minimos razonables que todo sujeto deberia
tener y que deberian contribuir con una mejor
calidad de vida y en consecuencia, una mayor
atencion a la educacién.

Los maestros tienden a equilibrar la balanza
de la desigualdad atendiendo a la pluralidad,
a los conocimientos y a las relaciones que se
entrecruzan durante las practicas educativas, y
por lo tanto durante la evaluacién. Aunque no
es posible obtener una respuesta ideal frente a
la relacién justicia y evaluacidn, precisamente
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porque es necesario favorecer a quienes asi lo
requieren, la educacién no abandona su fuerte
lucha por instaurar programas que aseguren unos
minimos educativos a sujetos y grupos sociales en
situaciones particulares y en desventaja. Vemos
como ejercicios desde el enfoque de género y
enfoques diferenciales, por ejemplo, se promueve
la formalizacién en la atencién a la diversidad. Sin
embargo ante esta situacion, surge la inquietud
sobre quienes, al no encontrarse en ninguna
situacion de extrema desventaja o ventaja,
qguedan en el olvido siendo subestimados en sus
necesidades y requerimientos educativos y de los
distintos entes que conforman la sociedad.

El valor de la justicia recobra una fuerza particular.
Unatareaimportante parala escuela se constituye
en identificar las desigualdades que devienen del
ambiente familiar, de la organizacion social, por
lo biolégico o hereditario, permitiéndole al ser
humano, desde las primeras edades, convertirse
en un ser autdbnomo, que se reconoce y reconoce
tanto sus comunidades como sus contextos, a
través de la acciones de instituciones mas justas:
“se trata de abogar por una alternativa politica
que posibilite que cada uno sea responsable
de su propio destino. De hecho, su nocién de
justicia supone que no se puede permitir que las
personas resulten beneficiadas o perjudicadas
por circunstancias ajenas a sus propias elecciones
o voluntad.” (Bolivar, 2005, p.54). La justicia
pretende suprimir y contrarrestar en buena parte
las desigualdades que son independientes del ser
humano, las desigualdades naturales como los
talentos, déficits; y/o las desigualdades sociales
en cuanto a la disposicion de recursos, es decir,
innatas y adquiridas en su entorno. La justicia
pretende aliviar la tension en la igualdad.

Y la evaluacién por su parte, si se pretende que
adquiera ese valor de justicia, debe acompafiar
los procesos educativos, permitiendo la reflexidn,
la reorganizacién y la implementacidn constante
de los elementos necesarios para lograr esa
construccion de base, de minimos, para que los
sujetos lleguen a configurarse como ciudadanos,
convirtiéndose en un elemento que valide los
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procesos educativos, a través del maestro, quien
se convierte en su principal instrumento.

Existe la preocupacion por construir sistemas
educativos que cada vez mas atiendan la
diversidad, la justicia y la equidad. Por ejemplo,
en el caso de la atencion de déficits cognitivos,
motores, auditivos o visuales, se consolidan
programas que se construyen en el marco de las
necesidades educativas especiales, precisamente
para tener en cuenta estas situaciones que cada
vez mas son recurrentes en el dmbito escolar.
La diferenciacién de las necesidades de los
sujetos, en aspectos socio-afectivos, cognitivos
y fisicos y culturales, busca dar paso a acciones
mas justas, de acuerdo con las particularidades
y los contextos educativos. Desde la organizacion
curricular se contempla la creacion de planes
personalizados, de estrategias que involucren las
practicas de interaccion social con pares y otros
sujetos de la comunidad, y que desde la mirada
de la equidad brinden oportunidades y espacios
de participacién e inclusion.

La diversidad entonces, se convierte en una
oportunidad para el aprendizaje y el ejercicio
de la equidad, que se proyecta desde las
politicas publicas hacia la organizacién de las
instituciones educativas, y que promueve desde
su visibilizacién aspectos tan complejos entre
seres humanos como son la justicia y la igualdad.

Algunas categorias para pensar la evaluacion
como practica

Asumiendo la vision de Cabra (2010), que
fracciona la evaluacién educativa para su estudio
desde dos disciplinas, el campo de las pruebas
masivas y estandarizadas, por una parte, y
la evaluacién en el aula de clase por otra, se
presentan algunas relaciones generales con las
categorias anteriormente mencionadas.

Evaluacion en el aula de clase: Se asume la
evaluacion como una posibilidad para reflexionar
sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje en el
aula, alejandose definitivamente de las pruebas
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estandarizadas. Alcanza un caracter formativo
(Black & William (1998), citado por Cabra, 2010),
enlamedida que le aporta informacion al maestro
para analizar y transformar lo que ensefia a los
sujetos, respondiendo a unas necesidades reales.

Evaluacion como prdctica: La evaluacién es
vista como una prdctica social y como prdctica
educativa en la medida en que interviene segun
las influencias que recibe de la sociedad, y en la
misma manera en que es afectada la institucién
educativa de la cual es parte. Lo anterior invita al
andlisis del papel de la evaluacién misma, y de los
evaluadores, que toman decisiones que afectan a
otros (inclusion o empoderamiento) (Cabra 2007,
citado por Cabra 2010).

Evaluacion desde la diversidad: Desde el
caracter ético que implica reconocer y atender
la complejidad de los escenarios educativos,
mas exactamente en la heterogeneidad que
establecen las diferencias entre sujetos desde
las dimensiones cognitivas y afectivas, ademas
de diferentes necesidades y capacidades, se
propone la evaluacion como una respuesta ética
a la diversidad, que pueda acoger a los individuos
sin desconocer sus propias realidades.

Evaluacion desde la justicia: Desde el
reconocimiento a la diversidad, la evaluacién
justa pretende resolver las tensiones equidad-
igualdad, originadas por las preocupaciones
de evitar situarla como arbitraria y autocratica.
Desde la igualdad, la justicia propone que
todos sean evaluados de la misma manera
(estandarizacion). Desde la equidad, la justicia
reconoce las diferencias entre sujetos, de las que
parte para poder intervenir.

A modo de conclusion

En el marco de la igualdad, la justicia y la
equidad, concluimos que wuna evaluacidon
descontextualizada y sin argumentos no puede
responder a las necesidades sociales vistas
en la escuela. Se trata entonces de asumirla y
entenderla como una practica, comunicativa,

intersubjetiva, de construccién de sentido que
incluya tanto al evaluador como al evaluado.
Con esto se busca que, para alcanzar el
establecimiento de evidencias, indistintamente
del tipo de evaluacién que se emplee, conlleven
a la reflexién, para intentar subsanar dificultades
de las practicas educativas, y potenciar lo que
sea pertinente para los sujetos. Sobre esta
vision, Murillo y Roman (2008) sostienen que
el principal papel de la evaluacion radica en
ofrecer datos concretos que permitan reflexionar
sobre el proceso educativo, para posibilitar
la transformacion de los contextos, desde la
estructuracion y consolidacién de las practicas
evaluativas compartidas.
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colectiva. Percepcion del lugar a partir de los relatos. Experiencias dentro del

Filias, fobias y memoria colectiva. Percepcién del lugar a partir de los relatos.
Experiencias dentro del Centro Histoérico De Soacha.

Philias, phobias and Collective Memory. Local Perception from stories.
Experiences inside Soacha Historical Center.

Diana Marcela Avila Herrera' y Jeimmy Stephania Rivera Canén?

Resumen

El Centro Histérico de Soacha enlaza historias
hiladas y deshiladas que marcan en el territorio
mitos, leyendas, cuentos, relatos y demas
narraciones emitidas por las y los habitantes,
historias olvidadas por unos pero recordadas por
otros que forman parte de un legado cultural y
ancestral tejido dentro del Municipio. Desde esta
perspectiva el nombrado lugar fue pertinente
para el desarrollo del trabajo de investigacion Una
historia contada a través de las filias y las fobias
del lugar; memorias y relatos. Estudio de caso
en el Centro Historico del Municipio de Soacha —
Cundinamarca. Por un lado, el Centro Histérico
de Soacha emana distintas sensibilidades, filias y
fobias que emergen a partir de las experiencias
de los hombres y las mujeres con el lugar y que
generan en ellas y ellos apropiacién e identidad.
Por otro lado, dichas sensibilidades emanan de
los recuerdos y de la memoria colectiva a partir de
legados histéricos que marcan y trascienden en
un pueblo. Reflejo fiel son los relatos enunciados
por las y los habitantes, aquellos que fundan
historias en torno de un espacio construido a
través del lenguaje, de la palabra enunciada.

Palabras clave: filias — fobias - memoria colectiva
- relatos

Fecha de recepcion: 16/09/14
Fecha de evaluacion: 21/09/14
Fecha de aceptacion: 28/09/14

Abstract

The Historic Center of Soacha weaves stories,
myths, legends, tales, and other narratives
made by its inhabitants, which are remembered
by some and forgotten by others, as part of a
cultural and ancestral heritage fabric within the
Town. The value of such heritage justifies the
research project A story told through the philias
and phobias; memories and narratives. Case
study in the historic center of the municipality of
Soacha — Cundinamarca. On the one hand, this
site emanates different sensitivities and phobias
which arise out of the experiences of men and
women in the place, and which provide identity
and a sense of belonging. On the other hand,
such sensitivities spring from the recallings and
collective memory of historical legacies that mark
and transcend the town. People’s narratives and
stories are a true reflection of this construction
through language, through the spoken word.

Key words: Philias- phobias- collective memory
- stories

Diana Marcela Avila Herrera
Jeimmy Stephania Rivera Candén
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Contextualizacion

El trabajo de investigacion pretende distinguir
las sensaciones que provoca un lugar a sus
habitantes: alegrias, amor, afecto, gusto o por el
contrario, sentimientos de miedo, desconfianza
u hostilidad, esto con el fin de reconocer que la
apropiacion se genera en escalas locales mediante
las experiencias vividas en determinado lugar,
y desmitificar el hecho de que la apropiacién o
identidad se generan Unicamente dentro de las
escuelasatravés del conocimiento de los simbolos
y emblemas nacionales como la bandera o himno
que representa el territorio.

Tuan (2007) plantea que las personas
comprenden y se relacionan con un lugar a partir
de las experiencias que se han establecido con el
mismo. En este sentido, sefiala que las relaciones
sociales acaecidas con el entorno soninsumo para
la apropiacion e identidad que emergen a partir
de las dindmicas sociales. Es asi que los lugares
hacen parte del caracter social de sus habitantes,
debido a que se han entrelazado sentimientos
gue emergen a partir de la experiencia con el
lugar, costumbres, tradiciones, fiestas y demas
relaciones fraguadas a través de los tiempos e
implementadas por las diferentes generaciones.

Desarrollo

En esta medida, el trabajo de investigacion
realizado a partir de las filias y fobias con el
lugar, se moldea y toma validez mediante los
relatos generacionales emitidos por los hombres
y las mujeres que habitan el Centro Histérico de
Soacha, debido a que las voces de ellas y ellos
ratifican el sentido de pertenencia y apropiacién
que les genera su agora. Ejemplo fiel son las
fiestas celebradas cada afio en torno a los dioses,
el dios varén sol (Sue) y la diosa luna (Chia)
que representan al mitico lugar, o el masato
con la garulla que hacen parte de un legado
ancestral formado por las leyendas del maiz y
la representacién de dicho alimento a través
del dios Sue, reflejado en las comidas tipicas y
tradicionales del Municipio de Soacha.
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Tomando como punto de partida la narrativa
dentro del campo de la investigaciéon y la
formacién docente, el trabajo de investigacion
nombrado con anterioridad se desarrolla con
el fin de reconocer vy dar validez a las historias
orales que representan los nifios, nifias, hombres
y mujeres, reconociendo que cada fragmento
esta reflejado en las visiones o representaciones
que resguardan en sus imaginarios sociales de
los distintos lugares. De este modo la educacidn,
ensefanza o aprendizaje, no solo se deriva de las
aulas, sinodelassensibilidades que se desprenden
de un espacio socialmente construido a través de
cuentos, refranes, leyendas y demas historias que
forjan apropiacion y apego en las escalas locales,
como el barrio, la esquina, la plaza, el parque,
etcétera.

Es asi que el uso de la narrativa como método de
investigacion trae consigo una nueva forma de
analizar los fendmenos a partir de las historias
gue cuentan, trasmiten y endosan miles de voces;
voces opacadas por el tiempo, silencios perdidos
y sensibilidades de antafo. La narrativa enmarca
un medio de recoleccién compleja de informacién
y datos; observar y entender expresiones a partir
de lo que comunica una comunidad determinada
permite comprender dichos, frases, relatos y dar
cuerpo a las distintas voces.

De acuerdo a lo anterior, los relatos que describen
las vivencias individuales, sensibilidades vy
trasfondos emocionales son el pilar de Ia
investigacidon de acuerdo a la experiencia contada.
Utilizarlos en un proceso de investigacion
simboliza diversas visiones de protagonistas
que enmarcan diferentes versiones, es decir
la reconstruccion de una historia ya contada
a partir de distintos relatos. De este modo
Una historia contada a través de las filias y las
fobias del lugar;, memorias y relatos reline una
amalgama de historias que se enmarcan a partir
de las sensibilidades que desglosa un lugar y que
afloran de los recuerdos y la memoria colectiva.

El uso de la narrativa como método de
investigacion abre espacios y nuevas formas de



analizar los fendmenos a partir de las historias que
se cuentan. Como uso metodoldgico en cuanto a
la produccidn investigativa, la narrativa enmarca
un medio de recoleccion de informacién y datos
gue permite observar y entender fendmenos
a partir de lo que cuenta una comunidad en
particular; entender dichos fendmenos por
medio de la percepcion y como se nombraba
anteriormente, dar cuerpo y forma a esas voces
silenciosas que tienen mucho que contar a partir
de las multiples experiencias.

Para lograr la compresiéon del trabajo
metodoldgico con la narrativa se debe clarificar
gue ésta se debe entender como el fenémeno
gue se investiga y como el método de la
investigacion. “La narrativa designa la cualidad
estructurada de la experiencia vista como Relato;
por otro lado, las pautas y formas de construir
el sentido, a partir de hechos personales, por
medio de la descripcidon y analisis de datos.
En palabras Bolivar, La narrativa es tanto una
estructura como un método para recapitular
experiencias” (Bolivar, Domingo, & Fernandez,
2001, pag. 17)

Tomando como referencia una de las premisas
de Roland Barthes, (citado por Bolivar, Domingo,
& Fernandez, 2001, pag. 14) “El relato comienza
la historia misma de la humanidad; no existe ni
ha existido en ningun lugar un pueblo sin relato,
el relato estd ahi como lavida”; a partir de esta
idea se afirma la importancia de contar historias
a través de las vivencias de los y las mujeres que
habitan el lugar, pues con ellas se retoma la re-
construccién de hechos que enmarcan la singu-
laridad del lugar y a su vez enmiendan los mitos,
leyendas e historias que construyen la identi-
dad del lugar. En este sentido, la narrativa como
método implica que el investigador se adentre
en la profundidad de las historias recopiladas.
Asimismo, la investigacién narrativa dentro de
la educaciéon abre espacio al reconocimiento, a
rescatar las dimensiones personales de las visio-
nes individuales sobre un lugar.

Desde esta perspectiva, la recoleccidn y analisis
de datos aplicados alas y los habitantes del Centro
Histdrico de Soacha busca evidenciar que las filias
y las fobias son importantes en la construccion
de un lugar y que a partir del apego, amor por el
mismo, se genera apropiacion e identidad. Las asi
caracterizadas como filias y fobias se triangulan
con las otras dos categorias: la memoria colectiva
- a través de los recuerdos se entretejen historias
del pasado que evocan diferentes sensaciones y
sensibilidades- y los relatos, que son importantes
en la medida en que trascienden a diferentes
generaciones y resguardan los recuerdos hallados
en la memoria colectiva.

Resultados

Partiendo de lo anterior, el estudio y analisis de
los relatos arrojan en diferentes entrevistados
otros conceptos que responden y explican las
categorias primarias; es asi que de acuerdo a
la Teoria Fundamentada, los citados conceptos
reciben el nombre de categorias emergentes.
En este orden de ideas, las teorias emergentes
sustraidas en la mayoria de los relatos de las y
los habitantes de Soacha son los siguientes: el
asesinato de Luis Carlos Galan Sarmiento, la
gastronomia tipica- garullas, masato, chicha,
morcilla-, las fiestas en conmemoracion al dios
Soly la diosa luna. Como se sefiala anteriormente,
estas categorias emergentes permiten sustentar
las categorias primarias de andlisis.

Categorias Emergentes: El recuerdo de un précer
caido, una gastronomia tipica y una cultura
inmersa en el sol y la luna.

La comprensién de la apropiacion de los hombres
y mujeres que habitan el Centro Histérico de
Soacha se evidencia a partir de diferentes
fendmenos sociales. Las y los habitantes disfrutan
de las diferentes atracciones, comidas e imagenes
que asaltan sus recuerdos; padres y madres que
siguen el legado familiar y generacional invitando
a sus hijos e hijas a disfrutar de los diferentes
atractivos recreacionales, abuelos y abuelas que
ocupan las antiguas sillas mostrando a través
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de sus silencios la tranquilidad que les produce
este lugar; otros recorren junto con sus familias
las pequenas ferias artesanales u observan
apaciguadamente los diferentes escenarios de
algarabia, endonde se evidencias manifestaciones
culturales; musicos, malabaristas, juegos
mecanicos u atracciones manuales:

Aqui! donde usted nifia vino con su compafiera
hacerme la entrevista, en este sitio yo me sien-
to tranquila, si ve esta banquita toda rota y toda
dejada, esto es armonia para mi, mire le cuento
algo y no es por ser chismosa pero hace poquito
tuve una pelea con mi marido y yo vine a estar
tranquila aca, esto me trae paz, me trae armo-
nia.

Por otro lado, los recuerdos hallados en
las  memorias colectivas dejan entrever
los sentimientos de dolor vy tristeza por

acontecimientos que marcaron el legado histérico
de Soacha como es el caso del asesinato de Luis
Carlos Galan Sarmiento, importante personaje
de la politica colombiana quien pronunciaba uno
de sus discursos proselitista en el marco de su
candidatura a la presidencia de nuestra nacion
y es acribillado justo en este parque municipal;
dicho suceso queda marcado en el recuerdo y la
memoria colectiva de las y los habitantes, lo que
configura una categoria emergente de analisis
que sustentan las tres categorias primarias:

El parque de Soacha es conocido a nivel Nacional
e Internacional, a raiz de la muerte del Caudillo
Luis Carlos Galan.

Los relatos y comentarios sustentan los recuerdos
gue marcan y significan a una sociedad, de igual
forma las historias, mitos o leyendas hacen parte
de las filias o fobias que se generan a través
de un suceso significante como el asesinato
de un lider politico, o por las celebraciones en
conmemoraciéon de un acontecimiento cultural
como las fiestas del Sol y la Luna.
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El recuerdo de un précer caido

Las y los habitantes del Centro Histérico de
Soacha relatan a través de sus remembranzas las
imagenes vivas que aun se mantienen del 18 de
agosto de 1989, cuando bajo un ideal de progreso
nacional, en la mitad del centro del Parque de
Soacha, se opaca la idealizacién de un cambio
politico. En los periddicos se encabeza que en un
Municipio cerca la periferia de Bogotd, ihabian
matado a Galan!; desde ese entonces la fobia
en aquel lugar aumentaba y, el hablar de Soacha
se generalizaba como simbolo de violencia, en
la memoria colectiva acaecia nombrado suceso
y aquel legado cultural que existia se veia
ensombrecido.

Desde ese momento, cada historia con relacién
al Centro Histdrico lleva marcado el recuerdo y
la nostalgia del asesinato del lider politico; de
igual forma las sensibilidades permanecen en
los hombres y las mujeres que pisan el suelo en
donde cayd herido Galdn. Desde esta perspectiva
se forja la fobia a partir del temor e inseguridad
que el parque representa, pero a la vez filia en
el sentido que se recuerda con satisfaccion el
acogimiento y la esperanza por el cambio:

En estos momentos que estaba sentado aqui
antes de que llegaran ustedes, fue cuando la
muerte de Galan, que fue aqui en el Parque fue
en 1988... Me acuerdo tanto y eso estaba recor-
dando en estos momentos aqui sentado, eso fue
para unas candidaturas él iba a ser presidente.

En esa medida histérica, como simbolo de cultura,
se ha mantenido viva la imagen de Galan como la
representacion de los relatos generacionales que
fundamenta la memoria colectiva de un pueblo
a la periferia de una ciudad, que guarda consigo
la construccidn de historias hiladas con multiples
protagonistas, reproducida para las generaciones
futuras, en las escuelas y en los diferentes
espacios de tertulia de las y los habitantes de
Soacha:
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Pues algo que marco la vida aca y que yo creo
que para todos los de acé de Soacha fue el asesi-
nato del doctor Galdn, porque nosotros estaba-
mos por aca cuando sucedio eso, todo el mundo
corria para un lado otros para otro, nadie enten-
dia nada ni que habia pasado, él era un hombre
muy conocido, muy querido por todos nosotros
entonces claro eso marco para todos y queda
para el recuerdo de los que estdbamos habitan-
doy los que ya no estamos. -¢ Es una historia que
se sigue reproduciendo, que se sigue contando a
los hijos a los nietos?

Claro eso quedo grabado en la mente de todos
nosotros, porque es un recuerdo que queda, y
aun asi no lo quiera contar uno, los muchachos
por alld los escuchan en los colegios y le pregun-
tan a unoy uno pues les cuenta lo que paso aqui
hace unos afios y eso queda grabado para histo-
ria porque era un gran hombre y queda grabado,
son recuerdos y temores que quedan en el cora-
z6n de nosotros

De esta manera, se evidencia que tras las voces
existe una tradicién oral, una sensibilidad, un
temor y un recuerdo masivo que le da mayor
grado de significancia, tanto material como
emocional al Centro Histérico del Municipio de
Soacha.

Gastronomia en Soacha: Simbolo nativo de un
pueblo

El Centro Histdrico de Soacha enmarca a través de
las almojabanas, la garulla, el masato y la chicha,
recuerdos confabulados con las historias tejidas
por aquellos hombres y mujeres aborigenes que
bajo sus creencias tradicionales crearon una
gastronomia propia del maiz como simbolo de
adoracion a ese dios Sue. Desde esta perspectiva,
las y los habitantes de este emblematico lugar
conservan las tradiciones de visitar las casetas
construidas en ladrillo y tejas de barro en las
cuales se fabrican estos alimentos apetecidos, no
solo por quienes habitan el lugar, sino también
por aquellos visitantes que llegan por la Unica
razén de consumir o comprar la almojabana con
el masato y la garulla con la chicha.

Tomando como referente lo anterior, la memoria
colectiva transciende desde los aborigenes
muiscas con sus creencias en dioses, mitos y
leyendas que pasan de generacion en generacion
hasta nuestros dias, configurando de este
modo una tradicion envuelta por medio de los
recuerdos y los relatos de sus pobladores:

Recuerdos... de amistades, de estar viendo uno
como llega la gente, la distraccion que hay en el
parque... Un domingo como si fuera en los tiem-
pos atras llegando la gente a concurrir”(...) estar
en el parque para llevar a los nifios a montar en
triciclo o en unos carritos que los sefiores empu-
jaban, o simplemente ir a comer masato, garulla
o almojabana, porque eso aqui se vende mucho.

Es asi que, por medio de anécdotas, se manifiesta
la apropiacion y la identidad por una tradicidn
gastrondmica, que reune una serie de simbologias
que caracterizan como lo llaman muchos, al
pueblito de Soacha, particularmente y como lo
mencionan don Pedro:

...el que venga a Soacha sin llevarse un masato
suachuno, una garulla suachuna, una chicha sua-
chuna, no entrd a Soacha

Recuerdos muchisimos, porque es como si hu-
biese nacido aca, porque llevo muchos afios
aca, entonces muchas cosas, muchas fiestas, ver
tantas personas que venian de tantos territorios
a celebrar las fiestas de aca, la tradicion de aca
que son la chicha, las garullas, la almojabana que
siempre la gente viene aca. Aunque ha cambia-
do mucho y no es igual tampoco la inseguridad
de ahora, esos son los recuerdos que mdas me
quedan, cuando a mis hijos los vi crecer ac3,
ellos siempre estudiaron en este lugar, esos son
mis recuerdos.

El relato anterior enunciado por don Pedro
sefiala dos categorias importantes de andlisis. La
primera responde a los recuerdos y sentimientos
gue evoca el Centro Histérico de Soacha; de este
modo el enuncia que quedan grabados aquellos
recuerdos de las fiestas, de las reuniones de las
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personas que llegaban de diferentes territorios
a Soacha sélo por disfrutar de su gastronomia.
Desde esta perspectiva, el recuerdo evoca la
memoria individual (“esos son mis recuerdos”)
y colectiva, en el sentido que enlaza recuerdos
presentes en las historias de vida de los y las
habitantes del lugar.

La segunda categoria de andlisisresponde a la
muletilla utilizada frecuentemente por don Pedro
“acd” para designar el lugar; en este sentido, el
espacio al que él se refiere forma parte de la
construccion de lugar a través de la experiencia y
vivencia con el mismo.

Una cultura inmersa en el sol y la luna

Las fiestas y celebraciones en conmemoracion
al dios Sue y la diosa Luna, al igual que la
gastronomia tradicional, reflejan el sentido
de apropiacidon que tienen los hombres y las
mujeres que habitan el Centro Histérico de
Soacha. En este sentido, los lugares son aquellos
espacios construidos a través de las vivencias
y experiencias que reflejan el sin nimero de
sucesos que marcan y significan a una sociedad,
generando en ellas y ellos identidad, reflejada en
los mitos, leyendas e historias que envuelven a la
poblacién a través de un legado cultural:

Nosotros... pues... ya con la politica que hay aqui
en Soacha, porque eso es mucha gente que ma-
neja politica, pero nosotros siempre, siempre ha
existido el sol y la luna ese es un proyecto que
tienen y pues ahi traen esa parte cultural, son
cinco dias y se ha cortado muchisimo desde los
ultimos meses o Ultimos afios de los nuevos al-
caldes del municipio.

El relato anterior muestra la resistencia que
se genera en los y las habitantes del Centro
Histérico de Soacha por conservar los legados
tradicionales; se evidencia que las politicas
actuales implementadas por diferentes alcaldes
pretenden, como sefiala la sefiora Ana, acabar
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con las fiestas y celebraciones en torno a los
dioses muiscas representativos en el Municipio
de Soacha. Aqui se evidencia el sentido de
apropiacion e identidad que genera la tradicion
oral y cultural en las y los habitantes de un lugar:

Lo que pasa es que aqui en el municipio se formé
la mitologia o los mitos, fue a partir del Sol y la
Luna, entonces como aqui hubo gente antigua,
de los aztecas y los chibchas, esos vivieron y tu-
vieron haciendas aqui abajito, es una hacienda
muy grande, esa hacienda inclusive no la han
quitado ahora es un parque y fuera de eso aqui
hay muchas cosas y patrimonios del municipio
que no se han podido tocar, entonces esos son
como los mitos que hay, por ejemplo uno de los
mitos es sobre nuestro himno el del municipio
que esta el dios del Sol que esa es la tradicion
gue nosotros tenemos.

El relato anterior muestra la relacién de un
simbolo o patrimonio municipal que resalta,
la cultura aborigen del Soacha; éste se adhiere
bajo las percepciones de los mitos o narraciones.
Asimismo es una tradicion oral que se aprende
bajo la ensefianza de los padres, ya que fue el
legado que dejaron nuestros abuelos y a ellos sus
padres.

El simbolo de un Centro Histérico

De esta experiencia se clarifica el interés sobre
el lugar entendido como un espacio intervenido
por el hombre, determinado por la conformacién
de una comunidad ligada socioculturalmente,
donde se generan diferentes visiones, textos y
fragmentos, significados obtenidos a partir de las
vivencias.

Asimismo, se puede observar que por medio de
las visiones fraguadas dentro del Centro Histdrico
de Soacha afloran de manera socioldgica
transformaciones y cambios que dia a dia van
construyendo un espacio significativo.
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Palimpsesto de ciudad

La vida en Soacha emana multiplicidad de
sensaciones y percepciones; reflejo fiel es la
diversidad de caracteristicas que brindan los
diferentes lugares del Municipio. ElI Centro
Histérico muestra segun el espacio construido
olores, colores y sabores diversos, propios de
cada historia que se plasma sin ser enunciada.
No obstante el habitante manifiesta a través
de su lenguaje, vestuario, peinado, lo que no
se suele enunciar; la historia ilustrada en una
pared, los restos de una arquitectura en pedazos,
fragmentada e intervenida, la historia de los
subalternos.

En este mismo orden de ideas el Centro Histdrico
es continente de diversos lugares que reflejan
su historia a través de cddigos implicitos que
comparten diferentes seres humanos. Dichos
lugares condicionan los comportamientos de los
transelntes o habitantes de algun lugar, calles y
paredes cargadas por miles de personalidades
gue entretejen la historia dentro del Municipio.

Es asi que leemos al Centro Histérico como
palimpsesto, huellas tras huellas, el antes y el
después, miles de fragmentos y pedazos que
hablan, que condicionan el comportamiento de
esos mismos que se han encargado de escribir
y reescribir con diferentes formas, colores y
sabores lo que significa y posee cada lugar.

Grafitis, rayones que retumban con su afonia,
golpes de pinturas en las casas, bancos, centros
comerciales y establecimientos que simbolizan
el paso de protestas ruidosas, enmarcadas por
colores que emiten un recuerdo, revitalizando asi
el ruido y la bulla de algin momento coyuntural
histérico echado al olvido a un pasado sin
trascendencia.

Siguiendo estas mismas lineas, el Centro Histérico
es aquel lugar cargado de huellas fraguadas,
huellasdejadasenelolvido, pero paraddjicamente
presentes en lugares memoristicos. El Centro
Histérico es en si un palimpsesto, es una

acumulacion histérica presente en un espacio y
tiempo determinado, leida como aquel texto que
esta vigente en discursos sociales y en ideologias
gue a través del tiempo se siguen, se reproducen
dentro de dicha sociedad.

A propdsito de los habitantes, transelntes,
visitantes etc., son aquellos actores que enmarcan
el lugar, reflejo fiel de la historia enunciada en
aquellas paredes, fragmentos, relatos escritos en
un pasado, repisados en un presentes y quizas
borrados en un futuro, al igual que todo texto, en
el que se escriben, se borra o al que simplemente
se le arrancan las hojas. Asi es Centro Histérico de
Soacha, textos borrados, tachados o arrancados,
relatos e historias que nunca fueron contados,
pero que posiblemente se reproducen a través
de narraciones orales, esfuerzo tal al que esta
preparada la memoria.

En esta misma perspectiva, los habitantes o
transeuntes de un lugar perciben a este a través
de sus experiencias vividas; esto permite que se
establezcan relaciones con el lugar, mediante los
simbolos que aparecen como huellas; de este
modo los habitantes del lugar dan significados
a estos espacios vividos construyendo de esta
manera la historia del lugar, ubicandolo en un
determinado momento histérico y construyendo
la historia en él.

Ademas, el Centro Histérico visto como un
palimpsesto entrelaza relaciones de afecto, apego
o por el contrario de apatia y miedo; esto segun
a la concepcidn colectiva que se tiene del lugar,
del contenedor del lugar, pues cada lugar aviva
sentimientos ligados a las relaciones sociales
con el mismo, pero sobre toda a esa primera
percepcion y sensacion emitida por el espacio.

El parque ha tenido muchos eventos, tantos
artistas, que el parque de Soacha independien-
temente de que hace unos afios éramos solos,
llamémoslo asi, no teniamos mucha gente de
Bogota ni nada y hace un tiempo para aca, con
tanto cambio pusieron a Soacha como un Mu-
nicipio muy aparte o sea Soacha ahorita es un
Municipio independiente y ha cambiado muchi-
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simo, yo creo que sumerce se ha montado en
Transmilenio a toda hora porque ya tenemos
hasta Transmilenio para que nos visiten...

Finalmente, el palimpsesto del lugar es una
amalgama de posibilidades que permite elaborar
la lectura de un espacio construido, de las formas,
texturas, colores que representan la historia
de este lugar, de sus habitantes, transeuntes,
visitantes y demds; de igual forma emiten
sentimientos de afecto, arraigo, temor o miedo
que enmarca la percepcion de dichos actores
sociales, participes de la vida en el sector.

Arraigo espacial, social y cultural; el reflejo de la
fijacion local.

El lugar es un espacio construido conjuntamente
por una comunidad de acuerdo a las necesidades
gue esta manifiesta; en ese sentido obtiene sus
formasbajolas necesidadesdelosylas habitantes,
como por ejemplo: centros econdmicos, formas
arquitectonicas, avenidas principales, edificios
simbdlicos, avances tecnoldgicos con relacion
al transporte, calles pavimentadas entre otras
tipologias que demarcan su composicion fisica y
materialista.

Asimismo, el contacto del hombre con este
espacio sobrepasa las anteriores caracteristicas
trayendo consigo una serie de simbologias y
significados que se evidencian por medio de
las particularidades heterogéneas que posee el
Centro Histérico de Soacha. En este sentido, la
diversidad promueve la vinculacion del hombre
y la mujer dentro de los contenidos y formas
socioldgicas que representan los contenedores
de lugar, grafias y leguajes que son particulares
atrayentes para el individuo en busca de

identidad.
Por otro lado, las condiciones para poder
definir propiedad estan asociadas en tres

componentes: espacial, social y cultural. Cada
uno enmarca un aspecto socioldgico con relacién
a las manifestaciones de estima de acuerdo a un
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espacio causado por el hombre; de esta manera,
se toma al arraigo espacial como un imperativo
territorial, haciendo énfasis en una fijacion local,
determinada por las caracteristicas que cautivan
al ser de hombre encontrando dentro de éste
identidad. Asi el sujeto no esté presente el afecto
se sostiene y el sentido de pertenencia hace de
este un espacio significativo (Ibafiez, 2000).

De igual manera estas categorizaciones de
arraigo se patentizan a través de las experiencias
qgue el hombre y la mujer sostienen con el Centro
Histdrico, las formas y figuras que la constituyen,
las experiencias, habitos y practicas; en este
sentido, siendo uno de los epicentros historicos
del pais ya que guarda consigo una gran historia
acuestas, tiene caracteristicas propias del
habitante. Por ejemplo, la fundacién del estadio
que el Municipio posee, bajo el nombre de Galdn,
sostiene una gran carga emocional que apropia al
hombre de dicho lugar, proyectando un sustento
de conexidn, brindandole un significado subjetivo
de acuerdo a las vivencias que éste sostiene de la
mano con la memoria y el recuerdo. Este vinculo
sociolégico enlaza todas las vivencias y aumenta
el sentido de pertenencia e identidad.

El habitante estd expuesto a la constante
modificacién del Centro Histdrico, la cual trae
consigo ideales de progreso y perfeccionamiento,
pero que aun asi no intervienen dentro de
sus formas familiares y afectividades que se
mantiene hacia el mismo entorno el cual vieron
transformarse con el pasar de los tiempos.

(...)Recuerdos muchisimos, porque es como si
hubiese nacido aca, porque llevo muchos afios
acd, entonces muchas cosas, muchas fiestas, ver
tantas personas que venian de tantos territorios
a celebrar las fiestas de aca, la tradicion de aca
que son la chicha, las garullas, la almojabana que
siempre la gente viene aca (...)
Teniendo en cuenta lo anterior, la reminiscencia
representa unainmensurable carga de afectividad
hacia un lugarfijado, no solo por sus caracteristicas
o su postura frente al desarrollo incalculable del
Centro Histdrico, sino por el simple hecho de las



formas simbdlicas de las casas, la ausencia del
pasado que va obteniendo formas vanguardistas
y va dejando atras el recuerdo colectivo de una
comunidad sesgada por sus raices. Ahora este
lugar toma diversas formas, extraidas de moldes
opuestos a la inicial horma que traia consigo,
pero aun asi sosteniendo el mismo grado de
familiaridad con el que inicio en sus primeras
representaciones.

Para finalizar, la recopilacion de diversos relatos
evoca recuerdos del pasado que se configuran en
un presente; dicho pasado es la suma de relatos
de vida que se triangulan en las historias de vida,
esdecir, que diferentes actores sociales recuerdan
sucesos histdéricos acaecidos en un mismo
contexto o entorno. En esta medida, las historias
de vida son diversos relatos que complementan
al mismo relato de vida, debido a que se recuerda
lo mismo. Un ejemplo claro de estas historias de
vida es la percepcion individual del asesinato
del lider politico Luis Carlos Galan Sarmiento;
conjuntamente se entreteje una historia de la
que se habla en comun. A ese fendmeno social se
le denomina memoria colectiva.
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Beyond conceptual issues in educational inclusion in Colombia

Resumen

El presente articulo analiza la inclusion educativa
como tema actual de discusién, planteando
como debate la necesidad y posibilidad de las
instituciones educativas colombianas de asumir
dicho reto. Para ello se hace claridad en el
concepto de inclusidon desde las diferencias con
la integracion escolar, posteriormente se analiza
el écomo? épor qué? y ipara qué? de la inclusion
educativa desde aspectos como el curriculo, la
evaluacioén, la didactica y el rol como docente
inclusivo para la construccion de comunidades
respetuosas con la diferencia y la diversidad en
aras de la trasformacion social que tanto requiere
nuestro pais.
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Abstract

This article analyses the inclusion in education as
a current topic of discussion, stating the necessity
and the possibility for educational Colombian
institutions to face this challenge. Firstly, it is
important to clarify the concepts of inclusion;
secondly, we analyze how and why inclusion
in education is necessary in the light of certain
aspects, such as the curriculum, assessment,
didactics and the teacher’s role as an inclusive
subject for the construction of communities that
are respectful of the differences and diversity, in
order to achieve the social transformation that
our country really needs.

Key words: inclusive education — disability —
diversity - barriers to learning and participation
- curricular diversification.
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Introduccion

El trabajo con docentes en procesos de formacion

plantea, entre otros aspectos, la inclusién
educativa. Tema polémico por las distintas
posturas, inquietudes, sefalamientos que al

respecto puede suscitar, sobre todo frente a las
implicaciones a la hora de la practica educativa,
cuando la normativa nacional no ha sido constante
con su regulaciéon. Esto no se logré sino hasta el
2009, afio en el que gracias al decreto 366, articulo
2, se declara que las personas que “presentan
barreras para el aprendizaje y la participacion por
su condicidn de discapacidad y las que poseen
capacidad o talento excepcional, tienen derecho
a recibir una educacion pertinente y sin ningun
tipo de discriminacién”, reglamentando asi la
politica de educacion inclusiva? en las instituciones
educativas del pais.

Apoyar este tipo de practica representa en
ocasiones un problema, pues algunos docentes
y directivos manifiestan que las personas que
presentan alguna condicion de discapacidad
deben estar en otros entornos educativos como
aulas exclusivas o colegios especiales®, que les
ofrezcan las condiciones necesarias para su
formacion. Entre los argumentos que tienen
dichos docentes y directivos se encuentran razones
como que los estudiantes en proceso de inclusion
pueden retrasar los procesos educativos de sus
pares, o que “los estudiantes «normales» pueden
adquirir conductas de los otros estudiantes®”,
0 “los especiales bajan los resultados en las
pruebas estandarizadas Pisa o Saber en mi colegio
y, @ mi me pagan para mostrar resultados”®. De
esta manera, observamos que lo anterior son
posturas en las que se refleja el tema desde la
perspectiva de obligatoriedad, resaltando que no
existen las condiciones para su viabilidad debido
a la carencia de recursos econdmicos, escasa
formacion docente, nulos acompafiamientos,
tiempo y espacios reducidos, grupos numerosos,
infraestructuras inadecuadas, inexistencia de un
equipo interdisciplinario que pueda acogerlos,
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baja o inadecuada remuneracién para hacer de
esta politica una realidad, entre otros.

Dadas estas circunstancias, este articulo
pretende mostrar otro escenario, tal vez desde
una postura mds esperanzadora, cimentada en
los interrogantes qué, como, por qué y para qué
de la inclusién educativa. Otorgando respuestas
desde la practica, es decir, desde la posicion
menos romantica, menos ideal y mas llena de
tropiezos, pero también mas llena de profundas y
emotivas recompensas tanto profesionales como
personales. Asi, este documento es construido
desde la experiencia y mirada como docente
inclusiva en escenarios regulares, como docente
formadora de docentes a partir de las discusiones
y analisis realizados al interior de los cursos de
Modelos Pedagdgicos, Innovaciones Educativas,
Gestion Educativa y en el semillero Matices®. De
igual manera, desde los procesos de investigacion
realizados en la Universidad La Gran Colombia
adscritos a la linea de investigacion en Género e
Inclusion Social en Educacion’, pero sobre todo,
desde mi formacién como educadora especial
que vive y siente la inclusidon educativa y social
como la Unica via para la conformacién de una
sociedad que respeta y atiende lo diverso, al otro,
a este otro, cualquier otro, que vive, que suefia,
que desea y espera una sociedad mas justa, mas
cooperativa y mas humana.

Inclusién educativa- mas que una afirmacion

En primera instancia, se hace necesario clarificar,
équé es lainclusiéon educativa? puesto que aun se
observa confusion en los conceptos a la hora de
contextualizarlos en la practica.

Al hablar de integracion escolar se hace
referencia a las practicas educativas en las
que el estudiante se adaptaba al contexto, se
centraba en las dificultades o limitaciones del
sujeto, se requerian docentes y profesionales
especializados que a partir de terapias llevaran
al estudiante a una normalizacién de sus
comportamientos y aprendizajes. Para ello se
trabajaba desde programas especiales como el
Proyecto Educativo Personalizado (PEP), planes
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caseros y actividades en otros escenarios de la
institucién, que en la mayoria de los casos no
compartian con los estudiantes denominados
“regulares”, quienes permanecian la mayor parte
del tiempo en actividades de refuerzo, terapias
o tratamientos e inclusive se disefiaban aulas
o estructuras en las que los estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales® permanentes
se encontraban aislados de sus compaferos.
Todo ello generd que “las politicas de inclusidn
se consideren como una responsabilidad de la
educacién especial, limitandose el analisis de la
totalidad de exclusiones y discriminaciones que
se dan al interior de los sistemas educativos, e
impidiendo el desarrollo de politicas inclusivas
integrales” (Blanco, 2006, p 5.).

Desde la perspectiva de la integracion, los
docentes recibian a los estudiantes en sus aulas
con la idea que estarian alli; sin embargo, no
recaia sobre ellos la responsabilidad en la accién
de su educacién, sino que eran otros quienes
debian asumirlos, tales como docentes de apoyo,
practicantes, orientadores u otro profesional
pues no era posible que permanecieran la
jornada completa en un aula exclusiva.

Ahora bien, la inclusién educativa mas que un
concepto es un paradigma que surge desde el
modelo social de atencién a la discapacidad, es
una forma de vida, de concebir y comprender
al otro; en lo que Palacios (2008, p.103) haria
énfasis, en tanto que “la utilizacién del término
social en este caso pretende remarcar que las
causas que originan la discapacidad no son
individuales —de la persona afectada—, sino
sociales —por la manera en que se encuentra
disefada la sociedad”. Por ejemplo, el servicio de
transporte publico (buses, busetas y colectivos)
en Colombia ha sido pensado para personas
videntes quienes pueden tener una visibilidad
del recorrido, ya que no existe informacién en
braille o en audio que informe sobre las rutas o
paradas; asimismo no se ha tenido en cuenta a
las personas que cuentan con cierta estructura
corporal, debido a que las sillas son estrechas

y ajustadas, el timbre se encuentra a cierta
altura que en muchas ocasiones las personas de
estatura promedio no alcanzan a hacer uso de él
y los escalones, o son muy altos, o no presentan
plataformas de acceso. Por tanto, las personas
ciegas, sordas, de talla baja, de talla gruesa, muy
altas o con movilidad reducida tienen muchas
dificultades para hacer uso del servicio, situacion
que sélo es un ejemplo de los tantos que se
podrian citar para reconocer que esta sociedad
no fue pensada para todos.

Segln Velaz (2002, p. 291.), la exclusion es
un “proceso de apartamiento de los ambitos
sociales propios de la comunidad en la que se
vive, lo que conduce a una pérdida de autonomia
para conseguir los recursos necesarios para
vivir, integrarse y participar en la sociedad de
la que forma parte”. A partir de los procesos
de exclusidon y segregacion aparecen las
barreras® (arquitectdnicas, culturales, sociales,
comunicativas, politicas, educativas), que hacen
de la diferencia, -diferencia presente en todos los
ambitos de la vida humana y a todos los niveles,
no solo en la discapacidad- una limitante para
acceder en muchos casos a una vida dignay a un
reconocimiento social, este si, igualitario (Arias,
2013).

Palacios (2008) reitera que si las sociedades
fueran incluyentes y aceptaran la diferencia, las
personas en condicién de discapacidad tendrian
mucho que aportarle a su sociedad tal como
sucede con las personas sin discapacidad. Una
muestra de ello son las bajas cifras de personas
en condicion de discapacidad escolarizadas
en educacién media y superior, aceptadas en
carreras como medicina, derecho, economia,
en una carrera militar, etc., o admitidas en
empleos formales, en equipos de investigacion
o simplemente que hagan parte de la némina
de una empresa sin que sus empleadores los
hayan aprobado como una forma de disminuir
impuestos por realizar obras de accién social.

Asi las cosas, la inclusion nace como una apuesta
para reivindicar los derechos de de las personas
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en condicién de discapacidad, pero se hace
necesario resaltar que estas personas no son los
Unicos sujetos de atencion de esta nueva mirada,
pues como lo plantea la UNESCO

La educacién inclusiva implica que todos los
nifios y niflas de una determinada comunidad
aprendan juntos independientemente de sus
condiciones personales, sociales o culturales,
incluidos aquellos que presentan una discapa-
cidad. Se trata de un modelo de escuela en la
que no existen “requisitos de entrada” ni meca-
nismos de seleccidn o discriminacién de ningun
tipo, para hacer realmente efectivos los dere-
chos a la educacion, a la igualdad de oportuni-
dades vy a la participacion. La educacién inclusiva
es un proceso orientado a responder a la diver-
sidad de necesidades de todos los estudiante
incrementando su participacion en el aprendiza-
je, la cultura y las comunidades y reduciendo y
eliminando la exclusién en y desde la educacion
(UNICEF-UNESCO-HINENI, 2003).

Es por tanto una educacién para todos, en la
que se debe abrir las puertas a las personas que
deseen educarse, sin distingo alguno.

Desde esta mirada surge entonces la pregunta
por el iqué hacer?, y es aqui donde se hace
importante dar el paso, es decir, atreverse a
mirar de otra forma y de esta manera cambiar
de paradigma, aceptando la diferencia, dejando
de lado la idea de que nuestros estudiantes
son homogéneos, “normales” y aprenden a la
vez; pues no existe tal cosa, en tanto que “La
diversidad es la norma, no la excepcidn, en
cualquier lugar donde hay individuos reunidos,
incluyendo las escuelas” (CAST 2008, p. 3).

Para lograrlo se debe empezar por eliminar las
barreras en el discurso; por ejemplo el negro, el
discapacitado, el indio, el tartamudo, el cojo. En
fin, todo tipo de referencias peyorativas que lo
unico que hacen es obstaculizar la comunicacion,
la convivencia, la cercania, la valoracion del otro.
éNo es mas respetuoso llamarnos por nuestros
nombres? Asimismo es importante eliminar en
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las practicas la indiferencia frente a la educacién
de personas vulnerables y diversas, asi como
la afirmacion de que son otros quienes deben
asumir este reto, pues si la escuela cumple un
papel determinante al formar sociedad, entonces
somos nosotros, los docentes, los maestros,
los primeros que debemos atender a este
llamado. Ademas es una necesidad imperante
la de construir una Colombia mas solidaria, mas
respetuosa, mas justa y mas diversa, donde se
permita la individualidad y no la masificacion.

Stainback vy Stainback manifiestan que “por
experiencia, sabemos que es posible incluir a
todos los alumnos en las aulas siempre que los
educadores hagan el esfuerzo de acogerles,
fomentar las amistades, adaptar el curriculo
y graduar las practicas. En consecuencia, es
vital que los adultos no opten por la via facil de
excluir al nifio, sino que busquen soluciones para
lograr la inclusion social satisfactoria” (Stainback
y Stainback, 1999, p. 83). Por tanto y, como lo
acufnaria Fito Pdez, es una cuestién de actitud.
En verdad, y aunque aparentemente esto sea
una simplificacién excesiva, es esta la cuestion
fundamental: permitirse y permitirles a nuestros
estudiantes un encuentro con su humanidad,
con eso que en la diferencia es igual, la dignidad,
el derecho a hacer parte del mismo mundo
con iguales oportunidades. La posibilidad de
conmovernos, no de ver en el otro lo pobre de
él, sino la riqueza de movernos en emocion y
experiencia con ese universo indescifrable que
es el otro y, de aprender del otro, de aprender
en comunidad, reduciendo asi las barreras
culturales y actitudinales (Arias, 2013).

Lo estipulado por Stainback y Stainback nos lleva
al segundo cuestionamiento del articulo, que
es el {como? y esto implica accién. Por tanto, la
segunda invitacidn es a actuar, es decir, pasar de
nuestra zona de confort a la exigencia, cambiar
las formas de relacionarnos, de ver y concebir
al otro. Se hace urgente que se modifiquen las
practicas educativas que hasta la fecha se han
desarrollado desde el magistrocentrismo para
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pasar a abordarlas desde un modelo pedagégico
que promueva el didlogo, la participacion, la
construccion colectiva, el trabajo en equipo, el
aprender haciendo, la comunicacién entre los
actores educativos y la posibilidad de promover
el andlisis, la reflexion y la proposicion.

Hacer uso de didacticas que respeten los estilos,
ritmos de aprendizaje, intereses, expectativas,
potencialidades, capacidades y saberes previos
que prioricen el didlogo, la construccion
colectiva, que tengan en cuenta el contexto, las
caracteristicas sociales y culturales, los factores
personales y las interacciones entre el contexto
y la persona, ya que, “educar a la diversidad de
alumnos presentes en un aula implica utilizar
diferentes medios, aprovechar los recursos del
entorno, partir de los conocimientos previos de
los estudiantes, que el profesor utilice el rol de
mediador de los aprendizajes de sus educandos
favoreciendo situaciones de metacognicion,
donde estos puedan aprender a pensar y
aprender a aprender” (Gimeno, 1999, p. 81, en
Arnaiz, 2000, p. 4).

En este sentido, el primer cambio que debe dar
la escuela y los docentes es actuar en coherencia
con los aspectos misionales de las instituciones
educativas, cuando hacen referencia a la
formacién integral de los estudiantes y ponen
su énfasis en la formacion de valores, en la
conciencia social y en el sentido critico; si
desde estos aspectos no se es coherente en la
practica entonces ¢cuando? Si queremos formar
integralmente a los estudiantes, es desde el
paradigma de la inclusion educativa desde
donde debemos posicionarlo, pensado desde un
modelo pedagdgico constructivista, romantico,
socio critico, dialogante, ecoldgico, agenciado en
la didactica en funcidn de “estrategias variadas,
de manera que, aunque los objetivos sean
idénticos, los procedimientos de ensefianza
seran diferentes a los que resultaron ineficaces.
Es decir, se trata de que el profesor cambie su
enfoque metodoldgico e incluso sus condiciones
personales (actitud, interés, empatia, modo de

relacion...)” (Isacson, 1991 citado por Salvador,
1999, p. 81).

Ademas se debe pensar en una evaluacidn
en la que no se indague por la cantidad de
contenidos acumulados por el estudiante o en
resultados de medida establecidos para clasificar
a los estudiantes, sino en una evaluacién que
permita realizar procesos de investigacion en
el aula, buscando como lo plantea Salvador
que el fin dltimo de la evaluacién sea el de
describir, comprender, explicar y optimizar el
proceso y los resultados de aprendizaje de los
estudiantes, permitiendo asi la intervencion
de todos los participes en el acto de aprender.
Es asi fundamental reconocer la diversidad de
estilos y aprendizajes en el aula, determinar
las dificultades o barreras presentes en los
estudiantes y docentes para aprender-ensefiar,
y a partir de ello replantear las estrategias,
los objetivos, las didacticas, las formas de
relacionarse y validar los procesos de auto y
coevaluacion, elementos que permitiran una
evaluacién formativa y la toma de conciencia y
de decisiones frente al proceso que cada uno
establece para aprender.

Ahora bien, écomo llevar todo esto a la
concrecién? ¢Como aterrizarlo? A mi parecer
el “como” se promueve desde el curriculo, de
la misma forma como se ha establecido en el
Disefio Universal para el aprendizaje DUA, en el
que se pone de manifiesto que “la carga de la
adaptacidn deberia estar situada primero en el
curriculo, no en el aprendiz. Porque la mayoria
de los curriculos son incapaces de adaptarse
a las diferencias individuales, hemos llegado
a reconocer que nuestros curriculos, mdas que
nuestros alumnos, son discapacitados” (CAST,
2008).

Asi pues “en el dmbito de la gestidn curricular,
la respuesta a la diversidad se materializa en
un continuo de ajustes que deben realizar
las instituciones educativas a los Planes y
Programas de Estudio, ya sea que decidan
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utilizar los propuestos por el Ministerio de
Educaciéon o elaborar los propios” (Duck &
Loren, 2010, p. 9). Para dar respuesta a esta
necesidad desde la practica se deben flexibilizar
los logros haciéndolos mas accesibles para los
estudiantes, permitiéndoles generar avances
desde sus posibilidades, pero siempre teniendo
presente que se deben pensar los ajustes
desde las particularidades del estudiante y el
contexto, buscando asi impactar en su desarrollo
personal, escolar y social, promulgando
ante todo la formacion de seres autonomos,
sociales, respetuosos, libres e independientes
en coherencia con una educacion integral y de
calidad.

Por lo cual, se deben reconocer los alcances
y limitaciones que presenta la propuesta
curricular de las instituciones educativas desde
los procesos de adaptacion y flexibilizacion
curricular, determinando si da respuestas a
toda la poblacion que acoge la institucidn,
evaluacién que permita la toma de decisiones
frente a las necesidades reales de los estudiantes
y del contexto y, de esta manera pensar en un
curriculo viable y coherente que favorezca una
educacién para la vida llevando a la realidad
las competencias del ser, el saber y el hacer en
contexto.

Ahora bien, para lograrlo se requiere de un
equipo de educadores comprometidos que se
caractericen por ser inclusivos y, el docente
inclusivo no necesariamente debe haber
sido formado en pregrado como educador
especial; este docente es aquel que reconoce
y acepta la diferencia, y que a la vez tiene
actitud, aptitud, apertura y disposicién para
trabajar con seres humanos diferentes vy
diversos. Es ese tipo de docente que posee la
capacidad de trabajar en diferentes contextos,
realidades y poblaciones, el cual se encuentra
en continua formacién vy actualizacion en
pedagogia y didactica reconociendo que
es un ser inconcluso e inacabado. También
se inquieta con la investigaciéon pues no se
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conforma con lo aprendido en el pregrado,
busca innovar sus practicas. Es también ese
docente que definitivamente no le tiene miedo
al reto y a lo desconocido, se reconoce por su
participacion y trabajo en equipos disciplinarios
e interdisciplinarios, ademas tiene una capacidad
para autoevaluarse de manera objetiva
transformando sus practicas. Asimismo, analiza,
evalua y reflexiona sobre el modelo pedagdgico,
el curriculo y la malla curricular para tomar
decisiones de cara a las realidades de su aula, de
su colegio, de su comunidad, de su pais, siendo
consiente que educar es un acto politico y social.
Igualmente conoce y reconoce sus estudiantes,
plantea diversas situaciones para facilitar el
aprendizaje, permite que todos sus estudiantes
participen, pregunten, cuestionen, confronten y
sean consientes de sus potenciales. Es aquel que
primero reconoce los potenciales antes que las
debilidades y los evaltua de acuerdo a sus logros
y no en comparacion con los otros, privilegia el
trabajo en equipo, auténomo, dialogante antes
que competitivo.

Es aqui cuando nos detenemos en el ¢por qué?, la
razon por la cual se hace de vital importancia esta
empresa de la inclusion educativa, en un marco
mundial, pero aterrizado en nuestro contexto, en
las escuelas colombianas, en los educadores que
formamos, en los que se encuentran en ejercicio.
Justamente, por ese precio que hemos hecho
pagar a los otros al excluirlos, rechazarlos y
segregarlos para defendernos de nuestra propias
limitaciones, de nuestros propios temores a lo
ajeno, a lo que no entendemos y nos aterra.

Es entonces el momento de apostarle a una
sociedad mas igualitaria en términos de
oportunidades y mas tolerante con la diversidad,
sobre todo si pensamos que no hay nada mas
ilusorio que la igualdad, ni nada mas certero
que la diferencia. ¢Por qué hacerlo? Porque
existe una poblacién que se debe atender, que
reclama el derecho a la educacién y requiere de
nuestro trabajo; porque cada vez las condiciones
familiares de nuestros nifios y nifias tienden a
hacer que tengan menos acompafiamiento, mas
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carencias y mds necesidades, y porque como
educadores nos vemos impelidos a responder
a los retos de una comunidad escolar que ya
no es la misma de antes. Pero no con desgano,
no con simpleza, no con los prejuicios propios
de cualquier persona que no estd formada en
pedagogia, porque es esta nuestra vocacion y
por lo tanto, no podernos permitirnos ciertas
ligerezas, ni podemos permitirselas a quienes
formamos como pedagogos.

Consideraciones Finales

Al mirar en retrospectiva, son muchos los
cambios que se deben implementar, son muchos
los esfuerzos y arduo el trabajo para flexibilizar
no solo los curriculos, sino sus formas mismas de
relacionarse con otros, y de hecho también con
nosotros mismos, en la medida que todo esto
implica un profundo cuestionamiento a nuestra
forma de vérnoslas con nuestras propias fallas,
con todo aquello que, “en nuestro fuero interno
juzgamos como desventajoso, como ominoso, en
ultimas, todo aquello que no soportamos de esas
cosas que también nos hacen tan individuales y
que en ocasiones nos asustan” (Alarcon, 2013,
p.12).

Por tanto se hace importante asumir el reto
por lo que nos convoca, educar, no pese
a la discapacidad, a las dificultades, a las
imposibilidades, aladiferencia, sino precisamente
en el reconocimiento de que todos merecemos
educarnos contando con los recursos que nos
son propios, reiterando que a pesar de que la
tarea es ardua, tenemos una ruta por andar,
pero es hora de dar el primer paso, es hora de
atrevernos, de caminar, transitar por este camino
de la inclusion educativa, del respeto por el
otro, de valorar, aceptar y respetar la diferencia,
pero sobretodo valorar la multiculturalidad, los
matices y las posibilidades que nos da y nos
permite el convivir y aprehender consigo mismo
y con el otro.
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respuesta a las normativas internacionales en las que se promulgaba una educacién para todos, siendo
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“fortalecimiento de los canales de comunicaciéon entre las dos jornadas de la Facultad de Ciencias de
la Educacién y con otros programas de la Universidad La Gran Colombia, la construccién de un espacio
de debate académico en torno a la Educacion Inclusiva que conlleve a investigaciones y publicaciones
a nivel inter-institucional, la realizaciéon de acciones de concienciacién entre los miembros de la
comunidad académica de la UGC que promuevan el respeto por la diferencia” (Semillero MATICES
UGC, 2014)

7 Linea de investigacidn de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad La Gran
Colombia.

8 “se refieren a aquellas necesidades educativas individuales que no pueden ser resueltas a través
de los medios y los recursos metodoldgicos que habitualmente utiliza el docente para responder a las
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diferencias individuales de sus estudiantes y que requieren para ser atendidas de ajustes, recursos o
medidas pedagogicas especiales o de caracter extraordinario, distintas a las que requieren cominmente
la mayoria de los estudiantes”. (Duck. Sf) Referenciado por MEN (2006) en: Fundamentacién conceptual
para la atencion en el servicio educativo a estudiantes con necesidades educativas especiales NEE.
(MEN 2006, p. 31)

9 “Las barreras, son los obstaculos que dificultan o limitan el aprendizaje, la participacion y la
convivencia en condiciones de equidad”, las barreras que pueden encontrarse en la educacién son
de tipo politico, referidas a las “contradicciones en las leyes respecto a la educacion de las personas
y culturas diferentes, por un lado hay leyes que hablan de educaciéon para todos y, simultdneamente
se permiten colegios de educacion especial; culturales cuando se generalizada en el mundo de la
educacién que hay dos tipos diferentes de alumnado: el, digamos, ‘normal’ y el ‘especial’ y, I6gicamente,
se tiene el convencimiento de que éste ultimo requiere modos y estrategias diferentes de ensefianza,
de ahi que se hayan desarrollado distintas practicas educativas desde la exclusion hasta la inclusién,
pasando por la segregacidn y la integracidn; se presentan a través de la competitividad en las aulas
frente al trabajo cooperativo y solidario, cuando el aula no es considerada como una comunidad de
convivencia y de aprendizaje; cuando el curriculum esta estructurado en disciplinas y en el libro de
texto, no basado en un aprendizaje para resolver situaciones problematicas, cuando se presenta una
ruptura con las adaptaciones curriculares,”(Lépez, M., 2011, pp.42-43).
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Pobreza y educacién: retos para la teoria del curriculo

Poverty and education: challenges for curriculum theory

Alvaro Herndndez Acevedo’

“Avergliénzate de morir hasta que no hayas conseguido una victoria para la humanidad”

Resumen

La pobreza es una condicién social que padece el
mundo entero que ha sido vista desde diversas
perspectivas y paradigmas. En este caso se analiza
desde la visién econdmica de Amartya Sen, quien
la definird como la privacién de necesidades
basicas, implicando con ello que es un problema
sistémico y ético que debe ser atendido a partir de
politicas nacionales que favorezcan el desarrollo
integral, y que el aporte de estas reflexiones es
la funcidén de la educacidon dentro de ese plan
de politicas que respondan de forma integral a
la situacidon colombiana, haciendo énfasis en la
importancia de comprender el nuevo paradigma
biocéntrico. Es una lectura que intenta relacionar
el aporte de la teoria del curriculo a esta
problematica y su mision dentro de la educacién
como contexto para aplicar los conocimientos
en situacién para responder efectivamente a lo
auténticamente humano.

Palabras clave: Pobreza - educacion-
biocentrismo — curriculo - teoria del curriculo.

Jiirgen Habermas (2008, p.3)

Abstract

Poverty as a social condition afflicting the world
has been viewed from different perspectives
and paradigms. This case is analyzed from the
economic view of Amartya Sen, who defines
poverty as the deprivation of basic needs,
implying systemic and ethical issues that must be
addressed from national policies that promote
integral development. In such definition, the role
of education implies the contribution to these
reflections so as to plan policies that respond
comprehensively to the Colombian situation,
emphasizing the importance of understanding
the new biocentric paradigm. This text attempts
to relate the contribution of curriculum theory
to this problem and its mission in education as
a context for applying knowledge in a position to
respond effectively to the authentically human.

Key words: Poverty — education — biocentrism —
curriculum - curriculum theory.
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Introduccion

El fendmeno de la pobreza es un problema
sistémico que puede ser visto desde muchas
perspectivas, ideologias, espiritualidades y demas
discursos, que pueden terminar en demagogia
“escrita” si no atienden a generar mecanismos,
politicas y estrategias para una busqueda de
soluciones, ya no de tendencia local, puesto que
es un problema de marca global.

Es por esta razdon que la teoria del curriculo
debe adentrarse a asumir estas tematicas a fin
de responder a una realidad que exige nuevas
visiones, incluso, del acto académico. En este
sentido se plantearan las posturas de Diaz Barriga,
A. (2003) y de Jorge Celis y Victor Gdmez (2005),
quienes han aportado luces acerca del curriculo
como un proceso en el que el acto académico
debe responder a la realidad cotidiana del ser
humano, y ya su conceptualizacién obedeceria
a otro escrito que excede la pretension de éste.
Habria que mencionar de este tema que el
contexto para explicar la teoria del curriculo ha
de ser la pregunta de como educar al hombre
industrial, de tal forma que responda a las
necesidades del mercado y de su posicién como
ciudadano (Diaz Barriga, 2003). En esta disyuntiva
se fueron generando las distintas concepciones
del curriculo, sinllegar aun acuerdo consensuado.
Algunos plantean que obedece a la planeacion
y programacion que una institucién posee para
organizar los contenidos académicos, ya que eso
es lo que necesita el hombre para ser experto o
competente. En otra area del discurso, se plantea
que el curriculo debe ir mas alla de los programas
y planeaciones, pues éste debe responder a la
totalidad del acto académico, incluyendo la vida
cotidiana, tanto de la comunidad educativa
como de la del estudiante, de tal forma que la
realidad curricular debe ser consecuente con
lo que demanda fuera de las paredes, rejas o
barreras naturales de la institucién. Es por esta
razén que se intentara establecer una relacién
entre un andlisis critico al trabajo realizado por
Amartya Sen sobre la pobreza y la educacion
como un elemento esencial para la mitigacién de
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esta situacion limite y global que afecta a todo ser
humano cohabitante de este planeta. Ademas,
en la educacion el curriculo debe ser el contexto
para que el acto académico dé respuesta efectiva
a una realidad concreta.

En el marco de una lectura critica de la visidn
de Amartya Sen respecto de su libro Desarrollo
y Libertad (Sen, 2000, p.115-141) acerca de la
pobreza, en el que afirma que es “la privacion de
capacidades basicas y no meramente como falta
de ingresos”, es posible inferir lo que hasta ahora
se ha dicho de ser un problema social sistémico.
Ahora bien, se puede afirmar y aceptar que este
tema desde el aula no se ha visto sistémicamente,
es decir, en la complejidad e interaccién de las
diversas ciencias que alli se ven mezcladas, y es
donde el curriculo debe atender a la realidad
aulica, con las fracturas, discontinuidades que
en cada grupo escolar se generan; y lo pensado,
ensefado y vivido, asi como los aprendizajes
valorativos no intencionados, reclaman reconocer
la existencia de una produccién conceptual
articulada a partir de una disciplina (Diaz Barriga,
2003), de tal forma que el estudiante analice
desde su aula este tema, como todos los que alli
se pueden generar.

Siguiendo la lectura analitica de Amartya Sen,
la pobreza no puede ser vista como la falta
de dinero o de renta, que si lleva a tener una
vida pobre, mas no es la causa principal. Este
fendmeno tiene causas mds profundas que
conllevan a consecuencias mas graves como lo ha
mencionado Sen: la desigualdad, la violencia, las
hambrunas y la injusticia social. En estas breves
reflexiones se intentara relacionar la importancia
de la educacién bdsica como elemento esencial
para la mitigacion de la pobreza y el curriculo
como su contexto para llevar a cabo la labor, en
la medida que una poblacion sin analfabetismo
puede comprender mejor su mundo, conocer
mejores estilos de vida e higiene y analizar su
futuro a partir de nuevas ideas- distintas a tener
mentalidades de “obreros”, a las que se les
inculcd la idea de “a mayor desarrollo menos



pobreza”. Ya lo afirma Diaz Barriga: “la escuela no
se inscribid en unas politicas de caracter social,
sino totalmente al margen de la conformacion
de sistemas educativos. Ahora, el curriculo se
penso para responder como forma de coordinar
la educacidon de una sociedad por parte de la
Instituciéon Estatal” (Diaz Barriga, 2003, p.5).
Por esta razon, se acentla que la educacion
debe ser una politica estatal para mitigar
esta problematica global, y que la formacion
debe estar sustentada por la intencionalidad
de responder a estas dificultades. Por eso,
el curriculo fuera de ser un problema en su
conceptualizacion, debe no obstante ser el
contexto para comprender sistémicamente
estas realidades, como lo intentara Dewey en su
obra The child and the curriculum (1902), donde
propone una perspectiva centrada en el alumnoy
realiza importantes desarrollos sobre el papel de
la experiencia en el aprendizaje, estableciendo
con claridad una secuencia de contenidos
que fundamenten la eleccién de los temas de
ensefanza.

La pobreza como una situacion limite

En este contexto, esimportante hacer mencion de
algunas situaciones limite que esta atravesando
cada habitante de este planeta, y a las que tiene
que dar respuesta desde una postura concreta
que favorezca la vida, la dignidad, la libertad y la
autonomia humanas. Por estas razones, se hace
una apuesta por una ética planetaria en la que
el desarrollo estd inmerso de manera “Fontal”
y en la que la educacion asume la funcién de
incluir a todos los seres humanos como tales,
considerandolos habitantes de un mismo lugar,
el planeta Tierra. Aqui, su condicidn de seres
histdricos y dialdgicos los hace iguales, racionales
y capaces de delimitar sus intereses personales
para encontrar puntos de validez que respondan
al estilo de vida de un ciudadano dentro de una
sociedad democratica. El curriculo, entonces,
permite “generalizar una forma de elaborar los
programas escolares y algunas ideas sobre nuevas
normas pedagodgicas y atender las necesidades

institucionales del sistema educativo, esto es,
ver la seleccion de contenidos y la formacidn
de habilidades como un problema del conjunto
de la sociedad” (Diaz Barriga, 2003, p. 6), lo que
implica que el curriculo debe ser el “espacio” para
esa comprension ecoldgica entre seres humanos
y medio ambiente. En palabras de Diaz Barriga:
Educar para impulsar todas las potencialidades
de la naturaleza humana, “dotar al hombre de la
mayor perfeccion posible”, lograr esa dimension
integral: “de qué sirve que aprenda aritmética, si
pierde el placer por lo estético” —se preguntara
Herbart (1992)-, son reemplazadas por “edu-
car al ciudadano”, “educar para la democracia”
y “educar para el empleo”, esto es, educar para
resolver los problemas de la sociedad. (p. 6)

Estas situaciones limite segun Hans Kiing son
el recurso a la energia atdmica, el desarrollo
de tecnologias de la informacién, el desarrollo
de mercados de acciones a escala mundial, el
desarrollo de ingenieria genética, el desarrollo
de la tecnologia médica y el distanciamiento
del norte con el sur de la tierra (Kiing, 1991), las
cuales sirven de contexto de la situacion en la
qgue el pobre se ve directamente involucrado y
muchas veces tiene que vivir las consecuencias
de las superpotencias que, en su afan de poder,
llevaron a experimentar estas realidades que
amenazan con la misma destruccién del mundo
humano. Ante estas situaciones limite se podria
ubicar a la pobreza, ya que es una realidad
constatable en la que todo ser humano debe
buscar diferentes maneras de sobrevivir, muchas
veces sin importar el que se estd a su lado o a
los afectados de sus acciones, decisiones y/o
palabras. Esto ha conllevado a la injusticia social,
a la guerra, a la desapariciéon de personas y al
desplazamiento forzado.

Pobreza y cultura

Es urgente analizar esta problemdtica en todas las
comunidades y culturas planetarias, pues como
afirmaSen “larelacién entre larentaylacapacidad
depender de la edad, sexo, lugar de donde vive,
papeles sociales, situacion epidemiolégica” (Sen,
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2000, p. 124), permite inferir que la pobreza
no es un problema de falta de dinero, sino de
capacidades donde cada persona pueda erradicar
su condicion de ser pobre, pues no habra algun
tipo de cohesidn social si la desigualdad, la
impunidad y la corrupciéon se mantienen en el
inconsciente colectivo de las personas. Esta mision
ha de ser llevada a cabo por la educacidn, en vista
que permite brindar las herramientas necesarias
para la comprensidn de si mismo y de todo lo que
rodea al ser humano, para que, precisamente, lo
auténticamente humano sea una realidad. De ahi
que “Ladefiniciénylaorganizacion de determinado
programa curricular en areas disciplinares o
profesionales se basan en un conjunto de criterios
y supuestos sobre su racionalidad y utilidad
futuras para los estudiantes que a él acceden”
(Celis, J-Gomez, V. 2005, p.1), es decir, para el
contexto del tema de este escrito, lo humano ha
de ser trasversal en todo tipo de curriculo, y asi la
educacion cumplird su misién, porque el proceso
de aprendizaje ahora debe basarse en la capacidad
de encontrar, lograr accesibilidad y poder aplicar
los conocimientos para resolver problemas, como
en este caso, la pobreza, amén que tendra que
ser un tema que toda industria, todo Estado, toda
Nacién deberd atender e incluir en sus politicas, asi
como se muestra en su incremento en la inversion
intangible en conocimiento,  capacitaciéon vy
desarrollo, patentes, disefio y mercaderia (Salmi,
2001, 47-48 en Celis y Gomez, 2005, p. 8).

En estos tiempos actuales, pensar en solucionar
todas las problematicas desde una perspectiva
individual resulta imposible y abocado totalmente
al fracaso. Es necesario comprender que se
habita en un mundo donde todos cohabitamos y
somos responsables de lo que sucede alli, puesto
que es, y debe asumirse asi, “nuestra casa”,
con todas las diversidades que puedan existir.
Comprender esta condicion histérica permite
que vaya configurandose una conciencia colectiva
en la que si se entra en didlogo con el otro y
éste como un igual, pueden surgir experiencias
como autoidentificacion, una autonomia relativa,
una responsabilidad pasiva, un respeto por la
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identidad del otro, y asi una sociedad democratica
gue proyecta soluciones y nuevas mentalidades de
ciudadano. Desarrollar este este tema desborda la
intencionalidad de este breve escrito.

Ahora bien, como afirma el mismo Sen “la mejora
de la educacion basica y de la asistencia sanitaria
no solo aumenta la calidad de vida directamente,
sino también la capacidad de una persona para
ganar una rentay librarse, asimismo, de la pobreza
de renta” (Sen, 2000, p.118). La educacién basica
es una de las posibles soluciones a largo plazo que
un Estado debe plantear como politica prioritaria,
ya que “la educacién constituye un instrumento
indispensable para que la humanidad pueda
progresar hacia los ideales de paz, libertad y
justicia social” (Delors y otros, 1996, p. 13). Asi
pues, la educacion basica como obligatoria, lo
gue no quiere decir gratuita pero si acorde con
altos estandares de calidad y de apoyo al docente,
permitird generar nuevas generaciones de jovenes
gue comprenderan su mundo desde otras lecturas
diferentes al facilismo y al inmediatismo que el
sistema impone para ingresar al consumismo y a
la desigualdad de la renta.

Si la mortalidad, el analfabetismo, la desnutricidn,
la falta de seguro médico y la desigualdad de
género son causas para que una comunidad
carezca de capacidades basicas, el Estado debe
proveer mecanismos para su erradicacion a fin de
prevenir niveles de pobreza y miseria, no como
asistencialismos que resultan ser peor, ya que
generan mentalidades de mendigos. Una de ellas
ha de ser la educacion basica, puesto que por
medio de ella todas las personas reconoceran la
importancia de la formacién en salud e higiene, el
correcto tratamiento de los alimentos y la igualdad
que todos los seres de una familia sin importar
su condicidn sexual. Asi pues, la educacion vy la
asistencia sanitaria en una nacion debe ser politica
central de un Estado que se precie de ser de Estado
Social y mas aun como ya se mencionan algunos,
Estado de Bienestar.



Etica del desarrollo y biocentrismo

Enarasdenoseguirextendiendo estasreflexiones,
es no obstante importante hacer mencién de
la relevancia de atender a los retos que plantea
la ética del desarrollo, y que va en consonancia
directa con lo mencionado anteriormente sobre
las situaciones limite, puesto que una sociedad o
nacion en pro de buscar un desarrollo no puede
alterar las dindamicas en las que el ser humano
se halla inmerso o hacer que se vea destruido su
propio mundo; el desarrollo debe ser entendido
como un proceso de expansion de las libertades
reales de que disfrutan los individuos en contra
de sistemas y procesos que las privan como la
tirania, la pobreza, las escasez de oportunidades,
privaciones sistematicas sociales y econdmicas a
causa de la violencia, el abandono estatal de los
servicios publicos, generando la total intolerancia,
y el intervencionismo.

Es por esta razdn que se hace necesario que
toda politica gubernamental responda a las
soluciones de las necesidades bdasicas de un
Estado como Colombia y, mds aun, desde una
perspectiva global; es importante que se asuma
de manera consciente el cambio de paradigma
de lo antropocéntrico a lo biocéntrico, es decir,
la vida en todas sus expresiones debe ser el
centro de toda reflexion y de todo quehacer
cientifico — académico. La vida es el don que
toda criatura posee para desarrollar toda la
plenitud de su esencia, su “ser en si” lo lleva a
comprenderse como un ser en relacién, que
pertenece a una dinamica relacional con todo
lo vivo. Esta condicién le permite al ser humano
a considerarse como un igual entre todo lo
vivo, lo que implica que su responsabilidad por
ser racional, emocional, social y espiritual es
mayor para lograr que la vida sea respetada,
dignificada y protegida. De esta manera, se
conseguira esa armonia y ese equilibrio entre el
ser humano y el medio ambiente. Por esta razon,
en este paradigma la formacion, la educacion
y la pedagogia han de estar fundamentadas
en un pensamiento ecoldgico, en un ideario

donde las diferentes simbiosis que se generan
continuamente respondan a las necesidades de
manera justa y equitativa, logrando asi que toda
persona se auto - identifique en relacién con lo
otro, entre en dialogo tolerante con lo diverso,
y genere estrategias para que su bienestar sea
efectivo, de tal forma que, progresivamente,
la sociedad asumird este paradigma y hara
un proceso de reingenieria social que vaya
controlando los niveles de pobreza que la mayoria
de las naciones en el mundo experimentan.

A modo de conclusion, se puede decir que esta
problematica de la pobreza debe ser entendida
como una situacién limite y compleja que
debe ser atendida por la educacion como una
oportunidad para aplicar los conocimientos
en un proceso en el que todo acto académico
es fruto de una confluencia de conocimientos,
experiencias y politicas administrativas, siendo
esta perspectiva a lo que se comprende por
curriculo, ya que el curriculo debe responder
a la gran diversidad de competencias para el
trabajo y no solamente los de su especificidad, a
los nacientes conocimientos transdisciplinares, a
las nuevas formas de aprendizaje basados en las
TICs, y a la valoracién de la subjetividad en cuanto
fundamento para desarrollar una flexibilidad en
la experiencia educativa.

Ademas, la pobreza debe ser analizada
desde una dimensidén mas sistémica, donde
lo auténticamente humano pueda ver su
perfeccionabilidad, y asi todos hayamos
cumplido con nuestra misiéon de vivir con
sentido y no avergonzarnos de morir sin haber
conseguido una victoria para la humanidad, y que
la labor del docente no responda a una realidad
administrativa de formar mentalidades obreras
como fruto de la repeticion de programas
curriculares que forman en linea jévenes acriticos
que fueron, vieron pero no vencieron.
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La competitividad de Colombia frente a Latinoamérica y la educacién como
factor estratégico para el desarrollo

Colombia’s competitiveness in Latin America and education as a strategic factor
for development

John Fredy Avendano Mancipe' y René Alexander Garzén Camacho?

Resumen

El presente articulo hace mencidon al tema
de la competitividad de Colombia frente a
Latinoamérica y finalmente argumenta por qué la
educacion se debe convertiren uno de los factores
mas importantes por parte de los gobernantes
de nuestra nacién y después del posconflicto,
todo lo anterior con el fin de contribuir con el
desarrollo estratégico del pais. Es aqui donde
se menciona cédmo nos observan los diferentes
organismos nacionales e internacionales en
el tema de competitividad y educacién, y se
confronta la competitividad de Colombia con
los paises Latinoamericanos. En este punto se
evidencian los factores mas problematicos en
el momento de hacer negocios en Colombia;
con esta informacidn obtenida se realiza una
reflexiéon sobre la competitividad y la educacién
en Colombia, elementos claves con el fin de
incursionar en los mercados internacionales.
También se realiza un debate en donde se
argumenta la importancia de fortalecer la
educacién en Colombiay las politicas publicas, y se
discuten temas neuralgicos que se deben mejorar
como son: educacion de alta calidad, valores,
emprendimiento e innovacidn, competitividad,
productividad,  tecnologia, infraestructura,
seguridad, calidad de los productos y servicios,
gobernabilidad, fortalecimiento de las politicas
publicas y financieras, regulacién del estado vy
compromiso social, negocios internacionales,
desarrollo econdmico a nivel local, regional y
nacional.

Palabras clave: Educacién- competitividad —
postconflicto — Latinoamérica- Colombia.

Abstract

This article discusses Colombia’s competitiveness
against Latin America and finally argues that
education mustbecome one ofthe mostimportant
factors for the rulers of the nation after the post-
conflict, so as to contribute with the strategic
development of the country. The way in which the
various national and international organizations
in the field of education are seen is made explicit,
and Colombia’s competitiveness is studied in
contrast to other Latin American countries. At
this point, the most problematic factors which
arise when doing business in Colombia are
discussed. This information allows reflection on
the competitiveness and education in Colombia,
which is paramount to penetrate international
markets. A debate on the importance of
strengthening education in Colombia and public
policy neuralgicissues include values, high quality
education, entrepreneurship and innovation,
competitiveness, productivity,  technology,
infrastructure, security, quality of products and
services, governance, and strengthening public
financial policies, state regulation and social
engagement, international business, economic
development at local, regional and national
levels.

Key words: Education — competitiveness - post-
conflict- Latin America- Colombia.
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Introduccion

La principal problematica que plantea este
articulo es la necesidad de identificar la posicion
competitiva de Colombia frente a las economias
Latinoamericanas y las oportunidades de seguir
creciendo como un pais educado y competitivo.

Los antecedentes presentan algunos conceptos
y datos emitidos por los siguientes organismos
tanto nacionales como internacionales: Banco
Mundial, Unesco, Foro Econdmico Mundial y
el Departamento Nacional de Planeacién de
Colombia. Asimismo, se menciona el desarrollo
econdmico de Colombiay los sectores que deben
hacer parte de su foco el desarrollo econdmico.
Ademas se realiza una comparacién del
Producto Interno Bruto del pais frente a otros de
Latinoamérica, y permite comparar su estado con
respecto a otros paises que son competencia. Por
otra parte, el presente trabajo presenta el estado
de la balanza comercial de la Ultima década, lo
cual permite reflejar un crecimiento significativo.

Por ultimo, se mencionan en sus conclusiones
algunas recomendaciones a seguir, con el fin de
seguir creciendo a nivel de desarrollo econémico
y en el tema de competitividad y educacién. Por lo
antedicho, es importante identificar el ahora y el
futuro de la economia Colombiana y considerar la
educacién como factor clave de éxito después del
postconflicto con el fin de fortalecer la confianza
sobre la inversidn extranjera.

Metodologia:

La metodologia utilizada para este articulo es
catalogada como descriptiva, puesto que se
explica un evento, fendmeno o situacidon con
respecto a una problematica en particular, la cual
consiste, fundamentalmente, en caracterizar un
fendmeno o situacién concreta indicando sus
rasgos mas peculiares o diferenciadores. Para este
caso concreto, hablamos de la competitividad,
educacién y desarrollo econémico de Colombia
con respecto a las economias latinoamericanas.
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Resultados

Paises latinos con mayor crecimiento econémico:
andlisis y perspectivas

Latinoamérica ha logrado mantenerse firme y
con indicadores positivos en medio de la crisis
econdmica mundial por encima de otras regiones,
y como complemento, comienza a reflejar
signos acelerados de efectiva recuperacion. El
Fondo Monetario Internacional sefiala que este
crecimiento puede incluso doblar la tasa de
los paises industrializados.Durante el presente
ano 2014, la economia colombiana crecerd un
5% gracias al impulso de la demanda interna,
segun estimaciones difundidas por la Comisidon
Econdmica para América Latina y el Caribe
CEPAL, y entes gubernamentales afirman cifras
aproximadas como el Banco de la Republica.
Seglin el DANE (Departamento Administrativo
Nacional de Estadisticas), en el primer trimestre
del afio la economia colombiana crecié en
un 6.4%, cifras que estan por encima de las
expectativas anunciadas a principios del afo,
Para toda la regidn se proyecta un crecimiento
de 3,2% en el 2014 y de acuerdo al balance
preliminar de las economias de América Latina
y el Caribe, la Cepal (Comisidon Econémica para
América Latina y el Caribe) recuerda que a partir
del mes de abril el Gobierno del presidente
colombiano Juan Manuel Santos adopt6 politicas
contra-ciclicas para estimular la reactivacion
econdmica, mediante medidas cambiarias,
tributarias y sectoriales.

Para el 2014, que sera un afno de elecciones
presidenciales vy legislativas, esta prevista
la realizacion de un ambicioso programa de
inversion publica que incrementaria en cerca de
un punto porcentual el Producto Interior Bruto
(PIB) potencial, segun la Cepal (Reuters, 2014).

Factores que han influido positivamente
Algunos analistas explican que el fendmeno se

debe a diversos factores, tanto internos como
externos:
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° Capacidad de accion contra-ciclica: Varios  Competitividad

paises desplegaron estrategias durante
los afios previos, ademas de reducir los
niveles de endeudamiento y aumentar
las reservas internacionales, dejando
libre el acceso permanente al mercado de
capitales.

° Medidas monetarias y fiscales: Existid
flexibilizacién en las condiciones de
liquidez, aumento de la oferta de crédito,
disminucién de las tasas de referencia,
rebajas y beneficios en materia de
impuestos personales y empresariales,
ventajas temporales en la carga impositiva
para algunos sectores, aumento de gastos
por concepto de inversidon publica y un
marcado incremento del gasto corriente
(hacia los sectores mas vulnerables).

° Politicas comerciales: Medidas restrictivas
del comercio internacional acompafiadas
de aumentos en los aranceles de
importacion.

° Estimulo al sector empleo: Con extension
de beneficios como los seguros de paros
0 cesantia, generacion de fuentes de
trabajo por parte del estado, subsidios
en la contratacion de mano de obra para
las empresas privadas, y dialogo tripartita
abierto y efectivo.

Sin embargo, no hay que perder de vista el
enfoque de otros expertos que sostienen que
esta coyuntura tan favorable es de caracter
transitorio y dificilmente se extendera al resto del
periodo. Actualmente, se ha debilitado un poco
la capacidad de los gobiernos para mantener las
medidas anti-ciclicas sin perjudicar el equilibrio
macroeconémico (Coyuntura Econdmica, 2013).

Todo lo mencionado anteriormente identifica
los factores que se deben tener en cuenta
para focalizarse y seguir creciendo en materia
econdmica, con el fin de alcanzar el desarrollo
deseado y por consiguiente una mejor la calidad
de vida.

A continuacion presentamos algunas definiciones
de competitividad, las cuales se constituyen
en un factor clave con el fin de alcanzar el nivel
econémico deseado, e importantes de citar para
comprender este tema.

La competitividad se define por la productividad
con la que un pais utiliza sus recursos humanos,
econémicos y naturales. Para comprender la
competitividad, el punto de partida son las
fuentes subyacentes de prosperidad que posee
un pais. El nivel de vida de un pais se determina
por la productividad de su economia, que se mide
por el valor de los bienes y servicios producidos
por unidad de sus recursos humanos, econémicos
y naturales. La productividad depende tanto del
valor de los productos y servicios de un pais —
medido por los precios que se pagan por ellos en
los mercados libres— como por la eficiencia con la
que pueden producirse. La productividad también
depende de la capacidad de una economia para
movilizar sus recursos humanos disponibles.

Por tanto, la verdadera competitividad se mide
por la productividad. La productividad permite a
un pais soportar salarios altos, una divisa fuerte y
una rentabilidad atractiva del capital. Y con ello,
un alto nivel de vida. Lo que mas importa no es la
propiedad o las exportaciones o si las empresas
son de propiedad nacional o extranjera, sino la
naturaleza y la productividad de las actividades
econémicas que se desarrollan en un pais
determinado. Y las industrias puramente locales
si contribuyen a la competitividad porque su
productividad no sdlo fija el nivel de los salarios
en cada sector, sino también tiene un impacto
importante sobre el coste de la vida y el coste de
hacer negocios en ese pais (IESE Business School,
2014).

La competitividad comercial es la capacidad de
un pais para competir eficazmente con la oferta
extranjera de bienes y servicios en los mercados
doméstico y extranjero (Banco de la Republica,
2014).
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De hecho, la competitividad es un concepto que
no tiene limites precisos y se define en relacién
con otros conceptos. La definicion operativa de
competitividad depende del punto de referencia
del analisis -nacién, sector, firma-, del tipo de
producto analizado -bienes basicos, productos
diferenciados, cadenas productivas, etapas de
produccion- y del objetivo de la indagacién
-corto o largo plazo, explotaciéon de mercados,
reconversion, etcétera (Banco de la Republica,
2014). Significa la capacidad de las empresas de
un pais dado para disefiar, desarrollar, producir y
colocar sus productos en el mercado internacional
en medio de la competencia con empresas de
otros paises (Banco de la Republica, 2014).

La competitividad industrial es una medida de la
capacidad inmediata y futura del sector industrial
para disefiar, producir y vender bienes cuyos
atributos logren formar un paquete mas atractivo
que el de productos similares ofrecidos por los
competidores: el juez final es el Mercado (Banco
de la Republica, 2014).

El desarrollo econdmico del pais, sus limites y
posibilidades

La experiencia histérica del pais es rica en
ensefanzas para el disefio de politicas para el fin
del siglo. Es evidente que el estado, dentro de
un marco de equilibrio macroeconémico, debe
concentrar su accidn en ciertos bienes publicos
(como la infraestructura fisica y ambiental) y con
externalidades sobre el resto de sectores (como
el capital humano, el mejoramiento de tierras
y el conocimiento cientifico y tecnolégico), y
contar con modalidades de accién mucho mas
focalizadas y descentralizadas en su gestion
social.

Colombia ha mostrado una enorme capacidad
para identificar y superar las principales
limitaciones que han impuesto las dificultades
asociadas con distintos periodos histdricos. Aun
con tardanza, el reajuste de las instituciones del
estado y de las reglas dentro de las cuales los
individuos operan, y las nuevas modalidades de
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reinsercion internacional, han sido elementos
claves para ello y lo seguirdn siendo para su
futuro. (Departamento Nacional de Planeacién,
2013).

Banco Mundial y la Unesco

Por otra parte, el grupo de estudio del Banco
Mundial y la UNESCO afirman que si los paises
en desarrollo no aumentan y mejoran la
educacidn, cada vez les serd mas dificil acceder y
beneficiarse de la economia global sustentada en
el conocimiento y argumentan que:

La economia mundial estd variando a medida
que el saber suplanta el capital fisico como la
fuente de riqueza actual y futura. La tecnologia
guia gran parte de este proceso como tecnologia
de la informacién, la biotecnologia y otras inno-
vaciones que conducen a excepcionales cambios
en la forma en que vivimos y trabajamos.

A medida que el saber cobra importancia, los
paises necesitan aumentar el nimero de jo-
venes que alcanzan un nivel mas elevado de
educacion. Hoy en dia, un titulo de pregrado es
considerado una calificacién basica para muchos
trabajos.

La calidad de los conocimientos generados den-
tro de las instituciones de Educacion Superior y
Su acceso a una economia mas amplia se cons-
tituye en un elemento para la competitividad
internacional.

Se ha invertido poco en la Educacién Superior,
con analisis equivocos sobre el reporte de ingre-
sos en comparacion con las inversiones para es-
cuelas primarias y secundarias. (Cooperativa del
Magisterio, 1995)

La tranquilidad de los BRIC frente a Colombia

En los ultimos afios hemos sido testigos del auge
de ciertos paises emergentes, también llamados
BRIC (por Brasil, Rusia, India y China), que se
destacan por sus altas tasas de crecimiento,
mayor participacion en el comercio internacional
y por posicionarse como agentes atractivos para
diversos inversionistas financieros del orbe. Sin
duda alguna, la mayor debilidad que muestran
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los mercados europeos y de Estados Unidos
desvia la mirada a los BRIC para destacar a
aquellas economias donde conformar las carteras
de inversidon. Bonos, acciones y divisas de los
mercados emergentes se han visto beneficiados
por politicas de disminucién de deuda publica y
de mejores marcos institucionales, que permiten
que estos mercados puedan competir con
mejores reglas de juego ante sus homodlogos en
los mercados desarrollados.

Pero no sélo son los BRIC los mercados
emergentes que se destacan hoy en dia. Ciertos
paises latinoamericanos, como Chile, Colombia
y Perd, buscan posicionarse como referentes
latinoamericanos atractivos para las actividades
financieras de todo inversionista. Todas estas
economias han dejado atras sus antiguos males,
frecuente inflacién y problemas de deuda, para
dar lugar a convertirse en economias sélidas para
atraer recursos financieros®. (Sesion de Control,
2012)

Las necesidades del pais o de la region

A nivel nacional, el Plan Nacional de Desarrollo
2010 — 2014, desde su enfoque a nivel de de-
sarrollo regional, dice lo siguiente “Uno de los
mayores desafios para alcanzar la prosperidad
democratica, es lograr niveles de crecimiento y
desarrollo socioecondmico, sostenible y conver-
gente, reconociendo y aprovechando las dife-
rentes capacidades econdmicas, sociales, insti-
tucionales e iniciativas de desarrollo regional”. El
enfoque regional busca reducir los desequilibrios
sociales, mejorando la calidad de vida de la po-
blacién, y movilizar las capacidades de desarrollo
enddgeno, aprovechando los efectos de vecindad
y sus externalidades positivas para alcanzar ma-
yor crecimiento y competitividad regional.

Para ello, se requiere definir incentivos en mate-
ria de localizacion de actividades productivas y de
asignacion de inversiones y recursos, y aprove-

el desarrollo

char de manera sostenible los recursos naturales*
(Convergencia y desarrollo regional - Caracteriza-
cién, dindmica y desafios, 2013).

Desdesuresumen ejecutivo, estafuente menciona
algo muy importante: “El suefio de un pais con
empresas pujantes, social y ambientalmente
responsables, que conquisten los mercados
internacionales con bienes y servicios de alto
valor agregado e innovacion”. Un pais integrado
a la economia mundial con una infraestructura
y un entorno de competitividad que transforme
las ideas en negocios, los negocios en empleo, el
empleo en mas ingresos, y por ende, en menor
pobreza y mayor bienestar y progreso social”.

Como se puede evidenciar en lo anteriormente
mencionado, Colombia en un corto plazo
lograra alcanzar el progreso deseado en
materia econdmica, ya que otros paises estan
observando a Colombia como un pais en el cual
se puede invertir con confianza. Esto permitira
que las empresas demanden profesionales,
especialistas, magisteres y doctorados que con
sus competencias y habilidades contribuyan
al desarrollo econémico a nivel local, regional,
nacional e internacional en Colombia. En un
proceso de revision, el Banco de la Republica
identifica los grupos econdmicos mas fuertes,
los cuales pertenecen a los siguientes sectores:
bebidas, industria cervecera, construccion,
seguros y financiero (Figura 1).

Teniendo en cuenta los sectores anteriormente
mencionados y los ingresos de Colombia- el
desarrollo econdmico con respecto al producto
interno bruto, PIB- se evidencia que el PIB ha
incrementado considerablemente, de acuerdo
a los datos consultados en Banco Mundial en el
cual se identifica que Colombia pasé de un PIB
4,0409 millardos en 1960 a un PIB de 333,3719
millardos al afio 2011. Todo lo anterior despierta
un panorama positivo en materia econdmica, lo
cual nos permitira vivir en un pais con una calidad
de vida mejor (Figura 2).

John Fredy Avendano Mancipe
| René Alexander Garzén Camacho

215



216

Comercio Exterior

En materia de Comercio Exterior igualmente se
evidencia un crecimiento significativo de acuerdo
a lo representado en la Tabla 1 (Figura 3).

La balanza comercial forma parte de la balanza
de pagos de un pais. Esta balanza sélo incluye las
importaciones y exportaciones de mercancias, es
decir que no contempla la prestacion de servicios
entre paises, ni la inversién o movimiento de
capitales.

El Consejo Privado de Competitividad realizé un
informe el cual menciona el mejoramiento de la
competitividad en Colombia (Figura 4):

Colombia sera uno de los tres paises mas com-
petitivos de América Latina y tendrd un elevado
nivel de ingreso por persona que equivalente
al de un pais de ingresos medios altos, a través
de una economia exportadora de bienes y ser-
vicios de alto valor agregado e innovacién, con
un ambiente de negocios que incentive la inver-
sion local y extranjera, propicie la convergencia
regional, mejore las oportunidades de empleo
formal, eleve la calidad de vida y reduzca sus-
tancialmente los niveles de pobreza.

En la Figura 4 se puede observar que el producto
interno bruto de Colombia, comparado con los
paises mas fuertes econémicamente a nivel de
Latinoamérica como lo son en este caso Chile,
Argentina y Brasil, demuestra que nuestra
economia estd creciendo y que se encuentra
cerca de las economias de Chile y Argentina. Pero
si la comparamos con la de Brasil, la cual seria un
modelo a seguir, se identifica un PIB de 2,0879
billones en el afio 2012 en este pais, mientras
Colombia obtuvo en el afio 2010 288,189
millardos en su PIB, lo que demuestra una brecha
considerable (Tabla 2; Figura 5).

indice Global de Competitividad del FEM
El indice Global de Competitividad del FEM
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(Fundacién para la Educaciéon Multifuncional)
muestra a Colombia competitiva en su entorno
macroeconémico- donde ocupd el puesto
50 entre los 139 paises-, gran tamafo de
mercado (puesto 62) y empresas que se han ido
sofisticando gracias a la adopcién de tecnologia
e innovacidn. La seguridad sigue siendo el lunar
del pais, la cual se encuentra en el puesto 103,
seguida de las debilidades en infraestructura (79)
y las rigideces de los mercados financieros, de
bienes y laborales.

Segln Marco Llinds, vicepresidente técnico del
Consejo Privado de Competitividad, “Colombia
tiene que ponerse las pilas si quiere escalar mas
posiciones porque aunque se ha hecho la tarea
en algunos aspectos, las demds naciones también
estan corriendo para ser mas competitivas”.
(Llinas en prensa, 2013).

El Ranking del FEM dice que los problemas
mas graves que frenan la competitividad son la
corrupcion, los altos impuestos, el dificil acceso al
financiamiento, una burocracia gubernamental
ineficiente, una complicada regulacion de
impuestos, inadecuada infraestructura vy
regulaciones laborales restrictivas.

Llinds explica que “Es lamentable que siempre
nos vaya mal en los indicadores de corrupcién y
ni hablar del tema de la administracion de justicia
donde los empresarios aducen que solucionar un
conflicto en los estrados judiciales demora entre
1.400 y 1.500 dias, mientras que el segundo peor
pais en este tema, que es Brasil, se demoran
600 dias” (En prensa, 2013). Véase la Figura 6 al
respecto.

El indice de Competitividad Global es una
herramienta elaborada por el Foro Econdmico
Mundial (WEF por sus siglas en inglés) con
la intencién de ser utilizada para identificar
y comparar la capacidad para proveer
oportunidades de desarrollo econémico a los
ciudadanos de los 144 paises analizados. Analiza
una serie de indicadores, agrupados en 12 pilares
de competitividad que evaltan las politicas,



los factores econdmicos y las condiciones
institucionales de cada pais que determinan
su nivel de productividad. Los 12 pilares estan
divididos en 3 grandes categorias: requerimientos
basicos, potenciadores de eficiencia y factores de
innovacion y de sofisticacion. El puntaje obtenido
en cada categoria es presentado en una escala
del 1 a 7, siendo 7 la mejor puntuacion posible.
Este puntaje a su vez determina el ranking que
ocupa el pais con respecto a los demas paises.

Este indice permite a los paises identificar
sus fortalezas y debilidades para estimular el
crecimiento econdémico. En muchos casos ha
ayudado a la elaboraciéon de nuevas politicas
publicas que promueven un ambiente de
inversion mas propicio para dicho desarrollo
(Fundesa - Fundacidon para el Desarrollo de
Guatemala, 2013). Véase Tabla 3 y Figura 7.

Inseguridad y corrupcion, problemas comunes

La inseguridad y la corrupcién son factores que
influyen de manera negativa en la competitividad.
La inseguridad ciudadana afecta fuertemente
a Venezuela y a paises Centroamericanos como
El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua,
México. En la Revista Dinero se menciona lo
siguiente:

La inseguridad incide en el clima de negocios, y
la confianza en las instituciones, ademas de ge-
nerar un efecto econémico adverso al aumentar
los rubros de seguridad erogados por las empre-
sas y al dificultar las posibilidades de atraer in-
versidn extranjera. Mientras tanto, la corrupcion
se sitla como un problema que afecta a toda
Latinoamérica desde México hasta Brasil. La di-
ferencia entre la corrupcion y la inseguridad es
que la primera estd mas generalizada mientras
la segunda esta mas focalizada.

Los factores positivos de la mayoria de los pai-
ses de América Latina es el buen manejo ma-
croecondmico que se manifiesta bajas cifras en
inflacién y el desempleo, reducciones de la po-
breza y la desigualdad y crecimiento de la clase
media”. (Dinero.com, 2013)

Véase la Tabla 4.
Educacion

Se denomina educacion al proceso mediante el
cual se adquieren competencias, habilidades y
se promueve un desarrollo personal que tendra
como finalidad una mejor integracién en la
sociedad. (Definicon.MX, 2014).

El Banco Mundial indica que, para América Latina,
las dimensiones de la crisis en la Educacién
Superior se expresan en los siguientes hechos:
bajo nivel de matricula; desigualdades sociales;
mala calidad; postgrados subdesarrollados; falta
de recursos y baja eficiencia interna. El estudio
precitado define también dos grandes ambitos
de accién para la Educacién Superior (Gomez
Buendia, 1998):

. La educacién para el trabajo es
responsabilidad de todos los niveles
del sistema educativo; preparar en
competencias laborales genéricas,
asi como en competencias laborales
especificas que demandan las
ocupaciones particulares, en los valores y
actitudes apropiados para desenvolverse
en ambientes laborales. De esta
manera, corresponde a las instituciones
postsecundarias, de manera concreta,
la enseflanza de las competencias
ocupacionales especificas en el caso de
las profesiones. También estan obligadas
a desarrollar programas de educacién
continuada, ya que la educacion debe ser
permanente.

. La educacién para el desarrollo de la
ciencia y la tecnologia. Este segundo
ambito tiene que ver con la formacién
de los cientificos que han de innovar
saberes o adaptar tecnologias a través de
la investigacion.

Los expertos del Banco Mundial (Banco
Internacional de Reconstruccién y Fomento,
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2003), consideran cuales son los nuevos desafios
que debe enfrentar la Educacién Superior:
cambios en los requerimientos; cambios en las
instituciones y cambios en el mercado.

Enrelacién conlos cambios en los requerimientos,
sefiala:

= Niveles mas altos de calificacion.
actualizacion

= Capacitacién y
permanente.

=  Formacién de la capacidad de aprender
a aprender.

La infraestructura de comunicaciones en América
del Sur y el Caribe, para converger al indice mas
bajo en los paises desarrollados, demorara entre
15y 20 afios. América Latina en 1996 participd en
la produccidn de la industria electrénica con sélo
un 3%; la inversién en Ciencia y Tecnologia en
Colombia es 0.13% del PIB en 1998, a diferencia
del 1.9 en los paises de la Union Europea; la
capacidad de produccién de conocimiento es
minima en Latinoamérica, con un 2% del mercado
de tecnologia y con el 1.3% de la produccion
cientifica mundial.

En cuanto a los cambios en las instituciones,
estos se resumen como:

= Aparicidn de programas
interdisciplinarios y pluridisciplinarios.

= Necesidad de fomentar nuevos métodos
pedagdgicos con introduccién de
tecnologias.

= QOrganizacion de estructuras flexibles
para atender a clientes diversos y un
nuevo disefio de planta fisica.

También se hace referencia al mercado alerta,
por el problema de la competencia y la aparicién
de nuevos proveedores de educacién, diferentes
a las instituciones de educacién superior, dotados
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muchas veces de una mayor capacidad de
respuesta a las exigencias del mercado.

Con respecto al caso colombiano, el director
del Instituto de Competitividad de ADEN
Business School, Alejandro Trapé, sefala que el
descenso no debe verse solamente de manera
negativa: “En muchas de las variables estudiadas
Colombia obtuvo mejoras como en estabilidad
macroecondmica y relaciones laborales”.

El octavo puesto se explica porque el Peru “tuvo
mas variables con mejoras y una ligera ventaja en
el rubro de inversion extranjera no en términos
absoluto sino en relacién con su PIB”, sefiala el
economista argentino quien afiade que “Peru
superd a Colombia pero la distancia es minima,
casi de empate técnico”.

Alejandro Trapé sefiala también que Colombia
sigue sacando ventaja sobre seguidores
inmediatos a los cuales les lleva casi cuatro
puntos como Argentina. Los puntos débiles de
Colombia en el estudio obedecen a factores como
infraestructura y acceso a la tecnologia donde es
ampliamente superado por sus dos predecesores,
Brasil y México. (Revista Dinero, 2013)

Situacion Educativa de América Latina y el
Caribe: Hacia la educacion de calidad para todos
al 2015

Presentamos a continuacién los desafios vy
oportunidades para la educaciéon superior en
América Latina:

e El primer desafio de los sistemas de
educacion terciaria de la regidn es
asegurar la equidad de su expansion,
transformandose en palancas de
promocion y movilidad social.

e El segundo desafio es responder a las
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nuevas exigencias que la globalizacién y
la sociedad de la informacién imponen a
los paises en vias de desarrollo: generar
una capacidad propia de produccion
cientifica y tecnoldgica.

Un ultimo desafio que enfrentan los
sistemas de educacién superior es
conectarse mejor y abrirse a sus propias
sociedades. El tradicional compromiso
con la “extension” debe ser renovado,
por ejemplo, estableciendo una relacion
estrecha entre las universidades
publicas y el sistema escolar. Mucho
pueden hacer las instituciones terciarias
por las escuelas, en la medida que
estén obligadas a mejorar la formacion
docente, colaborar con el disefio del
curriculo escolar, apoyar escuelas
en zonas de alta dificultad para la
enseflanza y producir investigaciones
relevantes para enfrentar los desafios
propios del sistema escolar.

Adicionalmente, los sistemas de
educacién superior, para coordinarse
internamente y vincularse con otras
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prosperidad interna de los paises estd determi-
nada por la posicién que ocupan en el concierto
internacional, la cual depende en gran medida
de su capacidad cientifico-técnica.

Por ello, los esfuerzos en educacion superior, en
la adquisicion de nuevos conocimientos y en el
desarrollo de habilidades actualizadas consti-
tuyen una evidente prioridad en los paises con
debilidades en su capacidad cientifico-técnica.

La educacidn superior tiene una meta que alcan-
zar en cuanto a la formacién de profesionales
preparados para responder a las necesidades
del mercado de trabajo, pero debe también
contribuir a la formacién integral de las nuevas
generaciones, respondiendo a sus aspiraciones
de acceso al conocimiento avanzado, individual
y colectivo y garantizando, no tanto su poste-
rior empleo profesional, como una permanente
igualdad de oportunidades para desenvolverse
en la vida.

La proliferacién de nuevos conocimientos vy la
rapidez con que devienen obsoletos exige de
la Educacién Superior un enorme esfuerzo para
proporcionar a los estudiantes las habilidades
necesarias para acceder al conocimiento exis-
tente y para contribuir a su generacion, asi como

capacidad para aplicarlo a la resolucién de los
problemas que afectan a cada sociedad.

esferas sociales, necesitan una mayor
racionalizacion y mejores mecanismos
de rendicion de cuentas hacia la

sociedad. (Unesco, 2014). En consecuencia, la educacidon superior debe

contribuir a la formacién de los futuros cientifi-
cos y tecndlogos, necesarios para el desarrollo,
pero debe también formar ciudadanos capaces
de comprender las complejas interrelaciones
existentes entre Ciencia, Tecnologia y Sociedad,
con el fin de que en el futuro y cualquiera que
sea su esfera de actividad cuenten con los ins-
trumentos imprescindibles para participar en la
toma de decisiones, en una sociedad adulta y
basada en el desarrollo cientifico y tecnoldgico.
(Organizacion de Estados Americanos, 2014).

La OEI-Organizacion de Estados Iberoamericanos-
en su conferencia sobre la educacién como factor
de desarrollo afirma lo siguiente:

El tipo de sociedad que tiende a predominar en
estos Ultimos afios del siglo se caracteriza por
una gran capacidad cientifico-técnica, asi como
por la aplicacion de esta capacidad al proceso
productivo. La generacion constante y cada vez
mas rapida de nuevos conocimientos y su difu-
sién en el conjunto de la sociedad constituyen
actualmente la base sobre la que se asienta la

competitividad internacional. La Educacién Superior en Colombia

En el estudio elaborado por el Banco de la

Republica No. 808 de 2014, La Educacion

Superior en Colombia: Situacion Actual y
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En el marco de economias globalizadas en el que
los fendmenos econdmicos, sociales, politicos
y culturales tienen una dimensién universal, la
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Andlisis de Eficiencia, sugiere que aunque
muchas instituciones educativas tienen margen
para mejorar sus niveles de eficiencia, estan
restringidas por la influencia de los factores de
entorno de sus estudiantes.

Asi, paralograr un mejoramiento de los resultados
académicos, las medidas de politica del estado y
las estrategias de las instituciones deben tomaren
cuenta ademas de los criterios en la contratacion
de docentes, la definicién de incentivos para
la investigacién y los aspectos administrativos
y financieros, los mecanismos que permitan
ayudar a contrarrestar el impacto negativo
derivado de las condiciones socioecondémicas de
los estudiantes y de otros factores ambientales.

Con respecto a las pruebas de logro académico,
es importante sefialar que en el pais sélo se
realizan desde el afio 2004. Hasta el afo 2009
estas pruebas eran voluntarias y solo evaluaban
competencias especificas por programa y
area de conocimiento. Con la Ley 1324 de
2009, adquirieron el caracter de obligatorias y
empezaron a evaluar competencias genéricas
comunes para todos los programas. (Ligia Alba
Melo B, 2014).

La educacion en el posconflicto

Una conclusion concreta de los didlogos de La
Habana debe serlade que losacuerdos enlosocial
yenloecondmico que se consenseny se enfoquen
hacia la educacion, hacia la educacién de calidad.
Los acuerdos relacionados con nutricion, salud,
vivienda, recreacion y bienestar deben centrarse
en la familia y en el logro del progreso integral de
los nifios en lo fisioldgico, en lo cognitivo, en lo
afectivo y en lo psicoldgico. Es palear 50 afos de
cruda violencia, de generaciones casi perdidas,
con la expectativa de que en 20 afios tengamos
una juventud formada en valores e impulsora
del progreso nacional. Apostandole de lleno a
la educacion, se rompe el circulo de nifios sin
educacion, nifios con educacion de mala calidad,
futuros padres con dificultades para insertarse en
el mundo del trabajo digno.

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Un pais con riquezas naturales como las
de Colombia no puede darse el lujo de
desaprovecharlas, sin impactar la riqueza per
capita, simplemente porque la fuerza de trabajo
no posee las competencias para transformarlas
racional y eficientemente. Pero la situacidn
seguira mientras el proceso educativo de los nifios
y los jovenes colombianos continde siendo débil
en cuanto a capacidades lectoras, de expresion y
de razonamiento matematico.

Poco se obtiene incrementando la cobertura silos
nifios siguen malnutridos, sin acompafamiento
de los padres y con maestros deficientes. Estos
nifios dificilmente llegaran a ser los colombianos
gue por su conocimiento, sus aptitudes, sus
destrezas y sus habilidades se integren para
lograr el progreso del pais.

Una Colombia en paz implica una gran
transformacién educativa, orientada hacia
el desarrollo integral, mediada por maestros
competentes, bien remunerados y con una
preparacién intelectual acorde con este
compromiso. Las pruebas nacionales de
evaluacién de comprensidn lectora y matematica
pueden ser indicadores del progreso que
deseamos en 20 anos; indicadores de los cuales
no quedarian exentos los maestros.

Una nueva politica en educacidén implicara
gobernantes y legisladores que en su gestion
tengan en cuenta mas el fondo que la forma;
funcionarios que no sigan pensando que su
escenario es el de la “civilizacion del espectaculo”.
(Participar, 2014).

A continuacién se presentan algunas estadisticas
emitidas por el observatorio laboral para la
educaciodn, las cuales nos sirven para evidenciar
los bajos niveles educativos a nivel de educacién
superior.

Estado de la Educacion

El perfil de los graduados se construye a partir
del nimero total de titulos de educacion superior



otorgados por las Instituciones de Educacion
Superior entre 2001 y 2010. La informacion
analizada corresponde a 1.620.689 registros de
titulos (Figura 8).

Al desagregar el total de titulos por niveles
de formacién académica, se encuentra que la
educacién universitaria concentra el 61% de los
grados, la técnica y tecnoldgica participan con el
17%y los posgrados (especializaciones, maestrias
y doctorados) representan el 22% del total de
titulos.

De acuerdo alamencionada grafica, se demuestra
gue existe un mayor crecimiento en los estudios
de postgrado y se enfatiza la importancia de
profundizar en estos niveles educativos (Figura
9).

Discusion

Iniciamos la discusion citando la historia, ya que
quien que no la conoce, tiende a repetirla.

La Educacion es una prioridad

Después de la horrenda destruccidn de la Segunda
Guerra Mundial, la tarea de la reconstruccion de
Japdn, Alemania y los demds paises de Europa
comenzd. El mundo entonces fue testigo de la
recuperacién milagrosa de dos de los paises
qgue habian sufrido la mayor destruccion. Japdn
y Alemania en 1965 se habian convertido en
economias proésperas, lideres en la fabricacion y
los negocios. Y las bases de estos avances fueron
grandes sistemas educativos que en dos décadas
hicieron posible crear economias prosperas. En
esos dos paises en particular, la educacién es una
prioridad y los maestros son respetados.

En Estados Unidos se discute intensamente la
educacién. Después que la Unidn Soviética,
un pais que no podia producir productos
basicos decentes, gand la carrera al espacio,
JFK prometié que este pais iria a la luna en una
década y los cientificos lo hicieron posible. Ese
fue un momento brillante, pero menos comun

ahora. Estados Unidos era uno de los lideres
en educacion, pero en las Ultimas décadas
ha bajado en rango. En 2012, en las pruebas
internacionales, los EE.UU. ocupd el puesto 25 en
matematicas y el 17 en ciencias, dos campos que
dominaba. No queremos seguir por ese camino,
pero tenemos que cambiar la forma como se
percibe la educacién en este pais. (El Sol, 2014)

Educacion como factor estratégico para el
desarrollo

Sin duda la historia nos ha ensefiado que las
guerras no llevan a ninguna parte y que un
pais mas culto lograra tener mas rapido una
mejor calidad de vida y una economia mas
estable, donde el principal principio debe ser
formar profesionales, especialistas, magister y
doctorados mas competitivos, cumpliendo con
los estandares internacionales, con las politicas
gubernamentales.

En cifras del Ministerio de Defensa, el pais gasté
en 2013 alrededor de 21,5 billones de pesos en
el sostenimiento de 428.859 hombres de las
Fuerzas Armadas (265.707 Fuerzas Militares y
163.152 policias); esto sumado a la inversién en
inteligencia y armamento, lo que llevd a que el
Instituto Internacional de Estudios para la Paz
de Estocolmo (Sipri) concluyera que tal gasto
representd un aumento del 13% en inversidn
militar respecto al 2012, lo que ubicé a Colombia
como el cuarto pais en América Latina con mayor
inversion en seguridad y defensa. (El Colombiano,
2014).

Por lo anterior, es importante incrementar mas
la inversidon en educacién y no en guerra; las
Instituciones de Educacién Superior deben dejar
aun lado el tema mercantilista y enfocarse mas en
las necesidades de la poblacion mas vulnerable,
sin pensar solamente en su beneficio propio sino
el de la sociedad en general, y enfocados en el
tema de la responsabilidad social. Es pertinente
trabajar mas en formar profesionales de calidad
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en instituciones de calidad que cuenten con
todos los recursos necesarios para educar la
nueva sociedad del conocimiento, y con docentes
de calidad que sean apoyados en su proceso
formativo en investigacion y desarrollo cientifico;
asimismo, las entidades de educacién superior
deben formar Doctorados, Postdoctorados y Post
Postdoctorados que contribuyan a mejorar y
solucionar problematicas sociales y que formen
nuevos estudiantes no solo en el conocimiento
sino también en la practica, enfocados en
soluciones creativas e innovadores para mejorar
la sociedad convirtiéndose en protagonistas de
cambios sociales.

Igualmente es importante formar a los
estudiantes de educacion superior de acuerdo a
las necesidades locales, regionales, nacionales e
internacionales y de acuerdo a las necesidades
de los empresarios y la sociedad en general, con
el fin de que la academia tome un rumbo y los
empresarios otro. Por lo anterior, debemos contar
con profesionales especializados de acuerdo
a las necesidades educativas actuales como lo
son: valores, cultura, arte, medio ambiente,
responsabilidad social, conocimientos cientificos,
finanzas, derechos humanos, sostenibilidad,
cooperativismo, competitividad, productividad,
emprendimiento, innovacién y tecnologia.

Si lo anterior se cumple, las futuras generaciones
contaran con una nacidn mas inteligente,
educada, con mas valores, con mejor calidad de
vida, la cual se constituird en una sociedad mas
competitiva, fuerte y sdlida.

Conclusiones

° La corrupcién en Colombia es una
de las mayores desventajas para ser
competitivos, lo cual nos obliga a formar
profesionales mas éticos y a implementar
el ideario ético en las organizaciones.

° La infraestructura y el factor de desarrollo
tecnoldgico juegan un papel importante
al momento de ser competitivos en

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Colombia, y esto debe trascender.

Las empresas deben adoptar y desarrollar
el concepto de responsabilidad social
empresarial, comercio justo, control
interno y desarrollo organizacional, lo
cual se debe constituir en un modelo a
seguir para contribuir con el desarrollo
econémico.

El estado debe fortalecer y crear politicas
claras con respecto al sector financiero.
En el presente, se evidencia una falta de
gobernabilidad del estado, lo que permite
que el sector financiero opere a su mejor
conveniencia.

Sin duda el mejoramiento de la seguridad
debe continuar, con el fin de disminuir
el crimen y el robo en Colombia, de tal
manera que la inversién extranjera sea
mas representativa en el pais.

El tema de la tecnologia y la innovacion
sera fundamental para el futuro en el
desarrollo econdmico de nuestro pais.

Los temas neurdlgicos que se deben
mejorar son: educacion de alta calidad,
valores, emprendimiento e innovacion,
competitividad, productividad,
tecnologia, infraestructura, seguridad,
calidad de los productos y servicios,
gobernabilidad, fortalecimiento de las
politicas publicas y financieras, regulacion
del estado y compromiso social, negocios
internacionales, desarrollo econdmico a
nivel local, regional y nacional.

Considerando la poblacion del pais, los
indices educativos a nivel de educacion
superior son elevadamente bajos por lo
que se hace imperativo mejorarlos.

Se debe fortalecer las politicas educativas,
los sistemas de control y rendicion de
cuentas.

Es necesario que Colombia forme
Afio 1 Numero 1- 2014
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profesionales, especialistas, magister
y doctorados mas competitivos, de
acuerdo a la dindmica de la economia
Colombiana.

Figuras y graficos
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Tabla 2. Nivel de Ingresos de Colombia

América Latina y el Caribe PIB (USS$ a precios actuales)
$369.8 mil millones 2012

Nivel de ingresos Ingreso Poblacion, total

mediano alto 47,70 millones 2012

Fuente: (El Banco Mundial, 2013)
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Connecting senses for the sensory-impaired university audience

Resumen

La presente es una recopilacion de apuntes
detrds de una pasantia de investigacion, cuyo
desarrollo estuvo basado, principalmente,
en capacitaciones de manejo de equipos
tiflotécnicos, consolidacién de servicios vy
construccidon de redes interuniversitarias en
torno a uno de los escenarios emblema de
nuestro pais; la biblioteca Nacional de Colombia
y su aula Conectando Sentidos. La pasantia
en cuestién es una estrategia utilizada por la
misma biblioteca cuyo propdsito se fundamenta
en la preparaciéon de los funcionarios del
establecimiento para ofrecer atencidon a usuarios
en condicién de discapacidad, (especialmente
universitarios) para que éstos a su vez tengan
un acceso al patrimonio documental ofrecido
por la biblioteca; el cual, esta fuertemente
respaldado por la Ley 1680 de 2013, y tratados
internacionales firmados por Colombia alrededor
del tema de la propiedad intelectual.

Palabras clave: Discapacidad sensorial - equipos
tiflotécnicos - patrimonio bibliografico - proyecto
conectando sentidos - panorama universitario
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Abstract

The following is a collection of notes of an
internship whose development is mainly based
on management of tiflotechnical equipment
training, building construction services and
inter-university networks around one of the
emblematic scenarios of our country: The
National Library of Colombia and its Conectando
Sentidos’ Room. This internship is a strategy used
by the library and its purpose revolves around
the training of officials to provide care to users
with disabling conditions (especially college
or university audiences) so that these, in turn,
have access to the documentary legacy offered
by the library. Such policy is strongly supported
by the law 1680 of 2013, and international
treaties signed by Colombia around the issue of
intellectual property.

Key words: sensorial impairment — tiflotechnic
equipment — bibliographical heritage — Project
Conectando sentidos -  accessible university
panorama
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Introduccion

El siguiente articulo socializa el proceso investiga-
tivo que se desarrollé en el contexto de una pa-
santia profesional, accion exigida para alcanzar el
grado de Licenciatura en Inglés. Este ejercicio se
situa en el marco de la diversidad y la inclusion
como realidades de valoracién social, que deben
ser acogidas por las politicas estatales y sus insti-
tuciones, especificamente en Colombia y su capi-
tal, Bogota.

El proyecto conocido como “Conectando
sentidos” estd suscrito al programa “Vive
Digital” del Ministerio de las Tecnologias de
la Informaciéon y las Comunicaciones, cuyo
objeto es promover el uso de las TIC dentro del
territorio nacional, en este caso entre personas
en condicién de discapacidad sensorial. Para
ello, desde el afio 2007, el Estado colombiano ha
puesto a disposicion diferentes establecimientos
publicos (de los cuales la mayoria son bibliotecas
publicas) para implementar en los mismos salas
informaticas dotadas con tecnologias tiflotécnicas
y fonoaudioldgicas para el uso y aprovechamiento
entre estas mismas poblaciones.

Este proyecto inicialmente fue una propuesta
que el Ministerio realizd con La Asociacion
Colombiana de Sordociegos (SURCOE) para
permitir que la poblacién colombiana sordo-
ciega se beneficiara con este servicio, que se
extendié posteriormente a todas las personas
en condicién de discapacidad sensorial. Para
lograrlo, se disefiaron aulas especializadas cuyos
servicios son equivalentes a los proporcionados
en las aulas de apoyo?, como las transcripciones
en braille y macrotipo, la consulta de material
en diferentes formatos accesibles, etc. (Proyecto
Conectando Sentidos, 2014). Debido al impacto
del proyecto, para el afio 2012 se han instalado
con alrededor de veintidds salas distribuidas en
gran parte del territorio nacional, especialmente
en ciudades como Bogota, Cali, Quibdo,
Barranquilla, Medellin, Armenia, entre otras.?

Ahora bien, gracias a la vigencia de la ley 1680 del
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20 de noviembre de 2013, este proyecto cobra
fuerza, por medio de la creacion del proyecto
CONVERTIC, el cual desde el 27 de enero de
2014 ha afianzado la utilizacion de las TIC entre
poblaciones en condicion de discapacidad
sensorial, puesto que permite el acceso gratuito
a las tecnologias facilitando la descarga gratuita
del software lector de pantalla llamado JAWS y
el software de macrotipo Magic; de esta manera,
tanto las personas como los establecimientos
publicos interesados en adquirir estos software
podran solicitarlos a MINTIC, en tanto que el
gobierno ha adquirido la potestad para su uso y
distribucion dentro del territorio colombiano .

Asi pues, tras el protagonismo de las poblaciones
en condicidon de discapacidad sensorial ante el
fomento tecnoldgico (tan esencial en el mundo
del presente), el interés del gobierno a través de
sus proyectos ha articulado a la actual normativa
al tratado de Marrakech de 2013, mediante
el cual se permite la distribucidon, impresion y
adaptacién de elementos bibliograficos para ésta
poblacién. A través de esto se han generado mas
oportunidades y una importante participacion
de las personas con discapacidad sensorial
en escenarios tecnoldgicos y comunicativos,
facilitando el acceso a la informacién vy
permitiendo su vinculacion en escenarios
educativos, laborales y sociales.

Asi las cosas, la Biblioteca Nacional de Colombia,
no ajena a este panorama decide convocar a
estudiantes universitarios (con o sin condicidon
de discapacidad) a ser participes de su campafia
de promocidn y difusidon de su aula Conectando
Sentidos, a través de la modalidad de pasantias.
Frente a esta interesante iniciativa, La Universidad
la Gran Colombia se hizo presente con el pasante
David Orozco, estudiante con problemas de
baja vision de la Licenciatura en Inglés, quien a
partir de sus potencialidades como docente en
formacién y a partir de sus conocimientos en el
manejo de herramientas tiflotecnoldgicas aporté
para la construccion de un escenario incluyente
en la BNC.



El enfoque principal de este proyecto estuvo
orientado a la realizacion de capacitaciones para
los funcionarios que prestan sus servicios en la
sala Daniel Samper, especialmente en el aula
Conectando Sentidos, etapa que correspondio
a la primera fase del proyecto; de esta manera
se buscéd que los funcionarios de la biblioteca
adquirieran elementos tedrico-practicos para
poner en funcionamiento el aula con todos
los programas, equipos y herramientas para la
poblacién en condicion de discapacidad sensorial.

Por tanto, el presente documento trae consigo
una serie de apuntes a partir de un proyecto
gue tuvo como escenario un lugar emblematico
dentro del pais, la Biblioteca Nacional, la cual
desde el afio 2013 es parte de la red de aulas
Conectando Sentidos, para acercar al publico
universitario en condicion de discapacidad
sensorial, (poblacién marginada por las
instituciones educativas especialmente del
ambito privado) al patrimonio documental con
que cuenta este espacio cultural de la ciudad,
y que esta dispuesto para que el publico logre
nuevas experiencias con el conocimiento, asi
como un amplio crecimiento académico que se
refleje en su formacion profesional.

El contexto del escenario de la pasantia

La Biblioteca Nacional de Colombia (BNC) se
encuentra ubicada en el centro de la ciudad de
Bogota, barrio las Nieves, en la calle 24 N 5 — 60.
Fue creada el 9 de enero de 1777 convirtiéndose
en la primera biblioteca publica en América; su
primer fondo estuvo conformado por colecciones
pertenecientes a los jesuitas quienes fueron
expulsados del continente americano por los
espafoles en 1767.

La mision de la BNC estd orientada a la

recuperacion, preservacion y acceso a la me-
moria colectiva del pais, representada por el
patrimonio bibliografico y hemerografico en
cualquier soporte fisico. Es también la entidad
nacional a cargo de la planeacion y diseiio de

politicas relacionadas con la lectura y las biblio-
tecas publicas, asi como de su promocion y fo-
mento. Su trabajo se guia por el reconocimiento
de la diversidad cultural del pais y el derecho de
todos los ciudadanos a la informacién y el cono-
cimiento como base de su desarrollo individual y
colectivo, y con base en estos principios orienta
sus desarrollos y procesos

Para consolidar el material documental de la
biblioteca, los editores tienen la obligacion de
brindarle al establecimiento un ejemplar de su
produccion intelectual, modalidad que se ha
mantenido desde la primera Ley de depésito
legal de 1834, donde a su vez, los impresores
de aquella época debian otorgarle a la misma
biblioteca un ejemplar de todo texto recopilado
en las imprentas; asi, gracias al trabajo que
han desarrollado diferentes profesionales en la
biblioteca nacional, se ha logrado mantener la
historia de este territorio a través de los siglos,
incluso antes del grito de independencia de 1810,
y antes de la llegada de Bolivar y la batalla de
Boyacd en 1819.

La BNC ha venido creciendo gracias al aporte de
diferentes coleccionistas como Anselmo Pineda,
Manuel Ancizar, Rufino José Cuervo, Jorge Isaac,
German Arciniegas entre otros. Actualmente,
la biblioteca ha incorporado las tecnologias
de la informacién y la comunicacion (TIC) para
favorecer el acceso y busqueda del material
documental por parte de los usuarios, a través de
la implementacion de catalogos actualizados por
medio de su biblioteca virtual, donde yacen mas
de 35.000 titulos digitalizados.

La informacién que ha sido recopilada y se
encuentra preservada en la biblioteca se
encuentra en manuscritos, impresos, digitales
y audiovisuales distribuidos en cuatro salas: la
hemeroteca Manuel de Socorro Rodriguez, la sala
de Fondo Antiguo, el centro de Documentacion
Musical, el Laboratorio Digital y, la sala Daniel
Samper en la que se encuentran las colecciones
generales, de referencia y organismos
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internacionales, asi como la sala Conectando
sentidos. Este Ultimo espacio esta disefiado para
qgue las personas en condicion de discapacidad
sensorial puedan acceder al patrimonio
bibliografico y, de esta manera, dar cumplimiento
a sus aspectos misionales en la garantia en el
acceso a la informacidn de todas las personas.

El poseer un aula denominada Conectando
sentidos dentro de la biblioteca resulta ser muy
significativo para las personas en condicion
de discapacidad sensorial, pero para su buen
funcionamiento se hace necesario que los
funcionarios se encuentren capacitados no solo
para emplear las herramientas tiflotecnoldgicas
como la impresora y linea Braille, el lector All
Reader, los circuitos cerrados de Magnificacion,
o los programas informaticos como Julies y Jaws,
sino que también deben tener una formacion que
les permita ofrecer los servicios de la sala desde el
desarrollo de practicas inclusivas. Estas practicas
se entienden como actuaciones “situadas”,
qgue adquieren sentido y son viables a partir de
una realidad concreta, de unos condicionantes
estructurales que las hacen Unicas e irrepetibles.
Como lo refiere la OEI (2009), la practica inclusiva
es toda accion que promueva la presencia y la
participacion y el éxito de los estudiantes, en este
caso de los usuarios de la sala que presentan una
condicion de discapacidad sensorial.

Las poblaciones beneficiarias: definiciones y sus
caracteristicas desde la teoria

Acontinuacionse exponeaquellafundamentacion
tedrica alusiva a las poblaciones con discapacidad
sensorial, con el fin de dar a conocer a partir
de sus caracteristicas la manera como estas
participan de la sociedad actual y su entorno:

Personas ciegas y con baja vision

Las personas en condicién de discapacidad
visual son personas como cualquier otra,
con necesidades y aspiraciones. Han sido
protagonistas bajo multiples formas participativas
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en diferentes actividades y procesos sociales
como lo son la educacidn, el trabajo, incluso la
politica (Instituto Nacional para Ciegos, INCI,
2009).

Desde el enfoque de la Diversidad humana se
habla de personas con Limitacidn Visual reco-
nocido las potencialidades que poseen para
desarrollarse social, cultural, cognitiva y afectiva
pero, en el marco de la educacién no se habla de
sujetos limitados visualmente puesto que, el ob-
jetivo de la educacion es responder de una ma-
nera efectiva mediante estrategias pedagdgicas
a las posibilidades y necesidades de la persona
de la misma manera que se disponen de estrate-
gias para los estudiantes regulares por tanto, la
educacion de un sujeto con o sin limitacion visual
debe dar cuenta de las exigencias nacionales y
culturales4. De ahi que, los Ciegos son aquellas
personas que hacen uso de elementos tifloldgi-
cos para desempefiarse en su vida cotidiana de
manera auténoma y normalizada; segun la orga-
nizacion Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE) la
persona ciega es aquella que no ve nada en ab-
soluto o solamente tienen una ligera percepcion
de luz y tendrian la capacidad de distinguir entre
luz y oscuridad, pero no la forma de los objetos
y la persona con deficiencia visual o con baja vi-
sidn es aquella que con la mejor correccidon po-
sible podrian ver o distinguir, aunque con gran
dificultad, algunos objetos a una distancia muy
corta. En la mejor de las condiciones, algunas de
ellas pueden leer la letra impresa cuando ésta es
de suficiente tamafio y claridad, pero, general-
mente, de forma mas lenta, con un considerable
esfuerzo y utilizando ayudas especiales. En otras
circunstancias, es la capacidad para identificar
los objetos situados enfrente (pérdida de la vi-
sion central) o, por el contrario, para detectar-
los cuando se encuentran a un lado, encima o
debajo de los ojos (pérdida de vision periférica),
la que se ve afectada en estas personas (Arias,
2011, p.5).

Personas sordas

Los sordos son aquellas personas que son
usuarias de una lengua diferente como lo es la
lengua de sefias, lengua que ha sido el producto
de una construccién histérica y social de la
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Comunidad sorda® (Federacion Nacional
sordos de Colombia, 2014).
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La Lengua de sefias es una lengua como cualquier
otra, que si bien tiene un caracter viso-corporal y
no auditivo vocal, tiene la misma capacidad que
cualquier lengua oral como sistema abstracto de
comunicacion. La educacion desde esta perspec-
tiva, se concibe como bilinglie y bicultural para
los sordos. La deficiencia auditiva es causada por
diversas enfermedades, congénitas o adquiri-
das, y a la vez existen diferentes grados o niveles
de sordera, por tanto se pude hablar de sordo
parcial (hipoacusia) o total (Sordo).

. Hipoacusia: Disminucion de la capacidad auditi-
va de algunas personas, la que puede clasificarse
en leve, mediana y profunda.

Sordo: Es todo aquel que no posee la audicion
suficiente y que en algunos casos no puede sos-
tener una comunicacidn y socializacion natural y
fluida en lengua oral alguna, independientemen-
te de cualquier evaluacién de audiometria que
se le pueda practicar. (LEY 982 de 2005).

Los estudiantes sordos requieren de intérpre-
tes para comunicarse, informarse e interactuar
en igualdad de oportunidades con las personas
oyentes, éstos intérpretes se encargan de trans-
mitir los mensajes entre dos o0 mas personas que
utilizan lenguas diferentes, siendo un puente
comunicativo dentro de este proceso de comu-
nicaciéon. Su misidn es transmitir de la manera
mas fiel posible bajo la consigna de no omitir,
no afiadir y no adulterar la informacién (Arias,
2011, p. 7).

Las tecnologias disponibles en las aulas
conectando sentidos

Las aulas Conectando sentidos disponen de
varias tecnologias con las cuales prestan sus
servicios a los usuarios de las mismas; en el
caso de la BNC, éstas estan disponibles para el
publico universitario y académico, pues este es el
tipo de publico que normalmente accede a esta
biblioteca. Adicionalmente, con las tecnologias
del aula Conectando sentidos dentro de la BNC,
los académicos en condicion de discapacidad
sensorial no solo pueden acceder al repertorio

ndi
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bibliografico, sino también consolidar una
bibliografia relacionada con la carrera en
cuestion, bien sea para ejecutar investigaciones,
o bien sea para simples consultas.

A continuacién se dara a conocer las tecnologias
con las que dispone el aula Conectando sentidos
en la BNC.

Mdquina de lectura allreader.

ALLREADER es un dispositivo desarrollado por
la fundacién ver que luce (alguna mayuscula?)
como un escaner profesional; se caracteriza
principalmente  por ser un dispositivo
independiente del computador; es facil de manejar
y no se requiere de conocimientos informaticos ni
mucho menos de ayuda visual para su manejo.
Ademas de ello, permite la lectura de diferentes
documentos como prensa, libros, revistas, entre
otros; con una voz clara y concisa y en diferentes
idiomas entre ellos el inglés (Soluciones Integrales
Ver, 2013).

No obstante, ALLREADER puede ser aprovechado
por personas que tienen conocimientos
informaticos, pues integra desde una unidad
diversas caracteristicas como un administrador
de archivos, con el cual permite interactuar con
diversas funciones alusivas a los archivos tales
como abrir y guardar documentos, no solo desde
su poderosa biblioteca local, sino también desde
unidades extraibles como memorias y dispositivos
USB, y los CDS; y un reproductor de medios con
el cual se pueden reproducir archivos de audio en
formatos MP3, WAV y CDA.

El mecanismo de escaneo es muy simple; solo basta
con colocar el documento sobre el cristal, y en
menos de treinta segundos el texto es reconocido
y leido en voz alta; de la misma manera, si el
documento se encuentra torcido, el mecanismo
orienta el texto automdaticamente, y organiza las
paginas de manera ldgica. Por otro lado, se puede
interrumpir la lectura por unos instantes y volver a
retomarla desde el punto donde se dejoé.

David Alejandro Orozco Ortiz
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Otra de sus caracteristicas distintivas es la
propiedad de convertir texto en audio, para
poder escuchar el mismo desde un dispositivo
de audio convencional, como el equipo de
sonido casero, un diskman comercial o incluso
desde dispositivos portatiles como los MP3,
Ipods, incluso desde un celular con reproductor
de audio. En afiadidura, también es compatible
con la reproducciéon de libros hablados en
formato DAISY %(tipo de formato producido y
distribuido en espacios especializados) lo cual
permite interactuar con muchas caracteristicas
de navegacién como desplazarse entre capitulos,
paginas vy frases. Ademads permite insercion de
marcas, una caracteristica de este formato el cual
sirve para ubicar puntos relevantes en el texto
y permite establecer un punto donde se puede
continuar la lectura.

En fin, ALLREADER es una solucién integral que
permite satisfacer diversas necesidades de las
personas en condicion de discapacidad visual,
ya que tras su implementacién en sitios publicos
como bibliotecas y universidades, ha permitido
el acceso a la poblacion ciega a la lectura de
manera mas auténoma; gracias al administrador
de archivos, se puede transferir un archivo a la
PC si se cuenta con una memoria o un dispositivo
USB, asi como la lectura de aquellos documentos
contenidos dentro del dispositivo: Sin embargo,
ALLREADER no permite transferir documentos
desde unidades extraibles a la biblioteca local,
por cuestiones de seguridad y presencia de
virus. Actualmente ALLREADER cuenta con un
teclado con etiquetas en braille, para facilitar
el uso del mismo entre los usuarios de este
sistema de lectoescritura. Este es muy sencillo, lo
suficiente para cubrir todas las funcionalidades y
propiedades que la misma maquina ofrece’.

Linea braille

La linea braille es un dispositivo que tras ser
conectado al computador o a un teléfono
movil, logra capturar la informacidn en pantalla
haciéndola disponible en braille. Con este
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dispositivo, se pueden realizar diversas tareas
que se pueden ejecutar en el computador o el
teléfono, tales como editar documentos, ejecutar
comandos de teclado, acceder a aplicaciones,
entre otras. El dispositivo cuenta con un conjunto
de celdas cada una de seis u ocho puntos donde
se muestra lainformacion de la pantalla en braille;
por otro lado, consta de un teclado equivalente
al de una maquina Perkins (la mdaquina de
escritura braille) generalmente constituido por
nueve teclas (incluyendo la barra espaciadora)
permitiendo al usuario manejar la informacién
de manera controlada.

El dispositivo esta disefiado para ser manejado
por personas ciegas y sordo ciegas, ya que para
quienes tienen un buen manejo del sistema
braille, el mismo puede ser aprovechado para
acceder a los conocimientos informaticos, pues
es un complemento de los software lectores
de pantalla y por consiguiente brinda total
independencia a las poblaciones con discapacidad
visual que no dependen de los sintetizadores de
voz (Soluciones Integrales Ver, 2013).

Las tareas tipicas que se pueden hacer con
una linea braille se tratan de la edicién de
documentos, pues el usuario puede aplicar
atributos de formato tales como aplicar negritas
y cursivas, también detectar errores ortograficos
y gramaticales. Por otro lado, tras la interaccion
con otras aplicaciones como los programas de
chat, los correos electrénicos y demas, con la
linea braille se pueden hacer practicamente las
mismas tareas inmersas en la misma aplicacién
como participar de una conversacion, responder
mensajes de correo, incluso realizar publicaciones
en las redes sociales como Facebook y Twitter.

Impresora braille:

La impresora braille es un equipo que a manera
de una impresora convencional, permite imprimir
cualquier tipo de documento desde cualquier
computador. Al igual que otros equipos de
impresion, las impresoras braille se encuentran



bajo diversos modelos, seglin las exigencias
y necesidades de los usuarios. Mediante el
uso de este equipo en bibliotecas, escuelas,
universidades, empresas y demas, los usuarios en
condicion de discapacidad visual pueden adquirir
cualquier material en braille, logrando consultar
con mayor facilidad el texto impreso.

El proceso de impresion se da mediante un
software traductor, el cual luce como un editor de
textos; su principal caracteristica es el traspaso de
tinta a braille cualquier documento o texto que
se desee imprimir, y tras una serie de ajustes, el
mismo es impreso para posteriormente ser leido.

Circuito cerrado de magnificacion:

Es un equipo que se caracteriza en proyectar texto
desde una pantalla de television, permitiendo
magnificarlo hasta dieciséis veces su tamafio.
Mediante el mismo, las personas con baja vision
pueden efectuar diversas tareas de lectura como
reconocer etiquetas, codigos de barras, etc.
Anadiendo, el mismo puede ser utilizado para
la escritura, ya que permite mostrar en pantalla
lo que se esta escribiendo. Por otra parte, los
equipos modernos de magnificacion permiten
diferentes combinaciones de contrastes, las
cuales se pueden seleccionar a peticién de la
persona (Proyecto Conectando Sentidos, 2014).

Software de lectura de pantalla Jaws for Win-
dows

Desarrollado por la comparia estadounidense
Freedom Scientific, JAWS (Job access with
speech) es un potente revisor de pantalla con el
cual se puede acceder al ordenador de manera
totalmente independiente mediante sintesis de
voz o mediante un dispositivo braille conectado.
Parte de sus caracteristicas estan ligadas a la
compatibilidad con otras aplicaciones, lectura
de documentos y pantallas en diversos idiomas,
ajuste de opciones a gusto del usuario, etc.
Ademas, es compatible con las dltimas versiones

de Windows y parte de sus funcionalidades
(Soluciones Integrales Ver, 2013).

Para entender el mecanismo de acceso, el
programa JAWS es el equivalente al mouse y a
los ojos de los visualmente impedidos, ya que
gran parte de las funcionalidades con las que
se accede con el ratén y los ojos, se logra por
medio de esta aplicacién. En cuestidn, la persona
ciega o con baja vision podra editar documentos,
elaborar hojas de calculo y presentaciones; asi
como administrar archivos y carpetas, entre otras
actividades. En definitiva, los usuarios de este
lector de pantalla pueden manejar el computador
(PC) de una manera versatil y profesional
practicamente de la misma manera como lo hace
una persona vidente, pero con la diferencia de
gue éste es manejado mediante el teclado.

La navegacion por internet con JAWS se brinda
mediante diversas funcionalidades. El revisor
puede detectar elementos presentes dentro de
las paginas web, como enlaces, encabezados de
seccion, listas y tablas'®. En afiadidura, tras pulsar
diversos comandos de teclado, puede recopilarlos
mediante una serie de didlogos donde estos
se enlistan para una mejor ubicacion y acceso
rapido; por ejemplo, tras pulsar INSERT+F7
enlistard todos los enlaces de la pagina, INSERT+
F6 los encabezados, o INSERT + F5 los campos de
formulario. Por otro lado, tras la navegacidn con
una sola tecla, el usuario puede desplazarse por
ciertos elementos dependiendo del elemento
con el que se trate: por ejemplo, la letra T sirve
para saltar de una tabla a otra, F para saltar de un
campo de formulario a otro, etc.

En relacién a todas estas caracteristicas, JAWS
permite que el teclado y las aplicaciones puedan
tener propiedades acusticas, pues éste logra
verbalizar las 6rdenes de teclado, funcionalidad
util en la edicidon de textos, formularios, entre
otros. De esta manera, el usuario puede conocer
de sus errores ortograficos y gramaticales; asi
como conocer las estructuras de las ventanas y
de la interfaz tanto del sistema operativo como
de algun programa en cuestion contenido en
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él;  bajo lo anterior, dichas propiedades son
ajustables.

Magnificador de pantalla Magic

Al igual que el programa JAWS, el magnificador
MAGIC también es desarrollado por la compaiiia
Freedom Scientific. Sus principales caracteristicas
se apoyan en el ajuste del tamafio de los objetos
visibles en pantalla, el cual puede ser ajustado
hasta dieciséis veces su tamafio original;
ademds, mediante el ajuste de mejoras tanto
en el puntero como en el foco, permite ubicar
elementos en pantalla de manera mas facil y
rapida; adicionalmente, tras la caracteristica
de multiples vistas de magnificacion como vista
completa, lupa o vista dividida, se puede trabajar
en regiones especificas de la pantalla de forma
controlada. Con todas estas caracteristicas,
MAGIC se ha convertido en una ayuda Optica para
aquellas personas con baja visidn que deseen
permanecer durante un tiempo prolongado en la
PC, permitiendo una posicion descansada para
los ojos.

MAGIC posee funcionalidades de voz, con lo
cual el usuario puede escuchar los sucesos
de la pantalla, adicionalmente de la lectura
de documentos y las paginas web. Con esta
caracteristica, tanto el teclado como el mouse
se convierten en elementos acusticos; para este
ultimo, MAGIC verbaliza el texto bajo el puntero,
a medida que el usuario se desplaza por la
pantalla.

Por otro lado, este magnificador es compatible
con JAWS; no solo por ser fabricados por una
sola empresa, sino también porque poseen casi
practicamente los mismos comandos de teclado
y propiedades de lectura; adicionalmente,
ambos pueden ser utilizados al mismo tiempo.
Asi, mientras JAWS se encuentre activo, este
programa controlard todas las funcionalidades
de voz, mientras MAGIC controla Unicamente las
propiedades de magnificacion.

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Objetivos y aspectos metodologicos plantea-
dos en la pasantia

La investigacion accidn participativa (IAP) se
define como una metodologia que se basa en
la produccion de conocimientos propositivos y
transformadores mediante procesos de reflexion,
debates y construccion colectiva de saberes entre
diferentes actores de una zona, cuyo fin es buscar
cambios sociales entre la poblacidn; siendo el
investigador no solo un ente de observacion y
contemplacidén, sino propiamente un agente de
innovacion (Kirchner, 2008).

Aunque esta pasantia no se consolido
propiamente como un trabajo investigativo,
esta fundamentada con elementos propios de
la investigacion participativa. En primer lugar,
se trata del analisis de las barreras presentes en
el aula Conectando Sentidos, en la interaccion
con los usuarios y equipos tiflotécnicos para
la consolidacidon del servicio. De esta manera,
teniendo en cuenta la informacién proporcionada
desde la induccion de usuarios, se deciden tomar
varias acciones con el fin de solucionar esta
situacion.

No obstante, antes del ejercicio de la ejecucion
de esta practica, se ejecuta una compilacién de
informacién desde la convocatoria publicitada
para los pasantes y desde la informacién sobre
el proyecto Conectando sentidos difundida desde
la Web. Teniendo en cuenta algunos episodios
publicos como la conferencia diplomatica que
dio origen al tratado de Marrakech! de Ia
Organizacion Mundial de la propiedad Intelectual
(OMPI) adoptado el 28 de junio de 2013, se
agregan a dicha compilacion informativa aquellos
fundamentos legales para soportar las acciones
de la pasantia.

Para la ejecucidon de esta pasantia se plantearon
varios objetivos, de acuerdo a las reuniones
desarrolladas durante el transcurso de la misma;
no obstante, independientemente de dichos
objetivos, el propdsito general de esta practica
fue colaborar en la construccidn y desarrollo de



servicios en el aula Conectando sentidos de la
BNC, cuyo fin es la inclusidn social de poblacidn
universitaria en condicion de discapacidad
sensorial, a partir del patrimonio documental
preservado en la biblioteca como mecanismo de
acercamiento de esta poblacién a la misma?2.

Para dar cumplimiento a cada uno de los
objetivos, se plantearon diversas actividades en
las que los funcionarios participaron activamente
mediante la consolidacion de propuestas que
permitiesen el O6ptimo funcionamiento del
espacio; dichas actividades estuvieron soportadas
bajo un cronograma donde se describe las tareas
realizadas con fechas establecidas para cada
una. Adicionalmente al cronograma, durante el
trascurso de la pasantia se gestiond un informe
de actividades en el cual se recopilan todas las
tareas efectuadas durante todo el proceso.

A continuacion, se detallan algunas de las
actividades destacadas de la pasantia.

Evaluacion de dotaciones Tiflotécnicas

Esta actividad se realizdé en dos fases: en la
primera, se ejecuta una mirada rapida a cada
uno de los equipos y su funcionamiento; la
segunda, efectuada durante el transcurso de las
capacitaciones, donde se mira con mas detalle el
funcionamiento de los equipos.

De las evaluaciones realizadas, es de notar que
el aula Conectando sentidos de la Biblioteca
Nacional actualmente cuenta con cinco equipos
con el programa JAWS instalados desde su ultima
version disponible; de los cinco computadores,
tres de ellos tienen Windows 7, y los dos restantes
Windows vista y Windows XP respectivamente.
Ademas se cuenta con una impresora braille
Everest v4, un ALLREADER y dos circuitos cerrados
de magnificacién con pantallas plasma tipo Smart
TV; adicionalmente de material diverso en braille,
macrotipo y libro hablado.

Lo mds resefiable de los computadores es la

instalacién de diferentes programas en cada
uno de ellos. Entre los mismos se destacan el
magnificador de pantalla MAGIC que se encuentra
en Modo demostracion de 40 minutos, lo que
hace que el programa se deba reiniciar en este
intervalo de tiempo, siendo una de las barreras
observadas en el funcionamiento de los equipos.
Asimismo, los equipos tienen incorporados el
software de reproduccién de libros en formato
DAISY (FS Reader) integrado junto con los
programas JAWS y MAGIC, el software hablando
con Julis entre otros.

La conectividad a internet se proporciona
mediante accesos diferentes: para algunos de los
equipos se accede con el WIFI de la biblioteca,
mientras con el resto se usa cables de red. Por
motivos de seguridad, se requiere contraseia
para consultar la web. Esta podria definirse como
una barrera en el momento de la comunicacién
de los usuarios y funcionarios, pues se debe
informar por escrito ya sea en Braille, Macrotipo
o tinta la contrasefia de red, para que los usuarios
no tengan dificultades a la hora de acceder a
internet y consultar directamente en la pagina.

Respecto al resto de equipos tiflotécnicos de la
sala, se denotan las siguientes caracteristicas y
observaciones durante las pruebas:

° Los circuitos cerrados de Magnificacién
utilizan  dispositivos  similares  al
mouse de los computadores, con
rodachinas incorporadas que pueden
potencialmente deteriorar el material.

° Para optimizar el funcionamiento de la
impresora braille, es necesario revisar el
manual de la impresora y la ayuda del
traductor.

° Para tener buenos resultados en la
digitalizacién con ALLREADER, es
necesario realizar cierta presion hacia
el centro especialmente si se desea
escanear a doble pagina. No obstante,
los textos con imagenes incorporadas
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presentan errores en el reconocimiento
Optico de caracteres (OCR)

° Al momento de ejecutar impresiones
en braille es de tener en cuenta las

siguientes  cuestiones dentro del
traductor
= La configuracion del papel

debe estar en A4

. El numero de caracteres por
linea debe estar entre 30 o 31,
mientras el numero de lineas
por pagina entre 25 0 26

° Los textos digitalizados con ALLREADER
también pueden ser leidos con JAWS;
sin embargo requieren ser corregidos
manualmente antes de traducirlos a
braille o convertirlos en audio.

Accesibilidad web de la pdgina de la biblioteca
nacional

La accesibilidad web tal como lo dice su
nombre se define como el acceso universal a la
web independientemente de aspectos como la
cultura, el idioma, la ubicacion geogréfica; asi
como el tipo de herramientas informaticas a
utilizar por los usuarios. Bajo esta perspectiva,
el World Wide Web Consortium (W3C) crea
la denominada iniciativa de accesibilidad web
(WAI por sus siglas en inglés) con el objeto de
establecer pautas para que las personas en
condicion de discapacidad puedan utilizar la web.
(W3C, 2014)

Por su parte, el articulo 92 de la Ley 1680 de
2013, establece que todas las paginas web de
las entidades publicas o de los particulares que
presten funciones publicas deberdn cumplir con
las normas técnicas y directrices de accesibilidad
y usabilidad que dicte el Ministerio de Tecnologias
de la Informacion y las Comunicaciones.
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Asi pues, adicionalmente de Ila
evaluacién de los computadores y el resto de
equipos, también se ejecuta una evaluacién a la
pagina web de la biblioteca con el fin de conocer
como la pagina estd estructurada desde los
elementos y caracteristicas que la misma posee a
nivel general, observando a su vez qué elementos
de la pagina ofrecen mayor grado de accesibilidad
y cuales no.

Cabe mencionar que esta evaluacién se efectud
usando el revisor JAWS, ya que este ofrece mayor
cobertura entre establecimientos publicos, por
ser uno de los programas mas conocidos por sus
caracteristicas. En relacion, el navegador a usar
fue principalmente Internet Explorer, pues este
es uno de los navegadores mas compatibles con
este revisor.

Ademas del navegador y el revisor JAWS, se hizo
una serie de comparaciones entre el sitio web
de la BNC con otras paginas web que poseen un
alto grado de accesibilidad desde el manejo y uso
de lectores de pantalla, magnificadores u otras
ayudas tiflotécnicas. A continuacién se destacan
algunas caracteristicas con las que debe contar el
sitio de la BNC para que este sea mas accesible:

° Texto alternativo (Atributo ALT) en los
contenidos graficos: generalmente es una
descripcion breve de la imagen, a partir
de lo que esta contiene.

° Atajos de teclado (atributo AccessKey):
los atajos de teclado proporcionan mayor
accesibilidad y rapidez en la navegacién
de los sitios web; generalmente estos son
proporcionados para acceder o activar
ciertos elementos de la pdagina sin tener
que explorar todo el sitio.

° Seccidén de pautas de accesibilidad: las
pautas de accesibilidad son una seccion
suministrada por algunas paginas web.
Su funcién es brindar informacién sobre
como estd estructurada la pagina, bajo
qué navegadores web es funcional el
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sitio y qué tipo de caracteristicas son
usadas para el manejo de lectores de
pantalla, magnificadores u otras ayudas
tiflotécnicas

° Contenidos flash: los contenidos flash
no son accesibles para algunas ayudas
tiflotécnicas, especialmente si el
contenido es totalmente visual. Para
optimizar el buen uso de este tipo de
contenidos a favor de la accesibilidad
web, se recomienda que este tipo de
contenidos tengan propiedades sonoras
0 una transcripcién textual alternativa
especialmente para los dispositivos
braille. Adicionalmente si el elemento se
trata de un audio o un video, las opciones
de control de reproduccién deben estar
con texto alternativo.

Capacitaciones a los funcionarios y la consolida-
cion de servicios en el aula conectando sentidos

Esta fue la tarea mas destacada en toda la
pasantia, ya que para su ejecucion se requirié
la participaciéon activa de los funcionarios
encargados delaula, ademas de los conocimientos
de la profesora Alexandra Arias en materia de
concienciacion comunicativa y del estudiante
David Orozco desde el ambito del manejo de los
equipos y el software incorporados en el aula.

La capacitacion en materia de concienciacion
se llevd a cabo durante dos sesiones en las
cuales la docente Alexandra Arias buscd que los
funcionarios se acercaran a las condiciones de
discapacidad sensorial, realizé claridades frente
a los conceptos adecuados para referirse a estas
poblaciones, y les dio elementos basicos del
codigo lecto-escrito braille, descripcion visual,
movilidad en entorno cerrado, por el espacio
de la biblioteca, la interaccidén con usuarios en
condicion de discapacidad sensorial, teniendo
en cuenta si los mismos van o no acompaifados,
capacitacion realizada desde aspectos tedrico

practico, muy vivenciales.

La capacitaciéon del manejo de los equipos y
el software se fundamentd principalmente
en el manejo del programa JAWS desde sus
funcionalidades basicas, desde cémo editar
documentos y hojas de calculo, hasta otras
caracteristicas como el manejo del internet
y acceder a diferentes métodos de ayuda
ofrecidos por el mismo programa. Como vya
se habia corroborado antes, durante parte de
estas capacitaciones se realiza una prueba mas
detallada sobre la accesibilidad web, enfatizando
en el manejo de consultas en el catalogo
(OPAC), donde los funcionarios descubren que
algunas opciones del mismo no son accesibles
para el software JAWS (como el registro de
catalogo). Ademas, durante la capacitacidon éste
se encontraba caido, ya que probablemente se
encontraba en proceso de actualizacidn en aquel
momento.

Después de la capacitacion con el JAWS, se
continud con el escaner ALLREADER, enfatizando
en los procesos de lectura, digitalizacion y
correccidon de textos. Para ello, los funcionarios
adquirieron varios textos de diferentes tamafios
y temas, para mostrar el proceso de escaneo
de textos en este, y como guardarlos en
un dispositivo USB para corregirlos en un
computador.

Y finalmente teniendo en cuenta el manejo del
escaner, se continudé con la impresora braille,
con lo cual a manera de practica los funcionarios
decidieron digitalizar algunas pdginas de varios
libros. Para el manejo de la impresora, se cuenta
con el software traductor DUGSBURY, con el
que la mayoria de aulas de apoyo y bibliotecas
suelen trabajar. De esta manera, con ayuda
de la profesora Alexandra y los conocimientos
de braille adquiridos de parte de los mismos
funcionarios, éstos ejecutaron sus propias
impresiones con el objeto de revisar el estado
de las mismas, y qué criterios habria de tener
en cuenta para configurar el traductor para las
futuras impresiones.
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Después de las capacitaciones, durante los
ultimos dias se efectué una reunién con algunos
de los funcionarios con el objeto de consolidar
la construccion de los servicios a prestar a
los usuarios del aula; teniendo en cuenta las
experiencias del estudiante David Orozco desde
otras bibliotecas como la biblioteca Luis Angel
Arango, la biblioteca publica del parque El Tunal,
entre otras.

Conclusiones

Las capacitaciones han sido importantes en la
construccion de practicas inclusivas para la BNC,
puesto que los funcionarios de la biblioteca
se han beneficiado para construir un espacio
accesible para que los usuarios en condicion
de discapacidad sensorial puedan acceder al
patrimonio bibliografico y documental ofrecido
por la biblioteca.

Tras analizar el contexto del Aula conectando
sentidos de la Biblioteca Nacional, es de notar
gue este espacio es uno de los mds destacados
de la nacidén, pues la biblioteca no solo es un
sitio patrimonial, sino también es donde se
ejecutan algunas gestiones importantes en
materia bibliografica como la asignacion del
registro ISSN de los articulos publicados en el
pais. Con la construccién del aula Conectando
sentidos dentro de la Biblioteca Nacional se ha
buscado hacer disponible un espacio alternativo
donde el publico universitario en condicion
de discapacidad sensorial pueda elaborar sus
consultas bibliograficas, todo gracias a las
dotaciones tecnoldgicas con las que cuenta.

Lasevaluaciones delosequiposrealizadas durante
el transcurso de las capacitaciones lograron
que los funcionarios diseflaran sus propias
propuestas para el mejoramiento de los servicios
en construccién del aula Conectando Sentidos. Se
resalta el cambio de actitud de los funcionarios
de la BNC mostrandose mas consiente de las
capacidades y potencialidades de las personas en
condicion de discapacidad sensorial, buscando
ante todo el desarrollo de buenas practicas
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gue permitan el acceso y participacidon en este
escenario de todos los usuarios de la biblioteca.
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El Proyecto Integrador: estrategia para el desarrollo de pensamiento critico
Una visién dialégica del concepto de calidad docente

The integrated project: strategy for the development of critical thinking
The quality teacher’s concept: a dialogical view

Resumen

Propiciar la movilizacién intelectual desde la
pedagogia para generar modelos y estrategias
propias y pertinentes al contexto, es hoy por hoy
un desafio que asumid la Unidad de Pedagogia
de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de La Gran Colombia. La investigacion
Accidn Participativa se convierte en este entorno
en una metodologia valida para la revision
y reflexién sobre las practicas docentes y la
intencionalidad de las mediaciones. La estrategia
denominada Proyecto Integrador construida
por el colectivo de docentes de Pedagogia es el
producto del analisis y la discusidn académica
sobre las didacticas propias que requiere un
modelo pedagdgico cuya intencidn principal es
la formacion de profesionales en educacién con
pensamiento critico.

Palabras clave: pensamiento critico - proyecto
integrador — calidad - formacién licenciados -
educacion dialdgica.

Fecha de recepcion: 22/09/14
Fecha de evaluacion: 29/09/14
Fecha de aceptacion: 08/10/14

Gladys Cristina Cdrdenas’ Sonia Henao Quintero?

Abstract

The current challenge for the Pedagogy
Department of the School of Educational
Sciences at La Gran Colombia University is to
promote intellectual movement which triggers
pedagogical models and relevant strategies
for the particular context. In such scenario,
Participative Action Research becomes a valid
methodology for teacher trainers who want to
review and reflect on their own teaching practices
and their own mediations. The strategy called
integrated project results from the analysis and
academic discussions about the proper didactics
for a pedagogical model which aims at educating
professionals with critical thinking skills.

Key words: critical thinking - integrating Project
—quality — teacher education - dialogic education.
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| Sonia Henao Quintero
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Introduccion

Cumplir con la normatividad de forma efectiva
sin perder el enfoque institucional es un reto
que debe asumir cada institucion educativa; la
publicacién de los nuevos lineamientos para las
intuiciones que forman licenciados en Colombia
genera nuevas demandas. La Universidad
La Gran Colombia adelanta un proceso de
reflexién académica que permite determinar las
posibilidades y las fortalezas que ofrece a los
docentes el ejercicio de identificacion nucleos
problémicos dentro de su propuesta curricular y
el Proyecto Integrador como estrategia didactica,
practica y significativa que recoge muchas de
las solicitudes emanadas por el Ministerio de
Educaciéon Nacional.

El presente articulo busca describir una
experiencia significativa para la Facultad de
Ciencias de la Educacion que surge de la Unidad
de la Pedagogia como un ejercicio que se enmarca
dentro de la Investigacién Accion Participativa.

Se abordardn en un comienzo algunos apartados
sobre la preocupaciéon que hay a nivel nacional
ante la baja calidad de los docentes en Colombia;
mas adelante se enuncian algunas de las ideas
generales sobre formacién de docentes que
plantean los lineamientos de calidad para
las licenciaturas en educacién para centrar
la discusién sobre la teoria de la educacién
dialdgica, el desarrollo del pensamiento critico
y la propuesta de una estrategia didactica como
producto de un ejercicio reflexivo de la practica
de los docentes de la Unidad de Pedagogia.

Desarrollo

Antecedentes: ¢De ddnde surge la preocupacion
sobre el tipo de formacion que reciben los futuros
docentes?

En agosto de 2014 el Ministerio de Educacidn de
Colombia ha emitido los Lineamientos de Calidad
para las Licenciaturas en Educacion (Programas
de Formacion Inicial de Maestros) como una
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intencion de promover las buenas practicas y
atender a las criticas que se han suscitado en los
ultimos afios ante dos situaciones puntuales. La
primera hace referencia a los bajos desempefios
gue siguen teniendo los estudiantes colombianos
enpruebasinternacionalesde corte estandarizado
especificamente- se hace mencién aqui, a la
prueba PISA, uno de los Unicos referentes que
tiene resonancia dentro del sistema actual
para atender a la evaluacion de los logros del
aprendizaje de los estudiantes y que ha sido
criticado por unos pero validado por gran parte de
los sectores educativos, publicos y empresariales
como un indicador confiable de lo que sucede
en la educacién colombiana con referencia a los
niveles de calidad y competitividad en la regién.
Se cuestiona dentro de este aspecto por qué estos
resultados siguen siendo tan desalentadores si
desde la emision de la Ley General de educacion
en 1994 se ha trabajado en la elaboracién de
planes decenales, la cualificacidn de los maestros
del sector publico, la evaluacidon a docentes, la
promocion de becas para formacién de caracter
posgradual, la restructuracion a nivel de plantas
fisicas de las diferentes instituciones de caracter
publico y el suministro de alimentaciéon y/o kit
escolar sila poblacion asi lo requiere. En adicién a
las acciones antes enunciadas el ICFES- Instituto
Colombiano para la Evaluacién de la Educacion-
ha implementado la aplicacion de pruebas en los
grados tercero, quinto y noveno (Prueba Saber),
en undécimo (Prueba Saber 11) y al finalizar la
educacién superior (Saber Pro).

En segundo lugar los Lineamientos de Calidad
para las Licenciaturas en Educacion (Programas
de Formacion Inicial de Maestros) son socializados
poco tiempo después de ser revelados los
resultados obtenidos en la investigaciéon hecha
por la Fundacion Compartir en el 2013: Tras la
excelencia docente, como mejorar la calidad de la
educacion para todos los colombianos, entre los
gue se citardn a continuacidén algunos apartados
que atienden a diversos drdenes. Estan pues, los
resultados relativos a los costos que se asumen
al tener “malos docentes dentro del sistema”
“(...) los impactos econdmicos en el largo plazo
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de tener un maestro promedio respecto a tener
un maestro deficiente son considerables vy
representan un retorno social en valor presente
neto entre US$300,000 y USS400.000 por curso”
(Compartir, 2013, p. 23).

Otras de las conclusiones del estudio de la
Fundacion compartir establecen la importancia
de hacer un pare y revisar el tipo de formacion
que estan recibiendo los licenciados, vya
que aunque el estudio no desconoce que
existen factores de indole social, econdmico,
demografico, geografico, de gestion educativa
y de liderazgo, entre otros, que inciden en la
calidad de la educacidn, centran su analisis en
que “La calidad docente, en primera instancia,
contribuye mds que cualquier otro insumo
escolar a explicar diferencias en desempefio
estudiantil.” (Compartir, 2013, pp. 10- 11.).

Al no ser objetivo del presente articulo debatir
sobre las distintas aristas que tiene el informe
de la Fundacién Compartir y lo desobligante
e irrespetuoso que resulta para quienes se
han formado como educadores, pedagogos y
profesionales en el campo en cuestién que este
tipo de investigaciones acuda a profesionales
de area de la Economia (exclusivamente) y no
incluya dentro del grupo ningun educador, se
cita otra de las conclusiones donde se promueve
el ingreso a la labor docente a profesionales
de otras areas vy el retiro anticipado de los que
estan en ejercicio “(...) Se propone aumentar el
incentivo a la entrada de docentes no licenciados
de otras carreras en los afios en que se daria el
retiro anticipado (...)” (Compartir, 2013, p. 337).

Finalmente se enuncia que la Fundacion
Compartir propone cinco ejes de transformacion
de la calidad docente: la atraccién de los mejores
bachilleres; la formacién de maestros basada
en la investigacion y la practica; la evaluaciéon y
el mejoramiento continuo; la actualizaciéon en
servicio; el aumento de la remuneracion.

Se espera que la estrategia didactica que en
apartados posteriores se planteara como

posibilitadora de cambio, atienda inicialmente
a la formacién de los futuros licenciados en
investigacion y a la diversificaciéon de lo que
se concibe como practica docente. En adicidon
a los propdsitos anteriores, se busca también
reconocer la importancia que se debe dar al
ejercicio de analisis y evaluacién permanente
de las propuestas curriculares que se plantean
desde los programas de formacién de
educadores, validando la necesidad de hacer
ejercicios de Investigacién Accion Participativa
como metodologia eficaz para identificar
necesidades, problematicas y acciones de mejora
del proceso educativo inherente a la formacion
de profesionales del drea de educacion.

Lineamientos: {Qué proponen los Lineamientos
De Calidad Para Las Licenciaturas En Educacion?

Habiendo expuesto en el apartado anterior
parte del sustrato que sustenta la propuesta de
los lineamientos, se procede a continuacién a
exponer los enunciados que se considera validan
y articulan las necesidades de formacion de
profesionales docentes de “calidad” que estén
en capacidad de trasformar positivamente la
realidad del contexto donde se desenvuelvan.

Los lineamientos reconocen la importancia de la
articulacion entre los saberes disciplinares y los
saberes de indole pedagdgico, y propenden por la
visidn problémica de las propuestas curriculares:
“(..) la vision de la profesion del maestro
no puede reducirse a esquemas operativos
derivados del estudio de los diferentes campos de
conocimiento, desarticulados entre si, (...) pues es
a través de la interaccidn entre los conocimientos
especializados de la educacién (...)que se logra
promover y concretar el aprendizaje.” (MEN,
2014, p.2).

La propuesta emanada por el Ministerio de
Educacion Nacional expone de manera clara el
perfil de licenciado que se requiere para alcanzar
los estdndares de calidad y competitividad

Gladys Cristina Cdrdenas
| Sonia Henao Quintero
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esperados, y enuncia, entre otros, que el buen
docente deberd manifestar capacidad de
liderazgo, serd promotor de la formacién de
personas libres, responsables y que sepan convivir
en paz y deberd ser un docente habil en el uso
de estrategias didacticas contextualizadas. Los
lineamientos exponen ademas que las facultades
de educacion deberan formar un docente que
“investiga, innova y usa las TIC, esta conectado
con el mundo, y ademas y es miembro activo de
comunidades de aprendizaje”. (MEN, 2014, p.7).

Los lineamientos son claros con las competencias
que se espera las facultades de educacion
promuevan y desarrollen en los aspirantes a ser
docentes: que sepan cémo ensefiar, como evaluar
y cémo intervenir en procesos de formacion. Sin
embargo, hacen énfasis en que la formacién de
los futuros licenciados no puede sélo centrarse
en el énfasis de orden pedagdgico, e insisten en
la importancia de una formacién sélida a nivel
disciplinar donde se trascienda en el desarrollo
de otras competencias a nivel de investigacion,
formulacidn de proyectos, analisis de contextos,
manejo de cddigos propios de su disciplina y uso
apropiado de los diferentes recursos de orden
técnico y tecnoldgico que se emplean en la
actualidad:

La Educacidn Superior supone la apropiacién por
parte del estudiante de i) las gramdticas genera-
les de la academia (en primer lugar la lecturay la
escritura, los lenguajes abstractos de la matema-
tica, la logica y la argumentacion, la apropiacion
critica y el manejo de la informacién, el empleo
de las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién -TIC-, la capacidad de elaborar represen-
taciones o modelos, el dominio de una segunda
lengua) y de ii) gramaticas especificas de la disci-
plina, profesidn, ocupacidén u oficio (teorias, con-
ceptos y métodos propios de la disciplina o pro-
fesion, procedimientos de validacion o prueba
del conocimiento, formas de exposicion de ideas
y resultados, formas de relacién en el trabajo vy,
en general, el saber y saber hacer propios de un
campo). Cada disciplina, profesion, ocupacion
u oficio tiene unos saberes y procedimientos
especificos y todos implican lectura y escritura,
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pensamiento abstracto, capacidad de analisis y
capacidad de explicar o argumentar elecciones.”
(Hernandez et. al., 2013 en MEN, 2014, p.12).

Finalmente, atendiendo a los propdsitos del
presente articulo, se acude a la importancia que
se da dentro de los lineamientos a la formaciéon
de licenciados a nivel de investigacion afirmando
que “(...) la investigacion esta relacionada con el
desarrollo del pensamiento critico y del espiritu
investigativo en los estudiantes.” (MEN, 2014, p.
16).

La Teoria de la educacion dialégica como punto de
partida para la calidad de la formacion docente

Con el animo de visibilizar una de las posibles
estrategias a implementar en la transformacion
de la formacién de los licenciados y dinamizar
cambios educativos se plantea la teoria de la
educacion dialédgica como referente para una
educacidén que no tenga intencién castrante y
limitadora, sino que posibilite la articulacidn,
la flexibilidad y la dinamizacion de los procesos
de investigacion al interior de las facultades de
educacion. Se toma esta teoria como referente,
entre otros aspectos, porque se buscan establecer
puntos de encuentro con el fin de llevar adelante
una relacion dialégica vitalizadora entre la teoria
y la préctica, y ponerla al servicio de un sector en
el que se pretende suplantar a los profesionales
en educacién por profesiones de origen distinto
al de la educacién.

Es porloantes enunciandoy por las caracteristicas
propias del modelo pedagdgico que plantea la
Universidad La Gran Colombia que la teoria de
la educacion dialdgica de Freire se convierte en
el punto de referencia y la base que sustenta
el desarrollo de mediaciones que atiendan al
desarrollo del pensamiento y al analisis de casos
acudiendo al método de trabajo por proyectos.

Se esbozan a continuacién algunas de las

Afo 1 Numero 1- 2014



ideas principales de la teoria de la educacién
dialdgica que sirven como referente conceptual
para el planteamiento del uso de los proyectos
integradores como estrategia de mediacion vy
didactica cualificadora dentro de la formacion de
futuros licenciados:

a. La pedagogia de la pregunta: esta vision
freiriana de la educacidn se caracteriza
por someter el sujeto a desafio para
que logre un conocimiento critico de su
situacion como sujeto activo de la praxis
y transformador de la realidad social. A
partir de la pedagogia de la pregunta se
busca entonces, inscribir el objeto de
estudio dentro de la practica educativa y
partir de ella para su analisis.

El hecho mismo de partir del cuestionamiento
promueve la participacion de los sujetos
involucrados en el acto de creaciéon de un
conocimiento de caracter contextualizado e
historizado e implica que éstos mismos —los
sujetos- trabajen en la co-creacion y re-creacion
del método a seguir.

b. La  Pedagogia  comunicativa:  este
enfoque educativo concibe una relaciéon
de comunicacion simétrica e igualitaria
entre educador/educando, caracterizada
por el respeto y el reconocimiento de la
capacidad dialdgica inherente a todos los
individuos que se encuentran inmersos en
el hecho educativo-comunicativo.

c. La instruccion dialdgica: este tipo de
ejercicio orientador de la mediacidon
hace referencia a una clase de relacidn
instructor/ estudiante en la cual lo que se
pretende es que el docente sea catalizador
de las acciones de pensamiento de los
estudiantes. Lo que se busca pues, con
la instruccion dialdgica es animar a los
estudiantes a pensar. Es asi como el
docente que propende por la instrucciéon
dialégica usa preguntas incorpora las
respuestas de los estudiantes en las

preguntas subsiguientes, posibilita que
estos reformulen, planteen o modifiquen
el tema de discusion.

d. La investigacion dialdgica: este concepto
hace referencia a la construccidn
compartida de conocimiento  (co-
construccion) entre estudiantes vy
profesores gracias a la realizacién de
actividades conjuntas e intencionadas,
y producto del trabajo colaborativo.
El concepto de investigacion dialdgica
se basa en la teoria de la actividad
de Leontiev (reconocimiento de la
naturaleza social de la actividad psiquica
del hombre; reconocimiento de Ia
unidad de la actividad psiquica y de la
actividad externa, practica) y la teoria
de la lingiiistica funcional de Halliday- la
lengua como recurso estratégico para la
construccion de significados en contexto
atendiendo a los significados referidos al
lenguaje como experiencia.

e. La ensefianza dialdgica: esta teoria de la
ensefianza tiene como pilar la promocién
de la mutualidad, docente- estudiante
ensefian y aprenden en una relacidon de
caracter simbiotico; la ensefianza desde
este enfoque es colectiva, reciproca,
propositiva y busca apoyar al estudiante
segln éste lo requiera, asumiendo desde
esta postura que el docente también sera
apoyado en su proceso de construccidon
de significados e interpretacion de la
realidad.

La estrategia que se esbozard mas adelante
atiende a la pregunta como punto de inicio del
ejercicio de reflexion de los diferentes espacios
académicos del area de Pedagogia, la definicion
de unos nucleos problémicos, el abordaje
y analisis de situaciones con el uso de los
proyectos integradores como recurso didactico
que posibilitan, entre otros, el desarrollo
de pensamiento critico, la construccién de
significados y la reconstruccién de conceptos
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en un ejercicio colectivo entre docentes y
estudiantes.

El Pensamiento Critico: unidad conceptual y eje
del proyecto integrador

Con el fin de hacer una aproximacién al
entramado conceptual que subyace a la
expresion pensamiento critico, se retoman varias
de las definiciones que se encontraron en el
ejercicio de revisidn bibliografica y se define la
que se asume en la presente propuesta.

El pensamiento desde algunas corrientes se
entiende como la manifestacion del espiritu,
esta definicion podria relacionarse con la
expresion racional de las ideas que pertenecen
al ambito de lo inmaterial o etéreo que atienden
a heuristicas, o representaciones. Al hablar
entonces de representaciones se entra en la
discusion sobre si el pensamiento precede al
lenguaje (Piaget), o si tal vez es el lenguaje el
que origina el pensamiento (Chomsky); entra
entonces en este debate la posicion conciliadora
de Vygotsky donde se consideran pensamiento y
lenguaje como unidad; este es pues el concepto
que se asume para la propuesta que se plantea.
Desde esta postura, el lenguaje es la maxima
representacién de los procesos de pensamiento y
las representaciones externas (escritura, graficos,
esquemas entre otros) son la evidencia de los
procesos mentales que realiza un individuo.

Asumido el concepto de pensamiento como
un conjunto de procesos metales donde se
vincula al lenguaje como detonante y vehiculo
de expresién del mismo, se procede a definir el
término critico del griego kritike, que significa “el
arte del Juicio”, y se puede interpretar como el
buen uso del mismo frente al analisis que se hace
de una situacion, fenédmeno o concepto.

En el libro Pensamiento Critico. Técnicas para su
desarrollo de Agustin Campos Arenas (2007) se
cita a Ballesteros (2005, p.205) y se indica que
el término critico tienen su origen en la palabra
“Krinein, el cual proviene del verbo Krino “que
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significa discernir, escoger, distinguir, decidir,
juzgar, resolver, sentenciar, dictaminar, explicar,
aclarar. Relacionado con él estdn los términos
Krisis (crisis, juicio, decision, momento decisivo)
y Kriterion (regla para discernir, criterios)”. Como
se evidencia hasta aqui sélo se ha definido el
término critico y no la unidad pensamiento critico
como un todo.

Con el fin de asumir como unidad conceptual
la expresion pensamiento critico se acude a la
Fundacion para el Pensamiento Critico que lo
define como “(...) el arte de asegurar que usted
hace uso del mejor pensamiento del que es
capaz en un conjunto de circunstancias dada
de acuerdo con su conocimiento y habilidades”
(citado por Arenas, 2007, p. 22).

La unidad de pedagogia de la Universidad La
Gran Colombia define entonces el pensamiento
critico como la capacidad para pensar de forma
racional e independiente. El pensamiento critico
es, pues, un proceso de orden superior que
demanda operaciones mentales disciplinadas
que redundan en el desarrollo de habilidades,
estrategias y formas de razonar Utiles para la
evaluacién, creacién o aprendizaje de nuevos
conceptos expresados mediante el uso de
representaciones externas.

El desarrollo de pensamiento critico posibilita
al individuo realizar juicios confiables sobre una
determinada accion, concepto o fendmeno.
Promueve ademas elaboraciones, heuristicas
y procesos cada vez mas complejos y creativos
gracias al estimulo, uso y aplicaciéon de procesos
cognitivos que demandan la reflexién como
elemento movilizador del pensamiento.

El Proyecto Integrador. Estrategia para el
desarrollo de una comunidad critica

Con el fin de identificar las acciones que
evidencien la movilizacion del pensamiento,
se acude entonces a la identificacién de las



destrezas intelectuales propias del pensamiento
critico definidas y presentadas por Facione
(2007): interpretacion, andlisis, evaluacion,
inferencia, explicacion y auto-regulacidn; éstas
han sido precisadas por la Organizacién para el
Pensamiento Critico y asumidas en el proceso de
ejecucién y desarrollo del Proyecto Integrador,
propuesta planteada para la cualificacién de los
procesos de formacion de formadores.

Es importante afadir que ademas de hacer el
ejercicio puntual de identificacidn de las destrezas
intelectuales inherentes al pensamiento critico,
éstas fueron insumo para la evaluacién y la
propuesta de la secuencia didactica a seguir en la
ejecucion del proyecto integrador.

El punto de partida de la propuesta del proyecto
integrador subyace en el modelo pedagdgico que
propone la universidad La Gran Colombia en el
afio 2009, el modelo pedagdgico socio critico,
cuya principal intencion dentro de la dimension
del saber es el desarrollo de pensamiento critico.

¢Cémo llevar a la praxis los conceptos trabajados
en los diferentes espacios de formacién?
¢Cémo atender a los propdsitos de formacion
disciplinares y cdmo articular estos saberes con
las dimensiones valorativa y practica? fueron las
preguntas que movilizaron el ejercicio de revisidon
y la gestidn del trabajo critico de los docentes
de pedagogia alrededor de propuestas de
cualificacion a nivel de métodos y metodologias a
emplear que fueran consecuentes con el modelo
institucional.

Se decide entonces que la forma de llevar a
contexto los referentes conceptuales que se
abordaban en los diferentes espacios es proponer
un componente practico dentro de la formacién
del drea de pedagogia. En esta primera etapa
se identifican los problemas de estudio propios
del drea y aquellos puntuales de cada uno de los
espacios que conforman la propuesta curricular,
y se plantea a los estudiantes un ejercicio de
observacion de la realidad atendiendo a unas
categorias de andlisis predeterminadas.

Durante el afio 2013 la unidad de pedagogia
propone como tema de revision y discusidon
académica la redefiniciéon de los problemas de
discusion de los diferentes cursos, surgiendo de
este proceso, la puntualizacion de las preguntas
de investigacion (pedagogia de la pregunta) a
las que atenderia cada espacio académico, y la
visibilizacién de la posible articulacién a las lineas
de investigacion de la Facultad desde cada uno de
los espacios académicos del area de formacion
pedagdgica.

Después de tres afios de haber implementado la
estrategia antes mencionada y de haber llevado
a cabo el proceso propio de evaluacidon sobre
los aciertos y las debilidades de la estrategia, de
lo que se denomind el componente prdctico, se
decide en el afio 2014 emprender una segunda
etapa. Se determina entonces que es necesario
establecer una estrategia puntual que movilice el
interés, el compromiso social y la necesidad de
superacion intelectual tanto de estudiantes como
de docentes (educacion dialdgica) alrededor del
proceso formativo, generandose asi la necesidad
de estructuracion del Proyecto Integrador
como parte integral de la formacién pedagégica
que reciben los estudiantes de las diferentes
licenciaturas que ofrece la Universidad La Gran
Colombia.

Esta propuesta didactica, aunque es conocida y se
ha trabajado en otros ambitos, es innovadora para
el contexto universitario ya que demanda unas
restructuraciones curriculares y administrativas
propias para la ejecucion, el seguimiento y el
logro de los objetivos propuestos. Los proyectos
integradores se formulan a partir del ejercicio
previo de identificacion de los nticleos temdticos
(conjunto de espacios académicos que atiende
al mismo objeto de estudio), posteriormente
se procede a identificar cudles son los nucleos
problémicos (definicion de objeto de estudio
unificado como producto de la convergencia
del objeto de estudio), y finalmente se plantea
la propuesta del proyecto. La idea es, pues, que
el plan de estudios y la propuesta tanto por area
(Pedagogia) como por espacios que la conforman
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se convierta en un ejercicio de investigacidn para
estudiantes y docentes.

Si bien el trabajo por proyectos presenta
complicaciones en su operacionalizacion,
promueve un cambio de paradigma sobre el
tipo de mediaciones, el nimero de lecturas, los
tipos de referentes conceptuales, la vigencia,
pertinencia y relevancia de los mismos, asi como
la reflexién sobre tipo de mediaciones y de los
propdsitos de formacion desde los diferentes
espacios.

Por otra parte, se hace ademas evidente que
el trabajo que se plantea desde el proyecto
integrador favorece la investigacion formativa y
el desarrollo de los individuos a nivel cognitivo
(saber), valorativo (ser) y practico (servir). La
propuesta de trabajo que se ha llevado a cabo
durante el afio 2014 tiene la intencion de generar
vinculos con proyeccion social, investigacion e
innovacién social.

El proyecto integrador como estrategia didactica
para el desarrollo de pensamiento critico lleva
a los estudiantes de licenciaturas a generar
procesos de conexién e integracion de los
diferentes espacios propios del componenente
pedagdgico inherente y diferenciador de su
profesidn. Lleva ademas al futuro profesional en
ciencias de la eduacién a comprender, apropiarse
y desarrollar las competencias del maestro:
ensefar, formar y evaluar, buscando la debida
articulacidn entre ellas y las disciplinas del area
basica y fundamental en la cual se inscribe el
programa.

La unidad de Pedagogia plantea, con la propuesta,
brindar a los estudiantes un espacio donde se
articulen diferentes referentes conceptuales
desde el ambito pedagdgico y disicliplinar con
miras a observar lo que sucede en el contexto
educativo actual. Es asi como el estudiante de
licenciatura durante su recorrido académico se
acercara a diferentes formas de recoleccién de
informacidn y evidenciara multiples posibilidades
de analisis de la misma.
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Para la evaluacion del proyecto integrador se
cuenta con una rubrica de evaluacién donde
se especifican de manera clara y pertinente
las habilidades del pensamiento critico que
se esperan desarrollar en los estudiantes. La
valoracidn final sera el resultado de la evaluacidn
conjunta de los docentes vinculados a los espacios
de trabajo (heteroevaluacién), incluyendo
el ejercicio de auto evaluacidn (ejercicio de
reflexion a la luz de los criterios ya estipulados)
y coevaluacion (ejercicio de evaluacion realizado
por los compafieros).

Discusion

Puntos de convergencia: didlogos entre las
politicas y la estrategia

A continuacioén, se resaltan algunos aspectos que
demandan los lineamientos contrastados con lo
qgue adelanta la Universidad La Gran Colombia a
través de la ejecucion del Proyecto Integrador.

El maestro ante todo debe conocer el contexto
donde va a ensefiar y precisar cdmo ensefiar
para lograr la comprension y apropiacion de lo
que va a ensefiar. (MEN, 2014, pp 14-15)

La estrategia didactica propuesta (Proyecto
Integrador) propicia el andlisis del contexto
educativo; toda practica debe partir de alli y
ubicarse en la realidad social, econédmica, politica
y cultural en la que estd inmersa la institucion
educativa. Sin este requisito la propuesta
educativa carece de significado y pertinencia.

Realizar practicas pedagogicas, que se ubiquen
en los planes de estudio a partir del segundo afio
(tercer semestre) (...) los primeros afios de las
practicas se orientaran al desarrollo de observa-
ciones de buenas practicas con las orientaciones
y el acompafiamiento permanente de personal
docente con las mas altas cualificaciones. (MEN,
2014, p 15.)
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La ejecucion del proyecto integrador se da
desde el primer semestre (Ver tabla No.l)
posibilitdndole al estudiante conocer la realidad
educativa y reflexionar acerca de la misma; la
observacion desde el analisis critico realizada va
generando compromiso profesional y reflexion
acerca del que hacer docente.

Desarrollo de las competencias basicas: Ensefiar,
Formar, Evaluar y procesos de auto y heteroeva-
luacién para mejorar sus practicas, entre otras
actividades. (MEN, 2014, p. 15)

Los proyectos integradores llevan a los estudiantes
a comprender, formular y evaluar la didactica de
las disciplinas y a visibilizar formas idéneas de
ensefianza tendientes a favorecer los aprendizajes
de los estudiantes (ensefiar). Todas las preguntas
que se discuten en los diferentes proyectos
integradores atienden a reconceptualizar vy
utilizar conocimientos pedagdgicos con el fin de
proyectar ambientes educativos para el desarrollo
de la comunidad (formar). Finalmente, todos los
proyectos integradores buscan generar procesos
de reflexidn, hacer una descripcién de los procesos
de formacion con el propdsito plantear acciones
de mejora en la ensefianza, en el aprendizaje y en
el curriculo (evaluar).

Los procesos de autoevaluacidn, coevaluacion
y heteroevaluacién se llevan a cabo en todo el
desarrollo del proyecto; tanto el estudiante comoel
docente emiten conceptos, juicios y apreciaciones
que constituyen formas de evaluacion a partir del
estudio de unfendmeno educativo, de unos sujetos
observados, de los participantes del equipo, de
la calidad del trabajo, entre otros aspectos, pero
fundamentalmente se hace evaluacion del propio
desarrollo y crecimiento personal e intelectual.
El Proyecto Integrador implica la posibilidad
de construccién junto con otros y favorece el
ambiente para realizar una coevaluacion, para
enriquecerse desde la vision del otro en funcion
del logro de un propdsito comun.
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Como una condicién de la formacidn integral en
la educacion superior se demanda una herra-
mienta intelectual necesaria para el aprendizaje
permanente y la resolucién de problemas com-
plejos que requieren de la concurrencia discipli-
nar. (MEN, 2014, p.17)

En el Proyecto Integrador los estudiantes se
enfrentan a la necesidad de determinar y
resolver un problema de caracter pedagdgico,
proponiendo soluciones a partir de las reflexiones
y lasdiscusiones generadas al interior del grupo de
trabajo con la mediacidn del docente observador
del proceso y dinamizador de la reflexion.

La investigacion esta relacionada con el desarro-
llo del pensamiento critico y del espiritu inves-
tigativo en los estudiantes. (...) el campo propio
de la investigacion debe ser transversal y se
define por los desarrollos tedricos y empiricos
relacionados con la educacidn, la formacién de
maestros, y la interaccion entre pedagogia, di-
dactica, disciplina e investigacién para promover
y concretar el aprendizaje de los estudiantes y
producir nuevos modos de pensar las practicas,
en tanto se asumen los ambientes de aprendi-
zaje como el lugar donde el licenciado ejerce su
practica profesional. (MEN, 2014, p.18)

El proyecto integrador genera espacios de
trabajo a nivel de investigaciéon formativa,
desarrolla habilidades, procesos y estrategias
relativas a la investigacién en educacion, lleva al
futuro docente a la solucion del problema que les
demanda el andlisis de una situacién especifica
en una institucion educativa y les prepara para
poder llevar a cabo procesos de investigacion
formal.

Desarrollo de competencias comunicativas (ca-
pacidad lectora, escritora y argumentativa).
(MEN 2014, p.18)

El producto final del Proyecto Integrador requiere
de las competencias comunicativas para registrar
observaciones, analizar lo que se observé y
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elaborar los informes correspondientes; en
adiciéon, se puede afirmar que esta propuesta
demanda del estudiante y del docente la
capacidad para argumentar, debatir, llegar a
concesos, comprender diversas posiciones
y conciliar, habilidades que hacen parte de
las competencias que también se esperan de
cualquier profesional.

Politicas y estrategias para promover el trabajo
auténomo y en equipo. (MEN, 2014, p.16)

El Proyecto Integrador se desarrolla en equipos
como requisito procedimental. Esta condicion
obliga a los involucrados a desarrollar habilidades
sociales y de interaccién atendiendo a la solucidn
de problemas triviales y conceptuales. Tanto
estudiantes como docentes participan en la
elaboracién de una propuesta como producto de
la discusién vy el debate intelectual.

Se observa como el Proyecto Integrador como
estrategia didactica hace viable algunos de los
lineamientos que se plantean desde el Ministerio
de Educacion Nacional para formar docentes de
calidad. Desde este punto de vista se entendera
entonces que un docente de calidad es aquel
gue se caracteriza por su capacidad critica y su
habilidad para asumir el ejercicio de la ensefianza,
la formacion y la evaluacién como un problema
de investigacion que amerita ser abordado con
miras a la promocién de la innovacién social
del contexto donde se encuentre ejerciendo su
profesion.

El pensamiento critico- una via para la
emancipacion

Cuando se habla de emancipar a los individuos,
a la sociedad, la comunidad voltea sus ojos a la
educacién como responsable de este desarrollo.
éPor qué a la educacidn? seguramente porque
es la institucion mas organizada a la hora de
dar resultados a la sociedad. La Universidad La
Gran Colombia, con su proyecto institucional
“Forjadores de una nueva civilizacion”, ha
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propuesto como meta de formacién desarrollar
en los estudiantes su capacidad critica, reflexiva
y analitica como elemento fundamental para
lograr la emancipacion y la transformacion de la
sociedad, desde una perspectiva critica.

éPor qué emancipar?, équé significa emancipar?
seguramente cada uno de los lectores tendra un
imaginario frente a este concepto. Emancipar es
ejercer con libertad el ejercicio de ser humano,
respetando las restricciones que la misma
sociedad definié como norma. Atendiendo a este
tipo de regulaciones en Colombia se demanda
como un fin de la educacion:

El desarrollo de la capacidad critica, reflexiva
y analitica que fortalezca el avance cientifico y
tecnoldgico nacional, orientado con prioridad al
mejoramiento cultural y de la calidad de la vida
de la poblacién, a la participacion en la busque-
da de alternativas de solucién a los problemas
y al progreso social y econémico del pais. (Ley
115/94)

Es decir que atendiendo a la normatividad
que rige el sistema educativo colombiano, los
docentes de cualquier institucién y de cualquier
nivel educativo deberian atender a la promocién
y estimulo en los estudiantes, de capacidades
que les permitan generar el desarrollo del
pensamiento critico. Por ende, los formadores
de formadores, para el caso en cuestidn, estan
llamados a facilitar el desarrollo de capacidades
intelectuales superiores y mediar el hecho
educativo, con el fin de posibilitar espacios
tendientes al desarrollo de individuos con la
capacidad de ejercer su libertad de forma
racional, consciente y responsable.

El proceso de ejecucion del Proyecto Integrador
demanda todas las habilidades intelectuales
que configuran el pensamiento critico como se
evidencia a continuacion:

v Interpretacion. El estudiante describe
una realidad educativa, interpreta
una informacién, comprende vy
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expresa el sentido de las experiencias,
situaciones, eventos, creencias, metas,
de la comunidad educativa donde se
encuentra, inmersa en la institucidon
educativa, con el fin de hacer juicios de
valor en el andlisis posterior.

v Andlisis. El licenciado en formacién
debera identificar las causas, las razones
y condiciones de wuna organizacidn
educativa, de los fendmenos que se
dan, de las necesidades y circunstancias
del contexto para luego dar razén de la
institucidn, versus las posibilidades de la
institucion educativa.

v Evaluacion. Con el fin de establecer la
fortaleza légica de las relaciones que
se dan en la organizacidon educativa,
el estudiante deberd determinar pros
y contras para poder emitir juicios
valorativos con razones y sobre todo
con la intencién de proponer soluciones

efectivas ante las necesidades
detectadas.
4 Inferencia. Para poder emitir conceptos

razonables, el estudiante se vera abocado
a partir del analisis de la realidad y del
estudio de la teoria correspondiente.

4 Explicacion. Para enunciar resultados
de las reflexiones y proponer argumento
frente a las posturas asumidas en la
observacion, el estudiante deberd
analizar lo que quiere expresar vy
traducir los pensamientos en ideas,
favoreciéndose asi ademas el proceso de

la escritura.
v Autoregulacion. El Proyecto Integrador
y los actores inmersos en su

planteamiento, desarrollo y evaluacion
se ven convocados a reflexionar acerca
de lo expuesto, verifican procesos
de construccion personal y grupal.
Aprenden que la autoregulacién es una

habilidad de exigencia personal que
denota el progreso en relacién con el
desarrollo del pensamiento critico; esta
habilidad se trabaja en todo el desarrollo
del proceso ya que se emiten conceptos,
juicios y apreciaciones que constituyen
formas de evaluaciéon de un fendmeno
educativo, de unos sujetos observados,
de los participantes del equipo, de la
calidad del trabajo, entre otros aspectos;
pero fundamentalmente de su propio
desarrollo y crecimiento personal e
intelectual.

Como se puede concluir, desarrollar pensamiento
critico no implica adquirir conocimientos; al
contrario, parece ilégico pero es sumamente
necesario desaprender y despojarse de vicios,
prejuicios,  suposiciones 'y conocimientos
obsoletos para adquirir nuevas cualidades que
permitan crear las condiciones intelectuales
para lograr el desarrollo del pensamiento critico
como habilidad intelectual necesaria para la
emancipacion.

El desarrollo de las habilidades de pensamiento
ha permitido a los docentes de la unidad de
pedagogia reconocer la importancia de proponer
mediaciones tendientes a ensefiar a pensar.
Esta propuesta tiene como fin que tanto el
docente en formacidn, como quien lo pretende
formar, promuevan espacios para el desarrollo
y ejercitacion de las habilidades que faciliten
la ejecucién de una docencia pertinente vy
significativa, que redunde en la transformacion
constante del docente, la escuela y la comunidad
educativa.

Se hace necesario precisar que la perspectiva
critica de la cual se parte recoge como elemento
central el desarrollo de la capacidad humana
para desplegar el pensamiento critico, no como
un elemento conceptual, una accion mas en
clase o una actividad adicional; este interés
pedagdgico esta pensado como una elemento
trasversal que acude al uso de la pregunta como
recurso problematizador. Partir de una situacién
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que necesita una solucidn, genera en los
estudiantes el desafio de contestarla y superarla.
No se impone una solucidn uUnica al problema de
origen, no se estandariza el pensamiento, como
tampoco se corre el riesgo de limitar la capacidad
creativa de los actores inmersos en el proyecto.
Se promueven asi, mediante la ejecucion
de los proyectos, la participacién activa y la
dignificacién de quienes lo llevan a cabo, porque
se viabiliza el sentirse reconocidos dentro de un
grupo social como sujetos capaces de aportar
soluciones tendientes a favorecer la construccion
y la transformacion social.

La forma de hacer una sociedad mejor es a través
del montaje de estructuras que promuevan
estas capacidades para que se logre un progreso
social con equidad, igualdad y calidad; por ello
le corresponde a la educacidn esta tarea, ya que
en todos sus niveles puede definir métodos,
técnicas, modelos y estrategias que acerquen a
este proposito.

Coordinar lo esperado con lo que se ejecuta
es un proceso complejo, que demanda de la
administraciéon y de la docencia un proceso
coherente que permita ver el logro de los
propdsitos institucionales, el cumplimiento
de las politicas publicas educativas, y sobre
todo que permita observar en los estudiantes
progresos significativos en su formacién tanto
en pruebas internas como externas. Plantear
esta herramienta como elemento que involucra
diversas variables de forma significativa y
pertinente es el ejercicio que la unidad de
pedagogia de la Universidad la Gran Colombia
esta adelantado, y se plantea como reto para la
siguiente fase el lograr que el Proyecto Integrador
arroje un producto que genere una Devolucion
Creativa. Es decir, el compromiso y la meta que
se tiene es devolver a la comunidad posibles
soluciones a las situaciones conflictivas que
afronta.

Este reto genera el desafio de formar en los
estudiantes un sentido de devolucién social con
efecto sobre los contextos estudiados y por lo
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tanto responsabiliza a los docentes en formacion
a transformar a la comunidad tal como lo expresa
el proyecto educativo institucional en su mision:

La Universidad La Gran Colombia, esta dedicada
a la formacidn integral y al perfeccionamiento
de profesionales en diferentes areas del cono-
cimiento para contribuir a la construcciéon de
una civilizacion mas humana y mas cristiana. Su
quehacer estd comprometido con la solucion de
los problemas que vive el pais y con el desarrollo
de los sectores mas necesitados, promoviendo
el bien comun, la investigacion y la controversia
ideoldgica y politica. (Universidad la Gran Co-
lombia, 2003)

Sin duda el compromiso social, formativo
y disciplinario se logra en una dindmica de
reflexion de la accién educativa en un contexto
determinado, partiendo de unos referentes
tedricos y disciplinarios que van permitiendo al
docente en formacién y al docente en ejercicio
allegarse al mundo de la educacién, con la idea
clara de que el pensamiento critico aplicado en
la reflexidn de los diversos fendmenos educativos
genera en ellos el compromiso de renovacion y
de transformacidn social que define al educador
Gran Colombiano .

Conclusiones

Sin duda, la aparicion de nuevas normas
desestabiliza la organizacion institucional y reta a
la comunidad educativa para formular estrategias
y enfoques de trabajo dindmicos, actuales y
significativos. La Universidad La Gran Colombia
rescata en su proceso de construccion académica
una herramienta de trabajo que articula la
formacién en pedagogia con la realizacion de
practicas contextualizadas que contribuyan
a la definiciéon de su perfil como profesional
licenciado.

La Unidad de Pedagogia de la Facultad de Ciencias
delaEducacidndelaUniversidad LaGran Colombia
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ha disefiado una estrategia de formacion,
Proyecto Integrador, con el fin de desarrollar y
fortalecer el logro de la misidn institucional y de
generar de forma significativa el desarrollo de las
competencias profesionales (ensefar, evaluar
y formar) y genéricas (solucidon de problemas,
pensamiento creativo, manejo de informacién,
razonamiento analitico y critico, entendimiento
interpersonal, alfabetizacidn cuantitativa, trabajo
en equipo, comunicacion manejo de tecnologias
de la informacion y la comunicacion e inglés) en
los futuros profesionales en educacion.

La formacion de futuros maestros no se centra
en procesos operativos y reduccionistas de
transmisién de contenidos disciplinares que
no se articulan y no tienen significado para
los aprendices de maestros. La formacion de
docentes centra su accion en la formacion de
profesionales integrales que puedan responder
ante las solicitudes y demandas sociales actuales
y futuras; una educacidon pensada para el hoy
no tendria sentido y en ello la Universidad La
Gran Colombia y la unidad de Pedagogia de la
Facultad de Ciencias de la Educacidon avanzan
en el planteamiento de propuestas pedagdgicas
pertinentes que recojan las necesidades y las
expectativas de la sociedad.

La emancipacidon de los individuos depende
en gran parte de lo que los docentes hagan al
interior de sus comunidades.

La integracidon disciplinar que se logra a partir
de la estrategia planteada (Proyecto Integrador)
posibilita el ejercicio paulatino de articulacion, en
principio de los espacios de pedagogia, y se espera
gue mas adelante se puedan vincular los espacios
disciplinares logrando asi plantear una propuesta
curricular basada en nucleos problémicos que
permita la dinamizacidn del ejercicio educativo
y la integracion de los espacios, atendiendo a la
investigacion y la proyeccion social.

La construccién colectiva de la propuesta de los
proyectos integradores derivd en un ejercicio
gue promovio una dindmica para el desarrollo de

las destrezas intelectuales (humildad intelectual,
coraje o entereza intelectual, empatia intelectual,
autonomia intelectual, integridad intelectual,
perseverancia intelectual, confianza en la razdn,
integridad intelectual), superando ademas en el
grupo de pedagogia las barreras disciplinares en
busqueda de la consecucion del interés comun
por llevar a los estudiantes de las licenciaturas al
logro de las habilidades propias del pensamiento
critico.

La Investigacion Accién Participativa cobra valor
dentro de las propuestas que validan los sistemas
actuales de gestion de calidad de la educacion
como un mecanismo legitimo para la revision del
modelo de una institucién educativa versus las
practicas pedagodgicas que se llevan a cabo como
metodologia para la cualificacion y revision de las
practicas docentes.

El riesgo que brinda el trabajo por proyectos es
que se active o se reactive, segln sea el caso,
la capacidad de asombro ante el conocimiento,
la posibilidad de la construccion compartida
y la experiencia gratificante y de satisfaccion
qgue se produce ante la posibilidad de articular
conceptos, establecer relaciones, generar grupos
de discusién académica y reconocer cémo
los aportes analiticos y la teorias que se han
formulado a lo largo de la historia estan alli para
entender mejor la realidad, para ser analizadas,
discutidas, cuestionadas y reformuladas si fuere
el caso.
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Tablas y figuras

En la tabla 1 se muestra parte de la propuesta de estudio para los futuros licenciados y se detallan alli
las categorias generales de analisis del componente practico.

Tabla No. 1 Nucleos de formacidn basica para licenciaturas Universidad la Gran Colombia
Notas
1 Magister en Docencia, Lic. Administracion y Supervision Educativa. Docente Investigador tiempo

completo, Unidad de Pedagogia Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad La Gran Colombia
gladys.cardenas@ugc.edu.co

2 Magistra en Educacion, Especializacién en Educacion Sexual, Lic. Biologia y Quimica. Coordinadora
Unidad de Pedagogia Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad La Gran Colombia sonia.
henao@ugc.edu.co.
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Relacién entre dedicacién horaria y desempefio docente

Relationship between time dedication and the performance of teachers

Resumen

El objetivo del presente trabajo fue corroborar la
incidencia de la dedicacion exclusiva en el buen
desempefio de la tarea docente en el ambito
universitario. Se analizd este aspecto en los
relatos de docentes considerados memorables
por sus estudiantes, que participaron de un
grupo focalizado en el marco del proyecto de
investigacion “Formacién del Profesorado V:
biografias de profesores memorables. Pasiones
intelectuales, grandes maestros e identidad
profesional”. Se comprobd que en todos los
casos la dedicacidn exclusiva a la tarea académica
universitaria —que incluye docencia, investigacion
y extensién- fue considerada como un factor
necesario, aunque no suficiente, para la buena
docencia. Asimismo, se relevaron resultados de
dos estudios recientes, uno realizado en Espafia
en el nivel superior y el otro en Colombia en el
nivel medio, que apuntan en la misma direccidn.

Palabras clave: Docencia- dedicacidon horaria -
desempefio

Patricia Weissmann*

Summary

The aim of this study was to corroborate the
incidence of exclusive dedication in good
teaching at university. We analyzed this aspect
through the narrative of teachers that had
been signaled by their students as memorable
professors, who participated in a focus group as
part of the research project “Teacher Training V:
biographies of memorable teachers. Intellectual
passions, great teachers and professional
identity”. It was found that in all cases exclusive
dedication to university academic work - which
includes teaching, research and extension-, was
seen as necessary, though not sufficient, for
good teaching. We also surveyed the results of
two recent studies, one conducted in Spain in
higher education and the other in Colombia in
secondary education, which have pointed in the
same direction.

dedication-

Key words: time

performance

Teaching-

Patricia Weissmann
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Introduccion

En la Facultad de Humanidades, Universidad
Nacional de Mar del Plata, una elevada proporcion
de profesores realiza sus tareas académicas en
simultaneo con actividades laborales distintas
de la docencia universitaria. Sin embargo, en el
sistema universitario argentino se considera que
las dedicaciones exclusivas son una condicién
necesaria (aunque no suficiente) para el logro de
rendimientos optimos. En la Agenda Académica
de la Universidad Nacional del Nordeste, con
fecha del 8 de mayo de 2013, bajo el titulo “La
UNNE fortalece la dedicacion exclusiva de sus
docentes e investigadores”, puede leerse el
siguiente parrafo:

En el sistema universitario argentino se consi-
dera que las dedicaciones exclusivas son una
condicién de trabajo decisiva para lograr ren-
dimientos éptimos en la actividad académica.
Estudios comparados sobre el sistema universi-
tario y también los diagndsticos alcanzados en
los procesos de acreditacion de carreras, indican
que las instituciones que mejor desempefio al-
canzan en todas sus funciones son aquellas que
cuentan con un nucleo significativo de docentes
investigadores de dedicacion exclusiva.” (Agenda
UNNE, 8 de mayo de 2013).

Por su parte, la Universidad Nacional de Cérdoba
establece como objetivo que el régimen normal
de trabajo del docente universitario debe ser la
dedicacion exclusiva, y considera a este régimen
como “elinstrumento dptimo” para la realizacion
de las tareas académicas en cualquiera de las
etapas de actividad del docente: iniciacion,
perfeccionamiento y superior (Estatuto de la
U.N.C. Art. 47).

Estas consideraciones no son novedosas, ni se
circunscriben solamente al campo de la docencia
universitaria en la Argentina. Hace mas de una
década, un estudio realizado por la UNESCO
sobre una poblacién de alumnos de tercer y
cuarto grado de educacidn basica, en el que
participaron 55 mil estudiantes de Argentina,

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Honduras, México, Paraguay, Peru, Republica
Dominicana y Venezuela, hall6 que entre los
factores asociados al desempefio, la dedicacion
horaria del docente juega un papel importante:
aquellos alumnos cuyos maestros tenian un
trabajo adicional a la docencia, o trabajaban
a tiempo parcial en diferentes instituciones
educativas, obtuvieron en promedio 10 puntos
menos en su rendimiento respecto de quienes
contaban con un docente de dedicacién exclusiva
(Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad de la Educacién, 2001).

En el presente trabajo se revisan los resultados de
dos estudios recientes que relacionan la calidad
de la educacién con la calidad del desempefio
docente, y esta ultima con la dedicacidon
horaria, entre otros multiples factores. Se
analiza asimismo dicha relacién en los relatos
de docentes de la Facultad de Humanidades,
UNMDP, que participaron de un grupo focal en
el marco del proyecto de investigaciéon Formacion
del Profesorado V: biografias de profesores
memorables. Grandes maestros, Pasiones
intelectuales e Identidad profesional.

Dedicacion docente y cambios en el modelo de
ensefianza universitaria

Un estudio realizado en Valencia en el afio 2011,
en el marco del proceso de implantacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
comparé el numero de horas dedicadas a la
docencia del modelo tradicional de ensefianza
con la dedicaciéon que exige el EEES, asi como la
distribucion de las mismas entre las diferentes
tareas. Uno de los principales resultados
obtenidos fue que “los profesores de innovacion
con materias adaptadas al proceso de Bolonia
dedican significativamente mas tiempo a la
docencia que el resto de profesores con grupos
convencionales”, mientras que el porcentaje
de asistencia a clases de los estudiantes resultd
significativamente mayor en los grupos de
innovacion, que utilizan metodologias activas y
participativas. (Alfaro Rocher y Pérez Boullosa



2011, p.45).

En relacion al tiempo dedicado a cada tarea
en la actividad docente, se comprobd que los
profesores de innovacion dan menos horas
presenciales tedricas y dedican mas tiempo
a la evaluacion de proceso, a las tutorias y a la
coordinacion entre los docentes de la asignatura
y con los de otras asignaturas relacionadas.
(Alfaro Rocher y Pérez Boullosa 2011, p.46).

En el marco de la misma investigacion se
organizaron talleres con los profesores de
innovacion para conocer los problemas vy
necesidades relacionadas con la docencia de
calidad. Entre las conclusiones consensuadas
en las sesiones de discusién, todos los grupos
acordaron en que el nuevo modelo exige
un incremento considerable de las horas de
dedicacion docente, tanto presenciales como
no presenciales, debido al desarrollo de nuevas
actividades —centradas en el protagonismo
del estudiante - y nuevas competencias —
metodologias activas, uso de TICs- exigidas al
profesor. Actividades tales como seminarios,
grupos de trabajo, realizacién de proyectos,
resolucion de problemas, supervisiones y tutorias
individuales o en grupos reducidos, exigen un
mayor tiempo de contacto con los estudiantes.
Las tutorias ya no se conciben como espacios de
consultas para atender dudas académicas, sino
como el elemento organizador de todo el proceso
formativo. Por esta razon, los profesores tienen
que programarlas, darles contenido y evaluarlas.
(Alfaro Rocher y Pérez Boullosa, 2011, p. 47).

En relacion a las nuevas competencias exigidas,
las metodologias activas conllevan tareas
asociadas que insumen mucho tiempo, como por
ejemplo, elaboracién de materiales, correccion
de trabajos, elaboracion de cronogramas de
evaluacién continua, desarrollo y mantenimiento
de plataformas  virtuales, colaboracién
interdisciplinaria, estructuracién y organizacidn
del grupo de clase, formacién y capacitacién en
el uso de las tecnologias de la informacion y de
la comunicacién, entre otras. Después de varios

meses de debate, el mayor consenso alcanzado
fue que se debia aumentar la dedicacion docente
(lo que significa un incremento salarial), debido
a que la intervencién y responsabilidad de los
profesores va hoy mas alla de la tradicional clase
presencial. La docencia de calidad supone una
mayor dedicacién en cantidad (Alfaro Rocher y
Pérez Boullosa, 2011, pp.48-49).

Un estudio de caso en Colombia

Partiendo del supuesto de que las condiciones de
trabajo —entre ellas la dedicacion horaria- afectan
el desempefio docente, y por lo tanto la calidad
educativa, la investigacion que se aborda en este
apartado se llevd a cabo en el colegio secundario
New Cambridge School, de Floridablanca,
Santander, Colombia. Fueron entrevistados todos
los docentes de la institucién que aceptaron
participar (25 de un total de 28) y la mitad de los
directivos (4 de un total de 8).

En relacién al tema que nos ataiie, la dedicacién
exclusiva como factor de incidencia en el buen
desempefio de la tarea docente, se obtuvieron
los siguientes resultados:

Los profesores coincidieron en afirmar que el
tiempo en la institucidn les resultaba insuficiente
para cumplir con las tareas académicas, que
debian trabajar mucho en sus casas y que esta
situacion afectaba la calidad de su trabajo.
Hicieron hincapié en que la jornada laboral no
les permitia “desarrollar proyectos especiales
o innovadores”, ni “les brindaba tiempo para
investigar y estudiar” (Garcia Castillo, 2013, pp.7-
8).

Sin embargo, tanto profesores como directivos
coincidieron en afirmar que el componente de
mayor peso para el buen desempefio docente y
la calidad educativa es el compromiso personal,
refiriendo que “las dificultades son superadas
gracias al amor y la pasién por la profesion”
(Garcia Castillo, 2013, p.10).

El entusiasmo no basta, “también hay que
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comer”

El Grupo de Investigaciones en Educacion y
Estudios Culturales (GIEEC), del Departamento
de Ciencias de la Educacion, Facultad de
Humanidades, Universidad Nacional de Mar
del Plata, investiga sobre las buenas practicas
docentes y la formacidn del profesorado desde
el afio 2003. En el marco de esta tarea se han
recabado las autobiografias profesionales de
profesores memorables, identificados como tales
por estudiantes avanzados de las distintas carreras
que se dictan en la Facultad. Dichos docentes han
sido entrevistados en forma individual y grupal.
Para el presente trabajo se analizaron aspectos
del discurso de profesoras de las carreras de
Geografia y Letras, que participaron de un grupo
focal coordinado por el director y la co-directora
del proyecto.

Los temas que se trabajaron en el grupo
fueron las biografias familiares y escolares de
las participantes, su formacidon universitaria y
profesional, sus concepciones de los respectivos
campos disciplinares y del campo de la ensefianza
de sus disciplinas, vinculacion entre sus biografias
y su tarea docente, vinculacién entre lo que se
investiga, lo que se produce y lo que se ensefia,
si retoman en su tarea lo aprendido de sus
mentores y como definen al profesor ideal. El
tema de la dedicacién docente no fue abordado
en ningin momento por los entrevistadores.
Pero, releyendo la desgrabacion de la charla, se
pueden observar diversas alusiones al mismo
por parte de las entrevistadas, ya sean directas
o indirectas. Por ejemplo, si bien algunas de ellas
no hacen mencién especifica a su dedicacién
docente, afirman ser directoras de grupos de
investigacion, lo cual implica, al menos, una
dedicacion parcial. La normativa de la UNMDP
no permite dirigir un grupo con una dedicacién
simple.

Por un lado, el tema de la dedicacién aparece
asociado al problema econdmico: “Devine
traductora para comer, porque con la universidad
no sobrevivia”; “Hoy sigo trabajando en la
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Universidad y en una escuela secundaria porque
si no, no podria sostener la estructura familiar”;
“Yo durante muchos afos tuve dedicacidn simple
y bueno, creo que recién en el 94 o 95, cuando
nace mi hijo, recién ahi tengo una dedicacidn
exclusiva. Es como que recién ahi puedo
dedicarme a full a esto porque durante mucho
tiempo hice otras cosas que incluso no tenian
que ver con la educacion, como trabajar en una
fabrica de tejidos y dedicar mi tiempo mas a full
aeso que a esto”.

Por otro lado, la dedicacidn exclusiva se asocia
también a la posibilidad de formarse, investigar,
innovar. Y, a su vez, estos aspectos se consideran
parte del bagaje necesario para el buen
desempefio docente: “Uno puede dedicarse a
esto porque tiene una dedicacidon exclusiva...
si no estas dispuesto a estar horas sentado en
una computadora estudiando y leyendo, y, no,
esto no es lo tuyo”; “Con la dedicacién exclusiva
de la Facultad, bueno, se simplificaron muchos
aspectos y me permitié crecer en la investigacion,
y en incorporar actividades que antes se hacia
mucho mas dificil poder concretarlas”; “Desde
el 94 yo ya tengo un grupo y nunca nos hemos
soltado. Somos un grupo sdlido... ya lleva tres
libros publicados, tenemos muchas cosas hechas
en conjunto y después cada una”; “Yo terminé la
licenciaturaen el 83 y después me tomé untiempo
para consolidarme en el cargo, porque concursé
al poco tiempo el cargo de titular... en el 94 me
anoté para hacer la maestria, que la terminé en
el 2001 y en el 2002 me anoté en el doctorado
que terminé el afio pasado.... A lo largo de todo
ese tiempo dirigiendo el grupo de investigacion
desde el afio 93”; “Creo que uno puede ensefiar
aquello que conoce mucho, que ha estudiado...
solamente podés ensefar lo que conocés muy
bien para poder moverte y por supuesto se te va
moviendo todo el tiempo. A veces, la gente que
no entiende mucho de docencia te dice “pero vos
con treinta y tres afios de docencia, qué estas
preparando la clase?”... Pero todo el tiempo
estan llegando cosas nuevas, todo el tiempo
hay articulos nuevos, hay libros nuevos. Yo, por
ejemplo, soy una maquina de leer teorias y cosas.



Y aparte esta todo el trabajo de investigacidn en
lineas que, por supuesto, son las que ensefio
también”; “Solamente podés ensefiar aquello que
conocés y que sabés que no la tenés clara, que no
tenés la medida porque nunca nadie la va a tener
porque el saber va cambiando constantemente,
yo soy una especie de “hamburrienta”, tengo
que leerlo todo. Aparecid algo y te lo leés para
darselo a los alumnos”.

En los relatos de estas profesoras, consideradas
memorables por sus estudiantes, se pone de
manifiesto una idea de la docencia asociada
necesariamente a la formacién de posgrado, a
la investigacion y a la constante actualizacidn:
“En lo que se refiere al tema de la docencia o la
implicaciénentreladocenciaylainvestigacidn, eso
es una practica que hemos venido desarrollando
en el grupo desde hace varios afios, de tratar de
incorporar en la medida de lo posible y a medida
gue se dan las distintas tematicas, lo que venimos
investigando o algunas lineas dentro de los
contenidos de las asignaturas... convencidos de
que en la universidad es prioritario la docencia,
la investigacion y la acciédn con la comunidad...
interactuar con distintos actores, ver como las
problematicas de la sociedad se reflejan de una
u otra manera. Y bueno, eso nosotros lo hemos
desarrollado a través de las actividades de
voluntariado universitario”; “Tuve sobre todo
dos profesores excelentes... tomé de ellos esa
cosa de la actualizacion constante, acompafada
de saber que uno no lo sabe todo. Y uno se lo dice
al alumno... pero tiene el deber de haber leido
lo mas que puede, estar lo mas actualizado que
puede”.

Discusion

La transformacidn educativa resultante del
proceso de Bolonia no se limité a la implantacion
del Espacio Europeo de Educacién Superior. En
Latinoamérica se estd acelerando el proceso de
internacionalizacidon de la Educacion Superior y
la acreditacion de carreras y universidades. Los
requisitos exigidos para alcanzar los estandares
internacionales son altos y en gran medida

las acciones necesarias para lograrlos recaen
sobre las espaldas de los docentes, que deben
aumentar la carga horaria presencial de las
asignaturas que imparten y agregar actividades
practicas, tutorias, proyectos interdisciplinarios
y el uso de tecnologias de la informacién y
de la comunicacién en las que en muchos
casos deben capacitarse. Estas metodologias
activas y participativas insumen mucho tiempo
de preparacidon, elaboracion de materiales y
correccién de trabajos.

Elincrementodelas tareasasociadasaladocencia
no es reconocido ni material ni simbdlicamente.
En las universidades publicas argentinas, las
dedicaciones simples implican una carga horaria
de diez horas semanales asignadas en su totalidad
a la docencia. Pero esta cantidad no varia en el
resto de las dedicaciones. Si bien una parcial es
de veinte horas semanales, una completa de
treinta y una exclusiva de cuarenta, el tiempo
contemplado para la tarea docente sigue siendo
de diez horas, y el resto corresponde a actividades
de investigacion, extensién, transferencia y/o
gestion. En la Universidad Nacional de Mar
del Plata, “la obsesién por incrementar la carga
horaria” es una constante en los reclamos de los
docentes de muchas facultades, para quienes a
lo dicho anteriormente se suma el problema de
un aumento exponencial de la matricula, con lo
que las clases, sobre todo en los primeros afios,
son multitudinarias (Cordero, 2006, p.206). Pero,
en este pedido, lo que se solicita es también que
se aumente la proporcidon de horas asignadas a
la docencia.

Como se puede apreciar en los casos de la
Universidad de Valencia y del colegio de
Colombia, la dedicacién horaria a la docencia
repercute en la formacion y actualizacién de
los docentes y también en sus actividades de
investigacion, a la par de impedir el desarrollo de
proyectos innovadores y actividades especiales.
Estas mismas conclusiones se pueden inferir
de los relatos de las profesoras entrevistadas
en la Facultad de Humanidades, UNMDP. Se
deja traslucir en sus discursos que una mayor
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dedicacion docente permite la capacitacion,
la formacién de posgrado y el desarrollo de
actividades de investigacion y de formacion
de futuros docentes en el marco del trabajo
cooperativo, grupal, interdisciplinario, en una
comunidad de pares. Toda esta produccién se
vuelca a la docencia y también, de algin modo,
vuelve a la sociedad en la forma de actividades
de extension.

Por ultimo, resulta necesario aclarar a qué
nos referimos cuando hablamos de “buen
desempefio” de la tarea docente en el marco
del presente trabajo. Como sefiala Maria Marta
Yedaide, “sostener que algo es bueno exige dar
unas cuantas explicaciones”, que son de orden
politico, filoséfico e ideoldgico. (Yedaide, 2013,
p.7)

Por un lado, la definicién de “bueno” como valioso
y relevante implica la cuestidon de quién define lo
que es considerado valioso y lo que es considerado
relevante. Por otra parte, la definicién de “bueno”
como aquello aceptado como tal por un colectivo
social que lo legitima, nos lleva nuevamente a la
pregunta por cual colectivo. Entonces, a los fines
de este estudio, se considera “buen desempefio”
lo que los mismos docentes expresan en sus
narraciones. En principio se toman los relatos de
las docentes entrevistadas en Mar del Plata, pero
sus criterios coinciden con los de los docentes de la
Universidad de Valencia y los del New Cambridge
School de Floridablanca.

Todos ellos consideran que el buen desempefio
exige capacitacion y actualizacién constante,
formacion de posgrado, relacidn personalizada y
seguimiento individual de cada estudiante, uso de
modalidades participativas de trabajo, elaboracién
de materiales para la docencia e investigacion y
produccion de conocimiento que se vuelque en el
aulay enriquezca los programas de las asignaturas.
Asimismo, consideran que para poder cumplir con
estos requisitos es necesaria una dedicacion de
muchas horas a la tarea docente.

Por otra parte, si bien consideran que la
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dedicaciéon es condicidn necesaria al buen
desempefio, acuerdan en que éste depende
ademas, y principalmente, de ciertas actitudes y
atributos del docente, entre las que se destacan
la apertura del campo disciplinar para que
el estudiante pueda pensar por si mismo, la
capacidad de trabajar con otros y respetar las
diferencias, la responsabilidad, la rigurosidad, y
una cuestion fundamental que es la pasion y el
placer por lo que uno hace: “en el fondo lo que
nos sostiene es el placer... el placer de leer, el
placer de ensefiar”. Las profesoras entrevistadas,
elegidas como docentes “memorables” por sus
estudiantes, definen al profesor ideal como
alguien que, sobre todo, ama ensefiar y ama lo
gue ensefia, hace todo lo posible por llegar a los
estudiantes, los escucha y los motiva para que
no se conformen, para que sean indagadores
permanentes.



Relacion enfre dedicacion horaria y desempeno docente
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Los profesores de historia y el uso de la imagen fija en sus clases: éilustracion o
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uente?

Los profesores de historia y el uso de la imagen fija en sus clases:
silustracién o fuente?

History teachers and the use of the still image in their classes:
illustration or source?

Resumen

Este trabajo es parte de una investigacion mas
amplia que llevamos adelante en el grupo de Ca-
tedra de Didactica Especifica y Practica de la His-
toria, y que retoma algunas lineas de accién que
planteamos como interrogantes ¢Es suficiente la
existencia de los documentos curriculares pres-
criptivos para que se produzcan innovaciones y
cambios en la ensefianza de la Historia en el aula?
éCudl es la participacidn del docente como res-
ponsable de la implementacién del Disefio Cu-
rricular de Historia dentro de la Provincia de Bue-
nos Aires? Y en relacién a esto ¢Cudles son los
enfoques y estilos de ensefianza que demuestran
tener los profesores de historia entrevistados? El
objetivo central es detectar los acercamientos,
tensiones, resistencias, conflictos, reconocimien-
tos o alejamientos entre el curriculo prescripto y
el curriculo real.

Palabras clave: Disefios curriculares de Historia
— enseifanza - curriculum prescripto - curriculum
real - tensiones.

Fecha de recepcion: 08/09/14
Fecha de ev: cion: 15/09/14
Fecha de aceptacion: 22/09/14

Gabriela C. Cadaveira® Gladys N. Canueto?

Summary

This work is part of a wider investigation conduct-
ed in the research group of specific teaching and
practice of History, which explores some lines of
action that respond to these questions: Is the
existence of prescriptive curricular documents
enough to secure innovations and changes in the
teaching of History in the classroom? What is the
teacher’s role in the implementation of the Histo-
ry Curriculum within the district of Buenos Aires?
And in relation to that, which are the teaching
styles that the professors of History seem to pre-
fer? Our main objective is to detect approaches,
tensions, resistances, and conflict between the
prescribed curriculum and the real one.

Keywords: History curricular documents - teach-

ing - prescribed curriculum - real curriculum - ten-
sions.

Gabriela C. Cadaveira /| Gladys N. Canueto
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Introduccion

Este trabajo es parte de una investigacion mas
amplia que llevamos adelante en el grupo de Ca-
tedra de Didactica Especifica y Practica de la His-
toria, y que retoma algunas lineas de accién que
planteamos como interrogantes ¢Es suficiente la
existencia de los documentos curriculares pres-
criptivos para que se produzcan innovaciones y
cambios en la ensefianza de la Historia en el aula?
¢Cual es la participacion del docente como res-
ponsable de la implementacion del Disefio Curri-
cular® de Historia dentro de la Provincia de Bue-
nos Aires? Y en relacidn a esto éCudles son los
enfoques y estilos de ensefianza que demuestran
tener los profesores de historia entrevistados?
En los ultimos afios hemos realizado indagacio-
nes en torno a la formacion inicial de los profe-
sores de escuelas secundarias, y los cambios que
resultaron de la implementacion de la nueva Ley
Nacional de Educacidn (Bazan, Cafiueto & Cada-
veira, 2012). Estos estudios nos permitieron com-
prender los marcos tedricos, epistemoldgicos y
politicos que se proponen; sin embargo, estaban
ausentes las voces de los profesores protagonis-
tas de estos cambios. En este trabajo nos interesa
centrarnos en estas voces de los profesores de
Historia que se desempefian laboralmente en el
ambito de la Escuela Secundaria obligatoria y co-
mun de la Provincia de Buenos Aires.

Nuestro objetivo central serd detectar los acer-
camientos, tensiones, resistencias, conflictos, re-
conocimientos o alejamientos entre el curriculo
prescripto y el curriculo real.

Realizaremos este andlisis desde la perspecti-
va de los estudios realizados por Lee Shulman*
(2005), a partir del cual se registran como datos
a ser analizados: una muestra de encuestas, pro-
puestas didacticas y entrevistas a los docentes
que participaban de las capacitaciones en servi-
cio que se realizaron en el Centro de Capacitacion
Informacién e Investigacion Educativa®(CIIE) con
el propdsito de visibilizar el modo de representar
y formular el contenido para hacerlo comprensi-
ble a otros. Lo que motivé la eleccion esta relacio-
nado con varios aspectos que para nosotros son
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relevantes; uno de ellos es el caracter volunta-
rio de los encuentros; otro, la posibilidad de que
cada uno de los cursos otorgan puntaje dentro
del servicio de asuntos docentes; y finalmente, el
hecho que en estos talleres se trabaja la imple-
mentacion de los disefios curriculares de Historia
en el aula a través de distintas propuestas.

En este caso, tomamos el curso sobre E/ uso di-
ddctico de la imagen fija para la ensefianza de
la Historia, que estaba conformado por grupos
heterogéneos en edad, asi como en antigliedad
docente en el sistema, y en el ejercicio de la pro-
fesion.

El lugar de la voz del docente: sus narraciones

Este trabajo recupera la voz del docente y su
practica en el aula, es por ello que destacamos
los aportes de Ferraroti (1993), quien explora
acerca de los enfoques biograficos narrativos
como técnicas de escuchar en las que tanto el
narrador como el que dialoga con él en profun-
didad, experimentan procesos de comunicacion,
de indagacién y conquista de sentido y de pro-
fundizacidon en una verdad dialécticamente vali-
dada, en los que se requiere en ambos un trabajo
reflexivo (para la produccién o comprension del
relato) que implica autoconocimiento, identidad
y reapropiacion critica de la practicay de su pro-
yecto futuro. En este sentido el conocimiento de
si mismo y de la propia experiencia es el resulta-
do de una vida examinada, contada y retomada
por la reflexién critica.

Destacamos que las propuestas de formacidn
para el desarrollo profesional serdn aquellas que
posibiliten la capacitacidn para dar cuenta de las
actuaciones, sucesos, e interacciones que ocu-
rren en la practica con una vision critica, contex-
tual, holistica y reflexiva y desde una perspectiva
afectiva y cognitiva de maduracion, asuncion cri-
tica y superacion de la propia realidad.

Autores como Gudmundsdottir (1998), y Shul-
man (2005) describen los elementos que com-
ponen el saber sobre los contenidos y que lo
hacen mas pedagodgico. Identifican basicamente
dos componentes que facilitan este proceso: a)



las dimensiones pedagdgicas de los temas, b) las
creencias acerca de la materia:

(...) Se han identificado dos tipos de creencias.
Uno se refiere a la materia misma y a las priori-
dades que los profesores asignan a los asuntos.
El segundo tipo de creencia se vincula con la
orientacion de los profesores hacia la materia.
Estas creencias, llamadas también valores (...),
modelan el tipo de historia, (...) que los profe-
sores consideran importante que los estudiantes
sepan. También legitiman o excluyen toda una
gama de estrategias pedagdgicas que los pro-
fesores estiman adecuadas o inadecuadas para
enseflar su materia a determinado grupo de
alumnos. (Gudmundsdottir, 1998, p.8-9)

Estos dos elementos y su vinculacidn proporcio-
nan la importancia de la naturaleza narrativa del
saber pedagdgico sobre los contenidos, ya que en
ambos casos el comun denominador es la rele-
vancia de las narrativas para ayudarnos a inter-
pretar el mundo.

A partir de los aportes de Fenstermacher & Sol-
tis (1998) en torno a los estilos de ensefianza,
analizamos desde las categorias propuestas por
el autor, nos preguntamos:®icual es el enfoque
que se presenta con mayor predominio en los
relatos de los profesores al hacer explicitas sus
practicas docentes? Esta pregunta nos conduce
a develar cudl es la concepcién de la ensefianza
gue aparece mas fuertemente en las aulas. Una
de las cuestiones a tener en claro, al decir de
Fenstermacher & Soltis (1998) es que “se debe
recordar que estos enfoques son concepciones
de la ensefianza, son ideas de lo que es y deberia
ser ensefiar” (p.20). El autor invita al docente a
preguntarse sobre los enfoques de la ensefianza
que describe: “équé los hace diferentes? ¢Cual
es para cada uno de ellos el objetivo principal de
la docencia y el propdsito mas importante de la
educacion?” (p.15)

Podriamos complementar esta mirada sobre los
enfoques con el planteo realizado por Achilli E.
(2011) quien indaga sobre el modo relacional del
conocimiento:

(...) implica un corte a modo de profunda diso-
ciacién, entre el/los conocimientos generados
en el campo de la investigacion y aquellos co-
nocimientos que circulan en el aula (....). Es de-
cir, una practica docente alienada en la medida
gue se trabaja con un conocimiento que ni se ha
generado ni se lo ha apropiado significandolo y
resinificandolo en el proceso pedagdgico (Achilli
en Andelique, 2011, p.258)

Es decir que el docente de historia debe recurrir
a la didactica de la historia para generar estruc-
turas conceptuales para la ensefianza de la dis-
ciplina en las escuelas. No podemos esperar que
la historiografia nos ofrezca estos elementos ya
gue no son parte de sus objetivos, dado que la
ciencia histdrica en su investigacion no se plantea
preguntas sobre la ensefianza.

La prdctica docente alienada es una buena des-
cripcion para hacer explicito que los contenidos
que provienen de la formacidn inicial y circulan
en los ambitos de discusidn académica no son los
mismos que circulan en las aulas de las escuelas
secundarias. En funcién de lo expuesto, decimos
que la Historia en tanto ciencia sélo se convierte
en un conocimiento escolar cuando el profesor
lo transforma en ensefiable,

Indagando las biografias profesionales

El saber pedagdgico sobre los contenidos es
una manera practica de conocer la materia. Se
aprende ante todo observando, conversando y
trabajando con los colegas. La tradicion provee
los modelos narrativos en los que es posible apo-
yarse para comprender y construir el presente; y
se mantiene por el sentido de practica acumula-
tiva que es también compartida por los otros. Las
narrativas contadas dentro de una tradicidn son
paquetes de conocimiento situado. Los docen-
tes experimentados en esta tradicién saben muy
bien qué historias contar, cudndo, a quién y con
qué propdsito contarlas.

Como sefiala G. de Amézola (2008), “saber His-
toria para ensefarla e innovar en las practicas
docentes de manera significativa, aunque no es
condicidn suficiente, si es una condicién necesa-
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ria.” (p.130). La ensefianza de la Historia requie-
re del manejo critico de conceptos especificos y
epistemoldgicos, de informacion histérica y de
los procesos metodoldgicos que posibilitan la
construccion del conocimiento histdrico.

Ese acercamiento critico de los contenidos pre-
supone que la innovaciéon de los mismos deberia
ser fruto de una renovacidn en la concepcion teé-
rica y epistemoldgica de la historia, como sefiala
P. Maestro Gonzalez (1997):

No se trata sélo de modernizar los contenidos,
se trata de modernizar la concepcion misma, los
fundamentos de la Historia ensefiada. Esa de-
construccion es preciso realizarla en el pensa-
miento del profesor y también en el imaginario
social de que se nutre, en planes y programas
oficiales, en libros de texto, en ensefanzas uni-
versitarias, en un imaginario docente que impli-
ca, (...) a muy diferentes grupos sociales. Pero
lo fundamental es sin duda considerar el pensa-
miento del profesor y su practica, donde todo lo
demads acaba confluyendo. (p.21)

Los contenidos histdricos incorporados en los
diferentes espacios curriculares de su formacion
disciplinar son los insumos que posibilitan al futu-
ro docente contar con los elementos necesarios
para poder seleccionar conceptos e informacidn
histérica con criterios fundados cientificamente.
Una tarea nada sencilla, ya que lo enfrenta al di-
lema de las opciones tedrico-epistemoldgicas e
historiograficas, antesala de definiciones centra-
les, que van a expresar la concepcidn que sobre
la disciplina se posea, aunque esta no sea necesa-
riamente pensada.

En relacidn a esta encrucijada R. Bain (2005) des-
taca el objetivo de aprender a pensar historica-
mente:

Los maestros de historia deben ir mas alld de
hacer Historia o pensar histéricamente para si:
deben poder ayudar a otros a aprender Historia
y a aprender a pensar histéricamente. Por con-
siguiente, los maestros de Historia tienen que
emplear una légica tanto pedagdgica como his-
térica cuando disefian problemas de Historia, e
ir mas alld de los temas historiograficos proble-

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

maticos y tomar en cuenta a sus estudiantes y el
contexto en el que estos aprenden Historia. (p.5)
Destacamos los estudios de J. Prats (1997), quien
plantea la posibilidad de generar conocimiento
histérico a partir de tomar en cuenta “que la se-
leccién de contenidos parte, por un lado, de la
imposibilidad de plantear en la Educacion Secun-
daria los saberes histéricos acabados y por otro la
necesidad de ir acercando los conocimientos, los
métodos y las técnicas de trabajo en clase hacia
lo que podriamos denominar “lo histérico””. Este
autor brinda algunos elementos para guiar al do-
cente en la seleccidn de los contenidos; por ejem-
plo: elegir temas que incorporen elementos para
el estudio de la cronologia y el tiempo histérico;
ponderar los estudios de acontecimientos, perso-
najes y hechos significativos de la Historia; traba-
jar los temas que planteen las ideas de cambio y
continuidad en el devenir histérico; proponer es-
tudios que versen sobre la explicacion multicau-
sal de los hechos del pasado; y trabajos que dejen
visible la complejidad que tiene cualquier fené-
meno o acontecimiento social; y tomar estudios
de los lugares paralelos entre los que menciona
de mayor importancia. El autor complementa su
propuesta afirmando que:

Se trata de un cambio de perspectiva que, sin
duda incluira elementos relacionados con la His-
toria nacional, o local, combinado con enfoques
en los que la Historia sea considerada como una
ciencia que explique el pasado, dotada de herra-
mientas para comprender el presente de forma
critica y, por ultimo, favorezca el desarrollo per-
sonal de los estudiantes, tanto en los aspectos
intelectuales, como actitudinales. (Prats, 1997,

p.5)

Profe: ¢{Para qué sirve estudiar historia?

Seguramente, muchos profesores de Historia
han tenido que contestar esta pregunta, que por
parte de los alumnos es lanzada como un boo-
merang...

Las respuestas que damos a la misma estan im-
pregnadas de distintos elementos que se rela-
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cionan con lo que siente y piensa el docente res-
pecto a la Historia. Seguramente, las respuestas
estaran atravesadas por la utilidad tal vez mas
clara que tiene la Historia: ensefiar a pensar y es
en esta acciéon donde radica la importancia de los
profesores de Historia y por ende la forma en la
que llevan adelante su practica profesional en el
aula. Sin embargo, A. Zavala (2008) aporta una
reflexion que invita al docente a repensar la dis-
ciplina y su ensefianza: “los que ensefiamos His-
toria nos dedicamos a esto porque compartimos
una certidumbre basica: nos gusta la Historia, nos
agrada ensefiarla y pensamos que hacerlo es algo
util. Pero como no creemos que estos motivos
sean suficientemente respetables, no aparecen
en nuestras planificaciones (...)” (Zavala en De
Amézola, 2008, p.72)

Estamos convencidos de que la ensefianza de
la Historia debe promover en lo estudiantes los
esquemas de conocimiento necesarios para la
construccidon y comprensién del mismo, como
por ejemplo la metodologia que se utiliza; el uso
de las fuentes; la explicacion causal; compren-
sidn e interpretacion; la objetividad; ademas de
disparar la curiosidad, la duda, la indagacion, la
busqueda de evidencia que tensione posturas, la
creatividad, la critica y la reflexidn.

A partir de estos presupuestos es que intenta-
mos indagar lo que dicen los docentes de Historia
que hacen en las aulas, a la hora de ensefiarla, a
través de las actividades que proponen para sus
estudiantes secundarios en el marco de la escola-
ridad obligatoria.

Las imagenes como fuente

En este caso tomamos el curso sobre el uso di-
dactico de la imagen fija para la ensefianza de la
Historia, partiendo del uso que sobre esta herra-
mienta se hace por parte de los profesores. Este
género de fuentes ha sido tradicionalmente so-
metido a cumplir un rol de reparto, tanto en el
trabajo cotidiano de los historiadores como en el
campo de su aplicacion didactica. El ejemplo mas
tipico y categoérico es el indiscutible incremento
del espacio editorial dedicado a las imagenes en

los libros de texto escolar sin un abordaje didacti-
co equivalente. Los manuales de Historia actuales
sin embargo cumplen, a pesar de ciertos avances
en su uso documental, un papel principalmente
decorativo o, en el mejor de los casos, ampliato-
rio y solidario con el texto escrito, constituyéndo-
se en recursos fundamentalmente paratextuales.
Es por ello necesario recurrir al trabajo de los his-
toriadores que han realizado numerosos aportes
en relacidn al uso de la imagen. El problema cen-
tral estriba en presuponer que todas las image-
nes tienen un significado y no otro, que no hay
otra alternativa de significado/s, “que no hay
ambigliedades, que el rompecabezas sélo tiene
una solucion, que hay un sdélo cddigo que des-
componer” (Burke, 2001, p.224-225); hay que re-
conocer que éstas almacenan un significado que
constituye una polisemia/polifonia/multivocidad
que cada investigador desvela para construir
su discurso. Por eso creemos que para ensefiar
historia con fotografias y para trabajar con docu-
mentos fontales visuales no existe una formula
magistral Unica aplicable de forma general, pues
cada tipologia documental requiere una aproxi-
macion concreta, una critica interna y externa es-
pecifica y la depuracidn de unas técnicas que han
de ser compartidas por los historiadores (Riego
en Lopez, 2005, p.20). Para normalizar el uso fon-
tal de los documentos visuales como fuentes del
conocimiento en Historia, es necesario conocer
el significado ideoldgico e histérico que tuvie-
ron las fotografias en el momento en que fueron
tomadas, asi como los canales de difusion que
tuvieron como medio de informacién visual. Las
fotografias empleadas para un trabajo han de ser
escogidas por su intrinseco valor documental, no
por su valor estético y técnico, siempre subjetivo.
El proceso de seleccidn de las fuentes visuales
no ha de verse condicionado por esos posibles
valores, sino por la potencialidad documental de
las fotografias (Lopez, 2005).

Ante la necesidad de utilizar una vastedad de
recursos por parte de los profesores de Historia
para propiciar la comprensidn de la disciplina, en-
tendemos que, como dice P. Maestro (1993)

Los métodos de construccion del conocimiento
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enfatizan en la necesidad de que los alumnos
practiquen y ejerciten los mecanismos de pen-
samiento que cada campo disciplinar compren-
de. En ese sentido, la estructura epistemoldgica
de la Historia se constituye en el eje y fundamen-
to de las estrategias de ensefianza y de apren-
dizaje atendiendo a la necesidad de que los
alumnos comprendan las categorias basicas de
la estructura tedrico-metodoldgica de la Histo-
ria. (p.152).

Creemos importante sefialar algunas orientacio-
nes para el trabajo con imagenes en el aula de
Historia:

1- Podemos considerar a las imagenes como do-
cumentos histéricos equivalente al de las fuentes
mas “clasicas”.

2- Las imagenes deben ser debidamente contex-
tualizadas, ya que proveen una visién del mundo
social (cultural, social, politico, material) propio
de una época.

3- Las imagenes aportan informacién de manera
directa, sin embargo tienen una naturaleza poli-
sémica.

Estas sugerencias se realizan tomando en cuenta
el lugar que tradicionalmente han tomado en la
practica de la ensefianza especifica, generalmen-
te desde un tratamiento aislado, literal, mera-
mente ilustrativo y desarticulado.

Lo que dicen los docentes: narraciones sobre
las practicas...

Nuestro analisis sobre los profesores que parti-
ciparon del curso fue dividido en tres momentos
para una mejor comprension de las distintas ins-
tancias de produccion y reflexion en las que los
mismos manifestaban sus propuestas: las plani-
ficaciones de clase, las evaluaciones del curso y
por ultimo las entrevistas.

Sobre una muestra de veintidds asistentes, y
luego de acceder a cada una de las propuestas,
seleccionamos cinco que nos parecieron las mas
innovadoras desde el punto de vista de los obje-
tivos planteados para el curso.

A modo de ejemplo, en este trabajo tomamos
una de estas, que permite ver la distancia, ten-
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sidn y acercamiento entre el curriculum prescrip-
to, fundamento de dicho curso, los disefios de
clase que este profesor llevé al aula y la reflexion
del mismo sobre dicha practica.

Dado que trabajaremos con las narrativas de do-
centes, nuestra opcién metodoldgica es transcri-
bir los relatos en letra cursiva y encomillada para
identificar sus voces de las nuestras que intentan
s6lo interpretarlas.

Diseio de la clase Profesor

El docente es Profesor en Historia graduado de
la Universidad Nacional de Mar del Plata, tiene
45 afos y once de antigliedad en la docencia. Se
desempefia laboralmente en escuelas secunda-
rias estatales en contexto periférico y en colegios
privados, su carga horaria es de 22 médulos (22
hs reloj).

La propuesta didactica presentada se enfocd en
el disefio curricular de 2° afio E.S., el cual se cen-
tré en los contenidos del periodo histérico de fi-
nes de la Edad Media, hasta el S.XVIII. La tematica
se circunscribidé en las diferentes formas de su-
jecion en la economia colonial americana: mita,
plantacién y vaqueria.

En el primer momento de la clase, el profesor
realiza una introduccién acerca del tema, utili-
zando un powerpoint, cuyo detalle se describe a
continuacion.

En la primera diapositiva mostré un mapa histé-
rico acerca de los sistemas de produccidn colo-
nial; en la siguiente un esquema de flujos acerca
del ciclo productivo y de consumo (mercado);
posteriormente, un mapa conceptual explicativo
de cdmo el sistema de explotacion de recursos y
actividades econdmicas se implementoé desde la
metroépoli.

En un segundo momento, el profesor le da a los
alumnos las actividades para trabajar en forma
individual con las imagenes de las tres formas de
sujecién econdmica donde muestran a la mano
de obra en sus diferentes aspectos segun su for-
ma de explotacidn, hasta el final de hora, propo-
niendo las actividades integradoras que permiten
evaluar la comprension de los contenidos y el cie-



rre del tema para una proxima clase.

Hemos tomado la actividad individual con la in-
tencién de que esta nos permite observar el uso
de la imagen como fuente histdrica, la tension
entre el curriculum prescripto y oculto, y el ana-
lisis de las estrategias pensadas por el docente
puestas en juego en las actividades programadas.
A continuacion extraemos dos de las imagenes
(Hustraciones 1y 2), tal cual fueron presentadas
a los alumnos y las actividades que debian reali-
zar en base a las mismas (Figura 1).

A partir del analisis de las actividades dadas por
el profesor, podemos explicitar en principio que
el mismo se encuentra cercano a las recomenda-
ciones curriculares del disefio prescriptivo, dado
que una de las sugerencias es mostrar a los alum-
nos registros que promuevan un nuevo modo de
preguntarse sobre los hechos histéricos. En otras
palabras, la intencionalidad didactica del docen-
te estaria puesta en crear las condiciones para
gue lo ya conocido sea interrogado desde nuevas
perspectivas, y el uso de la imagen estaria en li-
nea con esta idea.

El docente selecciond para esta actividad fuentes
de informacidon que considera relevantes para
conocer el contexto histdrico; esto se acompafia
de una fuerte tarea de reconstruccién histérica
colocando a sus estudiantes en condiciones de
comprender una situacién histérica determina-
da o explicar el contexto. Si bien en este caso en
particular el docente lleva fuentes diversas, en
relacién al uso de la imagen vemos que las si-
gue utilizando de manera tradicional a modo de
soporte, y no como un elemento perturbador o
problematizador que permita al alumno lograr
entrar en conflicto con sus concepciones previas
y sus representaciones. Un elemento importan-
te a destacar es la falta de informacidn sobre las
imagenes (origen, época, fecha, autor, etc.), dato
gue resulta relevante ya que podria rescatar, a
partir de su contextualizacidn, las intenciones
con las que fueron creadas, tomando en cuenta
que las imagenes presentadas son pinturas, dibu-
jos y grabados.

Si bien la actividad en si, el cuestionario, es acor-
de al nivel de complejidad de los grupos de se-

gundo afio, la propuesta podria enriquecerse to-
mando en cuenta lo mencionado.

Al reducirlas a elementos de comprobacion vy
validacion mecdnica, se desvirtla su caracter
de registros del pasado susceptibles de analisis
critico, generando falsas impresiones acerca de
su valor y lugar en las ciencias sociales. A la par,
una utilizacion inadecuada de las fuentes des-
aprovecha la oportunidad que ofrecen para la
puesta en practica de procedimientos que apun-
ten al desarrollo de multiples habilidades inte-
lectuales, fundamentalmente las vinculadas a la
construccion formal de conceptos basicos de la
disciplina. (Devoto, 2013, p.79)

Evaluacion del curso

En este apartado se transcriben las consignas
que la profesora a cargo del dictado del curso de
capacitacion remite a los docentes en el ultimo
encuentro como instancia evaluatoria comple-
mentaria a la propuesta, y a continuacién las res-
puestas.

Las consignas fueron las siguientes:

1- Justifique y fundamente tedricamente, la pro-
puesta didactica presentada en este curso
2-Segun los nuevos enfoques, contenidos y pro-
puestas de ensefianza del disefio actual: ¢cuales
han podido llevar adelante? Describa un ejemplo.
¢éCuales no ha podido y por qué?

3- A partir del proceso de reforma curricular en-
cuentra en él un espacio de desarrollo profesio-
nal o lo siente desde la perspectiva de la obliga-
toriedad.

Luego de explicitar el tema, el docente funda-
menta su propuesta y dice: “En 2° afio, se quiere
materializar en el proceso de conocimiento del
alumno, el surgimiento de la “economia mundo”
a través de la conquista, colonizacién y aprove-
chamiento de Europa sobre el espacio america-
no y las consecuencias que trajo a nivel social de
este sistema econdmico”. Aqui vemos un correla-
to entre la propuesta didactica y los contenidos
sugeridos del disefio curricular, ya que la misma
se encuentra enmarcada dentro de la “Unidad de
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contenidos II: La formacién del mundo americano
colonial cuyo objeto de estudio son las relaciones
coloniales: poder y autoridad, formaciones socia-
les y econdmicas coloniales entre 1570 y 1750”
(Disefio Curricular, 2007, p.141-143).

A continuacidn, el docente reflexiona sobre el
uso de las imagenes como una herramienta “es-
clarecedora y disparadora de conocimientos de
contenidos de Historia”. Sin embargo, a pesar
de que en teoria acuerda con la propuesta del
curso que orienta sobre el uso de las imagenes
y también con la potencialidad de las imagenes
a partir de su posibilidad de lectura polisémicas
como disparador de ideas que promuevan el co-
nocimiento de la disciplina, pareceria que a la
hora de la practica existe una dificultad en poder
plasmarlo en el aula.

En la segunda respuesta, el docente define lo
logrado a partir de la aplicacion de propuestas
innovadoras tomando en cuenta por ejemplo el
uso de casos, o el manejo de diferentes fuentes
o de medios audiovisuales que le han permitido
a los estudiantes comprender los contenidos de
Historia desde la multiperspectividad y la con-
trastacién de posturas historiograficas: “he lo-
grado que los alumnos piensen histéricamente a
partir de estudios de casos, de la multiperspec-
tividad en la Historia, del manejo de diferentes
fuentes (primarias o secundarias), el uso de me-
dios audiovisuales, la contrastacién de posturas
historiograficas”,

Se destaca una fuerte vinculacién entre lo narra-
do por el docente y lo prescripto en el disefio de
la disciplina:

La ensefianza de la Historia ha respondido con
variedad de respuestas al para qué ensefiar His-
toria, pero también se plantea como fin el “de-
sarrollar el pensamiento histdrico” que permita
al estudiantado la idea de construccion historio-
grafica que los lleve a identificar: los cambios y
continuidades, los tipos de cambio, el analisis
de los procesos de sociedades determinadas, las
duraciones de los distintos procesos, la interre-
lacidn entre escalas temporales y espaciales, es
decir lograr una concepcion plural del tiempo”.
(D.C., 2007, p.134)
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En relacidn con la tercera pregunta, el docente
manifiesta la necesidad de las capacitaciones
como espacios de reflexidn y actualizacion de la
disciplina y de la didactica de la misma cuando
dice: “En general siento que si puedo desarrollar-
me profesionalmente, capacitarse y estar al tanto
del desarrollo disciplinar, las nuevas investiga-
ciones historiograficas, hacen que me inmiscuya
y genere la necesidad de una educacion perma-
nente, para que mi trabajo aulico sea dinamico,
participativo”. Esta necesidad que se plantea a
partir de la practica tiene relacién con el concep-
to de Lee Shulman (2005) sobre el “conocimiento
didactico del contenido” que se refiere a como el
profesor transforma la comprensién de su disci-
plina en representaciones y propuestas de ense-
flanza, siempre en conexidén con los contenidos
especificos a ensefar.

Entrevista al docente

La entrevista fue abierta y disefiada en cuatro
partes: a) Formacién / trayectoria docente; b)
Planificacion; c) Propuesta didactica sobre el uso
de las imagenes; d) Justificacion del marco histo-
riografico. Con este instrumento profundizamos
el relato de los docentes y analizamos con mayor
detalle algunas cuestiones planteadas en la pro-
puesta didactica y en la evaluacion.
Presentaremos a continuacion algunos recortes
de la entrevista que dan luz sobre el trabajo del
docente en cuanto a sus elecciones, predileccion
sobre el tema, su posicionamiento historiografico
y el concepto que aparece: “pensar histéricamen-
te”.

Al profundizar sobre el porqué de la eleccidn de
2° afo, el docente respondid:

me gusta la idea de transmitir conocimientos
con imagenes y mucho mas si es del periodo his-
térico colonial, donde muchas veces conceptos
muy abstractos como Mita, Hacienda, Mercado,
explotacién de mano de obra, no terminan de
cerrar si el alumno al observar una imagen no
puede vislumbrar el impacto de los Sistemas de
produccién en Hispanoamérica colonial.
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En esta respuesta el docente vuelve sobre el im-
pacto que generan las imagenes en las represen-
taciones sobre conceptos abstractos ligados a los
sistemas de produccion del mundo colonial; esto
se encuadra en los lineamientos prescriptos en
el D.C. sobre las previsiones que debe tener en
cuenta el docente:

El docente debe tener en cuenta la situacion de
conquista desde una perspectiva tempo-espacial
y cultural que tiene un desarrollo propio al ela-
borar las distintas alternativas de estudio propi-
ciando que los estudiantes indaguen en la diver-
sidad cultural, encuentren el trasfondo complejo
de conformacion de la estructura social, anali-
cen los distintos modos en que ha plasmado la
organizacion colonial, orientado siempre por el
proposito de relativizar el enfoque eurocéntri-
co presente en el discurso que ha atravesado la
ensefianza de la historia de América por largas
décadas (D.C., 2007, p.142)

Al indagar sobre su marco historiografico el docen-
te afirma: “Mi enfoque o mejor dicho mi acervo
historiografico se enmarca en la escuela del Ma-
terialismo historico”, esto se vuelve a reafirmar
sobre el marco de su propuesta didactica: “Se uti-
lizd el materialismo histérico y el desarrollo del
capitalismo, con permanencia de explotacion
propios de modelos anteriores a este sistema”.
Se evidencia en el relato la importancia de la for-
macion disciplinar, y las elecciones que sobre conte-
nidos, metodologia y perspectivas historiograficas
realiza el docente, pero también con cuestiones de
agrado o desagrado en relacién a ciertos temas, o
a su cercania ideoldgica, que parten de su subjeti-
vidad en donde confluyen su biografia personal y
profesional.

De hecho, las diferentes posiciones historiografi-
cas de cada profesor de Primaria o Secundaria se
decide de forma aleatoria, por intuiciones, posicio-
nes personales sobre aspectos sociales o politicos,
o cuestiones puntuales en relacidn con el tipo de
profesorado de la Universidad, frecuentada, pero
no por una reflexion profunda en el dmbito aca-
démico sobre las diferencias entre unas y otras.
(Maestro, 2001, p.4).

A continuacion nos interesé profundizar su pro-
puesta de hacer pensar histéricamente a los alum-
nos, por lo que pedimos que amplie su respuestay
explicite las estrategias para llegar al mismo:

Quise demostrar que la actualidad o el desa-
rrollo social, pasado, siempre tiene una légica
procesual, esto quiere decir, que las multiples
variables que se desarrollan en un periodo de-
terminado, tienen que ver con un periodo ante-
rior, y que los actores sociales intervinientes, no
pueden ser vistos como meros espectadores de
acontecimientos generados por unos pocos, sino
que la sociedad en su conjunto vivio y participd
en esas experiencias.

El docente desplegd en esta respuesta casi todas
las categorias necesarias para pensar histdrica-
mente: la légica de proceso, las multiples varia-
bles que intervienen en un hecho histérico, el
tiempo, los actores sociales involucrados.

Luego destaca el caracter politico de la historia
como elemento necesario para pensar la realidad
social anclada en un pasado contextualizado, re-
flexionado criticamente desde la complejidad de
la misma y entendiendo fundamentalmente que
la historia escolar debe tomar en cuenta el papel
social del aprendizaje histdrico, que se brinda en
las aulas de manera obligatoria a los estudiantes,
gue ya portan sus propias ideas sobre la discipli-
na: “poniendo énfasis que los estudiantes son
sujetos histéricos que modifican e intervienen en
su realidad, que a su vez seran observados en el
futuro como actores sociales de su tiempo”.

Reflexiones finales para seguir pensando...

El analisis muestra un ejemplo sobre una pro-
puesta didactica de Historia presentada para un
curso de 22 afio de la escuela secundaria obliga-
toria, en la que indagamos sobre las preocupa-
ciones que motivaron nuestro trabajo, que no
se agotan en esta ponencia.

En principio podemos observar que en general

hay una posicién de cercania entre el DC pres-
cripto y las practicas docentes, en los dmbitos
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referidos a: seleccion de recursos didacticos,
contenidos, estrategias docentes desplegadas,
enfoques epistemoldgicos y metodoldgicos, que
basicamente podemos identificar en la propuesta
disefiada por el docente y en la evaluacion del
curso.

De todas maneras, creemos que las actividades
sugeridas no logran romper con la mirada euro-
céntrica sobre los sujetos sometidos, en relacion
a las condiciones de trabajo y a los sistemas de
sujecién que se pretende ensefiar. A manera de
aporte, entendemos que una mirada desde la
perspectiva decolonial generaria una situacién
mas problematizadora sobre el proceso que llevé
a la imposicion de esas condiciones sociales en
relacion a los grupos étnicos que se muestran en
las imagenes.

Es evidente el esfuerzo del docente por proponer
actividades innovadoras, siendo el uso de image-
nes una estrategia atinada para poner en tension
con las ideas previas que sobre el tema en cues-
tion tienen los estudiantes, lo que aportaria un
mayor acercamiento a la propuesta de pensar
histéricamente.

En relacidn con el enfoque del docente, siguien-
do con lo planteado por Fenstermacher & Soltis
(1998), creemos que el denominado enfoque del
ejecutivo es el que mas se identifica con nuestro
entrevistado, en la medida en que lo define como
el encargado de producir aprendizajes histori-
cos utilizando para ello las mejores habilidades
y técnicas disponibles; y en esta perspectiva son
de gran importancia los materiales curriculares
cuidadosamente pensados y elaborados para la
clase. Sin embargo, de acuerdo a lo vimos en la
primera parte del trabajo, y a pesar de que en su
relato y propuesta, el docente que intenta rom-
per con el uso de la imagen como soporte, no lo-
gra plenamente este objetivo, ya que se desapro-
vecha la potencialidad del recurso en su caracter
polisémico, y la contextualizacion del mismo
(quién lo realiza, cuando, como, con qué finali-
dad, etc.) como ya describimos anteriormente.

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

Al analizar la propuesta didactica del docente y
siguiendo las recomendaciones que plantea Prats
(1997) a manera de guia, vemos coincidencias en
las siguientes cuestiones: la eleccion de hechos y
acontecimientos relevantes que permiten obser-
var ideas de cambio y continuidad en el devenir
histérico. Se logra también promover explicacio-
nes desde la multicausalidad, que dan cuenta de
la complejidad del acontecimiento y de los suje-
tos histdricos que participan en ély de la sociedad
gue da contexto; y por ultimo la incorporacion de
elementos que ayuden a entender todo lo ante-
rior a partir del estudio de la cronologia y el tiem-
po histdrico. Sin embargo, la cuestion del tiempo
se presenta en la ensefianza de la Historia como
un problema de gran complejidad; el docente en-
trevistado no pudo resolverlo mas alla de hacer
referencia al tiempo cronoldgico en el titulo de
la presentacion de su propuesta a los alumnos:
Edad Media hasta Siglo XVIII. En relacion al dise-
Mo, este prescribe las siguientes orientaciones:

Es comun que la datacion que se trabaja en clase
sea dada por los profesores sin explicarles a los
alumnos, de ddénde, por qué, desde qué visidn,
o idea, la ha elaborado. Estas dataciones tienen
una marcada visién eurocéntrica, generalmen-
te no cuestionada épor qué no comenzar con los
alumnos a trabajar, desde los procesos o aconte-
cimientos americanos una nueva datacion. (...) un
acontecimiento puede ser entendido de diferentes
maneras, es un hecho multicausal que se debe tra-
bajar desde la simultaneidad cronolégica (sincro-
nia) y contemporaneidad histdrica, por lo tanto no
quedaran hechos o procesos europeos relaciona-
dos con los hechos o procesos americanos afuera,
“los acontecimientos” tienen un peso en la histo-
riografia actual. (DC, 2007, p.134)

El analisis sobre la concepciéon del tiempo histo-
rico es un elemento central para la enseiianza de
la Historia; a la vez se percibe en general como de
dificil tratamiento en el aula. Pilar Maestro hace
foco en esta cuestion e intenta diferenciar “(...) el
tiempo de la vida, de las cosas que hacemos, las
duraciones de los hechos que nos afectan como
seres humanos sociales, y la medida cronométri-
ca de este tiempo vivido, (...) que de alguna ma-



Los profesores de historia y el uso de la imagen fija en sus clase

pp. 277- 291

nera organiza nuestras vidas, y que hay que saber
separar adecuadamente”(2001, p.7). La autora
intenta desentrafiar estas dificultades que se pre-
sentan en la comprension y uso del tiempo en la
Historia, y continda afirmando que la “(...) iden-
tificacién confusa entre el tiempo histdrico y el
cronoldgico (...) tiene su origen basicamente en
la concepcidén positivista de la historia fraguada
en el siglo XIX y heredada por otras corrientes {...)
(op.cit, p.7)”

Creemos importante y rescatamos como valio-
sa la preocupacién de los docentes por mejorar
su practica, que pudimos evidenciar a través del
anadlisis de las propuestas presentadas por los
participantes al curso. Independiente de sus lo-
gros, la posibilidad de reflexionar sobre la ense-
flanza de la disciplina, asi como también sobre la
actualizacion metodoldgica y epistemoldgica de
la misma y los desafios que presupone ensefiar
historia escolar en nuestro pais para pensar a la
historia como “herramienta cultural”. Al decir de
Miriam Kriger:

(...) en todos los casos, no tengo duda de que es
preciso reformular objetivos para pensar la ense-
flanza de la Historia en tanto “herramienta cultu-
ral”. Los desafios que yo veo principalmente en
torno a como mantener su caracter disciplinar
historiografico, mas alla de la cuestion de la trans-
posicion didactica en un escenario mundial epocal
donde la escuela recupera -sélo como en sus ori-
genes dénde era claro el caracter pedagdgico de
los proyectos politicos y el caracter politico de los
pedagdgicos- su rol politico. Sobre esta gran cues-
tidn, que afecta al sentido mas profundo de la es-
colaridad, se imprimen luego los desafios de cada
contexto y situacion”. (Aguiar, 2012, p.252-53)

A partir de estos presupuestos, indagamos lo
que dicen los docentes de Historia que hacen en
las aulas, a la hora de ensefiarla, a través de las
actividades que proponen para sus estudiantes
secundarios en el marco de la escolaridad obli-
gatoria.

dilustracion o fuente?
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son las fuentes del conocimiento base para la docencia?, éen qué términos pueden estas fuentes ser
conceptualizadas?, écuales son los procesos didacticos de accion y razonamiento? y écudles son sus
implicaciones para las politicas de formacidn del profesorado y de reforma?
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disponibles; en esta perspectiva son de gran importancia los materiales curriculares cuidadosamen-
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terapeuta (...) persona empatica encargada de ayudar a cada individuo en su crecimiento personal y
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a alcanzar un elevado nivel de autoafirmacion , comprensién y aceptacién de si (...).se concentra en
el objetivo de que los estudiantes desarrollen su propio ser como personas auténticas mediante ex-
periencias educativas que tengan una importante significacion personal (...). y por ultimo el enfoque
del liberador, que ve al docente como un libertador de la mente del individuo y un promotor de seres
humanos morales, racionales, entendidos e integros(...).” (Fenstermacher & Soltis, 1998: 20-21)

Actividades (en papel, en forma individual)

1. Teniendo en cuenta los diferentes tipos de fuentes histdricas, identifique cada una de las
imdgenes.

2. Observando las imagenes, iqué tipo de actividad econdmica estan realizando: ganaderia,
mineria o plantaciones?

3. Los sujetos que aparecen en las imdgenes, ¢qué tipo de mano de obra representan?

4. ¢Puedes distinguir el lugar donde se realizan los trabajos y el mercado al cual esta destinada
su produccion? Desarrolla.

5. lIdentifica semejanzas y diferencias de acuerdo a: CONDICIONES DE TRABAJO, GRUPO

ETNICO, LUGAR DONDE SE REALIZA EL TRABAJO Y MERCADO AL QUE ESTABA DESTINADO LA
PRODUCCION, ACTIVIDAD ECONOMICA INVOLUCRADA.

llustraciones 1y 2
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Una revisién de las estrategias que se usan para la ensefianza de las lenguas en
programas de licenciatura

Learning and Teaching Strategies to Foster the Speaking Skill in a Foreign
Language in the Intermediate Levels at University

Resumen

El presente articulo parte de una revision mi-
nuciosa que tiene como propdsito describir las
estrategias de ensefianza y aprendizaje utilizadas
para el desarrollo de la habilidad de la produccién
oral eninglés por parte de estudiantes y docentes
de dos universidades reconocidas de la ciudad de
Bogota. Por lo general, se observa que la gran
mayoria de los estudiantes usan las estrategias
de aprendizaje con una frecuencia de uso medio,
siendo las estrategias metacognitivas las de mas
alto nivel, y las afectivas las menos utilizadas. Por
su parte, los docentes implementan estrategias
de caracter pre-instruccional, co-instruccional y
post-instruccional, utilizando técnicas para acti-
var los conocimientos previos, guiar el aprendiza-
je y organizar la informacion nueva.

Palabras clave: aprendizaje — ensefianza - es-
trategias de aprendizaje y ensefianza - habilidad
de produccién oral.

Fecha de recepcién: 16/09/14
Fecha de evaluacion: 20/09/14
Fecha de aceptacién: 30/09/14

Jaddy Brigitte Nielsen Nino*

Abstract

This article provides a detailed review that aims
at describing the teaching and learning strate-
gies used to develop the skill of oral production
in English by students and teachers at two re-
nowned universities in Bogota. In general, the
vast majority of students use learning strategies
with a frequency of average use, metacognitive
strategies represent the highest level while affec-
tive ones are the less widely used. Teachers im-
plement pre—instructional, co-instructional and
post- instructional strategies, using techniques
to activate prior knowledge, guide learning and
organize the new information.

Key words: learning — teaching - learning and
teaching strategies - oral production skills
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Una mirada a través de la historia en Colombia
y Latinoamérica

Profundizar en el estudio de las estrategias de en-
sefianza y aprendizaje en una lengua extranjera
es una preocupacion permanente en el campo
educativo en todos y cada uno de los niveles ed-
ucativos, en tanto se evidencia un fuerte vacio de
conocimiento en cuanto al impacto de su articu-
lacion en el nivel de dominio de los alumnos. Por
tal motivo, este tema ha sido de interés en la edu-
cacién tanto a nivel nacional como internacional.
A continuacion se sefialan algunos antecedentes
histéricos relevantes y otros documentos que
guardan alguna relacién con lo que se desarrol-
lara en los siguientes capitulos.

Iniciando en Colombia, se toma como referencia
el Instituto Colombiano para el Fomento de la
Educacién Superior (ICFES, 2011). En los ultimos
afios, cerca del 75 por ciento de estudiantes
universitarios se ubican en los niveles basico e
inferior del dominio del inglés segun los criterios
del Marco Comun de Referencia para las lenguas
extranjeras (MCER), incluso a partir de un estudio
de la Universidad Nacional de Colombia (2012),
sobre el perfil del educador distrital, contratado
por el Instituto para la Investigacién Educativa
y el Desarrollo Pedagdgico que en sus siglas se
identifica como el IDEP junto con la Secretaria
de Educacion del Distrito, sélo el 11% de los
maestros habla un segundo idioma. Castafieda
(2011) hace referencia a dicha dificultad
sefialando que probablemente una de las causas
se deba a la falta de estrategias de ensefianza que
articuladas a las de aprendizaje posibiliten un
mejor desarrollo de la competencia comunicativa
en los aprendices.

Se encuentra también una ponencia presentada
en el 12vo. Encuentro Nacional de Profesores de
Lenguas Extranjeras de la Universidad Auténoma
de Meéxico, D.F. (2006), denominada: Una
metodologia para la produccion oral, donde
las autoras Carolina Bafiuelos Garcia y Maria
del Rocio Dominguez Gaona presentan una
metodologia para que los estudiantes que cursan
inglés basico logren ser competentes oralmente

Revista Entframados - Educacién Y Sociedad

en lengua extranjera. Las autoras mencionan
algunos de los aspectos que se han utilizado
en sesiones de conversacién con grupos de
estudiantes universitarios, con el fin de lograr un
avance significativo en la produccién oral.

A este respecto, las autoras consideran
importante la claridad en las actividades,
materiales, estrategias y su pertinente aplicacién.
Uno de los aspectos por destacar es la cita
textual de Bygate (1987, p. 3) que las autoras
retoman en su texto: “El problema principal en
la ensefianza de un idioma extranjero radica
en preparar a los alumnos a usar el idioma,
y el éxito de esto se debe a que los maestros
tengamos muy claro los objetivos.” Las autoras
deciden en este estudio analizar la habilidad
de produccion oral especialmente, porque es
una de las habilidades que mas requieren ser
estudiadas y a la cual se atribuye un sinnimero
de factores que permiten o evitan su desarrollo.
En tal sentido, ofrecen oportunidades para que
los estudiantes interactuen de acuerdo con el
contexto. De esta forma, recomiendan que los
docentes establezcan objetivos claros, utilizando
el material adecuado, actividades que propicien
la motivacidon y todas aquellas herramientas que
ayuden a que estos objetivos se alcancen.

Para finalizar, las autoras recomiendan tener en
cuenta las estrategias para determinar los estilos
particulares de aprendizaje en el momento de
promover la produccién. Aprender una lengua
extranjera no es una tarea facil, pero los maestros
pueden hacer una gran diferencia y convertir esa
tarea en una actividad placentera y motivadora,
conectando lo que esperan los estudiantes
hacer con el idioma, sus intereses propios y
necesidades.

Se hace pertinente resaltar una tesis doctoral
denominada La ensefianza del inglés como
lengua extranjera en la titulacion de Filologia
Inglesa realizada en la Universidad de Malaga. La
autora Maria Teresa Silva Ros (2006) afirma que:
“el aprendizaje de una nueva lengua se pone en
marcha a través del uso de distintos recursos y la



realizacion de diversas actividades, mediante las
gue se alcanzan los objetivos planteados al inicio
del proceso” (p. 324). Por tal motivo, estimd
conveniente también la inclusidn de un apartado
que tratara sobre los diferentes recursos
disponibles para la clase de lengua extranjera,
asi como las caracteristicas que las actividades
didacticas deben tener para que éstas sean
realmente efectivas para los estudiantes.

La autora concluye que el uso de canciones
como recursos en la ensefianza de una lengua
extranjera, ademds de desarrollar la comprension
auditiva, es util para promover la expresion oral:
“la musica en general es un poderoso estimulo
que fomenta el deseo de hablar” (Silva, 2006,
p.211). Asimismo, se puede emplear una cancién
para que los alumnos expongan su opinion sobre
el tema, o bien hablen sobre el artista, el tipo
de musica y el contexto cultural en el que surge.
Si se pretende que una persona desarrolle las
habilidades, lo mas importante no es que lo haga
a la perfeccion desde el punto de vista lingliistico,
sino que sea capaz de comunicarse.

En la revista Ciencias de la Educacion de 2010 en
Venezuela, las autoras Mary C. Allegra G y Mayela
M. Rodriguez presentan un articulo denominado
Actividades controladas para el aprendizaje
significativo de la destreza de produccion
oral en inglés como LE, en el cual realizan un
aporte para los docentes de inglés con una
vision actualizada de aquellas actividades que
pueden servir para la practica de la produccién
oral del componente linglistico de la LE, bajo
la perspectiva del aprendizaje significativo.
Dichas actividades controladas sugeridas en este
estudio son: ejercicios de repeticion en cuatro
fases, ejercicios de repeticion con preguntas y
respuestas combinadas, ejercicios en cadena,
notas fragmentadas, arafiagrama, circulos
concéntricos y didlogo con pistas.

En este estudio, las actividades orales controladas
se definen como la practica repetitiva de los
elementos linglisticos en donde las autoras
retoman los aportes de Cullen, 2001; Ellis, 2001;

y Trofimovich & Gatbonton, 2006. Desde esa
base, afirman ademas que son ejercicios de
repeticion oral, de tipo grupal y/o individual,
totalmente controlados por el docente, los cuales
tienen la finalidad de lograr el dominio oral de las
estructuras gramaticales y léxicas de la lengua
extranjera.

Otro  trabajo investigativo denominado
Estrategias de ensefianza basadas en una wiki,
fue realizado en La Universidad Rafael Belloso
Chacin de Venezuela. Sus autores Lidia Govea,
Emively Pifia y Faylenys Garcia (2009) parten
del aprendizaje de una lengua extranjera y
determinan que el nivel de apropiacion de la
lengua meta que aprenden los estudiantes
tiende a ser bajo “debido a la insuficiente
practica de esta destreza” (p.29). Por tal motivo,
recomiendan que los docentes a cargo busquen
constantemente varias formas de ayudar al
estudiante a expresarse adecuadamente, asi
podrian manifestar las ideas de manera clara y
precisa, mediante mondlogos o didlogos, sin
tener miedo a equivocarse.

En este proceso, el docente es el sujeto principal
gue incentiva a los estudiantes a participar en una
serie de actividades que promuevan la produccion
oral con pertinencia. Los autores resaltan que los
docentes deben hacer uso de diversas estrategias
innovadoras que les permitan practicar y afianzar
conocimientos.

En esta misma linea, Govea & otros (2009)
afirman que “el docente es el principal
responsable del uso adecuado de los medios
gue permitan a sus estudiantes consolidar
conocimientos de forma clara y sencilla”. (p. 7).
Para lograr dicho planteamiento, el docente debe
poseer un profundo conocimiento y comprension
de la disciplina que ensefia, en este caso, la
lengua extranjera, y con ella las competencias y
recursos que le permitan facilitar la apropiacion
de los contenidos y su uso en el contexto de
aprendizaje.

llamado

Debemos asimismo citar el articulo
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Estrategias para el aprendizaje de una lengua
extranjera realizado por la Universidad de Costa
Rica vy liderada por Neil J. Anderson (2005),
en el cual se propone que: “los estudiantes
deficientes de idiomas con frecuencia utilizan las
mismas estrategias una y otra vez y no progresan
significativamente en su cometido” (p.171).
Este autor, al citar a Oxford y Cohen (1992, p.
7) advierte a los investigadores sobre el riesgo
que corren de “hipertaxonomizar”. Es decir, los
docentes e investigadores terminan generando
listas muy largas de estrategias de lo que hacen
los estudiantes, ofreciendo una posible solucién
pero completamente ambigua. Se espera que
tanto docentes como estudiantes trabajen
mancomunadamente para entender mejor el
papel de las estrategias en el aprendizaje de
los idiomas. Adicionalmente, se afirma que las
estrategias para el aprendizaje de lenguas no son
una practica comun entre los maestros, segun lo
han afirmado los docentes que hacen parte de
esta investigacion.

Ahora bien, una investigaciéon realizada en la
Comision Nacional de Investigacion Cientifica
y Tecnolégica (CONICYT) de Chile denominada
Entrenamiento en estrategias de aprendizaje de
inglés como lengua extranjera en un contexto de
aprendizaje combinado, los autores Jaime Salinas
y Anita Ferreira Cabrera (2010) dan a conocer los
resultados de entrenamiento a los estudiantes
en las estrategias de aprendizaje, denominadas
“metacognitivas”, y que permiten desarrollar
la capacidad de trazarse objetivos, monitorear
y evaluar el aprendizaje. Aqui se determina
que la idea de utilizar estrategias en el area de
aprendizaje de lenguas extranjeras viene de las
investigaciones que tenian por objeto aclarar
las caracteristicas que hacian que un aprendiz
tuviera mas éxito en el aprendizaje.

Los resultados arrojados por dicha investigacion
determinaron que no sélo es necesario tener las
aptitudes sino la motivacién para aprender la
lengua. También se necesita una participacién
activa y creativa de cada uno de los estudiantes
para evidenciar el proceso necesario a través
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de la “aplicacion de técnicas de aprendizaje
individualizadas” (Salinas, J & otros, 2010, p. 3).

El estudio resalta que los estudiantes aprenden
de mejor manera en un ambiente de aprendizaje
combinado, entre la clase presencial y el uso
de herramientas tecnoldgicas, cuando existe un
entrenamiento constante en el uso de estrategias
de aprendizaje de una lengua extranjera. Esto a
su vez permite que los estudiantes: “planifiquen
con antelacion, se tracen objetivos, monitoreen
el proceso mismo de aprendizaje y lo evaluen;
que aprendan (basados en la evaluacion
del aprendizaje) cuales son las estructuras y
elementos necesarios del idioma para que
puedan comunicarse de manera mas efectiva en
la lengua meta” (Salinas & otros, 2010, p. 22).

En la revista The Greta Magazine, el articulo
denominado Propuestas de aplicacion de la teoria
de las inteligencias multiples a la ensefianza de
una lengua extranjera es de autoria de Maria
Elvira Barrios Espinosa, Doctora de la Facultad
de Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Malaga en Espafia. Alli se aborda la aplicacién a
la ensefianza-aprendizaje de una LE a partir de
las implicaciones educativas de la Teoria de las
Inteligencias Multiples propuestas por Gardner.
La autora insiste en la necesidad de dirigir la
ensefanza a la pluralidad de modos eficaces
de aprender existentes entre los estudiantes,
consideracion que se deriva de Barrios (2002): “la
caracterizacién multifacética y multidimensional
de la inteligencia que sugiere esta teoria [de
inteligencias multiples]” (p. 5).

La autora afirma que la Teoria de Inteligencias
Multiples no es prescriptiva pero sugiere
una relacion de estrategias metodoldgicas,
actividades y procedimientos de aprendizaje de
una lengua extranjera, en donde los docentes
crean oportunidades de aprendizaje para que
los estudiantes logren aprender del modo que
resulte mas eficaz, satisfaciendo toda la gama
de inteligencias del grupo y desarrollando
intencionadamente destrezas relativas a la
lengua extranjera.



Barrios (2002) concluye que las derivaciones de la
Teoria de Inteligencias Multiples, cuya aplicacién
denota un mayor aprendizaje de los estudiantes
en el ambito de las lenguas extranjeras, esta
experimentando un auge reciente y requiere
reflexion e interpretaciéon, en términos
didacticos apropiados a la ensefianza y basados
fundamentalmente en el reconocimiento de la
heterogeneidad de los modos de aprendizaje de
los estudiantes.

En sintesis, las investigaciones referenciadas
anteriormente muestran una visidon general de
la forma en que ha sido abordado el tema de las
estrategias de ensefanza-aprendizaje en lengua
extranjera. Sin embargo se encuentra que la
mayoria de investigaciones apuntan a describir
el impacto de las estrategias de ensefianza y de
aprendizaje por separado, pero no se evidencian
estudios dirigidos a profundizar en su articulacion
y en el impacto que ésta pueda tener en ambos
procesos.

En este sentido, ser competente en una lengua
extranjera es una tarea muy compleja debido a
que implica propésitos distintos, los cuales no
s6lo involucran el conocimiento de las reglas del
discurso en un contexto o situacion especifica,
sino también los roles de los participantes, sus
relaciones y el tipo de actividad en la cual estan
inmersos. El aprendizaje de una lengua adicional,
especialmente en adultos, presenta mayores
dificultades en tanto la comunicacién oral implica
unaamplia diversidad de tipos de interacciones en
donde elementos paralingiisticos como el tono,
el acentoyla entonacidn son de vital importancia,
asi como aspectos no verbales traducidos en
movimientos y gestos que culturalmente también
son diversos e implican interpretaciones distintas
de los mensajes emitidos. Esto sin contar las
dificultades a las que se enfrentan los hablantes
no nativos en relacion con la fluidez, el manejo de
expresiones idiomaticas y el entendimiento de la
pragmatica cultural.

En una investigacion realizada por Nielsen
(2012) se encontré que tanto los estudiantes de

universidades publicas como privadas presentan
las dificultades mencionadas en cuanto al
aprendizaje, especificamente en la habilidad
de produccion oral. Este hecho posiblemente
implica que las practicas de ensefianza no deben
limitarse solamente al desarrollo de temas de
discusion o de produccidn oral en clase, sino
que es necesario profundizar en los factores
que inhiben o facilitan el aprendizaje, asi como
la articulacion de estrategias de ensefianza a
las habilidades de aprendizaje propias de la
habilidad oral. En las aulas universitarias parece
evidenciarse una carencia de planeacién de
estrategias de enseflanza que, articuladas a
las estrategias de aprendizaje, posibiliten el
desarrollo de microhabilidades particulares que
contribuyan a la potenciacion de dicha habilidad.

Conbase enloanterior, enlos proximos apartados
se desarrollara con mayor rigidez cémo es la
implementacion de las estrategias de ensefianza
por parte de los profesores y el ejercicio de las
estrategias de aprendizaje de los estudiantes con
el fin de comprender sus eventuales relaciones
y el posible impacto en el desarrollo de las
habilidades en la lengua extranjera.

Fundamentos basicos para la comprension y
uso de las estrategias

El Marco Comun Europeo de Referencia para
las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
(2002) forma parte esencial del proyecto general
de politica lingliistica del Consejo de Europa, de-
nominado MCER, el cual ha realizado un consid-
erable esfuerzo por la unificacién de directrices
para el aprendizaje y la enseflanza de lenguas
dentro del contexto europeo y latinoamericano.
Este esfuerzo queda suficientemente avalado por
proyectos que han marcado de forma significati-
va en las uUltimas décadas las lineas de trabajo de
los profesionales de la ensefianza de lenguas, con
el desarrollo de las escalas descriptivas de nive-
les lingliisticos para cada una de las habilidades
(Cadiz, 2002).

El MCER (2002)

orienta los procesos de
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aprendizaje-ensefianza de las lenguas extranjeras
en el contexto mundial y nacional, en tanto
provee de lineamientos curriculares que adoptan
tanto las universidades publicas como privadas
en el marco de los planes de mejoramiento
propuestos por el Ministerio de Educacién
Nacional (MEN) dentro del Programa Nacional
de Bilingliismo (2006) denominado PNB. Dicho
plan retoma el MCER (2002) y lo adapta para
establecer un objetivo comun por medio de
estandares curriculares en el contexto educativo
colombiano: “lograr ciudadanos y ciudadanas
capaces de comunicarse en inglés, de tal forma
que puedan insertar al pais en los procesos
de comunicacién universal, en la economia
global y en la apertura cultural, con estandares
internacionalmente comparables” (PNB, 2006, p.
6)

Por medio del PNB (2006) se han definido metas
especificas para la educacion universitaria que
van mas alld de la autonomia que tienen los
programas de lengua extranjera, porque se
estandarizan en el MCER con los niveles B1-B2
(ver anexo 1). El MEN ha propuesto como meta
gue los estudiantes universitarios sean capaces
de aprobar el nivel B2 descrito en el Marco
Comun Europeo, es decir, que sean capaces de
comprenderlos puntos principales de textosclaros
y en lengua estandar, si tratan sobre cuestiones
que les son conocidas. EI MCER da cuenta de dos
factores: la expresién y la interaccion, las cuales
se describen a manera de objetivos generales a
alcanzar dentro del desarrollo de la competencia
comunicativa.

Con el fin de desarrollar la habilidad de
produccion oral, el estudiante debe llevar a
cabo una secuencia de acciones realizadas con
destreza a partir de los procesos comunicativos
de la lengua. Para ello el alumno debe saber:
planear y organizar un mensaje (destrezas
cognitivas y linglisticas), formular un enunciado
linglistico (destrezas linglisticas) y articular el
enunciado (destreza fonética).
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Competencia Comunicativa

Aqui el término competencia comunicativa es
relevante en tanto se constituye en la posibilidad
de transmitir, interpretar mensajes y lograr la
negociacion del significado interpersonal con los
contextos especificos, lo cual involucra aspectos
como: el discurso, la interaccidn, lo pragmatico y
la negociacidn en la comunicacion segin Hymes
(1962).

El aprendizaje de una lengua extranjera entonces
se ve no s6lo como un proceso potencial prede-
cible del desarrollo, sino como la creacion del
significado a través de la negociacion interactiva
entre aprendices. Canale y Swain (1980) define
cuatro componentes o subcategorias de la com-
petencia comunicativa. Las dos primeras subca-
tegorias reflejan el uso del lenguaje sistematico
entre si: competencia linglistica y pragmatica; y
las dos ultimas definen los aspectos funcionales
de la comunicacién: competencia sociolinglistica
y estratégica. La competencia lingtiistica hace re-
ferencia a los elementos formales de la lengua, la
cual incluye los conocimientos y destrezas sobre
el léxico, la fonética, la sintaxis, la semanticay la
ortografia. Ademas, por su caracter de base, per-
mite su aplicacién a una variedad de situaciones
diferentes. La competencia pragmatica posibilita
hacer un uso practico de los recursos linglisticos.
Esta se divide en competencia discursiva, que
es la que facilita hacer secuencias de oraciones
para producir extensas expresiones textuales; y la
competencia funcional que se emplea para cono-
cer la funcidn de las formas linglisticas y cémo
estas se relacionan en situaciones comunicativas
reales. La competencia sociolingliistica tiene que
ver con el conocimiento de las condiciones socia-
les y culturales que son parte de la lengua que
se va a aprender. Entre ellas estan las normas de
cortesia, las relaciones respecto de la edad, el gé-
nero, el estatus social, entre otros.

Competencia Estratégica
Asimismo, la competencia estratégica (Bachman,

1990) ocupa dentro de los modelos actuales un
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papel importante en la competencia comunicati-
va, pues representa las estrategias de comunica-
cién verbal y no verbal que se evidencian en todo
tipo de interaccién y toma la funcion de director
“ejecutivo” para tomar la decision final frente a
posibles opciones del texto, fraseo, y otros me-
dios productivos y receptivos para lograr la nego-
ciacién de significado en lengua extranjera.

Micro-Macro Habilidades

De esta manera, el acto discursivo implica no
solamente seleccionar el mensaje que se desea
enviar y seleccionar la codificacion de tal mensa-
je, sino también involucra, entre otros factores,
la expresidn y la intencién del hablante. A su vez,
en el aprendizaje la fluidez y la precisidn son ele-
mentos importantes en cuanto esta habilidad in-
volucra tanto el contenido como el uso apropiado
de los aspectos lingtisticos.

En este sentido, Brown (2007) propone una serie
de micro y macro habilidades para la comunica-
cion oral que describen las acciones que los es-
tudiantes deben realizar durante el aprendizaje
(Tabla nimero 1). Estas habilidades son determi-
nantes para la escogencia de estrategias de en-
sefianza que privilegien el desarrollo de acciones
particulares de acuerdo con los objetivos de for-
macién.

Estrategias de Aprendizaje desde la Propuesta
de Oxford y adaptada dentro del contexto
Latinoamericano

El aprendizaje de una lengua extranjera se
constituye, en términos generales, en el proceso
de desarrollo de habilidades linglisticas,
actitudes y saberes propios del uso de la lengua
en contextos especificos. Se habla aqui de
aprendizaje en lugar de adquisicion en tanto ésta
se produce de forma inconsciente y espontdnea
(Krashen, 1988).

El MCER (2002, p. 10) define el concepto de
“estrategia” como “cualquier linea de actuacién

organizada, intencionada y regulada elegida
por cualquier individuo para realizar una tarea
gue se propone a si mismo o a la que tiene que
enfrentarse”. Esta definicion implica el desarrollo
de la competencia estratégica en tanto definen
lo “que puede hacer” el usuario de la lengua
extranjera en actividades comunicativas. Las
estrategias son definidas en esta investigacion
como actitudes, habilidades y destrezas que
conducen el proceso de aprendizaje-ensefianza
hacia un objetivo consciente.

Con base en la definicion anterior, se puede
afirmar que las estrategias de aprendizaje
definidas por Oxford (1990) son habilidades del
pensamiento, habilidades del razonamiento
y aprendizaje para aprender habilidades. Aun
cuando existen varios términos para referirse a
las estrategias de aprendizaje, la gran mayoria
de estudios se enfocan en aspectos cognitivos,
emocionales y sociales relevantes para el
aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje ayudan a los
aprendices a operar en aspectos especificos
y generales, animandolos a desarrollar Ia
competencia comunicativa. Para la presente
investigacion se adoptod la propuesta de Oxford
(1990) porque permite evidenciar claramente
una clasificacion de las estrategias de aprendizaje
en la habilidad de produccién oral en lengua
extranjera. La autora las divide en dos: las
estrategias de aprendizaje directo de acuerdo
con el propdsito, denominadas “estrategias
directas”; y las estrategias de aprendizaje
indirecto que incluyen aspectos meta cognitivos,
afectivos y sociales.

Para una mayor claridad la Grafica 1 presenta una
vision general del sistema de las estrategias de
aprendizaje planteada por Oxford (1990). Dichas
estrategias se dividen en dos clases generales: di-
rectas e indirectas, que a su vez se dividen en seis
grupos. Las estrategias directas incluyen estrate-
gias memoristicas, cognitivas y compensatorias,
y en las estrategias indirectas se encuentran las
estrategias metacognitivas, afectivas y sociales.

Jaday Brigitte Nielsen Nino
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Estrategias Directas

Las estrategias de aprendizaje que directamente
involucran el lenguaje son denominadas estrate-
gias directas. Dentro de este grupo se encuentran
las estrategias memoristicas, cognitivas y com-
pensatorias. Aunque se encuentran en este gru-
po, realizan un proceso de forma completamen-
te diferente y con diferentes propdsitos para el
aprendizaje de la lengua extranjera. Por ejemplo,
las estrategias de memoria tales como la agrupa-
cion o el uso de la imaginacidn tienen una fun-
cion especifica que es la de ayudar a almacenary
retener nueva informacidn. Las estrategias cogni-
tivas, tales como el razonamiento deductivo y el
resumen, permiten a los estudiantes entender y
producir el nuevo lenguaje con diferentes signi-
ficados. Las estrategias de compensacion, como
adivinar o usar sinénimos, posibilitan usar el len-
guaje a pesar de las brechas del conocimiento
que los estudiantes puedan llegar a tener.

Estrategias Indirectas

Las estrategias indirectas se dividen en estrategias
metacognitivas, afectivas y sociales. Las estrate-
gias metacognitivas permiten a los aprendices el
control de su propia cognicion; esto significa que
éstos coordinan su proceso de aprendizaje. Las
estrategias afectivas ayudan a regular las emo-
ciones, motivaciones y actitudes y las estrategias
sociales ayudan a los estudiantes a aprender a
través de la interaccidn con los otros. Todas es-
tas estrategias son llamadas “indirectas” porque
apoyan vy dirigen el aprendizaje de una lengua sin
involucrar por completo la lengua objeto. Estas a
su vez involucran el entrenamiento explicito del
uso de estrategias especificas y le ensefian a los
estudiantes a monitorear conscientemente sus
propias estrategias.

A continuacién se presenta la clasificacion de
las estrategias directas e indirectas, a partir
del planteamiento de Oxford (1990) con los
diagramas en los que se representan las sub-
categorias de cada uno de los grupos de las
estrategias. Es importante aclarar que en este
apartado se realiza una descripcion de las sub-
categorias que intervienen principalmente en
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la produccién oral y son objeto de andlisis en el
presente estudio.
Estrategias Memoristicas

Las estrategias memoristicas ayudan al estudiante
a almacenar toda la informaciéon nueva y
recuperarla cuando la necesite con el fin de
aprender mas vocabulario. Son subcategorizadas
en tres aspectos:

A. Crear conexiones mentales. Para recordar
con mayor facilidad una palabra nueva es
necesario aprenderla significativamente, es decir
usandola dentro de un contexto ya sea hablado
o escrito, por ejemplo usandola durante alguna
conversacion.

B. Emplear imagenes y sonidos. Se representan

sonidos en la memoria y de este modo se
recuerda nueva informacidn asociando sonidos
de la nueva informacion con la que se ha conocido
con antelacion. Por ejemplo, se puede recordar
una palabra en inglés al asociarla con el sonido
de una palabra de la lengua materna que suene
de forma similar.

C. Revisar ciclicamente. Esto implica generar una
revision estructurada, por medio de un repaso del
tema con frecuencia, haciendo uso de la lengua
extranjera que se estd aprendiendo para que el
aprendiz se familiarice con la informacion hasta
el punto de entender su significado de manera
natural y auténtica.

Estrategias Cognitivas

Las estrategias cognitivas permiten al estudiante
entender, manipular y crear nueva informacion
de diferentes formas y siempre de forma
significativa. Estas afianzan la produccién oral y
permiten, por medio de los recursos lingliisticos,
desarrollar destrezas comunicativas y expresivas.
Son subcategorizadas en tres aspectos:

A. Practicar, por medio de cuatro subcategorias.
Hay dos técnicas de repeticion: la primera
consiste en repetir cierta informacion una
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y otra vez de una misma manera hasta que
se vuelva automatica; la segunda es imitar
la manera como un nativo de la L2 expresa
algo. Esta imitacién ayuda al aprendiz
especialmente a mejorar aspectos como
pronunciacion 'y entonacion. Practicar
formalmente con sonidos de la lengua
en diferentes formas permite mejorar
la habilidad de produccién oral. Algunas
técnicas utiles pueden ser grabar su propio
discurso y compararlo con el discurso de un
hablante nativo, o practicar la pronunciacion
de palabras o sonidos mirandose al espejo
para analizar y modificar los movimientos
de labios y la lengua. Reconocer y usar
formulas y rutinas, para saludar, y al ser
consciente de su uso, el estudiante se
sentird mas confiado y tendra mas facilidad
para expresarse cuando necesite usarlas.
Practicar naturalmente, dejando de lado la
repeticion mecdnica y utilizar lo que se ha
aprendido en una interaccion real en la cual
necesite comunicarse.

B. El segundo aspecto es recibir y enviar
mensajes, por medio del uso de recursos que
ayuden a preparar el discurso. Estos pueden
ser un diccionario, un libro de gramatica o un
libro que contenga informacion sobre lo que
se va a hablar.

C. El tercer aspecto es analizar y razonar,
teniendo en cuenta que al razonar
deductivamente, se sacan hipodtesis sobre
el significado de un término desconocido
a partir de reglas generales que ya se han
aprendido. Traducir, utilizando la lengua
materna como fundamento para producir
un mensaje. Se traduce una informacion
producida en la lengua materna y se da
en la lengua meta. Transferir, al utilizar
conocimientos previos para facilitar el
aprendizaje de nueva informacién.

Estrategias Compensatorias

Las estrategias compensatorias permiten al

estudiante comprender o producir un mensaje
a pesar de las dificultades, limitaciones o vacios
conceptuales que este tenga en la lengua
extranjera, tales como poco vocabulario o poco
manejo de las estructuras gramaticales. La
subcategorizacion se da en un solo aspecto:

A. Sobreponer limitaciones en el habla,
dividida en siete subcategorias: a) cambiar
a la lengua materna para completar el
mensaje en lengua extranjera cuando no
se recuerda una palabra o una expresion;
b) pedir ayuda, explicitamente al receptor
para completar el mensaje; ¢) mimica, por
medio de movimientos fisicos como gestos,
mimica, movimientos con las manos, etc.,
para hacer entender el discurso cuando
no se sabe comunicarlo verbalmente; d)
evitar la comunicacion parcial o totalmente,
cuando se desconoce el tema o se requiere
de cierto vocabulario o estructuras que no
se tienen; e) seleccionar el tema, en una
conversacion permite al hablante generar
seguridad, mas aun si le parece interesante
y sobre el cual tiene conocimiento v,
cuenta con recursos léxicos necesarios para
expresarse con propiedad. Finalmente, f)
ajustar o aproximar el mensaje, omitiendo
informacién o usar estructuras mas sencillas
para expresar las ideas de manera simple
y comprensible. La Grafica 2 representa
las sub-categorias que hacen parte de las
estrategias compensatorias.

Estrategias Metacognitivas

Las estrategias metacognitivas permiten al
estudiante controlar y regular su propio proceso
de aprendizaje al capacitarlo para focalizar,
agrupar, planificar y evaluar el aprendizaje. Estan
subcategorizadas en tres aspectos:

A. Centrar el aprendizaje, dividido en dos

subcategorias: a) prestar atencién, tomando
la decisidon de prestar atencion a una situacion
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de aprendizaje e ignorar todos los factores
distractores externos; b) retrasar la produccion
oral para enfocarse en la escucha, posponer la
produccion oral (horas, dias, semanas, meses) y
centrarse en desarrollar habilidades de escucha
hasta sentirse confiado.

B. Acomodar y planear el aprendizaje, dividido
en cinco subcategorias: a) averiguar acerca del
aprendizaje de una lengua, aprender cémo
funciona el proceso de aprendizaje y todo lo
gue este envuelve. Este conocimiento permite a
los estudiantes ser aprendices mas efectivos; b)
organizar, ser organizado mejora las condiciones
de estudio y de aprendizaje; c) establecer
metas y objetivos a corto y largo plazo ayuda al
estudiante saber a donde quieren llegar, y buscar
alternativas de cémo llevar a cabo su aprendizaje
para lograr dichos objetivos; d) planear para una
tarea de la lengua extranjera, estar preparado
para desarrollar una tarea y saber que elementos
son necesarios para desarrollarla; e) buscar
oportunidades para practicar la lengua extranjera
para desarrollar las habilidades de la lengua en
situaciones reales.

C. Evaluar el aprendizaje, por medio del auto-
monitoreo, tomar la decisidn de prestar atencién
y ser consciente de los errores que se cometen
y corregirlos y finalmente la auto-evaluacion,
evaluar el progreso del proceso de aprendizaje y
los avances y objetivos obtenidos.

Estrategias Afectivas

Las estrategias afectivas ayudan al estudiante
a regular las emociones, actitudes, motivacion
y valores. Con estas estrategias el estudiante
podra controlar y cambiar factores que afectan
el aprendizaje como la baja autoestima y la
ansiedad. Estan categorizadas en tres aspectos:

A. Reducir la ansiedad, usar mdusica para
reducir el estrés antes de alguna actividad y
mejorar la actitud del estudiante frente a la
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realizacidn de una actividad compleja.

B. Darse animos a uno mismo, haciendo
comentarios positivos, auto incentivarse
al realizar alguna actividad lingliistica o
como recompensa después de haberla
llevado a cabo exitosamente. Tomar riesgos
seriamente, decisiones conscientes al
arriesgarse a realizar una actividad usando la
lengua, sin importar que se puedan cometer
errores en su desarrollo o que dicha actividad
sea dificil. Recompensarse a uno mismo
después de haber desarrollado alguna
actividad exitosamente. Esto sirve como
estimulo para mejorar el propio proceso de
aprendizaje.

C. Tomarse la temperatura emocional al
escuchar  nuestro cuerpo, prestando
atencién a aquellos mensajes que nuestro
cuerpo nos envia cuando se desarrolla
alguna actividad con la lengua. Dichos
mensajes se manifiestan de manera fisica
tales como tension muscular y dolor de
cabeza. El reconocer estos mensajes permite
al estudiante entender su causa y ser capaz
de controlarlos si estos interfieren con
el proceso de aprendizaje. Usar listas de
chequeo permite a los estudiantes conocer
su estado emocional frente al proceso de
aprendizaje de una manera mas clara y
estructurada. Llevar un diario del aprendizaje
delalengua, escribiendoaquellasemociones,
sentimientos y percepciones respecto al
proceso de aprendizaje de una lengua le
permite al alumno utilizar esta informacion
para entender dicho proceso. Discutir
nuestros sentimientos con otras personas
respecto al proceso de aprendizaje y recibir
recomendaciones de cdmo mejorarlo si
existe algun tipo de dificultad. La Grafica 3
presenta la subcategoria de las estrategias
afectivas.

Estrategias Sociales

Las estrategias sociales ayudan al estudiante a



aprender a través de la interaccion con otros,
ya que es por medio de dicha interaccion que
se genera el aprendizaje. Estas estrategias estan
subcategorizadas por los siguientes aspectos:

A. Hacer preguntas, especificamente pedir ser
corregido, ser consciente de los errores que
se cometen y de las dificultades que se tienen
respecto a la produccidn oral.

B. Cooperar con otros, especialmente con los
pares y con los hablantes eficientes en lengua
extranjera; estas subcategorias ayudan al
estudiante a trabajar con otros usuarios de la
lengua, brindandole la oportunidad de utilizarla
para interactuar y cooperar con otras personas.

C. Tener empatia con los otros por medio del
desarrollo de la comprension cultural, entender
mejor las situaciones donde la lengua se emplea
y conocer qué es culturalmente aceptable o
inapropiado durante una situacion comunicativa
a través del conocimiento del contexto cultural
de los hablantes. Finalmente, ser consciente de
los pensamientos y sentimientos de los otros,
especialmente con las personas con las que se
estainteractuando, lo cualle permite al estudiante
comprender lo que comunica y ser capaz de ser
un mejor receptor del mensaje. Se especifican
en la Grafica 4 las diferentes estrategias sociales.

Conclusiones

A partir de la pregunta de investigacion y los
objetivos propuestos se establecieron los
siguientes hallazgos. En cuanto al objetivo
especifico relacionado con identificar las
estrategias de aprendizaje y su frecuencia de uso
por parte de los estudiantes universitarios en
el aprendizaje de la habilidad oral, se encontré
gue los estudiantes hacen uso de las estrategias
de aprendizaje en promedio total de 2.92, lo
cual indica que el empleo de las estrategias de
aprendizaje se encuentra en un nivel medio.
Aunque no existe gran diferencia entre los
promedios de cada una de las estrategias de

aprendizaje, es importante destacar que el
mayor uso promedio fue el de las estrategias
metacognitivas con un puntaje de 3.25, mientras
que las estrategias con menor frecuencia de uso
fueron las afectivas con un puntaje de 2.6.

Esto permite concluir que los estudiantes no
usan con frecuencia las estrategias afectivas
aunque son primordiales para mejorar la
habilidad de produccién oral, dado que en un
acto comunicativo el estudiante debe utilizar
todo aquello que ha aprendido de la lengua.
Numerosos estudios han indicado que el aspecto
afectivo de los estudiantes es probablemente
uno de los de mayor influencia en el éxito o
fracaso en el aprendizaje de la lengua extranjera.
Sin embargo, en este estudio los estudiantes
no enfocan su aprendizaje al manejo de sus
emociones y actitudes frente al ejercicio de la
lengua meta, lo cual puede tener un impacto
negativo en el desarrollo de la produccion oral.

Igualmente se evidencid que las estrategias
sociales son de vital importancia para los
alumnos en tanto promueven la comunicacion
y permiten comprender el contexto en el que
las interacciones comunicativas tienen lugar.
Asimismo, es necesario promover estrategias
memoristicas y cognitivas en tanto éstas se
encuentran en un nivel promedio medio y
permiten monitorear y autocorregir los errores
en el uso de la lengua.
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ANEXO 1
ESTRATEGIAS DE EXPRESION ORAL

MCER (2002)

Estrategias de expresion oral. MCER (2002)
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La lectura critica en la educacién superior: una propuesta para el profesorado
universitario desde la experiencia de dos estudiantes de pregrado

Critical reading in higher education: a proposal for the Teaching-Education
Program from the experience of two undergraduates

Resumen

El presente documento responde a las distintas
necesidades contemporaneas de la linglistica
critica a nivel disciplinar, educativo y social.
En este sentido, el propdsito fundamental del
texto es reflexionar acerca de la importancia del
desarrollo de la lectura critica en los estudiantes
universitarios. Para ello, en primer lugar se
presenta una introduccion que abarca diferentes
perspectivas de la lectura en distintos contextos.
En segundo lugar se definen y argumentan
distintas definiciones y perspectivas de la
lectura critica para contextualizar al lector sobre
la concepcidon contemporanea de la misma
y del pensamiento critico. En tercer lugar, se
resalta la importancia de la didactica en el
desarrollo de los procesos de lectura critica en
el nivel universitario, teniendo en cuenta como
principal aspecto el contexto. En cuarto lugar, se
describen y argumentan las ventajas que tienen
los estudiantes que desarrollan la lectura critica
en la universidad y la importancia que tiene el
desarrollo de la misma a nivel laboral, educativo,
social, familiar y personal. Como colofén, se
proponen algunas reflexiones con respecto al
rol del estudiante como lector critico y al rol del
docente como guia y mediador de los procesos
de lectura critica en el ambito universitario.

Palabras clave: Educacién superior - pensamiento
critico - lectura critica - didactica de la lectura -
sociedad.
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Abstract

The present article deals with the distinctive
contemporary needs of Critical Linguistics in
relation to disciplinary, educational and social
matters. The main objective is to reflect on the
development of critical reading in university
students. The text first introduces different
perspectives of reading in diverse contexts. Then,
definitions and stances regarding critical reading
provide an overview of the current state of affairs
and its relation with critical thinking. Thirdly, the
role of pedagogy in the development of critical
reading is highlighted, especially in regard to
the context. Later, the assets of critical reading
for undergraduates are described, as well as
its importance for the working, educational,
social, family and personal spheres. Finally,
considerations regarding the role of the student
and the role of the professors are discussed.

Key words: Higher education - critical thinking-
critical reading — pedagogy of reading — society.
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Introduccion

Egresados de colegios, universidades y demas
instituciones educativas suponen que saben leer
de forma critica porque son capaces de realizar
un resumen, una resefia o un ensayo de un texto.
Pero sobre lo que no han reflexionado es que
la concepcidn de lectura critica ha cambiado,
y ahora, en la actualidad, no se concentra solo
en las letras de un texto, sino también en el
significado, el contexto y la ideologia que el
mismo plantea. A su vez, la lectura critica ya no
se concibe como el proceso en el que se reconoce
el inicio, el desarrollo y la conclusién de un texto,
o el proceso en el que simplemente se identifica
una estructura lingtistica.

Por otra parte, la sociedad actual exige que las
personas desarrollen competenciasy capacidades
que les permitan afrontar de manera efectiva las
problematicas que se les presentan. A diario,
surgen situaciones que no se pueden solucionar
con férmulas exactas, situaciones en donde es
necesario reflexionar acerca de lo que acontece
en el momento y buscar una solucién con base
en lareflexion y la critica. La educacidn que exigia
a los estudiantes aprender todo de memoria ya
no es efectiva; ahora, en la contemporaneidad,
es necesario el pensamiento critico para poder
desempefiar cargos como empleados y para
poder afrontar las situaciones personales que
surgen a diario.

En lo que respecta al tema politico, los
gobiernos de los ultimos afios se han enfocado
en mejorar los procesos de lectura literal,
mediante la alfabetizaciéon a sus ciudadanos,
asumiendo que esta alfabetizacidn es suficiente
para el desarrollo social, cultural, politico y
economico de la sociedad colombiana cuando
el pensamiento critico es el que debe ser
desarrollado y fortalecido.

Llama la atencién que los gobiernos se preocupen
mucho por los programas de alfabetizacion y por
aumentar cada aino el indice de alfabetizados, pero
se despreocupen por las campafias nacionales
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sobre la lectura o las asuman simplemente como
una proclama gubernamental desde un deber que
resulta estereotipado, y la mejor sefal de esto lo
constituye el hecho de que los libros sean cada vez
mads caros en su costo y no haya subvencién para
ellos; es que tener ciudadanos-lectores criticos es
un riesgo. (Jurado, 2008, p.91).

En este sentido, es necesario reflexionar sobre
la concepcién de la lectura critica en Colombia,
su importancia y las ventajas que pueden tener
los ciudadanos que desarrollan el pensamiento
critico mediante la comprension lectora, y
en caso especifico, lo que pueden aportar los
egresados universitarios a la sociedad mediante
la adquisicion y el desarrollo de competencias y
capacidades relacionados con la lectura.

La lectura critica: definiciones y perspectivas
disciplinares

La lectura critica es comprender de manera
significativa un texto, a la vez que se realiza una
apropiacion del mismo en relacidn con la realidad
que el lector esta viviendo. Es también tomar
una postura y reflexionar sobre lo que el autor
quiere dar a conocer, y la incidencia que presenta
lo escrito dentro del contexto social donde esta
siendo recibido.

Hacer lectura critica no es solamente entender el

texto, tampoco es expresar sin ningln criterio una

opinion. Si en cambio, es realizar de él una inter-

pretacion, fruto de la comprension o estudio del

texto. Es agregar significado, aplicdndolo al mundo

de lavida. (Cely & Sierra, 2011, p.17)

En este sentido, la lectura critica va mas alla de
comprender un escrito, es poder trascender
la interpretacion de lo que se estd leyendo vy
ser capaz de tomar una postura de aquello que
esta en un papel y edificar conocimientos que
contribuyan a la aplicacion de nuevos elementos
en la vida cotidiana.

En los procesos de lectura es claro que existen
diferentes maneras para que se lleve a cabo y
se alcancen distintos niveles en la misma; de esta
manera, cuando se pretende llegar al nivel critico
en un texto hay que asimilar los aspectos que la
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anteceden, la lectura literal y la inferencial. Dichos
aspectos son fundamentales para interpretar la
realidad y su significado.
Comprender e interpretar un texto exige al lector
estar en permanente movimiento, desplazarse en-
tre ciertas dimensiones: la literal, la inferencial y la
critica. En la literal el lector decodifica, reconoce
palabras y frases, relaciona significados. En la di-
mension inferencial el lector lee “entre lineas” y le
da sentido al texto; en la dimensién critica el lector
identifica el significado que el texto encierra y los
interrelaciona con los saberes previos que posee.
(Cely & Sierra, 2011, p.17)

Con relacién a lo anterior, la lectura implica que
se reconozcan y adecuen las dimensiones donde
el lector es consciente del tipo de lectura que esta
manejando y de los textos que estad abordando en
diferentes situaciones, para que los procesos de
comprensién sean favorables en los escenarios
donde el lector se desenvuelve.

Es importante que las instituciones educativas
se preocupen por trabajar durante los diferentes
niveles (primaria, secundaria y universidad)
la lectura inferencial y literal para lograr
desarrollar una competencia critica de los textos,
permitiendo que se realice una extraccion de lo
gue se encuentra tras las lineas.

De esta manera, se hace un llamado para que
el docente en sus procesos de ensefianza y
aprendizaje, en este caso de la lectura, emplee
en la medida de lo posible una relacion mas
cercana con sus estudiantes, y asi, el docente
desde su labor reconozca cémo van avanzando
sus aprendices frente a la tematica.

Lo habitual es que en los centros educativos de
educacion media y superior se dé lo que el mismo
Bemstein llama “enmarcacion fuerte”, una relacion
vertical entre los agentes que la caracterizan, de tal
manera que no hay posiciones dialdgicas que faci-
liten el desarrollo y la construccién de conocimien-
to. A dicha enmarcacion se le opone “la enmar-
cacion débil” la cual debe promover el maestro,
y que implica tener en cuenta los intereses de los
estudiantes por cuanto postula tener una relacién
horizontal de caracter dialdgico.” (Rodriguez, Sola-
no, Martinez & Del Villar, 2013, p.5)

La cita refleja dos situaciones contrarias, donde el
docente ha de encontrar un punto de equilibrio
entre las dos enmarcaciones, pero siempre y
cuando dicho punto favorezca la produccién de un
nuevo conocimiento, sin dejar de lado la tematica
del presente trabajo, para laformacién de lectores
criticos, situaciones como el dialogo en clase, la
socializacion, argumentar la interpretacion de
una lectura, entre otros, contribuyen a forjar
un nivel critico en los estudiantes de educacién
superior.

Llegar a la lectura critica es un proceso donde no
solo se realiza una decodificacién o denotacion
de sentido de unas lineas; también implica que
el lector desde su ideologia sea competente para
poder interpretar mas alla de lo que presenta un
texto. Baquerizo (2013) afirma que “La lectura
critica supone entonces comprender diversos
modos de interpretacion, es decir, considerar
los diversos significados que el texto esconde.”
(p.38). Con relacidn a la cita, la lectura critica es
entendida desde la perspectiva en que el lector la
acoja; asi, éste puede hallar en el texto lo que no
se encuentra escrito explicitamente.

Por lo tanto, leer criticamente también requiere
qgue las personas tengan un criterio claro sobre
lo que perciben de diferentes fuentes. Asi, al
momento de encontrarse con el texto, se puede
defender o atacar, segun sea el caso. “Supone,
en consecuencia, no aceptar a priori las ideas y
razonamientos del autor, sin antes discutirlos
reflexivamente.” (Baquerizo, 2013, p.38). Es
alli cuando la parte critica esta en un punto de
desarrollo favorable, cuando el lector es capaz
de tomar una postura frente a la lectura con un
fundamento claro.

Hay que tener en cuenta que la lectura critica
no solo se remite a la leer textos; también es
leer diversos medios. Entre estos puede estar
el internet, la television, las imagenes, la radio
entre otros, en los cuales el tener una posicion
frente a las tematicas que afectan al contexto
social inmediato posibilita comprender que
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hay de fondo en lo que estdn queriendo dar a
conocer los medios nombrados anteriormente,
y asi realizar una comprension profunda que
trasciende la asimilacion de un mensaje sencillo.

Aprender a leer de modo comprehensivo consiste
en apropiarse de un contenido procedimental para
comprender e interpretar textos hipermediales, lo
que contribuird a la formacién de personas auté-
nomas, ademas de lectores criticos, de la sociedad
tecnoldgica y del conocimiento del siglo XXI. (Fain-
holc, 2004, p.39)

De lo anterior se infiere que la lectura implica
hacer un proceso de comprehender, para una
percepcion mas amplia de lo que se puede leer
desde el internet; de este modo, no hay que
olvidar que leer criticamente en este medio es
algo que no es ajeno a la realidad que se esta
viviendo; por ende, en los diferentes escenarios
implica que el lector posea ciertos saberes para
qgue asimile lo que le muestran las TICs en sus
diferentes campos.

Leer criticamente en internet, como afirma
Fainholc (2004) es: “La necesidad de andlisis
reflexivo de lo que se mira y se ve, se oye,
escucha e interactua es un deseo de dominio
mas profundo del tema a través de lo simbdlico,
gramatical y técnico del lenguaje medio.”
(p.40) De esta manera, hay que fortalecer los
conocimientos previos y la postura que se posee
frente a distintas situaciones, para asi diferenciar
de acciones como oir y escuchar de saber
darle uso adecuado a la parte tecnolégica y no
convertirse en esponjas que absorben todo lo que
esta en el medio que lo rodea sin cuestionarse
previamente.

Didactica de la lectura critica en la educacion
superior

La didactica es quizas uno de los componentes
fundamentales que se han de tener en cuenta
para desarrollar procesos de lectura critica.
Ha de entenderse por didactica los métodos y
técnicas de ensefanza que utilizan los pedagogos
en la guia de un contenido o conocimiento. En
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lo que respecta al campo de la lectura critica,
en especial en la educacion superior, se puede
observar que las técnicas que los maestros
utilizan para desarrollar la lectura critica son poco
factibles y desacertadas. Los docentes de una
institucion de educacidn superior se preocupan
porque sus estudiantes alcancen a leer todas
las lecturas que plantean los syllabus, mas no
existe una preocupacidon por los docentes en
la profundizaciéon de textos por medio de una
didactica de lectura. En este sentido, es necesario
hacer un llamado a los docentes de educacién
superior a que dejen de preocuparse si un
estudiante “leyd” un texto, y se preocupen por
si un estudiante comprendio criticamente lo que
leyd. Para ello, hay que tener claro qué se debe
tener en cuenta para implementar una didactica
de la lectura critica.

Investigaciones sobre la didactica de la lectura
critica (Carlino, 2003, 2004; Cassany, 2006; Costa,
2006; Marin, 2006) han demostrado que encarar
la responsabilidad de desarrollar la comprension
critica como fundamento del pensamiento critico
supone para la didactica determinar cudles son
las competencias de lectura critica a desarrollar y
cdmo propiciar experiencias y estrategias pedagoé-
gicas para su ensefianza. Por lo tanto, la propuesta
didactica para favorecer el desarrollo de la lectu-
ra critica, fundamentada en estos estudios, debe
considerar primordialmente, entre otros, dos com-
ponentes esenciales: Las competencias que ha de
tener un lector critico y la creacion de ambientes
propicios para el aprendizaje: el pensamiento del
profesor, el conocimiento de las representaciones
sociales de los alumnos sobre la lengua escrita y las
estrategias pedagogicas y las condiciones en que
la formacion de los estudiantes debe suceder para
convertirse en lectores criticos. (Serrano, 2008,
p.510).

En base a lo anterior, para implementar una
didactica de la lectura critica el docente tiene
la responsabilidad de establecer qué estrategias
pedagdgicas debe utilizar para realizar procesos
de lectura critica con sus estudiantes. Algunas
de estas pueden ser: desarrollar una conciencia
del poder que tiene un texto, usar textos mass
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media para el analisis de los mismos, hacer uso
de textos que tengan que ver con el contexto y
la necesidad del estudiante, ofrecer diferentes
puntos de vista sobre un mismo tema, es decir,
ofrecer varios textos con diferentes posturas que
hablen sobre un mismo contenido, etc.

Por otra parte, el profesor ha de desarrollar
competencias en sus estudiantes, como conocer
el género discursivo de un texto, la ideologia
que propone el mismo, la valoracién de la
incorporacion de la lectura a lavida cotidiana para
la satisfaccion de las necesidades del estudiante,
no solo académicas sino personales.

Lo anterior conlleva a reflexionar sobre la
concepcion y el uso que se le debe dar a la
lectura critica. La didactica que ofrece el maestro
conlleva a resaltar el componente social que
implica leer criticamente. Los estudiantes de
cualquier carrera han de entender que la lectura
no soélo les sirve a los que estudian carreras de las
ciencias humanas. La lectura es una competencia
que cualquier egresado ha de utilizar en algun
momento de su vida laboral y personal; desde
el por qué hay que comprar acciones en una
empresa a codmo leer criticamente la realidad de
un preso que es inocente.

Para finalizar este apartado, cabe aclarar que
desarrollar la lectura critica en un estudiante
universitario no se logra en una semana o un
mes. Una estrategia didactica debe ser aplicada
como un proceso secuencial que permita
desarrollar competencias como las mencionadas
anteriormente.

En la universidad es preciso entender que apren-
der a leer y desarrollarse como lector se va logran-
do progresivamente de tal modo que, cuando los
estudiantes ingresan a estudios superiores nece-
sitan continuar desarrollando competencias en
lengua escrita para interpretar teorias y conceptos
abstractos y explicacion de procesos y fenémenos.
(Serrano, 2008, p.510).

Los docentes de educacidon superior suponen
qgue los estudiantes ya vienen con un nivel de
lectura superior, pero en muchos casos no es
asi. Es posible que algunos hayan desarrollado

algunas competencias, pero otros no lo han
hecho. Por ello, cada documento que el docente
proponga para ser leido debe ser profundizado;
el profesor ha de utilizar estrategias didacticas
para que sus estudiantes lleguen a comprender
criticamente lo que se esta leyendo, que no se
conformen con la lectura literal de un texto, sino
que progresivamente avancen hacia la lectura
inferencial y hacia la lectura critica del mismo.

La importancia y las ventajas del desarrollo
y el fortalecimiento de la lectura critica en la
educacién superior

Varios egresados que salen a ejercer en
el campo laboral estdin mas preocupados
por haber obtenido el titulo que por haber
desarrollado competencias y capacidades en
diferentes areas. Una de estas areas es la lengua
materna, en especifico la lectura. La lectura
es una competencia y una capacidad que es
util en cualquier campo profesional; la lectura
es transversal e interdisciplinar. Al desarrollar
y fortalecer la lectura critica en la educacion
superior, el egresado tendra varias ventajas como
empleado o empleador y como persona. Serrano
(2008) afirma: “La lectura se convertira asi en una
herramienta para actuar con competencia en el
campo profesional y con solvencia en el ejercicio
de la ciudadania, ademas de ser un instrumento
para mejorar sus condiciones de vida” (p.506).
En este contexto, la lectura critica pasa de ser
una competencia y una capacidad a ser una
herramienta que mejora las condiciones de vida.
Por otra parte, hoy dia la globalizacién exige a los
ciudadanos aprender de manera significativa. La
lectura permite que el ciudadano se desarrolle en
cualquier contexto, no solo en el area en la cual
estd inmerso.

La vida en sociedad exige de nosotros una capaci-
dad de comprensién amplia de discursos diversos
para poder vivir y actuar en democracia. Estamos
rodeados y bombardeados de discursos con pro-
positos y estilos diferentes lo que exige a los estu-
diantes, como ciudadanos estar capacitados con
herramientas de comprensidon para interpretar
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puntos de vista e intencionalidades que subyacen
en cada texto. (Serrano, 2008, p.607).

Los diferentes aspectos sociales, como la cultura,
la economia, la politica generan diferentes
discursos que en ocasiones no se interpretan o son
malinterpretados. Al tener como herramienta la
lectura critica, el estudiante y el egresado pueden
interpretar no solo un texto o un discurso escrito,
sino también los discursos orales, las imagenes,
los videos etc. como también interpretar las
realidades sociales, familiares y personales.

Con lo anterior, se quiere concientizar al lector
sobre las ventajas que se tiene al ser un lector
critico en la sociedad, las oportunidades que
pueden obtener desarrollando esta competencia
y esta capacidad, asi como tener una mejor
condicion de vida no solo para si sino para las
familias.

En lo que respecta a los docentes, los mismos
deben guiar este proceso de lectura, porque
en muchas ocasiones los estudiantes tienen
todas las actitudes y aptitudes para aprender,
pero el docente opaca esté interés mediante
la reglamentacidon de sus clases. Es decir, los
profesores dan a los estudiantes instrucciones de
leer un texto de un dia para otro y hacer un ensayo
del mismo, lo cual no hace posible desarrollar un
proceso secuencial de lectura.

Indudablemente, no resulta facil para el profeso-
rado asumir esta responsabilidad de incorporar
en su itinerario de trabajo en el aula de clase uni-
versitaria, estrategias que favorezcan el desarrollo
de la comprensidn critica, que permitan alcan-
zar ese equilibrio entre lectura y experiencias de
aprendizaje del drea de conocimiento especifica
que ensefia. Sin duda, ésta es una tarea que nos
corresponde a todos los profesores si entendemos
que la nueva funcién de las instituciones educati-
vas, en todos los niveles y modalidades, ha de ser
el enriquecimiento del individuo en sus experien-
cias, pensamientos, deseos y afectos, al mismo
tiempo que la preparacion para la asimilacion de
la cultura y para afrontar las exigencias del mundo
ocupacional. (Serrano, 2008, p. 512).
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En este sentido, los docentes deben estar
en constante actualizacion no solo de sus
conocimientos sinotambién de sus pensamientos.
No deben encerrarse en una sola perspectiva
educativa, sino ver la educacion y la vida desde
diferentes focos. Esto facilita al estudiante ver la
vida de igual manera, desde varias perspectivas,
detectando las ideologias de las personas, los
textos, pero sobre todo aportando al desarrollo
de la sociedad mediante el pensamiento critico.
La lectura critica implica también por parte del
docente la aplicacion de estrategias que permitan
en los estudiantes la reflexion de distintos textos;
ademads pueden fortalecer competencias que no
limiten al educando Unicamente a la realizacién
de una lectura superficial de un escrito sino que
éste pueda ser capaz de ahondar en el mismo
tomando una posicidn con argumentos claros y
precisos.

Cada docente desde su formacidn personal y
académica es subjetivo en la forma en que aplica
las diferentes maneras de lectura, en este caso
la critica, aunque existan diferentes lineamientos
para que ésta se lleve a cabo. Como afirma Serrano
(2008) “En el caso de la lectura, es probable que
las representaciones epistemoldgicas de los
profesores determinen el cédmo ensefiar a los
estudiantes.” (p. 510). Siendo asi, el docente es
auténomo al incluir un proceso de ensefianza de
la lectura con los estudiantes sin dejar a un lado
sus propios conceptos como maestro.

Aplicar en el aula de clase universitaria la lectura
también invita al docente a que tenga presente
cdmo se encuentran sus educandos con relacién a
ésta, pues él no puede limitarse a suponer que en
el momento de realizar un ejercicio lector todos
vayan a responder de la misma manera. Para ello
debe diagnosticar en qué nivel se encuentran los
estudiantes y a la vez trabajar sobre el mismo,
para avanzar hacia el nivel critico.

Légicamente para el enriquecimiento de estas
competencias el profesor tiene que aprovechar
todos los momentos vy situaciones de aprendizaje
posibles para trabajar con los alumnos la lectura
de textos de diversos géneros y con diversos for-
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matos, la discusién y el dialogo sobre las ideas, la
elaboracidn de inferencias, la conversacion del tex-
to através de preguntas, comentarios, reflexiones
escritas. (Serrano, 2008, p. 512).

Con relacidon a lo anterior, la lectura contribuye
al desarrollo de competencias en los estudiantes
universitarios y el docente como mediador
del conocimiento debe estar activo en la tarea
de aplicar favorablemente los elementos que
permitan dar luz a dichas competencias en el
entorno universitario, buscando el momento y el
espacio adecuado para darle acogida a cada uno.
El transmitir la lectura critica en los diversos
momentos universitarios es despegarse un
poco de los otros tipos de lectura abordados
en espacios anteriores a éste. “La lectura critica
supone entonces comprender diversos modos de
interpretacion, es decir, considerar los diversos
significados que el texto esconde.” (Serrano,
2008, p. 508). En este sentido, formar la critica en
los ejercicios de lectura estima interpretar mas
alla de lo escrito, asumir una posicion persona y
contextual, ademas de comprender elementos
gue no estan explicitamente en los textos.

El entorno universitario puede proporcionar los
espacios para el trabajo con la lectura critica,
darle la cabida necesaria para que se vaya dando
de forma secuencial, aligual que exista un proceso
donde el estudiante avance y observe su punto
de partida, trayectoria y resultado esperado
en cuanto a las expectativas propuestas por el
docente, no siendo indiferente de qué implica
realizar lectura critica y entender que la misma
contribuye a interpretar, apropiar y comprender
de diferentes maneras un texto despegandose de
lo escrito, yendo mas alld y tomando una postura.

Por lo tanto en la universidad es preciso entender
que aprender a leer y desarrollarse como lector se
va logrando progresivamente, de tal modo que,
cuando los estudiantes ingresan a estudios supe-
riores necesitan continuar desarrollando compe-
tencias en lengua escrita para interpretar teorias
y conceptos abstractos y explicacién de procesos y
fendmenos. (Serrano, 2008, p. 511).

Con relacion a la cita, la lectura es un proceso,

una accién paulatina; aunque no todos los
estudiantes respondan de la misma manera ante
la misma, si es posible que sea abordada como
herramienta para comprender distintos textos,
situaciones de la realidad, momentos que se
viven en el contexto social inmediato. También
el rol docente cumple un papel de guia, aunque
no hay que olvidar que cada docente posee sus
propias estrategias para acercar al estudiante a la
lectura critica.

Conclusiones y sugerencias

Luego de este recorrido a nivel disciplinar,
educativo y social por la concepcidon y la
perspectiva de la lectura critica se llega a varias
conclusiones y sugerencias para los estudiantes y
para los docentes, debido a que el desarrollo de
la lectura depende de las dos partes.

Por un lado, la lectura critica es un proceso
secuencial que debe atender a las necesidades
socio-culturales que presente la poblacion en
donde sea aplicada y desarrollada. En este
sentido, la lectura critica es una competencia,
una capacidad y una herramienta que permite
al ser humano mejorar sus condiciones de vida,
tanto a nivel laboral, como a nivel social, familiar
y personal.

Por otra parte, la lectura critica fomenta el
pensamiento critico, el cual es fundamental para
el progreso del pais. Colombia importa modelos
econdmicos, politicos y educativos debido a que
en esta nacion escasea la produccién de ideas. No
hay un desarrollo critico del pensamiento, lo cual
conlleva a depender de otros paises que si han
desarrollado este pensamiento. En este contexto,
si Colombia quiere avanzar en los diferentes
campos laborales, entonces tiene como
necesidad fundamental desarrollar procesos de
pensamiento a través de la lectura critica en los
estudiantes universitarios. Asi, los egresados de
las distintas universidades tienen la oportunidad,
pero sobre todo la necesidad, de darle un rumbo
distinto a las politicas colombianas mediante
la creacién de sistemas politicos, econdmicos,
educativos, etc.
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En lo que respecta a los docentes, los mismos
deben usar estrategias didacticas que motiven a
los estudiantes a leer y a desarrollar su capacidad
critica de la realidad. Para lograr desarrollar la
lectura critica el docente de educacidn superior
en primer lugar no debe depender solo de
discursos escritos internacionales. En segundo
lugar, el docente ha de aplicar otro tipo de
discursos para desarrollar la lectura critica, como
imagenes, videos, simulaciones de realidades
sociales y demas, los cuales permitan un analisis
contextual por parte de los estudiantes. En tercer
lugar, se han de desarrollar y fortalecer los tres
tipos de lectura: la literal, la inferencial y la critica.
Por tanto, el discurso debe ser analizado primero
desde su estructura linguistica, segundo a nivel
deductivo e inductivo y tercero a nivel ideoldgico
y argumentativo. Estas fases de la lectura
deben ser llevadas al plano de lo escrito; ahi si
vienen los famosos textos como el ensayo, la
resefia y demas. Pero lo pertinente seria que los
estudiantes construyan textos investigativos, que
constituyan una propuesta de implementacion
en el campo laboral; es decir, que el texto que
redacta un estudiante no se haga para obtener
una nota y pasar la materia, sino para contribuir
a la creacién de modelos colombianos en los
distintos campos.

Asi, el docente debe ser el guia en este proceso
secuencial; él mismo ha de aprovechar los
conocimientos previos de sus estudiantes y sus
gustos por disciplinas especificas para guiarlos
hacia la creacion de no solo una resefia, un RAE,
un ensayo, sino una propuesta de investigacion,
un articulo de reflexién, un capitulo de libro o
un libro, el cual complemente investigaciones
nacionales. La fuga de cerebros debe parar, el
docente debe motivar a sus estudiantes por
medio de la misma lectura a quedarse en su pais
a crear y desarrollar proyectos con base en el
pensamiento critico, proyectos que conlleven al
progreso del pais.

Por otra parte, la metacognicion es otro aspecto
que debe estar presente en el estudiante
cada vez que haga un proceso de lectura. Un
universitario ha de ser consiente del proceso que
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va realizando con respecto a la lectura critica;
asi, no dependerd de un docente para continuar
con el desarrollo de competencias. Al salir de la
universidad el egresado estara en condiciones
de crear sus propios argumentos y no dependera
de las ideas de los intelectuales de otros paises.
Como colofén, cabe resaltar que la lectura es
el camino hacia la revolucidn intelectual de la
sociedad, y dicha revolucion es el camino hacia
la solucién de varios problemas de identidad
nacional, académica y social.



La lectura critica en la educacion superior: una propuesta para el profesorado universitario desde la experiencia
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La étfica y valores morales en la ensehanza universitaria desde la perspectiva de los estudiantes: conjuncion de
intelecto, compromiso, afecto y pasion en los profesores memorables.
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La ética y valores morales en la ensefianza universitaria desde la perspectiva
de los estudiantes: conjuncién de intelecto, compromiso, afecto y pasién en los
profesores memorables.

Ethics and moral values in university education from the students’ view: conjunction
of intellect, commitment, affection, and passion in memorable professors.

Resumen

Este trabajo recupera algunas categorias que se
trabajan en el Grupo de Investigaciones en Edu-
cacion y Estudios Culturales (GIEEC) de la Facul-
tad de Humanidades de la Universidad Nacional
de Mar del Plata, y se desprende del proyecto
de beca de la categoria Estudiante Avanzado de
la UNMDP “La Formacidn del Profesorado: Nar-
rativas sobre las practicas de ensefianza de pro-
fesores memorables del Profesorado en Historia
de la UNMDP”. En este articulo nos proponemos
indagar en la cuestion ética de la ensefianza a
partir de los retazos narrativos de los estudiantes
avanzados del profesorado en Historia, quienes
definieron a los profesores memorables de nues-
tro estudio. Sabemos que la buena ensefanza
involucra aspectos morales que inciden favor-
ablemente en el aprendizaje. Los valores morales
que los estudiantes perciben en sus profesores
memorables generan un espacio de analisis que
nos permite vislumbrar aspectos de docencia del
Nivel Superior corridos de la mirada tecnocrati-
ca, y no siempre tenidos en cuenta en la practica
docente. Es partir de los estudiantes universitar-
ios que las categorias “ética” “intelecto”, “afecto”
“compromiso” y “pasién” surgen como carac-
teristicas insoslayables de aquellos profesores
que han dejado una huella en su recorrido uni-
versitario.

Palabras Clave: Ensefianza- formacién —
universidad- historias de vida.
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Abstract

This article deals with some categories developed
by the Research Team on Education and Cultural
Studies (GIEEC) from the School of Humanities
in Mar del Plata State University (UNMdP), and
focuses on the project for an Advanced Student
Grant called ‘Teacher education: narratives on
the teaching practices of memorable professors
in the History Teacher-Education Program at
UNMGdP’. The intention is to analyze ethical issues
onthe bases of the narratives written by advanced
students in such Program. We already know that
good teachinginvolves moral aspects which foster
learning. In fact, the moral values which these
students observe in their memorable professors
allow us to part from a technocratic approach
and to focus on often disregarded matters in
higher education. In such context, the categories
‘ethics’, ‘intellect’, ‘affection’, ‘commitment’ and
‘passion’ emerge as ubiquitous features of these
professors who have left traces in the students’
university experience.

Key words: teaching — education — university-
life histories
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Introduccion

El presente trabajo se enmarca en el proyecto
“Formacion del profesorado VI. (Auto)Biografias
y Narrativas de Instituciones, Estudiantes y
Profesores Memorables. Conocimiento, Pasiones,
Emociones y Afectos desde una mirada decolonial”.
(2014-2015) desarrollado por el Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales
(GIEEC), que a lo largo del tiempo ha estudiado la
buena ensefianza dentro del marco de la nueva
agenda de la didactica (Litwin, 1997,1998,1999).

En la actualidad, la pluralidad de enfoques con
respecto a los valores morales desborda la
posibilidad de un investigador de recuperar todo
el material referido al tema. Existen debates en
torno al caracter absoluto o relativo de los valores;
esto es, debates respecto de si los valores son
reductibles a la valoracidn realizada por los sujetos
humanos, o si se sitian en una esfera ontolégica o
metafisica independiente.

Un motivo de tal pluralidad proviene de las
variadas visiones antropoldgicas que sustentan los
enfoques de las diferentes disciplinas, y a su vez
de la diversidad de concepciones que coexisten
dentro de cada una de estas. Esto es asi puesto
que los valores morales no son inseparables
de la condicién humana, del ser humano, “sea
este considerado como creador de valores o
descubridor de los mismos, sera siempre el punto
de referencia obligado” (Porta, 2003, p.32).

Con respecto a las propiedades morales de la
educacién, no se puede disociar la educacién de
los valores porque forman una unidad que es el
fundamento de la accion y de la finalidad: “De aqui
que, cualquier elemento o aspecto de la educacion:
quién, como y para qué se presentan en todo
momento como realidades valiosas. Ello justifica
que la educacion en si misma sea un valor y que,
en consecuencia, todo concepto o definicion de
ella, expresa o implicitamente, conlleve referencia
axioldgica” (Porta, 2003, p.57).
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Teniendo en cuenta la moralidad de la ensefianza,
en este articulo abordaremos algunas categorias
resultantes del andlisis de las encuestas narrativas
andnimas a los estudiantes que incluian: a) la
identificacion de los profesores de su carrera que
consideraban ejemplos de buena ensefianza; b) la
justificacion de su oposicion por medio de frases
breves; y c) la mencién de cinco palabras que a su
criterio resumieran las caracteristicas de la buena
ensefanza de estos docentes. Posteriormente
se identificaron los docentes memorables y se
realizaron entrevistas biograficas en profundidad.
Los profesores “memorables” pueden definirse
como aquellos que han dejado huellas en el
recuerdo de sus alumnos por su buena ensefianza
(Alvarez y Porta, 2008).

Aspectos morales de la ensefianza

Es sumamente interesante, ala hora de abordarla
manera de entender la educacién y las practicas,
retomar el trabajo de Philip Jackson (2002) donde
revisa la existencia de dos tradiciones antagdnicas
presentes en los debates entre los educadores
tradicionalesy los progresistas, que contrastan los
méritos de la ensefianza centrada en la materia o
centrada en el alumno. Jackson denomina a estas
posturas enseflanza “mimética” y ensefianza
“transformadora”, para plantear su propio
enfoque sin involucrarse directamente con las
controversias mencionadas. La tradicién mimética
0 epistémica, “se centra en la transmisién de
conocimientos facticos y metodoldgicos de una
persona a otra, a través de un proceso imitativo”
y en el método de ensefianza (Jackson, 2002,
p.156). El conocimiento transmitido puede
ser juzgado correcto o incorrecto, exacto o
inexacto, por comparacion con el conocimiento
del docente o de algun material didactico. La
tradicién transformadora, mediante el empleo
del adjetivo “transformador”, “describe lo que
esta tradicion considera que la buena ensefianza
es capaz de lograr: una transformacion, de una
u otra clase, en la persona ensefiada; un cambio
cualitativo a menudo de grandes proporciones”
(Jackson, 2002, p.160).



Siglos atras, se trataba de una “mision religiosa”,
en el marco del contexto socio-histérico;
mas tarde, cuando la educacidn asumidé una
orientacion laica, los educadores se propusieron
conseguir una transformacién del caracter, la
moral y la virtud. En la actualidad, los rasgos
gue intentan cambiar los educadores se refieren
a actitudes, valores e intereses. Esta manera
de entender la ensefianza “suele verse como
mas elevada o noble que la de tipo mimético”
(Jackson, 2002, p.161). En cuanto al interrogante
acerca de si las transformaciones en los
estudiantes efectivamente se producen mediante
las intervenciones pedagodgicas, Jackson sefala
que si bien algunos estudios respaldan mediante
pruebas testimoniales que “al menos algunos
docentes efectivamente modifican el caracter,
inculcan valores, moldean actitudes, generan
nuevos intereses y logran transformar de manera
profunda y duradera por lo menos a algunos de
sus alumnos” (Jackson, 2002, p. 164), su interés
principal se centra en el aspecto practico, es
decir, de qué manera actuan los profesores para
obtener esos “rasgos benéficos”.

Paralackson, hablardeensefianzatransformadora
es hablar de un “cometido moral” que significa
que los docentes intentan que los estudiantes
se conviertan en personas mejores, no solo mas
cultas y capacitadas, sino también mas virtuosas,
mas participes de un orden moral en evolucién
y un cometido filoséfico; para cambiar a sus
alumnos recurren a medios no dogmaticos, como
la argumentacion y la discusion, permitiendo que
los estudiantes piensen por si mismos.

Elautor aclara que una ensefianza transformadora
puede ocurrir sin una intencidén consciente de
los docentes, quienes incluso pueden pasar
por alto las dimensiones morales de su labor.
Esta consideraciéon establece la posibilidad
de que en ocasiones se trate de aprendizajes
transformadores  incidentales, dentro del
fenédmeno de las consecuencias imprevistas de la
ensefanza. Debido a esto, Jackson se pregunta si
los docentes trabajan en esta tradicion a veces sin
saberlo; en tal sentido, introduce la posibilidad

de eliminar la distincidon tajante entre ambas
tradiciones, puesto que ademas, la practica
de algunos docentes puede incluir de manera
alternada aspectos de una u otra tradicion. Aun
asi, el autor afirma que la tensién y rivalidad entre
ambas tradiciones existe y permanece, debido a
que se trata de “polos opuestos del pensamiento
educativo” (Jackson, 2002, p.189).

Jackson expresa su interés en que los docentes
reflexionen al respecto, para que no caigan en
los extremos de cada tradicion y logren que
de la tension surjan efectos constructivos y no
destructivos. Si bien cree en la “improbabilidad
de la reconciliacion de las dos tradiciones”,
aclara que hay casos de “inusuales docentes que
parecen lograr una combinacién casi perfecta de
lo mimético y transformador” (Jackson, 2002,
p.190).

La reflexion del profesor opera dentro de los
propios sistemas de comprension, entonces debe
evitar transformarse en una solitaria reflexion
introspectiva; ental caso, “el profesor desarrollara
su practica profesional reflexionando sobre la
accion, en relacién con los parametros que él
mismo se fije. Por tanto, se produce un refuerzo
de su practica”, por lo cual es conveniente realizar
una practica reflexiva colaborativa con colegas
(Brockbank y Mc Gill, 2002, p.129).

En este sentido, cobran gran importancia los
relatos de los profesores: “El esfuerzo de dar
forma de narracién a las experiencias vividas
también crea sentidos y nos brinda la posibilidad
de recuperar historias, tradiciones, maneras
de pensar y obrar” (Litwin, 2012, p.19). Litwin
observa que si bien durante décadas fueron
muchas las razones por las que se sostuvo la
importancia de ensefiar, muchas veces “las
razones de los educadores se instalan en el
terreno estrictamente personal” lo que lleva a
preguntarse por qué en las Ultimas décadas se
han desvalorizado las razones personales (Litwin,
2012, p. 21). En esta practica reflexiva de los
profesores: “Reflexionar significa preocuparse
y prestar atencidn aun dentro de un torbellino
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de acontecimientos, y darse cuenta de que hay
situaciones que por el solo hecho de existir exige
que pensemos en ellas” (Litwin, 2012, p.28).

Litwin sostiene el valor de reconstruir las practicas
y proseguir en el camino de la practica reflexiva
para generar buena ensefanza, en tal sentido:
“las narraciones de los docentes, sus intuiciones,
la sabiduria practica, (...) constituyen un nuevo
marco de pensamiento para el estudio de las
practicas de ensefianza” (Litwin, 2012, p. 26).

El valor de la “buena enseianza”

Gary Fenstermacher (1989) advierte sobre la
posibilidad de confundir el significado de “buena
ensefianza” con “ensefianza con éxito”. Aclara
que el término “ensefiar” esta vinculado al
término “aprender” en una conexién semantica
imbricada en el lenguaje, pero se trata de una
relacion ontoldgica, no de una relacién causal.
La relaciéon ontoldgica significa que hay una
dependencia entre la existencia de alguien que
es ensefiante y la existencia de alguien que es
estudiante; en tal sentido, no habria dependencia
causal lineal entre la ensefianza y el aprendizaje
entendido como logro, o como éxito de la accion
de enseiiar.

El aprendizaje entonces se entiende como
resultado del estudiante, no como un efecto de
la ensefianza como causa. Esto no implica asignar
la responsabilidad de aprender udnicamente
al alumno, puesto que el profesor tiene
responsabilidad en los logros o el fracaso de sus
alumnos. Lo que resalta Fenstermacher a partir
de la discusién de la dependencia ontoldgica,
es que ésta permite una revision del concepto
de ensefianza, fundamentando la concepcién
de que el profesor no transmite o imparte el
contenido al estudiante; mas bien el profesor
instruye al estudiante sobre cémo adquirir el
contenido. Sus tareas consisten en seleccionar
y adaptar el material al nivel del estudiante,
proporcionarle oportunidades para acceder
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al contenido, monitorear su progreso, darle
oportunidades para ejercitar sus capacidades
de estudio, estimularlo para que se interese en
el material, e instruirlo sobre las exigencias del
rol de estudiante. La principal diferencia de este
esquema con respecto a las tareas del profesor
con las actividades consideradas propias de la
enseflanza en la bibliografia general sobre la
tematica, radica en que el profesor es importante
para las actividades propias de ser un estudiante,
no solo para la adquisicion comprobada del
contenido por parte del alumno, entendida ésta
como rendimiento. Entonces, la dependencia
ontolégica de la ensefianza con respecto al
aprendizaje no justifica la deduccion causal, en el
analisis de lo que se considera una ensefianza con
éxito (Fenstermacher, 1989, p.150-156).

Ahora bien, con respecto a lo que se considera
“buena ensenanza”, Fenstermacher senala un
problema para su definicion que radica en que el
adjetivo “bueno” no es sinébnimo de “con éxito”;
en este contexto, la palabra “buena” tiene un
sentido doble, e implica tanto fuerza moral como
epistemoldgica.

Posteriormente, Fenstermacher y Richardson
(2005) redefinen la buena ensefianza al
reflexionar sobre la calidad; asi preservan la
buena ensefianza como aquella que involucra el
aspecto de la ensefianza guiada por principios
de instruccion defendibles y racionalmente
sélidos en cuanto a la selecciéon de contenidos
y métodos apropiados, pero a la vez incluyen
lo que denominan “ensefianza exitosa”, que se
define en funcidén de los logros de los estudiantes
al aprender los contenidos alcanzando un
nivel de pericia razonable. Fenstermacher y
Richardson puntualizan que la buena ensefanza
es s6lo uno de los cuatro elementos necesarios
para que pueda darse una ensefianza de
calidad, ya que debe existir voluntad y esfuerzo
de estudio por parte del alumno, un medio
familiar, comunitario y escolar sustentador de
la ensefianza y del aprendizaje, oportunidades
para ensefiar y aprender materializadas en
instalaciones, tiempos y recursos y, por ultimo,



buena ensefianza, como la hemos definido
anteriormente. Si bien la buena ensefianza es
s6lo uno de los elementos, es el Unico que es
directamente dependiente del buen profesor y
en consecuencia la Unica condicidn sobre la que
el docente puede intervenir expresamente. El
ensefar y el aprender son considerados por los
autores como dos procesos diferentes, y si bien
el objetivo ultimo de la ensefianza es que los
alumnos aprendan, el aprendizaje depende de
un entramado de factores y condiciones internas
y externas del cual la buena ensefianza es sélo
una parte.

Aqui se tornan sumamente interesantes los
aportes de Fenstermacher y Soltis, cuando se
refieren al enfoque liberador en la ensefianza.
Los autores agregan una subdivisién a dicho
enfoque al que denominan “liberador critico” o
emancipador. La tarea central de los educadores
criticos, “es ayudar a cada uno de sus alumnos a
descubrir hasta qué punto su vida estd construida
por influencias como las normas, las tradiciones,
las reglas y los valores del grupo dominante de la
sociedad” (Fenstermacher y Soltis, 2007, p. 143).
El objetivo es ayudar a los estudiantes a que se
liberen de ciertas restricciones a su libertad de
elegir, tomando conciencia de estas limitaciones,
pero ademas, convirtiéndose en agentes de las
soluciones a los problemas mediante “la accion
o praxis, como la llaman con frecuencia los
liberadores criticos” (Fenstermacher y Soltis,
2007, p. 144).

En el mismo sentido, para Henry Giroux, los
educadores: “Debemos hacer un esfuerzo
honesto para ser criticos con la naturaleza de
nuestra autoridad, tan cargada de valores, y al
mismo tiempo asumir la tarea fundamental de
educar a alumnos y alumnas para que acepten
su responsabilidad en el rumbo de la sociedad”
(Giroux, 2008, p.19). Paulo Freire también
expresa en esta linea que “La tarea fundamental
de educadores y educadoras es vivir éticamente,
practicar la ética diariamente con los estudiantes”
(Freire, 2009, p.35). Finalmente, para Peter Mc
Laren (1997) se necesitan principios éticos para

orientar la direccién de la pedagogia critica y
ésta debe evitar el reduccionismo econdmico
y ocuparse de las formaciones culturales en la
construccion de subjetividades de los alumnos.
Desde su perspectiva, los tedricos criticos
también deberian considerar una reforma
curricular “que vincule la razén a los valores y a la
reflexidn ética sobre la emancipacion y la justicia
social” (McLaren, 1997, p. 51).

En el marco de este contexto critico, la ensefianza
exige una opcion por la supresién de las
condiciones que producen sufrimiento humano y
un compromiso con la transformacidn social. En
tal sentido se entiende que el fin de la educacion
es la emancipacion de los estudiantes; se trata
de lograr auténticas practicas de libertad (Freire,
1990, 2009; Giroux, 1990, 2003, 2004, 2008; Mc
Laren, 1994, 1997).

Para Edith Litwin, el concepto “buena ensefianza”
hace referencia directa a “buenas practicas de
ensefanza”. Afirma que: “Las buenas practicas
suceden cuando subyacen a ellas buenas
intenciones, buenas razones, y sustantivamente,
el cuidado por atender la epistemologia del
campo en cuestion” (Litwin, 2012, p. 219).

La buena ensefanza se relaciona con la manera
particular en que el docente favorece los
procesos de construccion del conocimiento. Esto
implica una construcciéon elaborada en la que se
pueden reconocer los modos en que los docentes
abordan su campo disciplinario y que se expresan
en el tratamiento de los contenidos, los supuestos
gque maneja respecto del aprendizaje, las
practicas metacognitivas, el estilo de negociacidn
de significados que genera, las relaciones entre
la practica y la teoria que involucran lo metddico
y la particular relacién entre el saber y el ignorar
(Litwin, 1998, p. 158-159).

Enfoque metodoldgico de estudio
La investigacion cualitativa es el marco

metodoldgico del cual partimos para profundizar
el abordaje de nuestro objeto de estudio. Es
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apropiado partir desde la investigacidn cualitativa
ya que nuestra finalidad es comprender a las
personas en su propio contexto, escuchando voces
y privilegiando su cualidad humana. Investigamos
la ensefianza comprometidos en la tarea de
comprender sus fendmenos. Nuestra investigacion
se centra en las personas, en sus acciones y
sus desempefios en sus posiciones sociales, en
este caso, como miembros de una comunidad
educativa, asi como sus interpretaciones de sus
experiencias cotidianas, sus orientaciones, valores
y creencias hacia el medio y hacia si mismos.

Adoptamos especificamente el enfoque narrativo
puesto que “permite reconstruir y reorganizar la
experiencia a través de la narrativa, atribuyendo
significados al pasado con referencia al presente
y a las concepciones personales” (Porta, 2011, p.
267). La adopcidon de este enfoque no se limita a
una simple metodologia para la recogida y analisis
de datos, ya que representa un enfoque en si
mismo dentro de la investigacion cualitativa, el
cual se sustenta en una serie de supuestos (Bolivar,
Domingo y Fernandez Cruz, 2001).

El enfoque es narrativo, por cuanto la practica y el
conocimiento experiencial son representados por
via narrativa; es constructivista, en tanto el pasado
se explica, construye e interpreta con referencia
al presente; es contextual ya que las historias sélo
tienen sentido en sus contextos sociales, culturales,
e institucionales; es interaccionista por cuanto los
significados se construyen e interpretan (individuo
y contexto), y las fuentes no tiene existencia “real”,
sino que son construidos en/con los relatos; y por
ultimo es dindmico, en tanto posee dimensiones
temporales.

Entalsentido,laelecciéndelametodologiatambién
obedece a nuestros supuestos epistemoldgicos de
que la realidad es subjetiva e intersubjetiva; no
se trata de realizar el intento de mantener una
postura neutral basada en el supuesto de que la
naturaleza de la realidad es objetiva, a modo de la
vision positivista de la investigacion.
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El enfoque hermenéutico asume que el lenguaje
norepresenta larealidad, sino que la construye. La
funcion del lenguaje es clave en la construccidn de
sentidos, porque los pensamientos, sentimientos
y acciones estdn mediados semidtica vy
linglisticamente; el sentido proviene del propio
discurso, no de su referencia. La subjetividad
como construccién social se conforma en el
discurso (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001,
p. 22), puesto que “la linglisticidad caracteriza
en general a toda nuestra experiencia humana
del mundo” (Gadamer, 2003, p. 547). El enfoque
narrativo toma a los relatos de los sujetos como
género discursivo especifico (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 2001).

Pasajes narrativos de las encuestas estudiantiles

La encuesta realizada a grupos de estudiantes
avanzados del Profesorado en Historia de la
Universidad Nacional de Mar del Plata incluia un
primer item donde los estudiantes nombraban
a los profesores que consideran ejemplos de
buena ensefianza. Del analisis de su eleccién
surgieron los nombres de los docentes que
posteriormente  fueron  entrevistados en
profundidad. En el segundo item se les solicitd
a los alumnos que explicaran con frases breves
el porqué de su eleccion, y en el tercero se les
pedia que proporcionaran cinco palabras claves
gue resumieran las caracteristicas de la buena
ensefianza de los docentes previamente elegidos
por ellos, con la intencidon de relevar, entre otras
cuestiones, los valores morales inherentes a su
ensefanza. Segun se observa a partir del analisis
de las encuestas, los docentes memorables
de nuestro estudio son ejemplos de buena
ensefianza por dos aspectos fundamentales: su
experticia profesional y las cualidades propias
de su personalidad, entre las que se destacan el
compromiso, el afecto y la pasion.

A) Buena ensefianza: combinacion de
formacion profesional 'y cualidades
personales.

La experiencia profesional, o formacion
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profesional de los docentes, incluye tres
elementos fundamentales: el conocimiento que
los profesores tienen de su disciplina, su manera
de preparar sus clases y su manera de tratar a sus
estudiantes.

Bain nos advierte sobre la cuestion del
conocimiento. La profundidad del mismo no es
condicion suficiente para llegar a ser un profesor
extraordinario, porque “si lo fuera, cada gran
erudito podria ser un gran profesor” (Bain, 2007,
p.27). Para dichos profesores, el conocimiento es
construido, no recibido, de modo que sostienen
una concepcion del estudiante como portador
de paradigmas previos a partir de los cuales
construyen su aprendizaje; por lo cual, no
intentan la trasmisiéon de conocimientos sino
estimular la construccién de nuevos modelos.

En suma, los buenos profesores ensefian sus
propias disciplinas en un contexto centrado
en el desarrollo intelectual, y a menudo ético,
emocional y artistico de sus estudiantes por
estimar el valor de una educacidn integral. Segun
Bain, los mejores profesores universitarios crean
un entorno para el aprendizaje critico natural,
que consiste en enseflar motivando a sus
estudiantes mediante actividades que provoquen
curiosidad, la reflexién sobre sus supuestos y el
examen de sus modelos mentales de la realidad,
creando un entorno en el que los estudiantes se
sientan seguros para poder arriesgarse aunque se
equivoquen, pero que se realimenten y continden
intentando (Bain, 2007)

En cuanto a la formacién profesional de los
docentes elegidos por los alumnos de la carrera
de Historia, asilo expresan en el item 2:

Los docentes seleccionados son profesores que sin
perder la “calidad académica” de sus clases, logran
un equilibrio entre lo disciplinar, la didactica y la
participacion reflexiva de los estudiantes (Encuesta
4)

Los docentes elegidos a mi juicio comparten una
caracteristica fundamental: hacen lo complejo ac-
cesible sin resignar esa complejidad. (Encuesta 8)

Son profesores que ademds de tener una forma-
cion excelente a lo que respecta el contenido,
tienen un trato cordial y son claros a la hora de
abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje. (En-
cuesta 18)

El conocimiento general como herramienta peda-
gbgica. La interaccidn con el alumnado para poder
“bajar” los contenidos curriculares al espacio auli-
co. (Encuesta 23)

Demostraron una sélida preparacion y una enor-
me preocupacion por transmitir los sélidos cono-
cimientos que poseian. (Encuesta 32)

Elegi aquellos profesores porque fueron los que
considero mejor prepararon las clases y explicaron
muy bien los contenidos de las catedras. También
los elijo por el gran conocimiento que demostraron
al momento de transmitirlo. (Encuesta 43)

La gran mayoria de los alumnos encuestados
hacen referencia a las condiciones morales
personales de los profesores, resaltando con
mayor ahinco el compromiso y la pasion. La
confianza que les generan estos docentes y su
trato cordial son dos rasgos que también surgen
en la opinién de los estudiantes.

La eleccién esta relacionada con el compromiso
que tienen para dar sus clases, es importante en
cada uno de ellos la llegada con los alumnos. (En-
cuesta 12)

Sus clases siempre fueron claras. Su calidez con la
que dictaban sus clases, generaban un clima de
participacion. (Encuesta 14)

Claridad en las explicaciones. Acercamiento a
cada estudiante en particular, haciéndonos sentir
que no somos un numero. Compromiso de apoyo
cuando no se entendian determinados temas. (En-
cuesta 25)

Son docentes comprometidos con su catedra y el
alumnado. Siempre respondiendo a nuestras du-

Aguirre Jonathan
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das y sus clases estaban planificadas. (Encuesta 24)

Considero que son docentes comprometidos y
apasionados en su profesion. (Encuesta 28)

Son docentes muy comprometidos y apasionados
en lo que hacen (Encuesta 20)

Respecto de los valores personales antes
mencionados, Bain (2007) nos ilumina
nuevamente son su aporte. El autor destaca
dos elementos caracteristicos de los mejores
profesores: la buena oratoria y el lenguaje calido.
Con respecto a la buena oratoria, esta consiste
en establecer una comunicacion a modo de
conversacion con los estudiantes, interactuando
con ellos y promoviendo el didlogo con cada
persona del aula, incluyendo gestos y un lenguaje
corporal que les permita llegar a todos los
estudiantes- que incluye también la direccion
de su mirada- segln les parezca conveniente;
por ejemplo, para captar el interés en una clase
numerosa.

Con respecto al lenguaje calido, Bain (2007)
lo opone al lenguaje frio que trasmite
informacidn, puesto que el lenguaje calido “lleva
a los estudiantes hasta el interior de la materia,
implicandolos intelectual y emocionalmente. Los
profesores usan el lenguaje calido para invitar,
para estimular” (Bain, 2007, p. 137-139).

Otro aspecto a resaltar del buen docente es su
gran confianza en los estudiantes. Los profesores
extraordinarios asumen que sus estudiantes
quieren y pueden. Esa confianza permite que
los estudiantes pregunten sin ser avergonzados
o reprochados y se puedan discutir libremente
diversos puntos de vista. Esta confianza iguala,
en el sentido que son compafieros de ruta de sus
estudiantes, en un “viaje que emprendian con sus
estudiantes en busca de mayor entendimiento”
(Bain, 2007, p.159)

En el item 3 de la encuesta, también los conceptos
de los alumnos se refieren tanto a la experiencia
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profesional como a las condiciones personales
de los docentes. Las mas repetidas son sin
duda las que refieren a la formacion académica
disciplinar- en la carrera de Historia esto se
aprecia claramente. Pero los conceptos sobre las
condiciones personales de los docentes también
ocupan un lugar destacado en sus analisis. Los
conceptos mencionados por los alumnos son los
siguientes:

Critica. Erudicion. Compromiso. Innovacién. Ama-
bilidad. Explicativos. Estructurados. Comprome-
tidos. Amables. Actualizados. Responsables. Pre-
parados. Predispuestos. Reflexion. Profundidad.
Interés. Claridad. Comprensibles. Sencillos. En-
tretenidos. Dedicacion. Accesibilidad. Didacticos.
Sociables. Alegres. Honestidad. Formacion. Capa-
cidad. Profesionalismo. Pedagogia. Eficiencia. Se-
guridad. Respeto. Organizacion. Humildad. Exigen-
cia. Creatividad. Precision. Motivacion. Carisma.
Pragmatismo. Politica. Flexibilidad. Humanidad.
Talento. Grandeza. Consideracion. Calidez. Toleran-
cia. Idoneidad. PASION. (Grupo de encuesta total)

Segln Day (2006), a los alumnos les importa
la formacion académica de sus profesores, la
conjuncion entre lo que saben en el campo
disciplinary sus conocimientos didacticos; pero es
fundamental tener en cuenta que a los alumnos
también les importa: lo que el profesor es como
ser humano. Esto incluye la pasidon que manifiesta
por su materia y por la enseianza, la confianza
gue deposita en sus alumnos, la forma de valorar
el desempefio de los alumnos y su compromiso
con la ensefianza (Day, 2006, pp.54-57). Teniendo
en cuenta estas consideraciones y nuestros
intereses para este articulo, seleccionamos
del item 3 los conceptos de los alumnos
directamente vinculados con aspectos morales
de la ensefianza: Compromiso. Amabilidad.
Actualizacién. Profesionalismo. Alegres.
Honestidad. Creatividad. Motivacion. Grandeza.
Talento. Politica. Tolerancia. Calidez. Seguridad.
Predispuestos. Entretenidos. Humanidad.
Interés. Comprension. Responsabilidad. Respeto.
Carisma. Exigencia. Reflexion.
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B) Cualidades personales de los profesores
memorables

Para abordar la buena docencia, se torna
entonces imprescindible reflexionar respecto de
las actitudes de aquellos profesores que por sus
cualidades han sido elegidos por sus estudiantes.
Estos docentes tienen plena fe en la capacidad
de logro de sus alumnos, en su predisposicion
a tomarlos en serio y en su compromiso en
conseguir que las practicas surjan del respeto y
el acuerdo mutuo entre estudiantes y profesores.
Los mejores profesores intentan tomarse
seriamente a sus estudiantes como seres
humanos, y los tratan de la misma forma como
podian tratar a cualquier colega: con justicia,
compasién y preocupacion (Bain, 2007, p.92)

En nuestro estudio, los alumnos destacan los
valores personales de los profesores elegidos.
Los conceptos mencionados por la mayoria de
los estudiantes son los que refieren a cualidades
personales de los profesores manifestadas
en su relaciéon con ellos, y en la relaciéon con
su asignatura: compromiso, respeto, pasion,
humildad, honestidad, profesionalismo,
amabilidad, interés, dedicacion, humanidad,
idoneidad, calidez.

Estos conceptos estan expresados en el item 2 de
la siguiente manera:

Compromiso

Los elegi porque son docentes muy comprometi-
dos y apasionados en lo que hacen (Encuesta 20)

Personas que fueron mucho mas que docentes
universitarios, comprometidas con la disciplina,
con su profesién. De cada uno note la preocupa-
cion por lograr nuestro aprendizaje. (Encuesta 22)

Respeto
Son profesores que tienen mucho respeto hacia el
alumno (Encuesta 37)

Pasion
Todos tienen compromiso y una enorme pasion

orsitaria desde la ¢

sores mem

va de los estudiantes: conjuncion de

por lo que hacen, pudiendo conectar las nuevas
tecnologias al conocimiento acabado de los temas
(Encuesta 8)

Dedicacién

Su exigencia, su dedicacion, su puesta en discusion
de los diferentes problemas de la historia (Encues-
ta 36)

Calidez

Sus clases siempre fueron claras en sentido orga-
nizativo. Su calidez con la que dictaba sus clases
generaba un clima de participacion ya que llamaba
a la curiosidad, o preguntaramos, reflexionemos
sobre la temdtica. (Encuesta 14)

Cullen (1996) afirma que es importante que la
ensefianza se ocupe del pensamiento critico y
del didlogo respetuoso, porque en la actualidad
se necesita un sujeto social pluralista, capaz de
respetar las diferencias, de dialogar con razones.
Aclara que el pluralismo no es simplemente
tolerancia sino la posibilidad de compartir
proyectos comunes con quienes piensan
diferente. Uno de los valores democraticos
es la participacion, que, como forma de vida
democrdtica, implica valores morales como la
solidaridad, la responsabilidad y una convivencia
justa; pero también la ensefianza debe contribuir
a “descubrir y desarrollar el cuidado solidario del
otro” (Cullen, 1996, pp. 39-43).

Conclusion

Los resultados del andlisis de las encuestas
realizadas a los estudiantes muestran que en su
apreciacion de los profesores que consideran
ejemplos de buena ensefianza, la gran mayoria
de ellos valora simultdneamente la experticia
profesional de los profesores y las condiciones
morales personales de los profesores. En lo
que respecta especificamente a sus cualidades
morales, la mayoria de los estudiantes destacé
el compromiso, el respeto, la responsabilidad, la
dedicacion, y la pasion.

Estos hallazgos pueden vincularse con las

Aguirre Jonathan

331



332

reflexiones de Bain con respecto a los buenos
profesores, quienes, segun afirma, ensefian sus
propias disciplinas en un contexto centrado en
el desarrollo intelectual pero también ético y
emocional de sus estudiantes porque estiman
el valor de una “educacién integral”. Ademas, se
toman en serio a todos sus estudiantes, y tratan
a todos y cada uno de ellos con respeto (Bain,
2007, pp.85-90).

Asimismo, consideramos que el abordaje de la
pasién es central para poder entender la buena
docencia y guiar la formacién docente. Asi, la
pasidon se deja ver como una realidad evidente
dandole a las personas y sus cualidades humanas
un rol protagonico en el éxito pedagdgico. Day
(2006) define a la pasion como compromiso moral
y emocional, preocupaciéon por los alumnos,
energia, sentido claro de identidad, creatividad,
capacidad de reflexién dialéctica y compasion.
Sin lugar a dudas, los docentes elegidos por los
estudiantes de la carrera de Historia son, en su
mayoria, docentes apasionados.

En este trabajo recuperamos la centralidad de los
valores morales en la educacién. Las categorias
sobre las que trabajamos se apoyan en esos
principios morales que son recuperados por los
estudiantes: la ética, el intelecto, el afecto, el
compromiso y la pasién. Estos conforman, para
los alumnos, las caracteristicas centrales de
aquellos docentes memorables que han pasado
por sus vidas. Estas son miradas que no podemos
desmerecer y que deben ocupar la centralidad
del debate en relacién a la “buena ensefianza” y
el “buen aprendizaje” en la Universidad.

Los alumnos necesitan que los docentes sean ca-
paces de ser ellos mismos en la clase, que combi-
nen su persona con lo profesional, que se apasio-
nen con lo que ensefian, y con quienes reciben su
ensefianza, que tengan fines morales, que se com-
prometan con una ensefianza creativa, que nunca
se presten solo en relacidon con sus competencias
técnicas y que reconozcan que la ensefianza y el
aprendizaje comprometen las emociones y el inte-
lecto propio y el de los alumnos (Day, 2006, p.78)
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Notas

1 Becario de Investigacion Categoria Estudiante Avanzado. Universidad Nacional de Mar del Plata.
Funciones docentes en la asignatura Problematica Educativa. Departamento de Ciencias de la Edu-
cacion. Facultad de Humanidades. UNMDP. Es miembro del Grupo de Investigaciones en Educacién y
Estudios Culturales (GIEEC).
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Resefia Libro
Autoridad profesoral en la universidad publica argentina

Comentario de La Autoridad en la Universidad.
Vinculos 'y experiencias entre estudiantes,
profesores y saberes. Maria Paula Pierella.
Editorial Paidds, Coleccion Cuestiones de
Educacién. Buenos Aires, mayo 2014.

La preocupacidn por la reconfiguracion de
la nocion de autoridad ha llevado a Maria
Paula Pierella a indagar sobre esta cuestion.
La inquietud central de la investigadora ha
sido la exploracién acerca de los alcances, la
conservacion y la redefinicion del concepto de
la autoridad profesoral en la universidad publica
argentina. Este trabajo se encuadra en su vasto
y fértil trabajo sobre la experiencia estudiantil,
en el cual la Dra. Pierella ha participado como
miembro del equipo de investigadores del
Instituto de Investigaciones Gino Germani. La
hipdtesis central de esta investigacion radica
en que “la autoridad no es una sustancia que
se posea, independientemente de los procesos
de reconocimiento desplegados por los sujetos
que otorgan a otros ese derecho de obtener
legitimidad” (p.20). Los sujetos que en el ambito
universitario empoderan a los docentes con
“autoridad” son los estudiantes. Es por ello
que esta investigacion ha sido llevada a cabo
desde la perspectiva de los estudiantes, ya que,
conceptual y epistemolégicamente, al decir de
Sandra Carli en el prélogo, “la autoridad no puede
ser pensada por fuera del vinculo en torno al cual
se construye” (p.9). En este caso, los estudiantes
entrevistados pertenecen a diversas carreras de
la Universidad Nacional de Rosario.

Este libro, como corolario de la tesis doctoral
de Pierella, estd organizado en cinco capitulos.
El primer capitulo, “La autoridad pedagdgica en
la institucion universitaria” evidencia una sdlida
y extensa indagacién tedrico-epistemoldgica

Verdnica B. Ojeda’

sobre autores clasicos y contemporaneos desde
un entramado de miradas provenientes de
diversos campos disciplinares como la filosofia,
la sociologia y la educacion, donde se ponen en
relieve cuestiones como la nocién de autoridad
en instituciones educativas, la asimetria en el
vinculo pedagodgico y las tensiones en torno a
esta problematica.

El segundo capitulo, “las trayectorias
estudiantiles y las visiones sobre la autoridad:
analisis retrospectivo, critica del presente e
imaginacion del futuro” recupera los relatos de
los estudiantes acerca de la relacién entre la
autoridad, los procesos de afiliacidn institucional,
la contencidn y el reconocimiento, y las huellas
de la autoridad profesoral en los estudiantes.
Asimismo, se incluye una exploracién sobre
el par como figura de autoridad en el contexto
universitario.

En tercer lugar, en “La autoridad, el respeto y la
vocacion docente en la formacién profesional”
Pierella indaga acerca de las particularidades del
contexto universitario y analiza cuestiones como
la docencia universitaria y la vocacion docente, el
conocimiento experto, y el reconocimiento vy el
respeto en situacidén de examen.
Enelcuartocapitulo,las potentesinterpretaciones
de la investigadora giran en torno a la autoridad
ligada no sdlo a la ensefanza, sino también a
otras dimensiones de la cultura institucional,
como la investigacidn y aquello que sucede en
relacion a la autoridad al interior de los grupos de
investigacion. El capitulo se titula “La autoridad,
las relaciones cara a cara y en compromiso con la
ensefianza en la formacidn cientifica.”

Por ultimo, en el capitulo cinco, “La autoridad y
la pasidn: paradojas del carisma en la formacién
humanistica” Pierella se centra en entrevistas a
estudiantes de la carrera de Letras. En el mismo,
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la autora recupera el lenguaje de las emociones,
la relacién de autoridad del libro, como “objeto
sagrado” en esta disciplina, la pasién, y la
tradicién como figura de autoridad central entre
los estudiantes de esta carrera.

Sin dudas, este libro constituye un aporte valioso
no sélo a las discusiones sobre las distintas
dimensiones de la Universidad publica argentina,
sino también a la literatura sobre la autoridad
pedagdgica en todo tipo de instituciones. Esta
obra interpela antiguos paradigmas acerca
de las intrincadas relaciones entre autoridad,
transmisién de conocimiento y los sujetos
implicados en dicho proceso.

Notas

1 Verdnica B. Ojeda es docente e investigadora
de la Facultad de Humanidades de la UNMDP.
También es doctoranda del Doctorado en
Humanidades y Artes con mencion en Educacion
que dictala UNR.
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Cometario Evento

La investigacién biografico-narrativa en educacion superior. Contra el
“desperdicio de la experiencia'” y la vida en la investigacién.

Esta resefia da cuenta de los trabajos presentados
en un Simposio sobre Investigacién Biografico-
Narrativa en el marco del VIII Congreso
Iberoamericano de Docencia Universitaria y de
NivelSuperiorque sellevd acaboenla Universidad
Nacional de Rosario durante los dias 21 al 23
de abril de 2014. Participaron del mismo: Luis
Porta, UNMDP/CONICET (Coordinador), Zelmira
Alvarez y Maria Marta Yedaide (Universidad
Nacional de Mar del Plata, Argentina del Grupo
de Investigaciones en Educaciéon y Estudios
Culturales —GIEEC); José Ignacio Rivas Flores y
Analia Leite Mendez (Departamento de Didactica
y Organizacion Escolar. Facultad de Ciencias
de la Educacién — Universidad de Malaga.
Espafia); Maria Teresa Alcald (Universidad del
Nordeste, Argentina); Maria Paula Pierella
(Instituto de Investigaciones Rosario en Ciencias
de la educacién (IRICE-CONICET); Facultad de
Humanidades y Artes, Universidad Nacional de
Rosario, Argentina); y Maria Cristina Martinez
y Silvia Branda (Universidad Nacional de Mar
del Plata, Argentina). El eje del congreso en el
que se desarrolld el simposio fue el de Ensefiar
y aprender en el aula universitaria y de nivel
superior.

El simposio puso su foco de atencidon en el
campo de la investigacion narrativa y biografico-
narrativa en la Educacién Superior. Reencontrarse
con la vida y la experiencia de los sujetos (ya
sean docentes o estudiantes) nos permitié no
desperdiciar aspectos que resultan ser centrales
al momento de comprender la identidad
profesional, el desarrollo docente o las practicas
pedagdgicas. De esta manera, vida y experiencia
constituyeron una trama en la que es necesario
hurgar para comprender mejor lo que pasa en las
aulas universitarias.

Luis Porta?

El trabajo de Porta, Alvarez y Yedaide analizd
cuestiones relacionadas con la pasidn, su
ubicuidad y la intimidad entre la docencia y la
vida, permitiendo que los afectos, las emociones
y elamor entren sin mas en el aula. La perspectiva
decolonial ayudd a los autores a tejer y tender
puentes con las categorias trabajadas. El aporte
de Rivas Flores y Leite Mendez estuvo apoyado
en una primera etapa de su investigacion sobre
la identidad profesional docente. En este sentido,
analizaron aspectos relacionados con las rutinas
escolares, la disciplina y la evaluacidn, la ausencia
de modelos de género, los vinculos y los modelos
que se generan a partir de la representacion
que los docentes tienen y sus sistemas de
pensamiento y accidn.

El trabajo de Alcald aporté al sentido del
conocimiento profesional docente y las “vias
de acceso” que dan cuenta de su complejidad.
Frente a esto, planted la especificidad de este
tipo de investigacion y las relaciones generadas a
partir del vinculo investigador-sujeto investigado
en torno a la generacidn e inspiracidn de buenas
practicas de ensefianza en la universidad.

El aporte de Pierella recuperd itinerarios
biograficos, trayectorias académicas y recorridos
institucionales de profesores para poder historizar
la comprension de los procesos que se ponen
en juego en la transmisién del conocimiento, al
interior de carreras y disciplinas atravesadas por
diferentes tradiciones e historias institucionales y
epistemoldgicas.

Por ultimo, Martinez y Branda abordaron la
cuestion de los profesores memorables en la
enseflanza de las disciplinas proyectuales, a
través de dos perspectivas complementarias: un
marco conceptual que entiende la ensefianza y el
aprendizaje disciplinar en su complejidad y otro
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campo mayor que atraviesa dicha especificidad,
vinculante al desarrollo personal y profesional
de los docentes, las practicas significativas y las
relaciones entre estudiantes y profesores.
Lostrabajos presentados en el simposio apostaron
por la “voz de los sujetos”, por la narracién, por
la vida y la experiencia como una posibilidad de
correr el velo que recubre las practicas educativas
y que nos ayuda a entender mejor qué pasa en
las aulas universitarias.

Notas

1 Se utiliza esta categoria de Boaventura de
Souza Santos y corresponde al subtitulo de su
libro: “Critica de la razon indolente”, Desclée de
Brouwer, Bilbao, 2003.

2 Doctor en Pedagogia. Docente e Investigador
UNMDP. Investigador categoria Independiente de
CONICET. Profesor Titular regular con dedicacion
exclusiva en la asignatura Problematica Educativa.
Director del Grupo de Investigaciones en
Educacién y Estudios Culturales (GIEEC). Director
de la Carrera de Especializacién en Docencia
Universitaria.  Facultad de Humanidades.
Universidad Nacional de Mar del Plata. Docente-
Investigador categoria 1/ SPU. E-Mail: |uis_
porta@hotmail.com
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Este autor afirma que “el lingliista generatista tiende a suponer desde un comienzo que la reparticion
de los enunciados en gramaticales y no gramaticales es un fenédmeno importante” (Ducrot, 1986, p.
55), ya que arroja luz sobre ciertos mecanismos ocultos de la actividad linglistica.

Cita 2 (en el cuerpo del texto):

Ducrot (1986) considera que “el lingiiista generatista tiende a suponer desde un comienzo que la re-
particion de los enunciados en gramaticales y no gramaticales es un fendmeno importante” (p. 55), ya
que arroja luz sobre ciertos mecanismos ocultos de la actividad lingtistica.

Cita 3 (en bloque aparte):

Al respecto, Ducrot (1986) afirma que:

El linglista generatista tiende a suponer desde un comienzo que la reparticion de los enunciados en
gramaticales y no gramaticales es un fendmeno importante, revelador de los mecanismos profundos
de la actividad linglistica (aspecto de ningin modo evidente). (p. 55)

Ejemplos de entradas de la Lista de referencias
Casos generales:

Publicaciones no periddicas:
Autor, A. A. (Afio de publicacién). Titulo del trabajo. Localidad: Editorial.
Ejemplo: Ducrot, O. (1986). El decir y lo dicho. Polifonia de la enunciacion. Barcelona: Paidods.

Parte de una publicacién no periddica (p. e., capitulo de un libro):
Autor, A. A. & Autor, B. B. (Afio de publicacién). Titulo del capitulo. En A. Editor, B. Editor & C. Editor
(Eds. o Coords.), Titulo del trabajo (pp. xxx-xxx). Localidad: Editorial.

Ejemplo: Moneta, C. J. (1999). Identidades y politicas culturales en procesos de globalizacién e integra-
ciéon regional. En N. Garcia & C. J. Moneta (Coords.), Las industrias culturales en la integracion latinoa-
mericana (pp. 21-34). México: Grijalbo.

Publicaciones periddicas:

Autor, A. A., Autor, B. B. & Autor, C. C. (Ao de publicacion, dia, mes). Titulo del articulo. Titulo de la
revista, volumen (nUmero), XXx-Xxx.

Ejemplo: Méndez, J. M. & Gonzélez, P. (2005). Fisica estadistica. Avance y perspectiva, 23(4), 47-53.

5) Las ilustraciones y graficos (sélo los estrictamente necesarios para el buen entendimiento del traba-
jo) se incluiran al final, enumerados correlativamente, segun su correspondiente referencia en el texto.
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Evaluacién

Los trabajos seran sometidos al referato externo de dos evaluadores. Se mantendra el anonimato de
los autores.

Los resultados de la evaluacidn podran ser:

Trabajo aceptado.

Trabajo aceptado sujeto a modificaciones.

Trabajo rechazado.

La Secretaria de Redaccién informara al autor al respecto.

No se devolveran originales ni se mantendra correspondencia sobre los trabajos no aceptados
por el Comité de Redaccion.
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