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PRESENTACION

Los Cuadernos de Investigacién en Educacién buscan, como principal
objetivo, reunir ensayos y articulos académicos de estudiantes del pro-
grama de doctorado que se inscribe en el marco del convenio CEDALC-
FAHCE- UNLP. Los Cuadernos se presentaran en un doble formato:
impreso y en version digital en acceso abierto, favoreciendo su circula-
cion a través de diferentes medios y dispositivos.

En este sentido, los cuadernos buscan ser un espacio para pre-
sentar trabajos en progreso, ejercicios de escritura que -a través de la
formulacion de preguntas y el desarrollo de argumentos- contribuyen
a una tarea mayor: la elaboracién de tesis doctorales. Los cuadernos
constituyen -en ese sentido- un andamiaje que permite presentar avan-
ces del proceso de escritura y ejercitar una premisa clave: las tesis se
completan en la medida en que se escriben y se mejoran en la medida
en que sus argumentos se desarrollan, exponen y defienden.

Asimismo, en los Cuadernos publicaremos las ponencias y
conferencias presentadas en el marco del Congreso Internacional de
Politica Educativa que se realiza anualmente en Sabaneta, Colombia.
El Congreso busca ser un punto de encuentro, una instancia de inter-
cambios y aprendizajes, igualmente quieren funcionar como memoria
y archivo de esas experiencias colectivas, conservando y extendiendo
los didlogos que se producen durante tres dias de trabajo, a un dialogo
con otros y otras.

Los Cuadernos de Investigacién en Educacion representan una
apuesta, una forma mas de aportar nuestro esfuerzo a pensar desde
Colombia los multiples desafios que enfrenta la educacion latinoame-
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ricana y caribena en el siglo XXI, con una vocacién critica y creativa;
en didlogo con los procesos locales, regionales y globales, y profunda-
mente enraizada en la historia de nuestras ideas y practicas pedago6-
gicas, convencidos de que ese es el mejor camino para imaginar otros
futuros posibles.

Rodrigo Lépez Mesa
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PROLOGO

Los trabajos reunidos en este cuaderno dan cuenta de asuntos y proble-
mas que contribuyen a reflexionar hacia que futuros mira la educacién
latinoamericana y caribena en el transcurso del siglo XXI. Si bien el
foco de los nueve trabajos gravita en torno a la realidad educativa de
Colombia, pueden entreverse en la veta de los textos compilados, un
compromiso y una voluntad de didlogo con autores y autoras proceden-
tes de otras latitudes; la presencia de enfoques y preguntas que podrian
trasladarse hacia otras geografias y situaciones, en suma, que configu-
ran miradas sobre lo educativo con capacidad de ser reapropiadas y
replicadas en otros contextos.

Hemos organizado su presentacién en tres tiempos o registros,
con el propdésito de facilitar su lectura: el de la politica educativa,
donde se retinen los trabajos de Ménica Garcia y Diego Plazas -una
excelente argumentacion respecto a cémo las politicas educativas de
cufo neoliberal permearon la educacién superior colombiana-; el en-
sayo de Jesus Pérez Guzmaén en torno a las concepciones del lenguaje
en la politica publica colombiana, y el estudio de Edwin Arturo Jai-
mes Chavarria sobre el lugar del cuerpo en el desarrollo profesional
docente en Colombia.

El segundo registro vuelve su mirada hacia la historia de la
educacion en torno a dos trabajos tan originales como potentes: un
analisis de los imaginarios pedagégicos y lugares escolares a partir
del analisis de fotografias escolares del Instituto Técnico Central de la
ciudad de Bogot4, realizado por Armando Solano Suérez y una recons-
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truccién en clave genealbgica de la escuela rural en Antioquia como
asunto de la politica educativa, efectuado por Luz Angela Castrillén.

El tercer momento presenta y analiza un conjunto de experien-
cias en el que investigacion y accion se entrecruzan y retroalimentan:
el circulo sintagmagérico, un espacio para la promocién de la lectu-
ra, la escritura y el arte, a cargo de Luis Angarita; la tertulia literaria
como lugar pedagégico emancipador, un ensayo de alto nivel a cargo de
Emanuel Herrera Moncada; las tensiones alrededor de los programas
de ensefianza de la sociologia en Colombia, bajo la pluma de Esther
Gutiérrez Mora y un anélisis sobre los modos en que pueden ser resig-
nificada una clase a partir de que el docente incorpore la dimensién
investigativa a su tarea, de Catalina Botero Giraldo.

Con estos nueve trabajos se inauguran los Cuadernos de Inves-
tigacién en Educacién y queda abierta la invitacién a continuar dialo-
gando, a continuar reflexionando, a continuar produciendo en torno a
aquello que nos apasiona: la tarea de pensar la educacion.

Nicol4s Arata
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EDUCACION SUPERIOR EN COLOMBIA Y
NEOLIBERALISMO: UNA APROXIMACION
CRITICA A LA POLITICA EDUCATIVA PARA EL
ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD EN EL PAIS

Monica Eliana Garcia Gil*

Diego Mauricio Plazas Gil**

INTRODUCCION

El neoliberalismo, como modelo econémico y politico que se consolidé
en varios paises de América Latina y, particularmente, en Colombia a
partir de los afios noventa, generé diversos impactos no solo en la eco-
nomia y en las relaciones con el Estado, el mercado y el sector producti-
vo, sino también en el ambito de la educacion, el cual resulté permeado
por criterios de eficiencia econémica, liberalizacién de los mercados y
la globalizacién del capital. En este contexto, la educacién superior, asi

* Doctoranda en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
Magister en Comunicacién Televisiva y Comunicadora Social. Periodista por la Universi-
dad Pontificia Bolivariana, Medellin. Estudios de Maestria en Comunicacién (Pontificia
Universidad Javeriana, Bogotd). Docente investigadora adscrita a la Unidad de Gestion
Integral de la Calidad Universitaria, Universidad Santo Tomas (Bogota). Integrante del gru-
po de investigacion Comunicacién-Paz/Conflicto, de la Facultad de Comunicacién Social
para la Paz, Universidad Santo Tomas (Bogota). Miembro de la Asociaciéon Colombiana de
Investigadores en Comunicacién, ACICOM. Integrante de la Red Iberoamericana de Inves-
tigadores en Narrativas Audiovisuales, INAV.Correo: monicagarcia@usantotomas.edu.co

** Doctorando en Ciencias de la Educaciéon, Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
Tiene estudios en Teologia y una Maestria en Educacién con énfasis en conocimiento
social y politico de la Pontificia Universidad Javeriana. Licenciado en Filosofia y Letras
de la Universidad Santo Tomas. Coordinador de la Unidad de Posgrados de la Universidad
Santo Tomas (Bogotd). Integrante del grupo de investigaciéon de Estudios Interdiscipli-
narios de la Sociedad y la Cultura, Facultad de Sociologia, Universidad Santo Tomas.
Correo: diegoplazas@usantotomas.edu.co
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como las politicas que la enmarcan, se enfrentan a criterios y dindmi-
cas asociadas a la libre competencia, la desregulacion y la flexibilidad,;
la privatizacién de la actividad educativa; la eficiencia y la productivi-
dad como criterios principales de decisién; el privilegio de lo privado
sobre lo publico; la autonomia relativa de la universidad y la medicién
por resultados no por procesos, entre otros (Garcia y Plazas, 2017); lo
que lleva a las universidades a pensarse y a organizarse como empresas
prestadoras de servicios educativos y genera, a su vez, tensiones entre
concepciones de la educacién comprendida ésta como un derecho y un
bien social, o como una mercancia y un producto con fines comerciales.

Es en este escenario que surge la nocién de calidad asociada a es-
tandares y mecanismos de evaluacién periédicos, de caracter nacional
e internacional, que han producido modificaciones sustantivas en las
practicas educativas, en la formacién docente, en la estructura de las
instituciones de educacién, en la comprensién del principio de autono-
mia y han dado origen a sistemas para el aseguramiento de la calidad.

Este texto propone un acercamiento, desde una postura critica,
al modelo neoliberal que de lo econémico ha trasladado sus plantea-
mientos y propuestas al &mbito de la educacién, especificamente en las
politicas y lineamientos para el aseguramiento de la calidad de la edu-
cacién superior en Colombia (concretamente en relacién con registros
calificados, acreditacion de programas y de instituciones) en atencion,
en gran medida, a los requerimientos y las “recomendaciones” de orga-
nismos internacionales como el Banco Mundial, la OCDE o el Banco
Interamericano de Desarrollo, para llegar a cuestionar y problematizar
los argumentos previamente enunciados, en el reconocimiento de lo
educativo como un fenémeno politico y social de gran complejidad, que
debe repensar, desde su naturaleza, la idea de calidad.

EDUCACION SUPERIOR Y NEOLIBERALISMO. QUIEBRES Y TENSIONES

El neoliberalismo se consolidé en varios paises de América Latina vy,
particularmente, en Colombia entre los afios ochenta y noventa del siglo
pasado, dejando como legado la implementaciéon de medidas orientadas
a una disciplina presupuestaria, cambios en las prioridades del gasto
publico, reforma fiscal, liberalizacién comercial, apertura frente a la
inversion extranjera directa, politica desreguladora, los tipos de interés
y el tipo de cambio, la politica de privatizaciones, y los derechos de pro-
piedad (Casilda, 2004), entre otros. Asi mismo, este modelo se caracte-
riza por cuestionar el tamafio del Estado y las funciones que este venia
desemperiando en tiempos de practicas intervencionistas y benefacto-
ras, al tiempo que por ser la génesis de procesos de globalizacién en el
afan de los Estados por vincularse a las economfas mundiales bajo con-
diciones de alta competitividad. Para Thwaites (2010), el neoliberalismo
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logré articular en un mismo discurso el factor “interno”, caracterizado
por la acumulacién de tensiones e insatisfacciones por el desempefio
del Estado para brindar prestaciones basicas a la poblacién enmarcada
en su territorio, y el factor “externo”, resumido en la imposicién de la
globalizacién bajo la subordinacién de las economias domésticas a las
exigencias de la economia global.

América Latina, a partir de los afios ochenta, vivi6 la transicién a
una economia de mercado en la busqueda por un modelo mas estable,
abierto y de corte liberal, en medio de los postulados del llamado “Con-
senso de Washington”, que tiene lugar en 1989 y en donde

[...] se trat6 de formular un listado de medidas de politica eco-
némica para orientar a los gobiernos de paises en desarrolloy
a los organismos internacionales (Fondo Monetario Interna-
cional, Banco Mundial y Banco Interamericano de Desarrollo
(FMI, BM y BID)) a la hora de valorar los avances en materia
econémica de los primeros al pedir ayuda a los segundos (Ca-
silda, 2004: 19).

Reformas que fueron aplicadas por los gobiernos de América Latina
(principalmente tecnécratas) con el fin de recibir el apoyo de las ins-
tituciones financieras internacionales y obtener la ampliacién en los
créditos con la esperanza de incrementar la inversién extranjera. Si
bien durante los afios noventa se sintieron algunos efectos positivos de
estos cambios, también se vivieron las consecuencias negativas en los
paises que no pudieron afrontar de igual manera la implementacién de
las mismas (Garcia y Plazas, 2017).

Duménil y Lévy (2000, citados por Gambina y Pinazo, 2014: 90)
definen a esta etapa neoliberal como “la compleja forma que asumen
las relaciones capitalistas de produccién en el mundo, frente a la caida
de la tasa de ganancia que se encuentra en el origen de la crisis del
capitalismo de posguerra”. Este modelo econémico se caracteriza por
tres elementos fundamentales:

a. un profundo y multiple proceso de desregulacion que deja
delado importantes conquistas salariales (derechos, servicios
y empresas publicas, relaciones laborales)

b. una desregulacion financiera que permite ampliar los limi-
tes de la acumulacion de capital, y

c¢. un proceso de reordenamiento productivo global que per-
mite reducir significativamente salarios ala vez que incorpora
nuevas zonas de consumo (Duménil y Lévy, 2000).

17
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De acuerdo con lo enunciado, bien se puede afirmar que América
Latina, pese al cambio en los gobiernos, en algunas politicas, y en los
discursos de algunos de sus gobernantes y sus sociedades, sigue in-
serta en el patrén de desarrollo neoliberal previamente definido. Y es
el devenir de éste el que aun sigue determinando su perfil estructural
(Gambina y Pinazo, 2014).

La implementacién de dicho modelo en la mayoria de los paises
de América Latina tuvo consecuencias que no fueron las esperadas, por
el contrario, la clase trabajadora formal se vio cada vez mas reducida
y el trabajo informal creci6 significativamente, lo que negé las predic-
ciones sobre la capacidad del nuevo modelo econémico para absorber
la mano de obra y reducir la pobreza, lo que ha llevado a que un sector
importante de las clases medias latinoamericanas, todavia hoy, bus-
quen opciones econémicas alternativas para su supervivencia.

En Colombia, a partir de los afios setenta, cuando termina el
periodo de la sustitucién de importaciones, los gobiernos comienzan
a descargar al Estado de sus responsabilidades, las cuales han pasado
a ser manejadas por iniciativas privadas que condujeron a lo que se ha
denominado como “apertura del mercado”. Esta apertura econémica
se consolida en Colombia en los afios noventa de la mano de un pensa-
miento en donde prima la hegemonia incuestionable de la economia de
mercado y con ella el resurgimiento del pensamiento liberal en el que
imperan competencia, eficacia y productividad (Castafo, 2004).

La revolucién econémica y social vivida en el pais en la década de
los noventa fue pensada de forma piramidal, desde la ctipula del Estado
hacia abajo, atendiendo el mandato de los grandes grupos econémicos
a nivel mundial y, principalmente, del Fondo Monetario Internacional
y del Banco Mundial, sin tener en cuenta la realidad colombiana, afec-
tada por las fluctuaciones econémicas y la creciente inflacién. Durante
este periodo, bajo el gobierno del presidente César Gaviria (1990-1994)
y al amparo de la Constitucién de 1991, se implementaron importantes
reformas (arancelaria, portuaria, cambiaria, tributaria, a la inversién
extranjera, laboral, entre otras) cuyas consecuencias afectan todavia a
la sociedad colombiana en cuanto a la generacién de nuevos impuestos,
la depresion del sector agricola, el desmonte de medidas proteccionistas
por parte del Estado, la generacién de monopolios, una creciente deuda
externa, la flexibilizacién laboral y el detrimento de las condiciones
para la clase trabajadora, con la pérdida de las conquistas alcanzadas
afios atras por los movimientos sindicales del pais.

Las consecuencias (y las afectaciones) del neoliberalismo en Co-
lombia no se limitaron al &mbito econémico, de la produccioén o del
mercado, también lograron permear sectores como la salud y la educa-
cién. En este segundo ambito se pueden evidenciar notorias transfor-
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maciones en cuanto a la concepcién misma de la educacién, si como
servicio, como derecho, o como mercancia, en este tltimo caso sujeta a
la oferta y a la demanda en el contexto del libre mercado. Al encontrar-
se la educacién superior con el neoliberalismo se generan, en algunos
casos, tensiones, en otros quiebres, debido a que no todas las circuns-
tancias y las condiciones en las que se concibe, se gesta y se imparte la
educacién superior logran superar el embate del arrollador neolibera-
lismo. Como bien lo plantea Puiggrés:

Lasestrategias neoliberales dirigidas a la educaciéon imprimen
alos discursos pedagogicos la ténica de su logica econémica.
El efecto es un deterioro profundo de los enunciados dirigidos
aensefiary aprender. La educacion no es una esfera desconec-
tada del resto de la sociedad sino una modalidad de la vida
social, unregistro especifico de los discursos sociales (1996: 7).

En este sentido, los lenguajes, los discursos, las narrativas propias de
la educacién superior van a ser la expresién del pensamiento neolibe-
ral, en contravia de una construccién histérica de amplia tradicién y
apropiacién social, y de concepciones asociadas a la educacién como
factor de cambio, de progreso individual y social, que la ubicaban como
un bien en si misma, para dar paso a visiones de corte economicista y
desarrollista en donde se privilegian los criterios de rentabilidad, con-
sumo e inversiéon econémica, asi como altas posibilidades de retorno
(que permiten recuperar la inversion).

De esta forma, los nuevos términos, sentidos y significados per-
mean la comunicacién cotidiana y fabrican un consenso terminolégico,
superficial, allanando el camino a determinadas estrategias y actuaciones,
convirtiendo las medidas impuestas en algo “natural” y obvio (Mifiana y
Rodriguez, 2002: 66). Es asi como se naturalizan practicas orientadas a:

Hablar de la gente no como personas, sino como “recursos
humanos”; de los nifios y de los padres como clientes; de las
escuelas como “empresas”; de los directores de escuela como
“ we o G i u ”

gerentes”; utilizar el término “gestion y “gestor” para todo,
incluso para gestionar conflictos, los animales salvajes, el ocio
o el medio ambiente [...] hablar de “competencias” sin saber de
qué se habla, o “educar para la competitividad en un mundo
globalizado”, “educar para la sociedad de la informacién”, la
‘o . . . B
crisis”, “la educacion privada es mejor que la publica” [...]
a través de campanas mediaticas se difunden diagnodsticos,
crisis y “problemas” prefabricados que tienen implicita la so-
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lucién en su formulacién, profecias autocumplidas (Mifiana y
Rodriguez, 2002: 66).

Es en este contexto en el que surgen tensiones y quiebres que afectan
a la educacién superior, tanto en Colombia como en varios paises de
América Latina, a causa de la implementacion del neoliberalismo, las
cuales tienen que ver con':

a. El predominio de la ecuacion costo — beneficio, por enci-
ma de las funciones de la educacién en cuanto a la formacion
de ciudadanos, la construccion de discursos y narrativas, y
el fomento del caracter histérico y politico de las practicas
educativas.

b. La aplicacion de las reglas del mercado y de criterios econé-
micos, sobre criterios democréticos y politicos.

c. Pardmetros de medida sobre la base de la productividad, la
eficiencia, la eficacia y la competitividad, lo que concuerda con
una vision de la educacién como mercancia, como producto.

d. Riesgosy condicionamientos parala autonomia universitaria.

e. Libre competencia y desregularizacion para que las fuerzas
del mercado se desarrollen con autonomia.

f. Libertad de mercado que privilegia las visiones economi-
cistas y tecnicistas de lo educativo. El mercado como tinico
regulador legitimo de la educacion.

g. La reduccion de los plazos para obtener resultados.

h. Privilegio de lo privado sobre lo publico, en medio de un
mercado educativo global desregulado.

i. Flexibilidad laboral y curricular.
j. Medicién por resultados y no por procesos.
k. La educacién como producto de estrategias de marketing.

1. Evaluaciones periédicas bajo criterios y estandares inter-
nacionales, importancia de listados comparativos y rankings
internacionales.

1 Se retoman aspectos planteados por autores como Carlos Mifiana y José Gregorio Ro-
driguez (2002); Carlos Alberto Torres (2008, 2010); Adriana Puiggrés (1996).
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En el marco de la interaccién entre neoliberalismo y educacion, a la luz
de los aspectos ya mencionados, se resignifican conceptos como demo-
cracia, libertad, igualdad, justicia, mérito, educacion, Estado, publico,
privado, autonomia, calidad, equidad, responsabilidad, participacién,
competencia, educacién permanente, sociedad educadora (Mifiana y
Rodriguez, 2002: 10), asi mismo el neoliberalismo ha creado y afian-
zado un nuevo “sentido comin” que va penetrando las instituciones
tanto publicas como privadas. “Este nuevo sentido comin implica una
reorganizacién radical de las agendas de investigacién, docencia, eva-
luacién y planificacién en practicamente todos los contextos educati-
vos” (Torres, 2010: 69), incluyendo a las universidades, las cuales, en
el concierto neoliberal, deben pensarse y organizarse como empresas
prestadoras de servicios educativos, los factores del proceso educativo
como insumos, y la eficiencia y la productividad como criterios princi-
pales de decisién, asi como los resultados de aprendizaje (con base en
mediciones que permitan cuantificar y comparar), deberan fomentar la
competencia con el fin de captar clientes y usuarios. Ser competitivo es
ser competitivo en el mercado (Minana y Rodriguez, 2002).

¢DE QUE HABLAMOS CUANDO HABLAMOS DE CALIDAD EN LA
EDUCACION SUPERIOR? NOCIONES Y TRANSFORMACIONES EN EL
CONTEXTO DEL NEOLIBERALISMO

Heredero de una tradicién asociada a lo militar, lo industrial y lo orga-
nizacional, el concepto de calidad se hace presente en los procesos edu-
cativos y de formacion superior en América Latina a mediados del siglo
XX, en el marco de reformas educativas que tuvieron lugar en paises
como Chile, Cuba, Colombia, Pert y Nicaragua; y se fortalece a partir
de los ochenta y noventa cuando se comienzan a tener en cuenta aspec-
tos asociados a la gestién y la planificaciéon educativa (Casassus, 1999),
en términos de eficiencia, competitividad, cobertura, cumplimiento de
estandares, rendicién de cuentas, evaluacién por logros y competencias,
descentralizacién y privatizacién, entre otros.

Para los paises en desarrollo, el término calidad se ubica en el
centro de la politica educativa a comienzos de la década de los noventa
cuando los diferentes Estados-nacién apuntaron, en primer lugar, a la
universalizacién de la educacién basica y media (cobertura, equidad) y
a la optimizacién de los recursos (eficiencia). “Aunque en estricto senti-
do estas metas no se hayan logrado, las politicas poco a poco se han ido
desplazando hacia el mejoramiento la calidad” (Mifiana y Rodriguez,
2011: 1).

En Colombia, el término se impuso un poco después, ya a finales
de los noventa, vinculado a la evaluacién de estandares. En palabras del
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Ministro de Educacién del momento, Francisco José Lloreda Mera, “La
calidad va ser el nuevo nombre de la equidad” (2002). Decia el Ministro:

[...] ahi radica uno de nuestras principales equivocaciones
sociales, en no entender que el bienestar y la educacién van
de la mano [...]. En fin, que una educacién de calidad es una
herramienta eficaz contra la pobreza [...]. Si creemos en la
relacién entre educacién y pobreza, si hay consenso en que
la educacion debe ser de calidad, y si consideramos que esa
educacion (de calidad) no debe discriminar entre ricos y po-
bres como hoy dia ocurre, no tenemos mejor opcién que la de
los estandares. Estos, si los entendemos y aplicamos bien, se
constituiran en el eje de una revolucién educativa sin prece-
dentes en el pais. Nos ayudaran a cerrar la brecha dolorosa
entre colombianos, nivelando porlo alto y no porlo bajo como
ha venido ocurriendo de tiempo atras” (Colombia: 2002 en
Minana y Rodriguez, 2011: 2).

Es también a partir de los afios noventa que se comienza a hablar de
“aseguramiento de la calidad” tal y como se le conoce hoy en dia, aso-
ciado a la masificacién de la educacion superior, a la diversidad de ins-
tituciones educativas, la globalizacion y el modelo neoliberal, en el cual
la educacién pasa de ser un derecho para toda la poblacién a adquirir
un sentido como empresa, y su funcién va mas alld de cumplir con
un deber, para convertirse en un negocio, en donde el conocimiento
es una mercancia que se vende y se compra, a diferencia de la univer-
sidad de los afios 70 y ochenta caracterizada mas por su compromiso
social, en donde la investigacién y el conocimiento estaban orientados a
comprender y solucionar los problemas de las poblaciones vulnerables
y de la sociedad en general (Marta, 2016). Por el contrario, ahora la
universidad se apuntala més a su dimensién productiva, lo que genera
transformaciones en la intencionalidad y en la forma como se asumen
las funciones sustantivas asignadas a la educacién superior (docencia,
investigacién y extensién o proyeccién social).

Surgen entonces numerosas acepciones, sentidos y definiciones
que hacen de la calidad en la educaciéon (o de una educacién de cali-
dad) algo complejo, de multiples lecturas y variados significados. Bien
lo expresa Casassus (1999, citado por Mifiana y Rodriguez, 2002: 49)
cuando afirma que al hablar de “una educacion de calidad” no todos
entienden lo mismo.

Por ejemplo, el concepto de calidad puede estar referido a la
utilidad de la educacién vinculada a elementos tales como el
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mercado de trabajo (lo que hace referencia al desarrollo de
competencias especificas o la posibilidad de emplearse en un
trabajo); o a la vida civica (relacionada con el desarrollo de la
ciudadania); o a la integracién cultural (referida a la perte-
nencia a una misma nacién, etnia o credo religioso). Mas atn,
puede variar también segun el tiempo: calidad ayer no signi-
ficaba lo mismo que calidad hoy, ni sera lo mismo mafiana; o
puede variar segtin otros tipos de criterio, tales como estrato
social, intereses corporativos u otros.

Casassus (1999: 90) distingue una “perspectiva no profesional y ambi-
gua de la calidad de la educacién” y una “perspectiva profesional de la

calidad”. En relacién con esta tltima plantea lo siguiente:

en ausencia de un acuerdo integrador de los distintos significa-
dos sociales, en los sistemas de medicién y/o evaluacion de la
calidad de la educacién se ha optado por una visién restringi-
da, enlacual “calidad” esta connotada fundamentalmente por
un objetivo pedagégico (curricular) especifico y cuyo nivel esta
determinado por el porcentaje de logro de dicho objetivo peda-
gbgico[...] De estamanera, el rendimiento académico, es decir,
una vision profesional y restringida, se utiliza en reemplazo
de unavisién de sentido comtn, amplia, multidimensional, no
profesional, con relacién a lo que significa calidad.

Los cambios en la educacion superior en Colombia, si bien se eviden-
cian claramente en la politica educativa a partir de 1990, ya desde los
anos 30 - con la conciencia de estar iniciando una nueva fase del desa-
rrollo en el pais, caracterizada por una incipiente industrializacién y el
surgimiento de nuevos problemas y desafios- se comienzan a evidenciar
transformaciones, anticipandose a lo que fuera a plantear el neolibe-
ralismo, a partir de la creacién de un sistema universitario nacional,
sujeto al Estado, como una escuela integrada de saberes y de profesio-
nes, de docentes y estudiantes empeniados en un proceso de formacién
de alto nivel que tiene como referente basico de orientacién los grandes

problemas de la sociedad (Silva, 2002). Asi las cosas,

con el ascenso al poder de Alfonso Lépez Pumarejo [1934-1938]
se da un vuelco a la politica educativa del pais. En educacion
superior se intenta fortalecer los nexos entre la formacién aca-
démica de los estudiantes y la realidad econémica del pais,
caracterizada por el proceso de industrializacién. Con esta
perspectiva, se promueve la libertad de ensefianza, se otorga

23



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

mayor autonomia administrativa y académica a las universi-
dades, se asignan recursos para mejorarla calidad yla practica
docente, se ordena la construccién de una Ciudad Universi-
taria y se amplia el namero de facultades de la Universidad
Nacional (Melo, Ramos y Hernandez, 2014: 6).

Desde esta perspectiva, la calidad se encuentra orientada a la cualidad,
en un sentido muy platénico (qualitas), como lo mejor acorde a su na-
turaleza, comprendiendo la universidad como una relacién estudiante-
docente, donde, en la medida que estos tltimos se consideren como
personas idéneas en el ejercicio de su profesion, se garantizara la cali-
dad de la formacion.

Colombia, a comienzos del siglo XX?, requeria entrar a la mo-
dernidad en todos los ambitos, incluyendo los sectores econémico y
educativo, razén por la cual la universidad se orient6 hacia la forma-
cién técnica y busco extender su cobertura, desconociendo el valor de
la investigacién?.

A partir de la Ley 68 de 1935, se intentan estrechar los lazos entre
la universidad y la sociedad, formando recursos técnicos para el mode-
lo de industrializacién, bajo los principios de libertad de catedra y de
autonomfia universitaria, libertad y autonomia que serfan restringidas
en abril de 1948 a raiz de “El Bogotazo”. Con la muerte de Jorge Eliécer
Gaitdn se marca una ruptura politica en el pafs y en la universidad.
Los conservadores y la iglesia reivindican el control de la universidad
(Soto, 2005).

Sélo hasta el gobierno del Rojas Pinilla (1953-1957), con la mi-
sién Lebret* se alerté sobre el riesgo de la expansién de universidades

2 La pérdida de Panama, la crisis fiscal y econémica, el proceso de industrializacién y
urbanizacién, la produccién y comercializacién del café, la masacre de las bananeras, la
apariciéon de movimientos sociales y politicos, determinan, entre otros factores, el nuevo
ambiente universitario (Soto, 2005: 121).

3 Segtin los estudiantes de la época, “no se hallaba atmésfera favorable a la investigacion
cientifica con un pensum que limita los estudios universitarios y paraliza la investigacién”
(Soto, 2005, p:121).

4 La Misién Lebret corresponde a un estudio solicitado al Centro de Investigacién de
Economia y Humanismo, instituto francés, directamente desde la Presidencia de la Re-
publica en 1955, que busca determinar las potencialidades y la manera de aprovechar
los recursos nacionales, para que, a partir de este diagnostico se pudieran establecer las
necesidades educativas. Esta Mision fue dirigida por el Padre Louis Joseph Lebret, O.P.,
sacerdote dominico, con un equipo interdisciplinar (soci6logos, pedagogos, arquitectos,
agrénomos y financieros), en busca de un desarrollo armonizado econémico y humano.
Dentro de los elementos sefialados en el informe Lebret, vale la pena destacar “el habito
de la poblacién colombiana de admitir comportamientos antieconémicos: utilizacién casi
totalmente irracional del suelo; persistencia de todas las rutinas que provocan la erosion y
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de baja calidad y la contratacién de profesores con poca preparacion,
lo que generé cambios demogréaficos debido a la demanda creciente
por procesos educativos, que propiciaron la apertura de instituciones
privadas y el surgimiento de universidades con programas nocturnos
(Melo, Ramos y Hernandez, 2014).

Con el decreto 80 de 1980, el Ministerio de Educaciéon Nacional
organiza el sistema de educacién postsecundaria o superior, donde se
destaca la funcién social de la universidad como medio para el fomento
de un proyecto de nacién:

Articulo 2°. La educacién superior tiene el caracter de servicio
publico y cumple una funcién social.

Articulo 3°. La educacion superior promoveri el conocimiento
ylareafirmacién delos valores de la nacionalidad la expansion
de las areas de la creacion y goce de la cultura, la incorpora-
cién integral de los colombianos a los beneficios del desarro-
llo artistico, cientifico y tecnolégico que de ella se deriven y
la proteccion y el aprovechamiento de los recursos naturales
para adecuarlos a la satisfaccion de las necesidades humanas.

Articulo 13°. La funcién social de la educacién implica para
quienes se beneficien de ella, la obligacion de servir a la socie-
dad. Por ende, quien acceda a la educacion superior adquiere
de este hecho la posibilidad de superarse como persona, hacer
el mejor uso de las oportunidades y de recursos que le ofrece
el sistema de educacion superior y aplicar los conocimientos
adquiridos con permanente sentido de solidaridad social.

De igual forma, integra la investigacién como parte del proceso de en-
seflanza y aprendizaje:

Articulo 4°. La educacién superior, mediante la vinculacién de
lainvestigacion con la docencia, debe suscitar un espiritu criti-
co que dote al estudiante de capacidad intelectual para asumir

el desgaste de las tierras; aficion irreflexiva y exagerada por productos extranjeros de los
cuales se podria prescindir, o que facilmente se podrian producir en el pais; entusiasmo
por grandes proyectos costosos, insuficientemente estudiados; anarquia de experiencias
no preparadas y carentes de coordinacion; escaso interés en la investigacioén cientifica ba-
sada en datos colombianos; complacencia en las oposiciones sin verdaderas ideologias y
en las proyecciones irreales” (Presidencia de la Republica, 1958, citado por Arévalo, 1997,
p-17). En opinién de Lebret, Colombia irfa al fracaso si no efectuaba grandes cambios en
las costumbres y en la mentalidad, si la orientacién del desarrollo no se hacia con base
en estudios continuados y precisos y no se adelantaba con una firmeza capaz de romper
las resistencias atrasadas o egoistas (Arévalo, 1997, p:17).
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con plena responsabilidad las opciones teéricas y practicas
encaminadas a su perfeccionamiento personal y al desarrollo
social.

Articulo 9°. La investigacién dentro de la educacién superior
tiene como finalidad fundamentar, reorientar y facilitar el
proceso de ensefianza y aprendizaje asi como promover el de-
sarrollo de las ciencias, las artes y las técnicas, para buscar
soluciones a los problemas de la sociedad.

Y se generan oportunidades de ingreso, en el marco de una sociedad
justa y equilibrada:

Articulo 19°. El estado se empenara en el fortalecimiento de las
instituciones oficiales de educacion superior, en la ampliacion
de oportunidades para el ingreso a ellas y en constantes me-
joramientos de su calidad académica todo con el fin de que la
mayoria de los alumnos de este nivel educativo pueda formarse
adecuadamente en dichas instituciones.

Articulo 22°.

b. Ampliarlas oportunidades de acceso a la educacién superior
para que todos los colombianos que cumplan los requisitos exi-
gidos puedan ingresar a ella y beneficiarse de sus programas.

c. Adelantar programas que propicien la incorporacion al sis-
tema de aspirantes provenientes de las zonas urbanas y rurales
marginales del desarrollo econémico y social. Igualmente pro-
pendera porla educacion superior de los grupos indigenas con
el fin de que alcancen un desarrollo vital en su propio contexto.

i. Promoverla descentralizacién educativa, con miras a que las
diversas zonas del pais dispongan de recursos humanosy tec-
nologia apropiadas que les permitan atender sus necesidades.

j. Contribuir a que las entidades del sistema sean factores de
desarrollo espiritual y material de la regién en la cual tienen
asiento.

En 1991, Colombia se prepara politicamente para ingresar a la dinami-
ca de la globalizacién y abre las puertas al neoliberalismo, por medio
de la redaccién de una nueva Constitucién, la cual, respecto de la Edu-
cacion Superior, manifiesta:
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Articulo 68.

Los particulares podran fundar establecimientos educativos.
La ley establecerd las condiciones para su creacién y gestion.

La comunidad educativa participard enla direccién de las ins-
tituciones de educacion.

Los padres de familia tendran derecho de escoger el tipo de
educacion para sus hijos menores. En los establecimientos del
Estado ninguna persona podra ser obligada a recibir educa-
cién religiosa.

Articulo 69.

Se garantiza la autonomia universitaria. Las universidades
podran darse sus directivas y regirse por sus propios estatutos,
de acuerdo con la ley.

Laley establecera un régimen especial para las universidades
del Estado.

El Estado fortalecera la investigacion cientifica en las universi-
dades oficiales y privadasy ofrecera las condiciones especiales
para su desarrollo.

El Estado facilitara mecanismos financieros que hagan posible
el acceso de todas las personas aptas a la educacion superior.

En el marco de la Ley 30 de 1992, o Ley de Educacién Superior, en
Colombia la calidad hace referencia a los resultados académicos, a los
medios y procesos empleados, a la infraestructura institucional, a las
dimensiones cualitativas y cuantitativas del servicio prestado, y a las
condiciones en que se desarrolla cada institucion.

Esta ruptura que se da a partir de la Constitucién del 91 y la Ley
30 de 1992, frente a las tendencias que orientaban un proyecto social
y politico en pro del desarrollo de las regiones, donde el Estado era el
encargado de determinar la orientacién de la Educacién Superior a
partir de las necesidades de la nacién, reflejadas en la politica educativa
anterior a los noventa, comienza a hacerse evidente en los informes ela-
borados por el Banco Mundial y por la UNESCO, en los cuales, aquello
que habia sido nombrado insipientemente en la politica colombiana,
se comienza a materializar a la luz de los organismos internacionales.
Es asf que, en 1994, el Banco Mundial realiza en Argentina un estudio
para la Regién de América Latina y el Caribe, que pretende brindar
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algunas “recomendaciones”, para la realizacién de una Reforma en la
Educacion Superior, llamado Higher Education Reform Project.

En este contexto, segiin Gonzalez Casanova (2007: 102), la nueva
politica universitaria implica que:

la universidad contrata con el Estado, con las empresas y con
los padres de familia que tienen capacidad de pagar la educa-
cién de sus hijos. Todos exigen niveles de excelencia en conoci-
mientos y saberes ttiles a los mercados, y procuran no rebasar
la demanda con sobreofertas de egresados que abatirian los
sueldos y los empleos.

Es asi como el denominado “capitalismo universitario” destaca la trans-
formacion de las actividades universitarias en mercancias. Se piensa en
términos de mercado y esto conduce a la creacién de universidades en
funcion de las necesidades de las corporaciones (Diaz, 2016: 2).

En 1995, la apertura politica a las nuevas comprensiones de la
educacion, se refleja claramente en el Documento de Politica para el
Cambio y el Desarrollo en la Educacién Superior, publicado por la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas, donde se refleja el modus operandi
neoliberal, que invalida el sistema educativo de la época en un contexto
latinoamericano para ofertar una “solucién” a un problema generado.
En el prefacio de este documento se expresa:

en los umbrales de un nuevo siglo y de un nuevo milenio, somos
testigos del extraordinario desarrollo de la ensefianza superior
y comprendemos cada vez mejor su importancia vital para el
desarrollo econémico y social. Perola educacién superior se en-
cuentra en crisis practicamente en todos los paises del mundo.
[...] Laensefianza superior, en virtud de esas tendencias y de los
nuevos desafios a que debe hacer frente, tiene que replantearse
su cometido y su misién, definir enfoques nuevos y establecer
nuevas prioridades para el futuro (UNESCO, 1995: 3).

Esta vision de la Educacion Superior se concretard mas adelante, al
manifestar en su numeral VIII que:

Uno de los requisitos previos para la gestion y funcionamiento
satisfactorios de la educacion superior es el mantenimiento de
buenas relaciones con el Estado y la sociedad en su conjunto,
[basadas] en los principios de libertad académica y autonomia
institucional. [...] Al mismo tiempo, todo el medio socioeco-
némico obliga a las instituciones de educacién superior a es-
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tablecer vinculos con el Estado y con los demas sectores de
la sociedad y a aceptar que tienen una responsabilidad para
conla sociedad en general (UNESCO, 1995: 8. Enfasis propio).

En este sentido, los numerales IX y X son mucho més concretos al de-
terminar la comprensién de una financiacién puablica limitada:

Esalimitacion de fondos es también la causa de la crisis actual
y de las tensiones entre el Estado y la comunidad universita-
ria. Las instituciones de educacién superior deben mejorar su
gestién y utilizar de manera mas eficaz los recursos humanos
y materiales de que disponen, lo que es una manera de rendir
cuentas ala sociedad. El apoyo publico ala educaciéon superior
sigue siendo indispensable, pero las instituciones de educacion
superior deben tratar de encontrar nuevas fuentes de financia-
cién (UNESCO, 1995: 8).

La interpretacién de estos conceptos en Colombia se tradujo, segin
Sandra Turbay (2016) Presidenta de la Red Colombiana de Posgrados,
en que si bien el Estado continué brindando sus aportes a las univer-
sidades publicas, incrementandoles lo establecido por ley, no se apro-
baron otro tipo de ajustes durante méas de diez afios. La promocion
profesional de sus docentes se fue incrementando, sobre todo por las
exigencias de brindar un mejor servicio —mejor capacitado, mejor re-
munerado- lo cual, sumado a la obtencién de nueva tecnologia y a la
creacion de nuevos programas doctorales, redujeron, en gran medida,
el presupuesto orientado a la investigacién, llevando a estas institucio-
nes a buscar otras fuentes financiacion, supeditando muchas veces la
investigacion a las demandas de quienes pagaban sus servicios.

Para lograr el propdsito de ampliar la cobertura, se requiere
consolidar politicas que aumenten la demanda de nuevas instituciones
de educacién superior (entendidas éstas como: Instituciones Técnicas
Profesionales, Instituciones Universitarias o Escuelas Tecnolégicas, y
Universidades (Articulo 16, Ley 30 de 1992)), asi como la optimizacién
de los recursos. De igual forma, se necesitan también muchos mas estu-
diantes que incrementen la base de la piramide de seleccion, si se tiene
en cuenta que en América Latina, al inicio de los afios noventa,

cada afio repiten 32.2 millones de alumnos, entre primaria y
secundaria, lo que representa un desperdicio anual de 5.2 bi-
llones de ddlares. [...] dicha repeticion se relacionaba con pro-
blemas de ensefianza/aprendizaje de lectura/escritura; en las
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clases de bajos ingresos la repeticion aumentaba hasta el 60%”
(UNESCO-OREALC, 1992, citado por Sandoval, 2009: 167).

Estas condiciones de la educacién basica y media repercuten en la edu-
cacion superior, en busca de un escenario adecuado para establecer la
transicién en el proceso formativo de la educacién media a la superior
y garantizar el aseguramiento de la calidad en los distintos niveles de
la educacion en el pais. Es asi como, con el objeto de reflejar una mayor
eficacia en el manejo de los recursos, por medio de la Ley 115 de 1994 y
del Decreto 1860 de 1994, se determina la formacién hasta el grado no-
veno (9°) con cobertura del Estado, bajo la creacién de un bachillerato
basico, con el cual se puede acceder a la formacién media vocacional
(grados 10y 11) o a la formacién superior como técnicas profesionales.
Posteriormente, con el Decreto 230 de 2002, se adopté la promocion
automdtica’® para mantener al alumno en el sistema, limitar el arbitrio
de los maestros y disminuir los costos de repitencia, y, con el 1290 de
2009, se impulsé la promocion anticipada® (Sandoval, 2009).

A la luz de este diagnéstico y bajo los postulados del paradigma
neoliberal, surge la creacion de los sistemas de aseguramiento de la
calidad que buscan favorecer la libre competencia y la desregulacién;
los estimulos a la competitividad y la flexibilidad en el mercado laboral
educativo; establecer evaluaciones y calificaciones estandar en forma
periédica, con el fin de impulsar el mercado educativo global y la pri-
vatizacién de la actividad educativa.

Como rasgos caracteristicos de esta nueva concepcion de la edu-
cacion cobran relevancia la formacién de capital humano, la eficiencia
y la productividad, la generacién de conocimientos, habilidades y acti-
tudes en los profesionales para insertarse en las dinamicas de la eco-
nomia; la formacién basada en competencias y orientada al mercado
laboral; la formacién para el trabajo; la empleabilidad y la capacidad de
respuesta ante las necesidades de las empresas; asi como la medicién
por resultados y no por procesos; también se revalian los tiempos pro-

5 “Los establecimientos educativos tienen que garantizar un minimo de promocién del
95% del total de los educandos que finalicen el afio escolar en la institucién educativa
[...] En ningun caso la institucién educativa debe exceder el limite del 5% del nimero de
estudiantes que finalizado el afio escolar deban repetirlo. Los demas estudiantes seran
promovidos al siguiente grado, y sus evaluaciones finales no se podran modificar” (De-
creto 230 de 2002).

6 “Durante el primer periodo del afio escolar el consejo académico, previo consentimiento
de los padres de familia, recomendara ante el consejo directivo la promocién anticipada
al grado siguiente del estudiante que demuestre un rendimiento superior en el desarrollo
cognitivo, personal y social en el marco de las competencias basicas del grado que cursa”
(Documento del Decreto 1290 de 2009).
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pios de los procesos formativos, ya no de mediano o largo plazo (como
requiere la gestién, produccién y circulacién del conocimiento), para
dar paso a una educacion pensada en el corto plazo.

EL ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD EN LA EDUCACION
SUPERIOR COMO POLITICA. UNA MIRADA CRITICA

La mencionada Ley 30 de Educacién Superior sent6 las bases para es-
tablecer en Colombia el Sistema de Aseguramiento de la Calidad y el
Sistema Nacional de Acreditacién con el fin de fortalecer la calidad de
la educacién superior y hacer reconocimiento publico al logro de altos
niveles de calidad, buscando preservar asi derechos legitimos que en
esta materia tienen los usuarios del sistema de educacién superior y la
sociedad (Consejo Nacional de Acreditaciéon, CNA, 2013).

El Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Su-
perior (SACES) en Colombia est4 integrado por el Ministerio de Edu-
cacion Nacional; el Consejo Nacional de Educacién Superior, CESU; el
Sistema Nacional de Acreditacién, SNA; la Comisiéon Nacional Intersec-
torial para el Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Superior,
CONACES (quien verifica las condiciones minimas de calidad de los
programas de pregrado y posgrado para su creacién y funcionamiento,
a través del registro calificado), el Consejo Nacional de Acreditacion,
CNA, quien a través de la acreditacién, como proceso voluntario de
programas académicos e instituciones, reconoce la excelencia de estos
ante la sociedad colombiana; el Instituto Colombiano para el Fomento
de la Educacién Superior, ICFES; y las Instituciones de Educacién.

Como estrategias y procesos para el aseguramiento de la calidad,
el Ministerio de Educacién Nacional, en el marco de la Ley 30 de 1990,
ha definido las siguientes: la pruebas de Estado SABER PRO (antes
ECAES, examenes que se realizan durante el altimo afio de la educa-
cién superior y son obligatorios para obtener el titulo de pregrado); los
registros calificados para los programas de pregrado y posgrado (que
establecen las normas minimas para la oferta y el desarrollo de progra-
mas académicos de educacién superior, la extension de los mismos y la
expedicién de titulos); y la acreditacién de alta calidad para las insti-
tuciones y los programas académicos de pregrado y posgrado (proceso
voluntario con altos niveles de exigencia que conduce al reconocimiento
por parte del Estado colombiano a la calidad de los programas y las
instituciones tanto publicas como privadas); asi mismo, la formulacién
e implementacién de politicas publicas en educacién superior a nivel
nacional y regional. Esto contribuye al reconocimiento de la calidad
por parte de las comunidades académicas nacionales e internacionales;
al desarrollo investigativo y la consolidacién de redes, a la creacion de
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parametros de legibilidad mutua (titulos y acreditacién), asi como a la
movilidad docente y estudiantil.

De acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional, el asegu-
ramiento de la calidad de la educacién superior tiene como propdsitos:
rendir cuentas al Estado y la sociedad; proveer informacién confiable
a los usuarios del servicio educativo; promover la autoevaluacién per-
manente y la cultura de la evaluacién; mejorar los procesos educativos
internos; posibilitar la consecucién de recursos publicos o privados;
identificar fortalezas y debilidades en la educacién superior (2010).

En relacién con la politica de calidad de la educacién en Colom-
bia, esta pretende:

que todos los estudiantes, independientemente de su proce-
dencia, situacién social, econémica y cultural, cuenten con
oportunidades para adquirir conocimientos, desarrollar las
competenciasy valores necesarios para vivir, convivir, ser pro-
ductivos y seguir aprendiendo a lo largo de la vida. El desarro-
llo de esta politica se basa en la articulacién de todos los niveles
educativos (inicial, preescolar, basica, media y superior) alre-
dedor de un enfoque comtn de competencias basicas, ciuda-
danas y laborales (Ministerio de Educacion Nacional, 2010).

Para el Ministerio de Educaciéon Nacional, MEN, la politica de calidad
gira en torno a cuatro estrategias fundamentales: consolidacién del
Sistema de Aseguramiento de la Calidad en todos sus niveles, imple-
mentacién de programas para el fomento de competencias, desarrollo
profesional de los docentes y directivos, y fomento de la investigacion.
Estas estrategias buscan el fortalecimiento de las instituciones educa-
tivas, para que sean espacios donde todos puedan aprender, desarro-
llar competencias y convivir pacificamente (Ministerio de Educacién
Nacional, 2010).

En medio de las continuas transformaciones que ha vivido la
educacién en América Latina desde finales del siglo pasado, es posible
observar como los modelos laborales y pedagégicos se instalan sobre
politicas internacionales reconocidas en los circulos de poder educati-
vo. “Modelos que no son inocentes ni neutros y sus posturas estan en
medio de tensiones politicas, cientificas, gremiales y comunicativas por
el dominio territorial del capital intelectual, econémico o simbélico”
(Maldonado, 2014: 142).

Por su parte, organismos como la OCDE recomiendan a sus pai-
ses miembros implementar procesos, tanto para medir la calidad de
los programas como para evaluar sus resultados; y, teniendo en cuenta
la importancia de la educacién superior para el desarrollo socioeco-
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némico de un pais, se plantea la necesidad de politicas destinadas a
instaurar procesos de responsabilidad y mecanismos para la revision,
evaluacién, acreditacién y certificacion de la calidad de la educacién
superior (OCDE, 2012).

En general, las politicas educativas en Colombia y otros paises
de la region, bajo la influencia de estas instancias internacionales,
proponen adelantar procesos de descentralizacién y de acreditacién,
como una forma de redistribucion del presupuesto y del poder politico,
al transferir las responsabilidades educativas a las distintas regiones
(Maldonado, 2014) y asi liberar al Estado de estas. De igual forma, van
a impulsar transformaciones frente a las formas de comprender y de
asumir, por ejemplo, la equidad, la calidad y la pertinencia de la edu-
cacién en general y de la educacién superior en particular, asi como el
estimulo al acceso a la educacién a partir de préstamos y sistemas de
becas, aspectos que hacen parte de la politica para el aseguramiento
de la calidad en el pafs.

REFLEXIONES PARA CONTINUAR LA DISCUSION

En respuesta a los cambios que, tanto en Colombia como en América
Latina, han vivido las Instituciones de Educacién Superior en las alti-
mas décadas debido, entre otros, a la insercién en escenarios locales,
nacionales e internacionales, y de acuerdo con los retos que plantean la
globalizacién y el avance en los desarrollos tecnoldgicos, se evidencia
ahora la necesidad de crear las condiciones que permitan consolidar un
sistema educativo de alta calidad acorde con las necesidades de cada
contexto y de la regién.

En momentos en que predomina un pensamiento econémico y
un marcado énfasis hacia la relacién universidad — empresa, mas que
hacia las relaciones entre universidad — sociedad, el llamado es a pensar
la calidad en relacién con la naturaleza de la universidad y definir la
excelencia como la realizacién éptima de esa naturaleza. Si bien,

la discusion sobre la calidad puede hacerse en términos de
rentabilidad econémica de la educacién superior, en términos
de un examen del modo como se cumplen las tareas sociales
estratégicas de la universidad o en términos de intereses posi-
bles, la legitimidad de esos analisis y la validez de sus conclu-
siones sin duda estardn afectadas por la comprensién que se
tenga del papel social de la universidad (Hernandez, 2002: 20).

Lo anterior enmarca la necesidad de proponer un acercamiento a la

calidad en la educacién superior que considere el papel que le corres-
ponde a la universidad colombiana y latinoamericana, acorde con su
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naturaleza, su autonomia y su responsabilidad para con la sociedad en
cuanto a la formacién y generacién de conocimiento que busque mejo-
rar las condiciones de vida, de interacciéon y de desarrollo de distintos
grupos poblacionales y de los paises.

Las reformas y los intentos de reforma a la educacién, las ma-
nifestaciones de los movimientos estudiantiles y la intervencién de or-
ganismos internacionales multilaterales en el &mbito de la educacién
(secundaria y post secundaria) en América Latina, llaman a generar
otras miradas y reflexiones, a problematizar las relaciones-tensiones
entre universidad y sociedad, y educacién y sociedad, con el fin de dar
cuenta del cumplimiento de la tarea estratégica de la universidad y de
la educacién en cuanto a pensar la sociedad y producir conocimiento
significativo para las comunidades académicas y para el entorno en el
que se inscriben, acorde con las funciones tradicionalmente asignadas
y reconocidas para la educacién superior y para la universidad: do-
cencia, investigaciéon y proyeccién social o extensioén, en cuanto que la
articulacién de estas permitira evidenciar la calidad de la educaciéon y
el cumplimiento del papel que le corresponde a la universidad.

El imperativo es no desconocer las dimensiones histérica, social
y politica de la educacién y de sus procesos de aseguramiento de la ca-
lidad. Mas atin, cuando la calidad de la educacién superior se conforma
como una construccion histérica de la sociedad que demarca las accio-
nes sobre si misma en un contexto propio con condiciones particulares
que le permiten, de alguna manera, construir esa sociedad que se desea
(Castano y Garcia, 2012).

La tarea de la educacién y, particularmente, de la educacion
superior no se debe limitar a la formacién de individuos aptos para
desemperniarse en el sector productivo, sino, con mayor énfasis, formar
sujetos criticos, conscientes de su papel y responsabilidad social e hist6-
rica, ciudadanos que se reconozcan como gestores politicos, capaces de
promover, proponer y desarrollar propuestas que permitan creary for-
talecer tejido social. En este sentido, ciudadano es “un sujeto politico,
capaz de hacer el anilisis de su entorno, comprenderlo y proyectarlo,
permitiéndose de esta forma generar lenguajes que permitan el dise-
fio de politicas publicas para la sociedad, siendo garante de procesos
democraticos con alta responsabilidad social y politica” (Lugo, 2011:
66-67). En consecuencia, el verdadero papel de la educacion de calidad
es el de formar ciudadanos capaces de generar propuestas politicas,
econdmicas, sociales y culturales, con base en un desarrollo auténomo,
al servicio de la sociedad, la ciencia y la cultura.

Ante todo, una forma de hacer frente a los planteamientos neoli-
berales que permean y llegan a determinar los procesos educativos es
no perder de vista el caracter politico de la educacién. El pensamiento
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neoliberal, las l6gicas del mercado, los criterios de eficiencia y pro-
ductividad, la inequidad en el acceso, el transito de la educacién como
derecho y servicio a mercancia que se oferta y se compra, contribuyen
a despolitizar la educacién. La opcidn, inaplazable, es recuperar y man-
tener el caracter politico de la educacién por encima de concepciones
economicistas, tecnicistas y cortoplacistas.

A su vez, el transito de una concepcién de la educacién asociada a
las leyes de la globalizacion (y las 16gicas del mercado y del liberalismo
econémico) hacia una educacién pensada desde la mundializacién (de-
mocratica, incluyente, desde la sociedad y la cultura) implica un cambio
de paradigma que supere el pensar a sociedad en términos de clientes
y consumidores. En este sentido,

la democracia exige ante todo ciudadanos, no clientes ni con-
sumidores, ni tampoco necesita a los protectores de éstos, que
confunden los servicios de un gobierno con los de una agen-
cia bancaria o un shopping-center. Entre todos acabarian con
los valores civicos imprescindibles para la vida democratica.
(Bilbeny, 1999: 82).

Ala luz de lo expuesto, resulta necesario continuar los cuestionamien-
tos, entre otros, en torno al impacto de las orientaciones y “recomen-
daciones” de organismos internacionales, asi como frente al modelo
neoliberal, que atin pervive, en distintos 4&mbitos de la educacién y de
las universidades latinoamericanas, y su incidencia en las politicas, las
practicas y los discursos educativos, teniendo en cuenta que un impor-
tante namero de universidades en América Latina, y gobiernos de la
region, han participado de créditos y programas especiales que con-
dicionan su acceso a las ayudas y a los recursos, de tipo econémico
principalmente, brindados por estos, con el fin de proponer estrategias
que permitan superar estas visiones economicista y desarrollista de la
educacioén, para dar paso a la educaciéon como derecho, con caracter
politico, garante del progreso, el cambio y la transformacién social.
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Jesus Pérez Guzman*

“Estamos seguros que la calidad pedagdgica en las aulas
colombianas depende, en gran medida, de la seleccion que se
realice en cuanto a conceptos clave, enfoques y orientaciones

pertinentes para el desarrollo de lenguaje, mds que de la
definicion, al detalle, de una programacion curricular rigida”

Lineamientos Curriculares
para el drea de Lengua Castellana (1998)

Inicio este recorrido partiendo de la década de los ochenta en Co-
lombia, época en la que en el sector educativo se dio la Renovacion
Curricular a través del decreto 1002 de 1984 emitido por el Ministerio
de Educacion Nacional (MEN) que establecié unos Marcos Generales
de los programas curriculares. El marco general del area de espafiol
y literatura —como se denominé en aquel entonces— propuso como
respuesta a la mirada anterior un enfoque “seméantico comunicativo”.
Sin lugar a duda, esta mirada fue un avance muy significativo con
respecto a la mirada normativa-prescriptiva, estructural y completa-
mente gramatical que imperaba en la ensefianza del lenguaje en ese
momento en Colombia.
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Y fue un gran avance en la concepcién del lenguaje que se des-
prendia de la politica publica educativa, puesto que el enfoque seman-
tico comunicativo no se centraba en la descripcion de la lengua, ni su
énfasis recaia en los andlisis de enunciados lingiiisticos. Esta nueva
concepcién de lenguaje que estaba incorporando el Ministerio de Edu-
cacién Nacional (en adelante MEN) en el afio 1984 queria superar en
las aulas practicas de ensenanza que se agotan en el reconocimiento
y clasificacién de las categorias gramaticales: sustantivos, adjetivos,
verbos, adverbios, pronombres, articulos, etc., o en la memorizacién
mecanica de normas y conceptos lingiiisticos. El enfoque semantico
comunicativo queria superar aquella idea donde la clase de lenguaje
era sinénimo de analisis e identificacién de los elementos de la lengua
como sistema abstracto.

Este enfoque promulgado por el MEN en los ochenta que buscé
centrarse ya no en la lengua sino en los actos de habla, se consideraba
“semantico en el sentido de atender a la construccién del significa-
do y comunicativo en el sentido de tomar el acto de comunicacién
e interacciéon como unidad de trabajo” (MEN, 1998: 46). Asimismo,
esa mirada semantico-comunicativa era, tal como lo sefiala Cardenas
(1999) un conjunto de estrategias teérico-practicas fundamentadas en
la relacion lenguaje-pensamiento- realidad, con el fin de contribuir
al perfeccionamiento de las habilidades comunicativas: leer, escribir,
hablar y escuchar.

De esta manera, dicho enfoque ampliaba la concepcién de len-
guaje introduciendo el concepto de diversidad discursiva y no solamente
textos literarios; la atencién ya no estaba fijada en el signo lingiiistico ni
la oracion, sino el texto completo como unidad de significacién; se insis-
tia en la lectura, la escritura, la oralidad y la escucha como actividades
centrales y no como procesos al margen, por tanto era indispensable
ensefiar a los estudiantes procedimientos y estrategias para desarro-
llar dicha competencia comunicativa. Asimismo, este nuevo enfoque
se nutria de los planteamientos no solo de la fonética, la morfologia y
la sintaxis como era el caso de la mirada anterior, si no que recogia los
nuevos planteamientos de teorias del lenguaje como la semantica, la
texto-lingiiistica y la pragmatica.

No cabe duda, entonces, de que el enfoque semantico comunica-
tivo fue un gran avance —al menos como marco teérico para el drea—a
pesar de los vacios e inconsistencias sefialadas por Cardenas (1999). Y
hago énfasis como marco tedrico, ya que la materializacion del enfoque
en un programa curricular para el pais presenté una gran ruptura. Evi-
dentemente el disefio curricular entregado por el MEN no logré recoger
esos planteamientos: tomar los actos de habla como unidad de analisis
y por tanto esos usos sociales en situaciones reales de comunicacién.
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Es importante sefalar que para la implementacién del enfoque
semantico- comunicativo fue entregado en todos los colegios del pais
un libro que pretendia ser el texto guia del maestro, a saber, Espariol y
literatura, Marco General: Propuesta Programa Curricular (MEN, 1988).
Tal material les daba una mirada instrumental a las habilidades co-
municativas centrandose en la correccién, en el uso correcto gramati-
calmente hablando. Por tanto, segiin ese material entregado, se leia, se
escribia y se hablaba para aprender a hacerlo a través de ejercicios me-
cénicos y repetitivos, reduciendo dichos procesos a simples destrezas,
a habilidades que hay que mejorar a través de la ejercitacién. De esta
manera la lectura fue entendida s6lo como comprension y la escritura
fue asumida tiinicamente desde la forma, ya que se redujo a un ejercicio
para calificar la caligrafia, la ortografia y la redaccion, perdiendo de
vista esas otras posibilidades que nos plantea Sdnchez (2014) y Castafio
(2014) de leer y escribir para aprender, para ejercer la ciudadania y para
construir subjetividad.

En esta direccion, el libro de texto guia entregado por el MEN y
que fue asumido como “el disefio curricular a seguir” no logré mate-
rializar el enfoque seméantico comunicativo. Y no lo hizo teniendo en
cuenta que dicho documento no parte de situaciones reales, auténticas
y significativas para los estudiantes, sino que pierde de vista el contexto,
no concreta la relacién lenguaje—cultura y olvida las dimensiones éti-
cas, politicas, estéticas, ideologicas y culturales del lenguaje; y como era
de esperarse, las practicas de ensefianza de la mayoria de los maestros
tampoco se transformaron ya que éstas, estaban cenidas a los libros
guia. A esto hay que agregar, segtin Cardenas (1999: 26), el descuido de
parte del Ministerio de Educacién Nacional colombiano en la forma-
cién y actualizacion de los maestros, quienes por falta de fundamentos
tedricos caen en un excesivo “practicismo intuicionista” .

Fue asi como el MEN, catorce anos después de este primer inten-
to de consolidar un modelo nacional de ensefianza del lenguaje, presen-
ta los Lineamientos Curriculares para el drea de Lengua castellana (1998),
cuya orientacién teérica amplia el enfoque “semantico comunicativo”
propuesto en la década pasada por un enfoque de la Significacién en-
tendido como “aquella dimensién que tiene que ver con los diferentes
caminos a través de los cuales los humanos llenamos de significado
y sentido a los signos” (MEN, 1998: 47). Indudablemente esta nueva
mirada del lenguaje es un gran avance en la politica publica nacional.

Y es un gran avance, puesto que aparece una concepciéon mas
integral del lenguaje. Es que este enfoque el lenguaje es entendido no
solo como comunicacién, es decir, como mensajes que se configuran
a través de un cédigo y que circulan a través de un canal entre un
emisor y un receptor; sino como construccion de la significaciéon. Y
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la construccién de la significacién tiene que ver con la manera en que
nos constituimos como sujetos, con la forma en la que configuramos
un universo simbdlico y cultural en relacién con otros sujetos, con el
modo como cada persona establece su lugar en el mundo. Tiene que
ver con esos procesos a través de los cuales nos vinculamos a la cultu-
ra y sus saberes, con la capacidad para transformar la experiencia en
significado y sentido. Un enfoque de la significacién entrafia una pers-
pectiva semidtica, esto es, la funcion de la significacién a través de los
diferentes cédigos. En sintesis, es un enfoque que implica una mirada
sociocultural y no solamente lingiiistica.

En esta nueva concepcion que plantea el MEN a través de los Li-
neamientos, la lengua es mas que un sistema de signos o reglas, incluso
es mas que un “instrumento”, un “medio para”, pues es concebida como
patrimonio cultural: “la lengua es el mundo, la lengua es la cultura”
(MEN, 1998: 49).

Consecuentemente, este enfoque de la significacién supera esa mi-
rada reducida e instrumental que se les imprimi6 en las aulas a las cuatro
habilidades desde el enfoque seméntico comunicativo al redefinir los actos
de leer, escribir, hablar y escuchar. Con respecto a la lectura este nuevo en-
foque la concibe como un proceso que va més alla de un acto decodificador
que busca el reconocimiento de un cédigo y tiende a la comprensién. Leer
es un proceso sociocultural y no exclusivamente lingtiistico, que requiere
de la interaccién entre: a) el lector con sus intereses, gustos y deseos; b)
el texto que es portador de un significado y de una perspectiva cultural,
politica, ideolégica y estética; y ¢) el contexto que es una situacién de la
comunicacion en la que estan en juego intereses, intencionalidades, ideo-
logias y valoraciones culturales de un grupo social determinado.

En sintesis: leer es un proceso activo que requiere la construccion
de significados a partir de la interaccién entre texto, lector y contexto.
De manera que el significado, a diferencia de otras concepciones, no
esta exclusivamente en el texto, sino en la interaccion de los tres facto-
res, lo que determina que cada lector comprende un texto de acuerdo
con la realidad interior, su experiencia previa, su nivel de desarrollo
cognitivo y con su situacién emocional.

La escritura, desde un enfoque de la significacién, se entiende
como un proceso que va mas alld de la codificacién de signos a través
de reglas lingiiisticas:

Se trata de un proceso que a la vez es social e individual en
el que se configura un mundo y se ponen en juego saberes,
competencias, intereses, y que a la vez esta determinado por
un contexto sociocultural y pragmatico que determina el acto
de escribir: escribir es producir el mundo. (MEN, 1998: 49).
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Con relacion al acto de escuchar, el enfoque de la significacion lo en-
tiende como un proceso complejo que implica ir tejiendo el significado
de manera inmediata; igualmente requiere del reconocimiento de la
intencién del hablante, del contexto sociocultural e ideolégico desde
el cual se habla. A su vez, el acto de hablar, desde esta mirada del
lenguaje, es igualmente definido como un proceso complejo, donde es
necesaria una posicién de enunciacién pertinente a la situacién comu-
nicativa y a la intencién que se persigue. Asimismo, implica reconocer
quién es el interlocutor para seleccionar un registro lexical acorde.
En suma, un enfoque de la significacion privilegia la construccién
de sentido y significado, donde leer, escribir, hablar y escuchar se les
asigna un valor social y no solamente lingiiistico, lo que sin lugar a
duda es un avance sustancial en la concepcién del lenguaje dentro de
la politica educativa nacional.

Ahora bien, como los Lineamientos Curriculares de Lengua Caste-
llana (1998) son un documento donde se hace explicito los sustentos teo-
ricos del area senialando caminos posibles en el campo de la pedagogia
del lenguaje de manera general; el MEN tuvo la necesidad de materia-
lizar esos nuevos planteamientos en algo mucho més aprehensible para
los maestros y por esta razén, se publica por primera vez en el 2003 los
Estdndares bdsicos de competencias del lenguaje, documento que requi-
ri6 ajustes, quedando como versién final los publicados en el afio 2006.

La idea presentada en torno a este documento donde se afirma
que es una continuacién de lo propuesto en los Lineamientos Curricula-
res (1998), no es del todo cierta. Los Estdndares bdsicos de competencias
en lenguaje (2006) presentan una ruptura con respecto al enfoque de
la significacién expuesto por el MEN en 1998. En primer lugar, hay
que advertir que los autores de estos documentos son completamente
distintos y a pesar de sus intentos en retomar ciertos elementos para la
construccion de los Estandares como es el caso de los factores —que en
Lineamientos se llaman ejes—, es evidente la diferencia de concepciones
frente al lenguaje.

Con relacién a la fundamentacion conceptual presentado en los
Estdndares Basicos de Competencias, no tengo ningun reparo. El por-
qué de la formacién en lenguaje, las grandes metas de formacién en
basica y media, los tres campos fundamentales en la formacién; son
planteamientos valiosisimos, incluso romanticos, aunque no retomen
de manera explicita el enfoque de la significacién.

Lo que genera discusioén en esta primera parte, son dos concep-
tos: el primero es el de estandar, ese “criterio claro y publico que permi-
te juzgar si un estudiante, una institucion o el sistema educativo en su
conjunto cumplen con unas expectativas comunes de calidad” (MEN,
2006: 11) y el segundo relacionado con el de competencia, término que
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también aparece en los Lineamientos Curriculares, sin embargo es no-
torio el énfasis que en este dltimo documento se le asigna, donde lo
definen como: “saber hacer en situaciones concretas que requieren la
aplicacién creativa, flexible y responsable de conocimientos, habilida-
des y actitudes” (MEN, 2006: 12). Y generan debate porque no son tér-
minos propios de la educacién, sino importados del sector econémico,
lo que permite inferir que el MEN esta pensando la educacién como
una empresa.

Ahora bien, después del desarrollo conceptual de los Estandares,
se encuentra unos “cuadros” que presentan los “Factores, Enunciados
identificadores y los Subprocesos” para cada uno de los grupos de gra-
dos y es especialmente alli, donde se presentan grandes rupturas con
respecto a los Lineamientos Curriculares de lengua castellana (MEN,
1998). Lo primero que me llama la atencién es que la conceptualiza-
cion de los Estdndares Bdsicos de Competencias en lenguaje (2006) esta
redactada pensando en el maestro, del lado del maestro; pero cuando
se hace lectura de los contenidos inmersos en los cuadros, éstos estan
redactados del lado del estudiante, como si el que los estuviese leyendo
fuera efectivamente un alumno, por ejemplo: “produzco textos orales
que responden a distintos propésitos comunicativos” (MEN, 2006: 32).
Considero que, si estan redactados asi, es con el propdsito de que los
profesores lo puedan copiar y pegar tal cual en sus disefios curricu-
lares, sin tener que adecuarlos, de tal suerte que sirvan a manera de
comodin para todo tipo de uso: como logros, cémo indicadores de logro
o incluso hasta como objetivos.

Otro asunto que me llama la atencién y que lo presento como
una ruptura con respecto a Lineamientos es el caracter prescriptivo
de los Estandares, pues son presentados como una suerte de “receta’”,
como unas instrucciones infalibles que hay que seguir. Los siguientes
subprocesos tomados del eje Produccion textual del grupo de grados de
1°a 3° da cuenta de ello: “Determino el tema (...)", “elijo el tipo de texto
(...), “busco informacion (...), “elaboro un plan (...), “reviso, socializo y
corrijo mis escritos (...)” (MEN, 2006: 32). Es de aclarar que ese caracter
prescriptivo no es exclusivo del factor produccion textual, sino que es
comun a los cinco ejes establecidos en los Estandares.

Profundizando un poco mas en los “cuadros” que aparecen al
final del documento del MEN (2006), retomemos en primer lugar el
factor de produccién textual que aparece separado de la comprension,
puesto que en los Lineamientos estos dos procesos estaban integrados
en el apartado “4.2 Un eje referido a los procesos de interpretacion y
produccién de textos” (MEN, 1998: 61). En este factor hay una ruptu-
ra fuerte con relacién a la diversidad discursiva que los Lineamientos
(1998) proponen desde una perspectiva semiética: el privilegio de la
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significacién a través de diferentes cédigos: lenguaje verbal, juego de
cartas, sefales de transito, c6digos iconolégicos y demas.

Desde la mirada de Lineamientos, es pertinente y ademas necesa-
rio que los estudiantes a partir de los primeros grados tengan contacto
con diferentes tipos de discursos, tanto para la comprensién como para
la produccién. No obstante, en los Estandares, en el eje de produccién
textual se propone la produccién de un tipo de texto particular para
cada grupo de grados, clasificacién que es un eco del pasado, veamos:
de 1° a 3°: textos descriptivos; de 4° a 5° textos informativos; de 6° a
7°: textos narrativos; de 8° a 9°: textos explicativos y en 10°y 11° textos
argumentativos.

Con relacién al segundo factor de los Estandares referido a com-
prension e interpretacion textual, es evidente desde el nombre que este
documento rompe con la concepcién de lectura que se plantea en Li-
neamientos, puesto que asume la lectura s6lo como sinénimo de “com-
prensién”. Para ilustrar dicha reduccién de la concepcion de lectura,
traigo a modo de ejemplo algunos subprocesos que aparecen en el gru-
po de grados de 6° a 7°: “Elaboro hipétesis de lectura (...), comprendo
el sentido global (...), caracterizo los textos de acuerdo con la intencién
(...), analizo los aspectos textuales, conceptuales y formales (...), infiero
otros sentidos (...) (MEN, 2006: 38).

No quiero decir con esto que la comprensién no sea importan-
te, que no haya que trabajarla en la escuela. Lo que pretendo mostrar
es que la lectura ofrece muchisimas posibilidades y que la compren-
sién es solo una de ellas, lo que significa que se estaria privando a los
estudiantes de vivenciar esas otras posibilidades, posibilidades que si
son planteadas en los Lineamientos Curriculares de lengua castellana
(1998) cuando hace la siguiente advertencia:

Un proceso significativo y semiético cultural e histéricamente
situado, complejo, que va mas alla de la busqueda del signifi-
cadoy que en tltima instancia configura al sujeto lector. Esta
orientacion tiene grandes implicaciones a nivel pedagégico ya
que las practicas de lectura que la escuela privilegia deben dar
cuenta de esta complejidad de variables, delo contrario estare-
mos formando decodificadores que desconocen los elementos
que circulan mas alla del texto. (MEN, 1998: 49)

Y es precisamente en lo que se estan quedando los Estandares: forman-
do decodificadores que no van mas alla del texto.

Igualmente, en el factor literatura también se hace evidente una
ruptura con respecto a los postulados de los Lineamientos. En los Es-
tandares hay una concepcién atin muy estructural del hecho literario:
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“Reconozco en los textos literarios que leo, elementos tales como tiem-
po, espacio, accién, personajes” “Comparo textos narrativos, liricos y
dramaticos, teniendo en cuenta algunos de sus elementos constitutivos”
(MEN, 2006: 35). Aclaro que no es malo reconocer los anteriores ele-
mentos, lo cuestionable es que se quede una idea de que sélo se lee obras
literarias en la escuela para reconocer dichos elementos, y se pierdan de
vista todas esas posibilidades que, segtin Pérez (2014: 91), la literatura
como artefacto cultural auténomo, permite: “como experiencia, como
posibilidad de ganar mundo, de figurar el pensamiento, de afinar la
dimensién estética, como posibilidad de descubrimiento y construccién
de si y de configuracion de sujetos criticos”.

Incluso los Estandares tienden a confundir literatura con lec-
tura. Por ejemplo, el siguiente enunciado identificador del grupo de
grados de cuarto y quinto del factor literatura, lo corrobora: “Elaboro
hipétesis de lectura acerca de las relaciones entre los elementos consti-
tutivos de un texto literario, y entre éste y el contexto”. De esta manera
se instrumentaliza la literatura, se le otorga otro sentido distinto para
el que fue creado. Segtn los Estandares, la literatura se aborda “como
un instrumento para” mejorar la comprension lectora al insistir en que
los estudiantes propongan hipétesis predictivas que luego puedan com-
probar a partir de la lectura de dicho texto. De otro lado, otra ruptura
frente a la concepcion de literatura por parte de los Estandares tiene
que ver con las huellas que atin persisten del abordaje de lo literario des-
de criterios geograficos y espaciales. Se insiste por ejemplo en el grupo
de grados de octavo y noveno abordar sélo literatura latinoamericana
“Caracterizo los principales momentos de la literatura latinoamericana,
atendiendo a particularidades temporales, geograficas, de género, de
autor, etc.” (MEN, 2006: 38).

Estas posibilidades con la literatura (desde lo estructural, desde
la comprension lectora y desde lo espacial y geografico) que subyacen en
los Estandares, son una ruptura con la concepcién de la literatura pro-
puesta en los Lineamientos Curriculares, especificamente en el eje 4.3,
ya que este documento publicado en 1998 la concibe como un proceso
cultural y estético, como un lugar de convergencia de las manifesta-
ciones humanas que se aborda en las aulas a partir de una mirada se-
midtica, intertextual y dial6gica. Entender la literatura de esa manera,
presupone, segun los mismos Lineamientos:

Una necesaria interaccién entre distintas areas de estudio, de
tal modo que los proyectos de aula, o los curriculos propuestos
por grupo de profesores de las distintas areas, en los distintos
grados y ciclos, tendrian que establecer relaciones horizon-
tales y verticales (...) y s6lo es posible en la medida en que las
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asignaturas dejen de ser meros agregados y puedan establecer
dialogos interdisciplinares” (MEN, 1998: 83).

Y dicha articulacién de areas ni siquiera se insintia en los Estandares.

Asimismo, avanzando a otro factor de los Estandares como es
el de “Etica de la comunicacién” también presenta rupturas y desen-
cuentros con respecto a los Lineamientos. En los Estandares, la ética
de la comunicacién se confunde con los elementos de la comunicacién:
“Reconozco los principales elementos constitutivos de un proceso de
comunicacion: interlocutores, c6digo, canal, texto y situacién comuni-
cativa” (MEN, 2006: 33).

Por tanto, no logra recoger esa mirada propuesta en los Linea-
mientos como: “la construccion de los principios basicos de la interac-
cién desde el lenguaje y la construccion del respeto por la diversidad
cultural” (MEN, 1998: 89), del reconocimiento de los multiples c6digos
culturales y lingiiisticos que circulan, del respeto por lo diverso a nivel
de valoraciones, l6gicas, formas de comprender e interpretar el mundo,
de la construccion de las condiciones basicas para la convivencia social,
del desarrollo de la oralidad, del reconocimiento del lugar cultural del
discurso del nifio, de la consolidacién de una cultura de la argumen-
tacion en el aula, del respeto de la diversidad cultural tanto al interior
del aula como respecto a la diversidad cultural existente en Colombia.

Hasta ac4, he sefialado c6mo el enfoque seméntico comunicativo
propuesto por el MEN en los afios ochenta fue un avance en la concep-
cion del lenguaje en la politica publica en Colombia. De igual forma he
indicado que los Lineamientos fueron también un avance muy signifi-
cativo en esa concepcion del lenguaje con respecto al enfoque seman-
tico comunicativo. Igualmente he mostrado cémo en los Estandares se
evidencian rupturas en la concepcion del lenguaje con respecto a los
Lineamientos. A continuacién voy a indicar avances con respecto a Es-
tandares, en algunos documentos oficiales del Ministerio publicado en
los tlltimos anos, que aunque no son politica de estado, si son referentes
para pensar la ensefianza del drea, como es el caso de los documentos
publicados desde el Plan Nacional de Lectura y escritura (PNLE) con
titulos como: Plan Nacional de lectura y escritura en educacion inicial,
preescolar, bdsica y media (2011); Leer para comprender, escribir para
transformar (2013); Prdcticas de lectura en el aula orientaciones diddcti-
cas para docentes (2014) y Prdcticas de escritura en el aula orientaciones
diddcticas para docentes (2014). Por efectos de espacio, en esta ponencia
solo analizaré el primer documento.

El PNLE “Leer es mi cuento” es un programa del actual gobier-
no (Juan Manuel Santos 201-2018) que ademas de dotar las bibliotecas
de muchas instituciones del pais por medio de una coleccién de libros
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denominada “La Coleccién Semilla” integrada por méas de 170 titulos
entre literatura, libros de referencia y material para las diferentes areas;
entrega también documentos de estudio para los maestros, documentos
que pretenden orientar esos procesos de lectura y escritura en el aula
de manera mas pertinente.

De esta forma, el MEN a través del PNLE da cuenta de un gran
avance en las concepciones que tiene del lenguaje, especificamente en
lo que respecta a la lectura y la escritura. Es que dicho plan entiende
la lectura como:

Un proceso social e intimo a la vez. Es individual, en tanto
permite al sujeto construir su mundo de significaciones y aden-
trarse en otras realidades, y social, en la medida en que media
las relaciones con otros (sujetos e instituciones), la participa-
ci6n en las dindmicas sociales, la toma de posicién frente a la
sociedad en la que se vive y que continuamente se construye.
(MEN, 2011: 12).

En esta linea de sentido, el PNLE (2011) concibe la lectura desde dife-
rentes dimensiones: como proceso cognitivo, como practica cultural y
como un derecho y a su vez establece distintos fines en la formacion
de lectores: la lectura como préctica académica, como practica social y
como experiencia estética y de goce.

Con relacién a la escritura, el PLNE la define asi: “necesitamos
menos escribanos y mas autores. Lograrlo serd una de las tareas cla-
ve que se propone el plan: que escribir en el entorno escolar sea una
necesidad para decir algo a interlocutores reales” (MEN, 2011: 17). En
esta direccién, hay una apuesta por la produccién de textos reales para
destinarios reales, en situaciones comunicativas reales. Por ende, hay
un interés dirigido a que los sujetos reconozcan el lugar de la produc-
cién textual en la sociedad, sus dinamicas y relaciéon con otros; a que
reconozcan las distintas funciones que cumplen en la vida diaria y las
condiciones para que participen en diversidad de practicas de escritura
en multiples situaciones y en contextos especificos. Asimismo, el Plan
Nacional de Lectura y Escritura plantea diferentes propésitos al momen-
to de escribir: para expresar la subjetividad, para generar conocimiento
y pensarse como autores y para ejercer la ciudadania.

Asi pues, en este documento expedido por el MEN a través del
PNLE (2011) es un gran avance en las concepciones del lenguaje en
la politica educativa nacional, puesto que es evidente una perspectiva
sociocultural en el abordaje de la lectura y la escritura en la escuela, ya
que estos discursos recurren a planteamientos como: participaciéon en
la cultura escrita, formacién de sujetos capaces de interactuar en las
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dinamicas de la vida social, implementacién de diversidad de practicas
de lectura y de escritura, consolidacién del ejercicio pleno de la ciuda-
dania, democratizacion del acceso al libro, en fin; desde autores como
Mauricio Pérez Abril, Delia Lerner, Judith Kalman, Daniel Cassany,
entre otros.

No obstante, en el afio 2015, aparece otro documento del Ministe-
rio de Educacién Nacional que ocasiona una ruptura en las concepcio-
nes sobre el lenguaje que aparecen en Lineamientos y en los documentos
del PNLE, incluso van en contravia con respecto a los mismos Estdnda-
res; este documento son los Derechos Bdsicos de Aprendizaje de Lenguaje
(DBA). Desde mi punto de vista, considero que, con la primera versién
de los DBA, hubo un retroceso de mas de 30 afios, devolviéndonos a
esa concepcién normativa, estructural, gramatical que prevalecia en
Colombia antes de la década de los ochenta.

Por ejemplo, en tales DBA (2015) para la adquisicién del cédigo
escrito en los primeros afios escolares se privilegia una mirada fonéti-
co-silabica (primero letras, luego silabas, después palabras, hasta llegar
a las frases); la lectura se agotaba en la codificacién y la comprension;
con relacion a la escritura, reaparece un énfasis en la correccién desde
una mirada lingiiistica desde el punto de vista de la forma, de la co-
rreccion; a su vez, la literatura, que pocas veces aparece, esta despoja-
da de su esencia, de su sentido estético e introducen nuevamente esos
tradicionales “temas” o “contenidos” de orden gramatical: sustantivos,
adjetivos, verbos, pronombres, etcétera.

Ahora bien, la publicacion de esta primera versién de los DBA
(2015) causé6 un gran revuelo a nivel nacional. Inmediatamente sur-
gieron voces de protesta tanto de universidades, profesores, comuni-
dades académicas como la Red colombiana para la transformacién de
la formacién del maestro de lenguaje, en fin; lo que hizo que el MEN
tuviera que salir a recoger dichas inconformidades para conformar
un nuevo equipo que mejorara esta primera versién. Fue asi como, se
publicé al afo siguiente, la segunda version de los Derechos Bdsicos de
aprendizaje (2016).

Pero pese a esos esfuerzos, los derechos siguen siendo denomi-
nados “Basicos” en contraposicién a los fundamentales. Segtun la “Red
colombiana para la trasformacion de la formacién docente en lenguaje”
(2016: 7) lo basico es lo minimo mientras lo fundamental es lo esencial,
es lo determinante para el desarrollo humano. “Lo bésico connota com-
pensacién y no implica necesariamente progreso social: las personas
sobreviven con lo basico, pero no se transforma de manera plena. Lo
fundamental es cambiante, mientras lo basico es estatico”. Continuan-
do en la linea de la red, éstos afirman que, si se habla de derechos basi-
cos en educacion, es porque existe por contraste, un conjunto derechos
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mucho mas amplios y superiores que trascienden lo basico, destinados
solo a una porcién de la poblacién.

Asi pues, aunque en esta segunda versién aparecen términos como:
vivencias, contexto, cultura, situaciones comunicativas particulares, estos
derechos siguen siendo un retroceso con respecto al PNLE, porque conti-
nian materializando esa mirada comunicativa propuesta en la década de
los ochenta, o ese enfoque psicolingiiistico en términos de Cassany (2008).
Es reiterativo que segtin los DBA (2016), el estudiante lea para comprender
la idea global, responder preguntas que implican recuperar informacién
explicita e implicita, ordenar secuencias de acciones u eventos, hacer infe-
rencias, identificar ideas principales, reconocer la estructura de los textos,
comprender la intencién, organizar la informacién.

Que escriba siguiendo un plan textual que implica definir la ti-
pologia, consultar diferentes fuentes, elegir las palabras adecuadas, do-
minar aspectos formales y ortogréficos de la escritura. Que el contacto
con lo literario sea para establecer diferencias y semejanzas entre los
diferentes géneros, para reconocer figuras literarias, para elaborar hi-
potesis, reconocer el orden légico de las acciones, leer en voz alta textos
literarios teniendo en cuenta el ritmo, las pausas y la musicalidad. En
sintesis, estos Derechos Basicos de Aprendizaje de lenguaje, se siguen
quedando cortos con la idea de que lo que se debe lograr en la educa-
cién, como lo plantea Kalman (2003) y es la formacién de ciudadanos
capaces de participar de la cultura escrita.

Finalmente, a modo de conclusién, hay que decir que en la politi-
ca educativa nacional colombiana ha habido intermitencias, contradic-
ciones: a veces se avanza en las concepciones del lenguaje y a veces se
retrocede de manera abismal. Con el surgimiento en 1984 del enfoque
semantico comunicativo se avanzé; con la consolidacién del enfoque
de la significacion en 1998 se continué avanzando; con la aparicién de
los Estandares en 2006 hubo retrocesos con respecto al documento an-
terior; con la aparicién del Plan Nacional de Lectura y Escritura en el
2011 se retom6 nuevamente la linea de avance; pero con la publicacién
de la primera versién de los Derechos Basicos en el ano 2015 y luego
con la segunda versién en 2016 se vuelve a tomar el camino del retro-
ceso. Por esto se puede decir que en este camino de pensar la politica
educativa en Colombia para la ensefianza del lenguaje han sido mas las
rupturas que las continuidades, esto demuestra improvisacién, que no
hay una linea de sentido establecida, que falta un marco de referencia
sélido para el area. Por tanto, es urgente consolidar una politica educa-
tiva que tome el lenguaje como practica social producto de la discusion,
de la reflexién, de la investigacion, de un trabajo mancomunado entre
expertos, de maestros en ejercicio de los diferentes niveles y de maestros
en formacioén.
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EL CUERPO EN EL DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE EN COLOMBIA
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Inicialmente, es importante aclarar que el presente texto forma parte
de mi proyecto de tesis doctoral “Relaciones entre las politicas publicas
para el desarrollo profesional docente y la transformacién de las prac-
ticas pedagdgicas”, con la que se evidencia la necesidad de establecer
teéricamente lo que entendemos por “Desarrollo Profesional Docente”
desde una reflexién que vincula conceptos sobre la docencia como arte,
oficio y profesién; con una mirada siempre centrada en el sujeto docen-
te, inmerso en unas condiciones sociales particulares, en un contexto
especifico, en unos modos de produccién que penetran su cuerpo y en
altimas, sus practicas corporales, practicas de ensefianza; posterior-
mente, serd necesario centrar la atencién en las politicas publicas que
impactan su ejercicio profesional, un entramado de tensiones que no
son otra cosa que un ejercicio de poder y regulacién del aparato estatal
y los organismos multilaterales sobre el quehacer docente en una rela-
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cién de dominacién/subordinacién sobre sus cuerpos. Por tanto, sera
necesario hacer este recorrido desde la pregunta ¢Cual es el lugar del
cuerpo en el Desarrollo Profesional Docente en Colombia?

EL CUERPO Y LO SOCIAL

Para lograr una mayor comprensién sobre lo que entendemos por “De-
sarrollo Profesional Docente” es preciso ahondar en lo que determina
su aparicién como concepto; en principio, el Desarrollo Profesional
Docente seréd ubicado en una época “la modernidad”, periodo en que la
ciencia entra en crisis, se presentan tensiones en las ciencias sociales y
unas condiciones particulares dentro de las “ciencias de la educacion”
o mejor, dentro del campo social de la educacion; adicionalmente, sera
ubicado en un contexto especifico para el caso colombiano “el capita-
lismo”, modelo econémico dominante y por ende, son las légicas del
mercado y los intereses econémicos los que promueven un marco re-
gulatorio para el ejercicio de la profesién docente.

De este modo, se establece una relacién de dominacién, para
Foucault, M. “El dominio, la conciencia de su cuerpo no han podido
ser adquiridos mas que por el efecto de la ocupacién del cuerpo por el
poder...” (1992: 104); el poder se materializa en el cuerpo y a su vez el
cuerpo se revela, ejerce unas resistencias, unas reivindicaciones que
permiten la emergencia de nuevos saberes; asi pues, la aparicién del
saber pedagdégico como discurso hara posible la reflexion sobre el su-
jeto docente como responsable de la ensefianza, otorgandole valor a su
produccién intelectual, sus reflexiones, cavilaciones y pensamientos;
lo que ademas incide en sus emociones y sentimientos, en definitiva...
en su cuerpo; se establece entonces un campo de pugnas alrededor
de la docencia con sus diferentes perspectivas: arte, oficio y profesion;
como consecuencia, la actual concepcién de docente como profesional
y su cualificacion, perfeccionamiento o “Desarrollo Profesional” tiene
grandes repercusiones en sus practicas pedagdgicas, que no son otra
cosa que las expresiones corporales en relacién con el saber producido
por sus reflexiones en el marco de sus experiencias en el aula; en otras
palabras, estamos ante la educacién de los educadores, y como toda
educacion, esta vinculada con sus cuerpos, para Eduardo Galak “..
toda educacion es en alguna medida una pedagogia del cuerpo, que
implica ejercicios de poder sobre los cuerpos, manifestando claramente
la asercion bourdieuana de que el cuerpo esta en lo social pero también
que lo social esta en el cuerpo.” (2015: 135)

De esta forma, en este campo de tensiones en que se relaciona lo
social con el cuerpo, se establece una pugna por el dominio del cuerpo
del docente, los organismos multilaterales de financiamiento centran su
atencién en el sujeto docente como dispositivo de control social y pro-
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mueven diversos estudios que muestran la importancia del desarrollo
profesional docente en el mejoramiento de la calidad educativa, asi lo
afirman el informe Mckinsey (2008) “Cémo hicieron los sistemas educa-
tivos con mejor desempefio del mundo para alcanzar sus objetivos” y el
estudio “Tras la Excelencia docente” de la Fundacién Compartir (2014);
adicionalmente, en Colombia se han formulado politicas en educacién
enfocadas en la formacién docente, a nivel nacional con la publicacién
del “Sistema Nacional de Formacién de Educadores y Lineamientos de
Politica” en el que se desarrolla un subsistema especifico en el desarro-
llo profesional del docente en ejercicio, y a nivel local con los planes
territoriales de formacién docente.

De esta forma, se promueven unas formas de ser y estar en
el ejercicio docente, se establece un control sobre sus practicas con
la expectativa de que estas respondan a las mediciones nacionales e
internacionales a través de pruebas estandarizadas aplicadas a los
estudiantes; en este juego de poder, se observa la tensién entre la in-
tencionalidad de las politicas publicas por establecer (a través de su
implementacién) un efecto en el mejoramiento de los aprendizajes de
los estudiantes, reflejados en los resultados de las pruebas saber; en
otras palabras, si se dieron los cambios esperados en las practicas de
los docentes y si estos tuvieron efectos en los aprendizajes de los es-
tudiantes, es un ejercicio de poder sobre los cuerpos de la ensenanza
que a su vez transforman los cuerpos del aprendizaje, todo esto dentro
de un campo social; es decir, un vinculo entre el cuerpo y lo social en
el marco del Desarrollo Profesional Docente, en palabras de Eduardo
Galak “...reflexionar acerca de cémo lo corporal impacta en lo social
y c6mo lo social se incorpora.” (2014: 42).

En este sentido, es necesario develar los posibles efectos de las
Politicas Publicas en Educacién para el Desarrollo Profesional Docente
en las transformaciones de las practicas pedagégicas de los docentes
desde el enfoque de anilisis critico, no se trata de una correlacién de
variables para demostrar una hipdétesis, se trata mas bien de seguir un
camino que se compone a si mismo, para Eduardo Galak “.. las lec-
turas que se hacen del estudio conforman un elemento central de este
proceso dindmico y hacen a la investigacién: la critica no sélo reconfi-
gura la pesquisa, la constituye.” (2014: 49).

EL CUERPO Y LA PRACTICA
En este recorrido, surge la inquietud por las transformaciones que han
sufrido las practicas de ensenianza, lo que corresponde a cambios en

los cuerpos de los docentes como sujetos de la misma, para Eduardo
Galak (2014: 359):
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Construir el objeto de estudio “cuerpo” compromete superar
la clasica escision teoria-practica y comprender que se articu-
lan en una situacion de relevos, o si se prefiere, de embrague,
donde el movimiento de una afecta a la otra y viceversa. Des-
pués de todo, atin aquellas pesquisas que indaguen concep-
tualmente al “cuerpo” estan llevando a cabo un analisis sobre
una practica.

Entonces aparece un vinculo atin més estrecho, es la relacién-practica,
dado que desde sus inicios, el acto de ensefiar surge de la condicién
practica, del hacer y en este sentido el cuerpo es visto como un instru-
mento, para Marcel Mauss:

El cuerpo es el primer y mas natural instrumento del hombre.
O, de forma mas precisa, sin hablar de instrumentos, el primer
y mas natural objeto técnico del hombre, y al mismo tiempo su
primer medio técnico, es su cuerpo. (1996: 391)

Como un cuerpo biolégico al servicio de un acto que ha estado caracte-
rizado por su singularidad, es un evento particular y creativo en el que
emergen situaciones tunicas que hacen una leccién o clase diferente a
otra, no existen dos lecciones o clases iguales, se adscribe a la concep-
cién artesanal, un cuerpo dotado de singularidad creativa, cuyas solu-
ciones al acontecer del aula son contextuales y particulares, es la clase
un acto dnico; pero que se fue transformando hacia una practica que
requiere reflexion, una relacién entre teoria y practica que se incorpora
y en consecuencia produce saber, saber pedagbgico; aparece entonces
en el ambito social la idea de docencia como oficio, cualidad que em-
pieza a generar una distancia con relacién a la concepcién del arte de
ensenar, ya que aunque se mantiene el sentido singular y contextual de
la practica, es el ejercicio reflexivo generador de transformaciones en la
misma practica, es asi como Lea Vezub (2005: 7) plantea:

La idea de “oficio” permite trabajar sobre la formacion del
juicio practico del docente, sobre la necesidad de reflexionar
sobre la accién, recuperala importancia del aprendizaje situa-
cional, en contextos naturales, el cual se produce en el trans-
curso de la experiencia, en el intercambio con los pares a lo
largo de la trayectoria de desarrollo que cada sujeto recorre.

En este sentido, esta idea de oficio denota mayores cualidades en el su-

jeto docente, se le caracteriza como un sujeto con unas habilidades es-
pecificas para la ensenanza, con un juicio critico que le permite tomar
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decisiones, con un caracter reflexivo sobre su practica, creativo para
actuar en contexto y con un gran nivel de sociabilidad para intercam-
biar saberes con sus companeros docentes; en consecuencia, surgen
transformaciones en su cuerpo, disminuyendo su caracter biol6gico
e instrumental, para dar paso a un cuerpo cada vez més social; para
Pierre Bourdieu (1986: 186):

El cuerpo socialmente objetivado es un producto social que
debe sus propiedades distintivas a sus condiciones sociales de
produccién. La mirada social no es un simple poder universal
y abstracto de objetivacién, como la mirada sartriana, sino
un poder social que debe en parte su eficacia al hecho de que
encuentra en aquél al que se dirige el reconocimiento de cate-
gorias de percepcion y apreciacion que él le confiere.

En este entramado de trasformaciones en la practica docente, se per-
cibe un cambio de mirada sobre el cuerpo, socialmente objetivado, de
esta forma Eduardo Galak (2015: 137) postula:

Entonces, pensar en términos de /sexis corporales es reflexio-
nar sobre como las actitudes, las virtudes y todo un conjunto de
practicas cotidianas que se manifiestan corporalmente y que
por lo general son percibidas como particulares y personales,
que hacen alaidentidad del individuo, tienen en rigor de verdad
su raigambre en lo social.

Adicionalmente, estas propiedades del cuerpo en el contexto de la mo-
dernidad, en donde entra en crisis la ciencia clésica, aparecen las in-
certidumbres y los mualtiples discursos, hacen que se lleve el ejercicio
docente al terreno de la complejidad y se configure socialmente la idea
de “profesion docente”, Andrea Alliaud (2013: 31) nos muestra en mayor
detalle ese entramado a través del ejemplo en un pais en particular:

En Uruguay la docencia es concebida como una profesion
con un “alto grado de especificidad y complejidad”, que in-
tegra diversos campos en su ejercicio: saber qué ensefiar (el
conocimiento especifico); saber cémo enseriar (conocimientos
tedrico-practicos de pedagogia y didactica); saber a quiénes se
enseria, cudl es la realidad de los estudiantes en el nivel en que
se encuentren, en el marco del instituto educativo y de su co-
munidady, finalmente; saber para qué se ensefia, es decir saber
cual es el proyecto de hombre y de ciudadano que la sociedad
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esperay que la educacion debe ayudar a desarrollar para “pre-
servar el objetivo supremo de la autonomia del sujeto”.

Por lo tanto, se le otorga a la docencia un sentido de complejidad, lo
que desborda la idea de oficio y aparece en escena la idea de profe-
si6én. Indudablemente, la reflexion sistematica que hacen los docentes
sobre sus practicas pedagdgicas es constitutiva del “Saber Pedagdgi-
co”, fundamental en la caracterizacién de la profesién docente, para
De Tezanos, A. “Los docentes dicen la palabra de la profesiéon desde el
saber pedagégico que construyen en la reflexién sistematica sobre su
practica cotidiana al ensenar, en consecuencia, es este saber el que mar-
ca el camino de la profesion docente”. (2007:14). Por tanto, la relacién
cuerpo - practica dentro del campo social de la educacién, permiten la
emergencia de un cuerpo complejo, un cuerpo profesionalizado.

De otra parte, las transformaciones propias del saber pedagégico,
sus tensiones internas como campo intelectual, también llevan consigo
efectos en las practicas pedagdgicas, por ejemplo, la separacién entre
ensenanza y aprendizaje, produce un cambio en el cuerpo del docente,
le da voz, le permite adoptar otra posicién en el campo discursivo, para
Eduardo Galak (2014: 360):

Romper con la asociacién “ensefianza-aprendizaje” que la pe-
dagogia escolastica moderna unio, no sélo implica un posicio-
namiento epistémico sino también un ejercicio metodolégico:
es darle voz a las subjetividades de quienes participan de esa
practica investigada mas alla de lo que digan los documentos
curriculares o lo que podriamos denominar como “la historia
institucional reificada”, asi como compromete darle palabras
alasobjetividades a través de comprender los sentidos sociales
incorporados.

EL CUERPO Y EL PODER

Ahora bien, esta emergencia de la profesiéon docente y su nuevo posi-
cionamiento dentro del campo discursivo implica nuevamente cambios
en el cuerpo, aparece aqui un nuevo vinculo, la relacién entre poder y
cuerpo, que vas a mas alla de la correlacion entre las politicas emana-
das del orden gubernamental y su real efecto en las practicas docentes,
es el poder que permea el cuerpo docente; de acuerdo con Eduardo
Galak (2009: 16):

... puede pensarse un cuerpo de la educacion histérico y po-

litico o, para decirlo con precision foucaulteana: “histérico,
por ende politico”. Y, a partir de aqui, proponer que el cuerpo
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es en sus practicas, que en ellas se hace presente y en ellas hay
que buscarlo y formalizarlo, entendiendo por practicas, a la
manera de Foucault, no las representaciones que los hombres
tienen de si mismos o las condiciones que los determinan, sino
lo que hacen y la manera en que lo hacen, més precisamente,
las formas de racionalidad o regularidad que organizanlo que
hacen; sistemas de accion en la medida en que estan habita-
dos por el pensamiento, cuyo caracter sistematico exige que se
tome invariablemente en cuenta el eje del saber (las practicas
discursivas), del poder (las relaciones conlos otros) y de la ética
(las relaciones del sujeto consigo mismo).

Se perciben de manera mas profunda las relaciones de poder que so-
cialmente configuran la profesién docente y el cuerpo del profesional
docente con estas caracteristicas histérico-politicas y su posicién do-
minante/subordinada dentro del campo discursivo sobre la docencia,
se exacerba la ocupacion del cuerpo por el poder y el cuerpo se subleva,
para Foucault“... desde el momento en que el poder ha producido este
efecto, en la misma linea de sus conquistas, emerge inevitablemente la
reivindicacion del cuerpo contra el poder, la salud contra la economia,
el placer contra las normas morales de la sexualidad...” (1992: 105), y
por ende, emergen las miradas criticas y aparecen los discursos alter-
nativos o en posicién de resistencia; es asi como Inés Dussel (2006: 14)
nos plantea:

David Labaree nos recuerda, sin embargo, que el triunfo de
la profesionalizacién no implica necesariamente un “final
feliz” donde el bien y la ciencia se imponen, sino que el propio
movimiento de profesionalizacién debe ser visto como un
terreno polémico y conflictivo, que involucré e involucra la
disputa entre diversas instituciones y la afirmacion de ciertos
tipos de sabery de trabajo docente sobre otros, no necesaria-
mente peores.

A partir de esas otras miradas, recordemos que el momento histérico en
el que nos encontramos en Colombia tiene unas caracteristicas particu-
lares, es el capitalismo el sistema econémico dominante, son las légicas
del mercado las que definen las relaciones y son los intereses financieros
los que imperan en la lucha por mantener el control; en consecuencia,
existe una mayor preocupacion sobre el ejercicio docente como dispo-
sitivo de regulacién de los discursos, impulsando atin més el camino
hacia la profesionalizacién docente, Emilio Tenti (2006: 334) nos indica:
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En verdad, la mayoria de las politicas de profesionalizacion
docente, en especial aquellas que se generaron al calor de las
“reformas educativas” de la década de los afios 90’s, buscaron
transferir al sistema educativo los nuevos modelos de organi-
zacién caracteristicos de las organizaciones mas dindmicas
del capitalismo moderno. Estas ya no responden a los patrones
clasicos de la organizacién burocratica. El filésofo francés Gi-
les Deleuze (1990), en un pequeiio articulo escrito poco antes
de sumuerte, observa que las sociedades “de control” comien-
zan areemplazar a las organizaciones disciplinarias tradicio-
nales. Mientras en éstas, la dominacién se concreta en reglas
y 6rdenes o mandatos que los agentes tienen que cumplir, los
nuevos mecanismos de control ejercen una especie de efecto
estructural sobre los individuos.

Es decir, el discurso de la profesionalizacién docente es empleado como
dispositivo de control sobre los cuerpos que responde a las légicas del
capitalismo y configura el sujeto docente como individuo “auténomo”,
que se autorregula en el ejercicio de la profesion, pero a su vez responde
a las necesidades del mercado; es decir, se ejerce poder sobre sus cuer-
pos ya que mientras en el campo pedagdégico se da la voz, un lugar de
dominio dentro del discurso, de otra parte se le condiciona y/o estimula
através de resultados de los estudiantes en pruebas estandarizadas que
son socialmente aceptadas como criterios de “calidad educativa”, en
palabras de Myriam Feldfeber:

Se intenta pasar asi del control burocratico caracteristico de
las sociedades disciplinarias (Deleuze, 1991) a modelos que
discursivamente proponen la autonomia del docente como
profesional y la autorregulacién, pero que condicionan dicha
autonomia a través de medidas basadas en la l6gica del mer-
cado: redefinicién de la carrera docente a partir de la flexibili-
zacién de las relaciones laborales, salario basado en el mérito,
premio al desempeno, incentivos para atraer a “los mejores” a
la profesién, evaluacion basada en “reglas objetivas”, mecanis-
mos de acreditacion y definicion de estandares a nivel nacional
e internacional. (2007: 446)

De esta forma, se establece una relacion de dominacién/subordinacién
donde el poder cambia de forma, se desplaza, se repliega en la bus-
queda de posicionarse nuevamente dentro del cuerpo, en palabras de
Foucault En respuesta también a la sublevacién del cuerpo, encon-
trareis una nueva inversién que no se presenta ya bajo la forma de
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control-represion, sino bajo la de control-estimulacion.” (1992: 105) y se
evidencia la necesidad de escudrifnar en las incorporaciones que hace el
profesional docente de las configuraciones sociales implementadas por
las politicas publicas para su desarrollo profesional.

Asi pues, en este campo de batalla entre poder y cuerpo, se perci-
ben repliegues de poder que nos llevan a observar como en las dltimas
décadas han cambiado las politicas en educacion a nivel mundial, bus-
cando un camino que no solo responda a la cobertura sino que aporten
al mejoramiento de la “calidad educativa”, preocupandose entre otros
aspectos por la formacién docente, pero desde diferentes enfoques o
estrategias, para Birgin y Vassiliades (2015: 3):

Mientras que en algunos casos se privilegia la incorporacion
de alumnos “exitosos” o “de excelencia” ala formacién docente
y la renuncia al trabajo con estudiantes supuestamente defi-
citarios o portadores de otras marcas culturales, asumiendo
que ello la tornara de mayor calidad, en otros se desarrollan
politicas que interpelan a los sujetos de la formacién desde
sus potencias y los convocan a la construccion de dinamicas
institucionales democratizadoras.

En el caso colombiano se ha optado por la primera estrategia, una
oleada internacional que ha irrumpido en Colombia a través de estudios
internacionales como el informe Mckinsey (2008) y a nivel nacional
con el estudio realizado por la Fundacién Compartir (2014); en ellos es
evidente la importancia de la formacién docente y hasta se proponen
politicas para que el desarrollo profesional de los educadores incida di-
rectamente en la “calidad académica” impartida por ellos; de esta forma
postulan que “La evidencia disponible sugiere que el principal impulsor
de las variaciones en el aprendizaje escolar es la calidad de los docentes”
(Mckinsey, 2008: 12) y en el documento de la Fundacién Compartir:

Asi, paralograrla excelencia educativa en Colombia, el estudio
propone promover una mayor valoracién social de la profesion
docente; buscar que los mejores bachilleres accedan ala carre-
ra docente; establecer estandares mas altos en los programas
de formacién docente previa y en servicio (con énfasis en la
practica y la investigacién pedagégica); acompaiiar a los do-
centes a lo largo de su carrera; mejorar la evaluacion docente
paralograr un mejoramiento continuo; y establecer esquemas
mas atractivos de remuneracién que incluyan salarios e incen-
tivos monetarios y en especie. (2014: 6)
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Y en correspondencia, el Ministerio de Educacién Nacional ha venido
definiendo normas para orientar la formacién de los educadores a tra-
vés del documento titulado “sistema nacional de formacién de educa-
dores y lineamientos de politica” (2013), en el que se definen unas lineas
sobre las cuales se debe desarrollar la formacién docente en Colombia
y configura el subsistema de formacién a docentes en ejercicio, en este
altimo se establece el campo de pugnas en que se profundiza la lucha
entre poder y cuerpo, el Desarrollo Profesional Docente, para Vezub
(2007: 8)

En las acciones de desarrollo profesional continuo, histérica-
mente menos sujetas a las regulaciones y controles del Estado,
la heterogeneidad institucional es mayor que en la formacion
inicial. A partir de las reformas de los afios noventa, realiza-
das en contextos de desocupacién creciente, precarizacion e
inestabilidad laboral que afectaron a las economias Latinoa-
mericanas, las iniciativas de perfeccionamiento se ligaron con
las l6gicas del mercado laboral y comenzaron a formar parte
de las estrategias de competitividad, supervivencia y autorre-
gulacion de los sujetos (Vezub, 2005b) en un escenario de eco-
nomias neoliberales y de achicamiento del espacio publico.

En este contexto, el cuerpo docente reivindica su posicionamiento en el
campo social como cuerpo profesional, desde su posicién de subordi-
nacién, reclama su lugar como cuerpo de la ensefianza, como reflexivo
y poseedor del saber pedagdgico; sin embargo, el ejercicio de poder por
parte de los organismos multilaterales en la bisqueda de mantener su
lugar de dominacién, sufre un repliegue hacia el control-estimulacién,
asistimos a una metamorfosis en las estrategias de posicionamiento del
poder en el campo discursivo de la educacién en Colombia, mediante
el aparato estatal se desarrollan politicas como: procesos de selecciéon
para el ingreso a la docencia estatal bajo la forma de concursos de mé-
ritos, es decir, trayendo a los més exitosos, con unos perfiles corporales
definidos a través de pruebas de lenguaje y matematicas (aunque su
ejercicio profesional sea en otras areas o disciplinas escolares), pruebas
psicotécnicas que determinan el perfil psicolégico y pruebas pedagégi-
cas que supuestamente definen las actuaciones esperadas por parte del
docente; es decir, esta muy bien definido el cuerpo y sus expresiones en
el ejercicio docente.

De otra parte, se promueve el discurso de la evaluacién como es-
trategia de mejoramiento de las practicas pedagdgicas y a partir de alli
se establecen evaluaciones de desemperio laboral y evaluaciones de as-
censo en el escalafén nacional docente (tanto con prueba escrita como
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a través de videos sobre su practica pedagégica), en ambos casos con
protocolos que claramente definen el control sobre el cuerpo, son actua-
ciones y expresiones corporales concebidas como las adecuadas para
obtener una buena calificacién; en este caso operan como estimulos la
permanencia laboral en el servicio estatal y el mejoramiento salarial.

De igual forma, el poder también promueve un discurso cuyos
efectos se sienten en el cuerpo docente, el de la “Calidad Educativa”,
segun el cual se miden los aprendizajes de los estudiantes a través de
pruebas estandarizadas como pruebas PISA, TIMSS y SABER, entre
otras, llevando al docente a transformar sus practicas pedagégicas en
relacion con los resultados esperados en las mediciones, asi pues, te-
nemos un cuerpo al servicio de los resultados, menos auténomo y mas
limitado; en este caso el estimulo se da por reconocimiento social y por
remuneraciéon econémica a los miembros de la institucién educativa
por alcanzar las metas establecidas a través del Indice Sintético de Ca-
lidad Educativa (ISCE).

A nivel local, también se desarrolla politica publica cuya finali-
dad es la transformacion de las practicas pedagégicas de los docentes,
con un menor marco regulatorio que en el nivel nacional, pero que
también penetran sus cuerpos, se definen e implementan los “Planes
Territoriales de Formacién Docente”, cuyos estimulos para docentes
que realicen programas de formacién profesional docente (PFPD), es-
pecializaciones, maestrias y doctorados, estan dados por remuneraciéon
econdémica segun el escalafén nacional docente; sin embargo, el cuerpo
interpela el poder y surge la pregunta ¢Qué tanto de las transformacio-
nes esperadas en las practicas pedagdgicas finalmente se incorporan?,
o desde la perspectiva que nos plantea Foucault, M. (1992: 157):

Entre cada punto de cuerpo social, entre un hombre y una
mujer, en una familia, entre un maestro y su alumno, entre el
que sabey el que no sabe, pasan relaciones de poder que no son
la proyeccién pura y simple del gran poder del soberano sobre
los individuos; son mas bien el suelo movedizo y concreto sobre
el que ese poder se incardina, las condiciones posibilidad de
su funcionamiento.

Entonces, persiste la necesidad de continuar escudrifiando las relacio-
nes de poder que se tejen alrededor de la formulacién de las politicas
de desarrollo profesional docente, su pertinencia, sus posibilidades y
dificultades de implementacion, sus efectos reales en las practicas de
ensefianza, en la transformaciéon de las practicas pedagogicas, en el
cuerpo del profesional docente, y a su vez, las reivindicaciones de este
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sobre el poder, las resistencias y luchas que se siguen tejiendo alrededor
de este campo de batalla.

CONCLUSION

A manera de conclusion, a través del presente texto se evidenciaron tres
vinculos que dan cuenta del campo de tensiones entre el cuerpo y el
Desarrollo Profesional Docente: la relacién entre el cuerpo y lo social
en la constitucién de la profesion docente, la relacién entre el cuerpo
y las practicas de ensefianza en el marco del ejercicio profesional y, la
relacion de poder dominacién/subordinacién entre las politicas guber-
namentales para el desarrollo profesional docente y su real incorpora-
cién en el profesorado; a través de esos vinculos propongo el lugar del
cuerpo en el Desarrollo Profesional Docente en Colombia, sin olvidar
que la postura critica asumida como parte del abordaje metodolégico,
forma parte de la subjetividad del investigador, poniendo en juego mi
propio cuerpo.

BIBLIOGRAFIA

Alliaud, A. 2013 Los sistemas de formacion docente del MERCOSUR
(Buenos Aires: Programa de Apoyo al Sector Educativo del
MERCOSUR-PASEM).

Birgin, A. y Vassiliades, A. 2015 Politicas estudiantiles en la formacion
docente en el mercosur: una perspectiva pedagdgica de la
construccion de lo regional. Recuperado en:

http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/libros/pm.464/pm.464.pdf

Bourdieu, P. 1986 “Notas provisionales sobre la percepcion social del
cuerpo” en Materiales de Sociologia Critica (Madrid: La Piqueta).

De Tezanos, A. 2007 Oficio de ensefiar-saber pedagdgico: la relacion
fundante en Educacion y Ciudad (Bogota) N°12. Recuperado en:
http://www.fundesuperior.org/Articulos/Pedagogia/Ensenar_saber.
pdf

Dussel, 1. 2006 Impactos de los cambios en el contexto social y
organizacional del oficio docente. Seminario internacional la
renovacion del oficio del docente: vocacién, trabajo y profesion en
el siglo XXI. Buenos Aires. Recuperado en:

http://unter.org.ar/imagenes/10063.pdf

64



Edwin Arturo Jaimes Chavarria

Feldfeber, M. 2007 “La regulacion de la formacion y el trabajo docente:
un anélisis critico de la ‘agenda educativa’ en América Latina” en
Revista Educacion y Sociedad (Campinas) N°99(28), pp. 444-465,
Mayo/Agosto. Recuperado en: http://www.scielo.br/pdf/es/v28n99/
a08v2899.pdf

Foucault, M. 1992 “Poder-Cuerpo” en La microfisica del poder (Madrid: La
Piqueta).

Foucault, M. 1992 “Las relaciones de poder penetran en los cuerpos” en La
microfisica del poder (Madrid: La Piqueta).

Fundacién Compartir 2014 Tras la Excelencia Docente. Cémo mejorar
la calidad de la educacion para todos los colombianos (Bogota:
Fundacién Compartir).

Galak, E. 2009 “El cuerpo de las practicas corporales” en Crisorio, R. y
Giles, M. (ed.) Educacion Fisica. Estudios criticos en Educacion
Fisica (La Plata: Al Margen).

Galak, E. 2014 “Construir el cuerpo. Cuatro consideraciones epistemo-
metodolégicas y tres metaforas para pensar el objeto de estudio
‘cuerpo” en Poiésis -Revista do Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo (Brasil) N°14(8), pp. 348-364.

Galak, E. 2014 “Construir el cuerpo. Lineamientos generales para pensar
la especificidad de investigar ‘el cuerpo” en Revista Contempordinea
de Educagdo (Brasil) N°18(9), pp. 42-56.

Galak, E. 2015 “Esbozos de una teoria de la practica de educar. Pierre
Bourdieu, educacién de los cuerpos, violencia y capital simbdlico”
en Revista Tempos e Espacos em Educagdo (Brasil) N°15(8), pp.
133-144.

Mauss, M. 1996 “Las técnicas del cuerpo” [1934] en Crary, J. y Kwinter, S.
(eds.) Incorporaciones (Madrid: Catedra).

McKinsey & Company 2008 Cémo hicieron los sistemas educativos con
mejor desempeiio de mundo para alcanzar sus objetivos (PREAL).
Recuperado de: https://www.oei.es/historico/noticias/spip.
php?article6991

Ministerio de Educacion Nacional 2013 Sistema Colombiano de
Formacion de Educadores y Lineamientos de Politica (Bogota:
Ministerio de Educacién Nacional).

Secretaria de Educacién Distrital de Bogota 2006 Plan Territorial de
Formacién Docente 2006-2007 (Bogota).

65



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

Secretaria de Educacion Distrital de Bogota 2009 Plan Territorial de
Formacién Docente 2009-2012 (Bogota).

Tenti, E. 2006 “Consideraciones sociolégicas sobre la profesionalizacién
docente” . Recuperado de: http://www.scielo.br/pdf/es/v28n99/
a03v2899.pdf

Vezub, L. 2005 “Ejercer la docencia: ¢vocacion, trabajo, profesion,
oficio?” en Revista DIDAC(México) N° 46, pp: 4-9. Recuperado de:
https://bibliotecafcalbatros.files.wordpress.com/2014/05/2-ejercer-
docencia.pdf

Vezub, L. 2007 “La formacioén y el desarrollo profesional docente frente
a los nuevos desafios de la escolaridad” en Revista Profesorado
(Granada) N°1(11) http://www.ugr.es/local/recfpro/revl11ART2.pdf

66



< HISTORIAS -






IMAGENES, IMAGINARIOS Y LUGARES
ESCOLARES DE PRINCIPIOS DEL SIGLO XX.
UNA MIRADA DESDE LOS REGISTROS
FOTOGRAFICOS EPOCALES

Armando Solano Sudrez*

INTRODUCCION

La historia de la educacion se nutre de fuentes primarias cuyos regis-
tros estan en permanente expansion. Ya no son s6lo documentos escri-
tos, sino que la historia de la educacion apela a otras fuentes: visuales,
sonoras, digitales, para poder problematizar el desenvolvimiento de los
procesos educativos. Sin embargo, se encuentran otras fuentes de ca-
racter grafico como la fotografia, que pueden aportar elementos confia-
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bles para la investigacién histérico-educativa. Desde esta perspectiva,
es importante hacer una lectura de las imégenes que reflejan las viven-
cias, historias de la vida cotidiana, procesos de transformacién social
y otros aspectos que hacen parte de la cultural escolar.

En este sentido, Burke (2001) propone hacer una lectura de la
imagen basada en el “imaginar el pasado de un modo més vivo” un
ejercicio en el que, a través del uso de dispositivos analiticos, sea posible
entender las representaciones sociales en la vida politica y religiosa de
las culturas pasadas. Asi, es posible asumir la imagen como un “elemen-
to retorico” (Barthes, 2008) capaz de transmitirnos un mundo que se
halla culturizado y que puede ser decodificado.

Para este trabajo la fuente central sera el registro fotografico
de principios del siglo XX hallados en el Instituto Técnico Central de
la ciudad de Bogota. Las imégenes seleccionadas forman parte de un
archivo que data de 1904 y muestra diversas fotografias: de grupo, de
clase, de espacios y edificios escolares, actividades especiales donde
se refleja la cultura escolar de la época. De otra parte, los registros
gréaficos forman parte de una coleccién de 2685 fotografias, de los
que se seleccionaron 13 relacionadas directamente con la evolucién
y evidencian los tres momentos fundamentales de la historia de la
institucién como: el Asilo San José, la Escuela de Artes y Oficios y el
Instituto Técnico Central.

La tipologia de imagenes localizadas en el archivo fotografico
en el periodo de 1904 a 1930 abarcaran diversas vivencias de la cultura
escolar a saber: fotografias de grupo, fotografias de clase, fotografias
de espacios y edificios escolares, fotografias de actividades especiales
y fotografias del patio de descanso.

Por otra parte, en la investigacién se identificaron tres categorias
que surgen a partir de la reflexién pedagégica desde las fuentes consul-
tadas, y se constituyen en condiciones esenciales para el anélisis de las
imagenes fotograficas seleccionadas:

- Cultura escolar: Entre los referentes teéricos a considerar es im-
portante el concepto de cultura escolar que al respecto Del Pozo
y Rabazas (2012) definen desde la perspectiva de los socidlogos
de la educacién, como las normas, los valores, y herramientas
culturales, que son compartidas por los miembros de la escuela.
Desde aqui se aprecia todo un conjunto de “reglas” no escritas
de comportamientos y practicas culturales que hacen parte de
la identidad escolar. En este sentido se contempla: el orden; el
concepto de autoridad pedagégica; reconocimientos; espacios
escolares, aspectos religiosos; concursos; grados; artes y oficios;
revista gimnaéstica; el patio de descanso; la vigilancia.
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- Discurso narrativo: Se refiere a un imaginario de lo que se pre-
tende sea el ideal de la escuela, mucho mas de lo que fue (Comas
et. al., 2012) y aquello que motivé la toma de una imagen; este
aspecto genera un discurso propio que amerita ser estudiado,
Gonzalez y Comas (2016). En este sentido, es importante rescatar
en el archivo grafico los elementos comunes en las fotografias,
el establecimiento de las relaciones entre los maestros y los es-
tudiantes; develar la nocion de disciplina; establecer las relacio-
nes entre la arquitectura de la institucién, el modelo pedagégico
propuesto y el interés de la comunidad religiosa por ofrecer una
educacién técnica basada en la pedagogia del hacer.

De otra parte, y en consonancia con lo que plantea Del Pozo y Rabazas
(2012) en la investigacién se busca hacer visible lo que estaba oculto,
develando las costumbres, los comportamientos, los saberes, las prac-
ticas y los mitos que han configurado la cultura escolar.

- Memoria escolar: Para Gonzalez y Comas (2016) la memoria per-
mite que los recuerdos de las experiencias, las normas y los di-
versos espacios escolares perduren de generacién en generacion;
asi mismo, Benjamin (2004) considera la memoria como el medio
a través del cual se pueden desenterrar los secretos lejanos del
pasado, de la tradicién, pudiendo ser rescatados de la oscuridad
y revelarlos en el presente.

Asi mismo, para Meda y Sani (2016), la memoria escolar es aquella
que indaga las experiencias escolares vividas individualmente, narra-
das oralmente y por escrito o mediatizadas por objetos de la cultura
material y/o imégenes; de la misma manera son capaces de restituir
de forma directa o indirecta informaciones relativas a la evolucién es-
tética y funcional del aula escolar en el tiempo, o bien, las practicas
educativas reales que se desarrollaran en el propio contexto escolar,
como los rituales escolares, las medidas disciplinares utilizada por los
docentes, entre otras; asi mismo, se menciona que hay una memoria
colectiva en la escuela que se caracteriza por una fuerte componente
transgeneracional, causada por la supervivencia, dentro de un sistema
escolar determinado, de la cultura material, de las practicas educativas
y de los métodos de ensenanza mas alla del periodo para el que fueron
originalmente concebidos y en que se difundieron inicialmente.

En la investigacion se consultaron fuentes primarias como los
archivos fotograficos encontrados, las revistas de la institucién de la
época: Revista de la Escuela Central de los anos 1917, 1919, 1920, 1921,
1923, 1925, 1927 y el Suplemento literario de la revista del Instituto Téc-
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nico Central de 1929. Asi mismo, se realizé una revisién bibliografica
sobre articulos relacionados con la fotografia como registro escolar y
el uso de la imagen en la investigacién histérico- educativa.

La investigacién se desarroll6 teniendo en cuenta las siguien-
tes fases:

a. Revision bibliogréfica del archivo fotografico y entrevistas
a egresados.

b. Seleccion y organizacién cronolégica de las fotografias se-
guin las etapas de la historia de la institucién en tres momentos
(1904 a 1930).

c. Establecimiento de categorias a partir de las fuentes
consultadas.

d. Aplicacién de parametros para el estudio y anélisis de los
archivos fotogréficos seleccionados.

El estudio se enmarcoé en las perspectivas cualitativas segtin el método
histérico al someter el archivo fotogréafico a un proceso de seleccion,
analisis e interpretacién, al reconstruir el pasado, yendo mas all4 de la
descripcion de lo evidente. De otro lado, Blanco (2011) considera que el
analisis de las imagenes requiere de una fundamentacién tedrica en el
que hay que basarnos en un método y un enfoque; el mismo propone que
si bien es cierto las iméagenes no hablan por si solas, hay que adentrarnos
y saber entender lo que nos dicen y ocultan. En este sentido una imagen
podra tener multiples lecturas segtin quien las vea y desde la experiencia
y conocimiento con el objeto de estudio, podra realizar un mejor acerca-
miento al analisis de la imagen; en este mismo sentido Gémez et al. (2016)
afirman que para una correcta interpretacién fotogréfica es necesario
considerar la localizacién, el espacio fisico y el contexto en el que se ori-
ginaron los hechos. Desde la anterior perspectiva y segiin nuestro objeto
de estudio, los hallazgos fotograficos y su reflexiéon pedagégica seran una
contribucién a la historia de la educacién en Colombia.

De otro lado, Gonzalez (2005) considera la imagen como un testi-
monio y encuentro con el pasado que suscita emociones y ofrece infor-
macion de la época. En este encuentro nos enfrentamos a un proceso de
redescubrimiento de la imagen como fuente de analisis de una realidad
que se ha quedado en el imaginario de las actuales generaciones.

Ahora bien, en cuanto a la fotografia como fuente de reconstruc-
cion de la memoria de acontecimientos histéricos, Deas (2005) sostiene
que ésta ha sido fiel testimonio de los cambios que obedecieron a los
intereses de los fotégrafos, particularmente hacia finales del siglo XIX
en donde hubo mayor oferta de fotografias.
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En este orden, Augustowsky (2007) afirma que la vida escolar ha
sido objeto de numerosos registros fotograficos, en particular durante las
ultimas décadas del siglo XIX, en donde se evidencia una tendencia por
registrar actos escolares como las graduaciones, las clasicas fotos anua-
les con los cursos completos, actos en espacios publicos, la formacién
técnica, los talleres, las revistas gimnasticas, el uso del uniforme, los con-
cursos, demds y celebraciones importantes para las instituciones. Estos
registros (Mirzoeff, 2003) se constituyen en datos valiosos que reflejan
la cultura escolar, en la que poco a poco se va dando una transicién del
mundo textual a lo visual; sin embargo, los dos elementos son importan-
tes en el momento de hacer un trabajo interpretativo, ya que la imagen y
el texto deben verse como aliados; en este sentido afirma Godard (2011: 1)
que “La palabra y la imagen funcionan de la misma manera que la mesa
y la silla: para sentarse a la mesa, hacen falta dos”.

Asimismo, Dussel (2001) considera que las escuelas han sido
pensadas y actuadas como espacios visuales en donde se destaca la
relacién de la arquitectura, el mobiliario, la decoraciéon de las aulas con
los estudiantes; por otro lado, insiste la autora en la manera cémo la
pedagogia moderna asume elementos visuales a partir de los elementos
que contiene el aula de clase como los libros, mapas, cuadros, retratos,
museos y armarios entre otros. Estos elementos responden a un tipo de
curriculo escolar que privilegia aspectos relacionados con lo visual, en
particular con los recursos didécticos propios de la época.

En torno a las fotografias podemos afirmar que enmarcan una
huella referida a un concepto y visiéon de educacién y hombre a través
de los registros y detalles fotograficos buscando que estos archivos es-
tablezcan una conexién con el presente, desde una perspectiva critica
y novedosa.

Es asi que analizar los contextos, a través de los signos, huellas,
instituciones, practicas, obras, imédgenes, imaginarios, lugares y visio-
nes que determinaron los cauces y orientaciones de la educacién en
Colombia a inicios del siglo XX, se constituye en uno de los ejes centra-
les del presente trabajo, que fue determinado por el aporte pedagégico
que hicieron a la educacién colombiana los primeros Hermanos de las
Escuelas Cristianas procedentes de Francia y Bélgica.

Es importante dilucidar qué cambios y continuidades en la edu-
cacion se ven reflejadas en las imégenes, y la manera cémo se va dando
un proceso de renovacién o de continuidades en la educacion. Al res-
pecto, Del Pozo y Rabazas (2012) afirman que las fotografias institucio-
nales favorecen la busqueda de cédigos explicitos y ocultos que definen
la identidad de la escuela.

En el archivo hallado, estan presentes numerosas fotografias que
representan acontecimientos y momentos que reflejan la cultura escolar
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y conforman la identidad y memoria de la institucién, a la vez que son
reflejo del contexto histérico que vive el pais.

Muchas de las fotografias focalizadas repiten sus temaéticas en
lo referido a deportes, reconocimientos, salidas, celebraciones, edifi-
cios, entre otros). Encontramos que estos aspectos propios de la cultu-
ra escolar no han cambiado substancialmente a pesar del paso de los
anos, pues las fotografias contindan representando acontecimientos
que representan la identidad de las instituciones educativas a saber, ce-
lebraciones religiosas, selecciones deportivas, clubes cientificos, grupos
artisticos y concursos académicos entre otros.

Por otra parte, si consideramos las fotografias como discurso na-
rrativo, podemos analizar muchos mas detalles, Comas, Montilla, Sure-
da (2012); de esta manera estas fotografias no son tanto un testimonio
visual espontaneo de lo que “sucedi6”, sino escenificaciones de lo que
se quiere hacer perdurar como testimonio de la vida de la escuela en un
momento determinado. En suma, las fotografias pueden considerarse
un “inventario de elementos retéricos” (Barthes, 2008), un contenedor
de mensajes que es necesario ir despojando de sus capas.

Cada uno de los registros fotograficos representan una historia,
la mirada de un fotégrafo y unos motivos que han llevado a captar esa
imagen, permitiéndonos de esta manera conectarnos con el pasado y
revivir nuestro paso por la escuela.

Desde los anteriores planteamientos queremos aproximarnos al
analisis de las imagenes fotogréficas halladas como fuente documental
en la cultura escolar en el periodo comprendido de 1904 y 1930. Por
los anteriores elementos se busca responder a los siguientes cuestio-
namientos:

¢De qué manera el archivo fotografico hallado en el Instituto Téc-
nico Central del periodo de 1904 a 1930 refleja la cultura escolar de la
época? ¢Qué significados, indicios y practicas culturales en torno a la
educacion pueden hallarse en el corpus fotografico del Instituto Técnico
Central? ¢Teniendo como fuente los documentos fotograficos hallados,
qué transformaciones y continuidades se pueden evidenciar en la cul-
tura escolar de la época, e incluso hasta el dia de hoy?

ELEMENTOS DE LA ATMOSFERA QUE RECREAN LAS FOTOGRAFIAS
DE LAEPOCA

Los inicios del siglo XX en Colombia estuvieron marcados por el interés
de integrar los partidos politicos liberal y conservador. De otra parte, el
pafs entré al siglo XX en medio de una profunda crisis causada por la
Guerra de los Mil Dias entre 1899 y 1902, la cual estuvo precedida por va-
rios conflictos de los partidos politicos y guerras civiles que habian puesto
en evidencia, la inutilidad de la Constitucién de 1886, Maldonado (1999).
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El anterior contexto es el inicio de la transformacién histérica
que ha tenido el Instituto Técnico Central, hoy Escuela Tecnolégica Ins-
tituto Técnico Central en sus 121 afios en tres momentos importantes a
partir del 9 de febrero de 1896 con la llegada de los primeros Hermanos
lasallistas al Asilo San José, en donde se ensefaria artes y oficios.

En 1893 surge el conocido Plan Zerda!, el cual estableci6é que la
meta del sistema escolar debia ser la unidad nacional, la formacion de
obreros cualificados en lugar de letrados inttiles, la formacion en los
preceptos morales y religiosos, la formacién en la educacién civica, el
amor a la patria, el reconocimiento de los héroes, el respeto a la bandera
y al Himno Nacional y el trabajo en la industria, entre otros.

Entre los afos 1896 y 1899 se dio el periodo de la Regeneracion,
cuyo representante fue el presidente colombiano Rafael Nuifiez en el que
se hacia contrapeso a la educacién laica y liberal. En este periodo se
estableci6 la ensefianza obligatoria de la religién catélica, la observan-
cia de las practicas pedagogicas y la imposicion de textos de religion.

En el afnio 1905 bajo el gobierno del general Rafael Reyes, se apoya
la creacién de un centro de ensefianza industrial para los nifios des-
amparados provenientes de la calle con el nombre de Escuela Central
de Artes y Oficios, segin el modelo pedagégico de San Juan Bautista
De La Salle (Mayor, Quinénez, Barrera y Trejos, 2014); luego en 1919
se cambi6 el nombre de Escuela de Artes y Oficios por el de Instituto
Técnico Central.

De otro lado, el 26 de octubre de 1903 se aprueba la Ley 39 por
parte del conservador José Manuel Marroquin, bajo un modelo de
instruccién y de escuela, considerada una Ley organica que preten-
dia organizar y unificar lo concerniente a la instruccion, los planes,
programas, métodos, la formacién y financiacién de los maestros entre
otros. Se afirma que la iglesia, el clero y el partido conservador, apro-
vechan estas circunstancias para consolidar una instruccién publica
con espiritu catdlico, y consolidacion de la escuela cristiana. Quiceno,
Saenz y Vahos (2004).

Por su parte, Reina (2016) considera el 26 de octubre de 1903,
como una época muy importante en el desarrollo de la ensenanza in-
dustrial en Colombia, en donde la implementacién de la ley anterior
dividiria la ensefianza oficial en primaria, secundaria, profesional, in-
dustrial y artistica. Esta reforma encajaria con la propuesta pedagégica

1 El plan Zerda aseguraria que las pedagogias catélicas ocuparan el lugar del discurso
radical basado en una ética civil, ciudadana y democratica, asi como los esfuerzos por una
educacion liberal laica, naturalista y experimental (Silva: 74). Para el pensamiento conser-
vador antes como hoy lo que conviene al pais no es la formacién de eruditos ni letrados, sino
de hombres y mujeres “dignos y honrados” con conocimientos que les sirvan para atender
las necesidades practicas de la vida.
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de los Hermanos Cristianos, quienes estarian interesados por ofrecer
una educacién técnica y tecnolégica.

Asi mismo, Quiceno et. al (2004) colocan de manifiesto que en
el periodo de 1903 a 1930 se van configurando diversas politicas edu-
cativas dando un fuerte liderazgo a las propuestas de las comunidades
religiosas catdlicas, entre las que figuran doce comunidades femeninas
y ocho masculinas que llegaron al pafs entre las que figuran los jesuitas,
los franciscanos, los dominicos y los agustinos. Posteriormente llegaron
24 congregaciones mas, Maldonado (1999).

En este contexto la Congregacién de los Hermanos de las Es-
cuelas Cristianas aport6 su propuesta pedagégica con la “Guia de las
Escuelas Cristianas”, en la que se determinaba el papel del maestro
cristiano y las diversas normas basadas en la devocién cristina, la dis-
ciplinay el orden. Desde esta perspectiva era importante que los planes
de estudio y los métodos de ensefianza estuvieran fundamentados bajo
una estrategia confesional, y bajo un modelo de formacién apoyados
en la vigilancia, los premios, los castigos y la implementaciéon de un
reglamento institucional disciplinario, Maldonado (1999).

Asi mismo, Mora, Aguilar y Jurado (2013) afirman que el éxito
pedagégico del modelo lasallista radicaba, ademas, en dos aspectos:
la aplicacién de las ciencias al progreso material del pais, en donde se
estudiaban asignaturas como la mecénica, la electricidad, la quimica
y la arquitectura, y la disposicién del aprendizaje en los talleres y labo-
ratorios; aqui es importante resaltar el estudio teérico y practico en las
clases orientadas por los religiosos.

ANALISIS DE LAS FOTOGRAFIAS ESCOLARES

El analisis fotografico implica un proceso de mucho cuidado debido
al contexto histérico en el que se desarrollaron los hechos, e interés
del fotégrafo y la comunidad religiosa lasallista por evidenciar un
ideal de escuela que exteriorizaria los intereses de un proyecto reli-
gioso y politico.

Se analizaron las imégenes fotografias segtn las siguientes tipo-
logias mas representativas: fotografias de grupo, fotografias de clase,
fotografias de espacios y edificios escolares, fotografias de actividades
especiales y fotografias del patio de descanso. De otra parte, se asu-
mieron las siguientes categorfas: cultura escolar, discurso narrativo y
memoria escolar.

2 Se trata de una obra colectiva inspirada en el pensamiento del sacerdote francés, San
Juan Bautista de La Salle y los primeros hermanos de la comunidad religiosa. Como
tratado de metodologia y organizador escolar, este documento orient6 la ensefianza la-
sallista hasta mediados del pasado siglo; fue una herramienta pedagégica fundamental
en los siglos XVIII y XIX.
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Grupo escolar 2° afio del preparatorio. Escuela Central de Artes y Oficios (1906). Fuente: Escuela Tecnoldgica
Instituto Técnico Central.

Esta fotografia muestra aquellas personas que dan testimonio de quie-
nes formaron parte de la institucién y pertenece al conjunto de imége-
nes que fueron tomadas en el exterior. La disposicién del cuerpo esta
muy bien calculada para que todos los nifios puedan verse y distin-
guirse. Los nifnos estan colocados en diferentes filas y como fotografia
oficial, estan muy aseados portando de manera elegante su traje propio
de la época, manteniendo seriedad en sus rostros mostrando que la
ocasién fue un momento importante, a juzgar también por la persona
que dirige, acompana y educa.

Detrés de los nifios se muestran unas columnas en madera que
siempre han soportado esta institucion; todas eran en abarco, el cual
era un material muy codiciado y de fuerte resistencia que es dificil para
podrirse; era la madera propia para las reconstrucciones de la época.

La fotografia transmite un concepto de orden, disciplina, sentido
de pertenencia al grupo.

Nos cuestionariamos si los anteriores conceptos reflejan lo que
era la institucién en ese momento o lo que pretendia que fuera, o sim-

77



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

plemente se responde al estereotipo que histéricamente se ha adjudi-
cado a la escuela.

¢Esta es laimagen que la escuela ha querido transmitir histérica-
mente y hasta el dia de hoy? Esta es una fotografia de las mas clasicas
en la escuela; si la analizamos con detalle, refleja elementos propios de
nuestra cultura escolar.

La fotografia muestra mas de 30 nifios en el segundo afio de prepa-
ratorio. En la parte superior a la izquierda se ve a un religioso lasallista.

La educacién secundaria era importante en la agenda educativa
propuesta por la comunidad lasallista, en donde se buscaba, la educa-
cién del cuerpo expresada en la higiene, y en la educacién del alma.
Quiceno et al. (2004).

FOTOGRAFIAS DE CLASES

Este tipo de fotografias reflejan lo que se hacian en los talleres dando
identidad al tipo de formacién técnica que se propone en la institucion.
Evidencia un tipo de pedagogia fundamentada en el hacer, el orden y
la disciplina. Estas clases rompen con el esquema tradicional del aula,
pues se realizan en los espacios determinados para los talleres.

Fotografia de nifios y jovenes trabajando en un taller de carpinteria (1912). Fuente: Escuela Tecnoldgica
Instituto Técnico Central
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Otro de los campos formativos de la Escuela de Artes y Oficios fue la
carpinteria. En la fotografia se observa a un grupo de jévenes entre los
11 y 13 afios aproximadamente; cada uno de los estudiantes tiene sus
herramientas lo que evidencia unos mejores aprendizajes, orden y la
adquisicién de unas mejores habilidades.

Esta actividad de carpinteria o de ebanisteria, se aprecian unos
bancos que se han conservado hasta la actualidad. Se aprecian unas pre-
sas de banco que tienen las mismas caracteristicas. A juzgar por la época
actual, los nifios no tienen su overol, quizas porque seria una exigencia
que atentaria contra la economfia de la época. De otra parte, se aprecia
el piso que era de ladrillo, decanto. Se aprecia que los estudiantes estan
trabajando los “cepillos de madera” antiguos, propios de la época.

Esta propuesta educativa respondia a un curriculo basado en gene-
rar competencias y habilidades en los estudiantes y, sobre todo, el fomento
de una pedagogia activa que favoreciera la constancia y la disciplina.

De otro lado, afirman Quinceno et. al (2004) que la educacién
secundaria considera pertinente la separacién entre la educacion téc-
nica y la clasica; para el presente caso la propuesta era para impartir
una educacién técnica.

Salon de clases del Instituto Técnico Central (1923). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central
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La fotografia muestra un salén de clase, que posiblemente data de 1923
en el Instituto Técnico Central; evidencia en la parte superior izquierda
ldminas alusivas a la anatomia, y en el escritorio del docente un mapa-
mundi. Se aprecia una puerta en cedro, que al igual que las mesas estan
fabricadas en madera muy fina —nogal o cedro. A juzgar por las sillas,
los estudiantes se sentaban de tres en tres o de dos en dos; eran pupitres
bipersonales en donde los estudiantes tomarian sus clases propios de
una metodologia educativa impartida durante la época.

En la revista de la Escuela Central (1917) se menciona de la an-
terior fotografia, que es uno de los salones nuevos de la institucion;
asi mismo, la fotografia evidencia la fuerte tradicién de los primeros
hermanos lasallistas llegados a Colombia por el estudio de las Ciencias
Naturales, la Biologia, la Geografia y la Historia entre otras. Por otra
parte, en la misma revista se menciona el interés por un plan de estu-
dios centrado en el estudio de la Aritmética, Geometria, Contabilidad,
Inglés, Francés, Historia, Geografia, Catecismo, Filosofia, Civica, Me-
canica, Topografia, Arquitectura, Electricidad, e Higiene Industrial.

Finalmente, era importante contar con un mobiliario adecuado y
ventilado; en el salén de clase todo estaba dispuesto y organizado facilitan-
do el control y el manejo de la disciplina; asi mismo, la iluminacién natural
y ventilacién eran usuales, dado que la presencia sanitaria en el aula se
consideraba mas importante que la arquitecténica. (Maldonado, 1999).

Nifio junto a alternador de 80 HP taller de mecanica (1929). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central
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La fotografia muestra a un nifio junto al alternador de 80 HP en el taller
de mecénica. Este alternador fue construido en el Instituto Técnico
Central en 1928.

Esta fotografia podria ser como un gancho, para vincular a que
los nifnos estudiaran electricidad y fuera un elemento motivador.

El nifio que luce un overall (sobre todo), y su gorra de pario al
lado de una méaquina, podria proyectar el mensaje de un pequefnio
obrero a juzgar por su rostro inocente y triste que no vive su nifiez,
por dedicarse a trabajos forzados, y dedicar parte de su formacién a
maquinas y tornos. El contraste entre la maquina y la inocencia del
nifno que se ve reflejada en su rostro, nos hace pensar que éste es pre-
sentado como un adulto.

Si no se conociera el contexto en el cual fue tomada la foto-
grafia, muy seguramente se afirmaria que este infante es el reflejo
de la revolucién industrial, lo que podria llevarnos a pensar que la
escuela en su propuesta, tendria una fuerte influencia de la época,
a juzgar por la estricta disciplina, el orden, el sometimiento, y que
en muchos casos se apartaria de los intereses y necesidades de los
nifios, obligdndolos a comportarse y asumir responsabilidades ina-
propiadas a su edad.

FOTOGRAFIAS DE ESPACIOS Y EDIFICIOS ESCOLARES
Los edificios y los espacios forman parte del elenco de imagenes de
la escuela. Aparentemente las imégenes solo aportan informacién
sobre cuestiones arquitecténicas; sin embargo, al fotografiar un edi-
ficio en construccién deja constancia de un proyecto pedagégico de
relevancia histérica pues como se conoce, se trataba de disefiar un
edificio escolar en consonancia con la formacién que se deseaba im-
partir, que para el presente caso era ofrecer una educacién técnica.
Es importante destacar la relacién entre la arquitectura de
la institucién y el concepto pedagbgico que se propone. Desde esta
perspectiva las aulas de clase y las practicas educativas se comple-
mentan, favoreciendo la disciplina, el orden, y la concentracién de
los estudiantes.
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Construccion del local escolar (1904). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central

Esta fotografia data de 1904 y fue tomada en las instalaciones de la
Escuela Central de Artes y Oficios, seguiin los archivos histéricos con-
sultados. Se aprecia una construccion de exteriores; en el fondo a la
derecha se ve un edificio con una cruz en donde se realizaban reunio-
nes especiales. Hay que tener en cuenta que los primeros hermanos
lasallistas provenian de Francia, y algunos de ellos tenfan formacién
en arquitectura, y que dado su origen traerian el estilo de las construc-
ciones de Europa, en particular para sus colegios.

El proyecto fue realizado por el hermano Benjamin, bajo la di-
reccién técnica del ingeniero Norberto Diaz y la colaboracién del maes-
tro de obra Adolfo Rodriguez. El edificio es de un marcado eclecticismo
que se aprecia en la mansarda para el internado (de gran influencia
francesa), y la torre central, tal vez el elemento que le da mayor signifi-
cado al conjunto. El edificio fue terminado en 1927.
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Nifios y jovenes de la Escuela Central de Artes y Oficios, acompafiados de hermanos de la Salle (1913).
Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central

En la fotografia se muestra un retrato colectivo con los nifios y jévenes
que componen la Escuela de Artes y Oficios, pertenecientes a la secun-
dariay alos programas de educacién superior. Seguramente la fotogra-
fia registra una etapa de la finalizacién del afio escolar. Se aprecia en la
parte inferior - segunda fila- central, sentado el hermano director de la
Escuela, y a los laterales 3 hermanos que seguramente eran los prefec-
tos de disciplina, como se les llamaba en ese entonces; hoy en dia se les
llama coordinadores de convivencia, encargados de la normalizacién
de los estudiantes, y de asegurar que funcione todo lo relacionado con
la logistica de las instituciones.

Por otro lado, en el fondo se aprecian unos salones de clase, que
funcionaban como talleres. Llama la atencion en la parte superior de
la fotografia la presencia de un estudiante, que pareciera presidir el
momento, y encima de él se aprecia la figura religiosa del cuadro del
Sagrado Corazon.

Este tipo de fotografias eran caracteristicas de la formacién de
los hermanos de la Salle. Se aprecia en la mitad al Hermano Tomas
Alfredo, quien era muy estimado por todos los estudiantes.

Muchos de los estudiantes que se aprecian eran internos ya que
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vivian fuera de la ciudad de Bogota y otros se formaban bajo la mo-
dalidad semi internos. En esta fotografia se resalta la disciplina, el
orden, la elegancia y la postura del uniforme que da igualdad para los
estudiantes de la secundaria.

FOTOGRAFIAS DE ACTIVIDADES ESPECIALES

En este espacio sobresalen varias fotografias en donde la tendencia era
fotografiar los diversos acontecimientos importantes para la vida esco-
lar como concursos, celebraciones religiosas, grados, grupos de artes y
revistas gimnasticas, entre otros.

Estas fotografias reflejan componentes variados que no tiene la
clase magistral, pero que representan otra propuesta de la formacién
pedagégica que distingue a la Comunidad religiosa. Se destaca la re-
vista gimnastica como una actividad extraordinaria que tiene todo un
componente de creatividad, igualdad.

Nifios de la Escuela Central de Artes y Oficios (1905). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central

En la fotografia se aprecian 8 nifios de la Escuela Central de Artes
y Oficios. Segun el archivo fotografico, la imagen corresponde a un
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reconocimiento por ser los ocho mejores. Nétese que el vestuario es
de un corte formal, no propiamente uniforme; se destaca ademas que
usan una gorra o Kepis probablemente por la influencia y recono-
cimiento a lo militar de la época. Por otra parte, con el interés de
estimular a los estudiantes, los religiosos publicaban en la revista de
la institucion a los mejores estudiantes de cada nivel, de cada curso.

Habia estudiantes pertenecientes a la sociedad literaria, el grupo
de teatro, baloncesto que era el deporte preferido. Este tipo de fotogra-
fias eran tomadas al final del afio en la revista de la institucién.

En este tiempo era presidente el general Rafael Reyes. La indu-
mentaria refleja seriedad y disciplina segtin las caracteristicas de la
etapa de formacion, y la filosofia propia de la vida militar; se evidencia
un tipo de disciplina basada en la sumisién.

Es importante resaltar que la educacién escolar impartida
por los hermanos va dirigida a los varones, aspecto muy propio
de las comunidades masculinas, puesto que la formacién de las
nifas, la asumirian las comunidades femeninas como es el caso de
las hermanas de la Presentaciéon en Colombia. Por otro lado, en la
Revista de la Escuela de Artes y Oficios (1917) se resalta el interés
por la formacién de ciudadanos honrados y de utilidad a la religion,
la patria y la sociedad; de aqui se deduce, ademas el interés de la
escuela por la difusién de los buenos modales y la exigencia de ex-
celentes comportamientos.

En la misma revista, el director hace alusién a que el verdade-
ro patriotismo no se centra solo en ruidosos apasionamientos o en
deslumbrar con magnificas promesas hacia las ciencias, las artes y
la industria, sino que se hace necesario, cultivar las virtudes civicas
y cristianas para aumentar el patriotismo de la nacién. Las anterio-
res caracteristicas de la educacién estaban fundamentadas en el Plan
Zerda que buscaba homogenizar la formacién basada en la disciplina,
el orden, el civismo y la doctrina cristiana, en consonancia con las
politicas del movimiento regenerador.

Finalmente, la fotografia sugiere segiin los rostros de los nifios
la poca importancia al desarrollo emocional y social, en la que da
prioridad a la formacién del nifio bueno educado y civilizado.
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Primeros comulgantes (1905). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central

En esta fotografia se muestran 8 nifios que recientemente recibieron
la Primera Comunioén. Segun el archivo, la fotografia data de 1905;
obsérvese detenidamente la posicion de las manos y los rostros de los
nifios varones.

Para los hermanos cristianos el aspecto confesional es muy
importante; habia que educar el alma y adentrar a los nifios en la
vida sacramental, aspecto que responde al propésito de la formacion
catélica impartida por la comunidad. Por otro lado, la vestimenta
conlleva a pensar en la disciplina y el orden, lo que lleva a afianzar
la escuela cristiana.
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Estudiantes acompaiiados por un hermano de la Salle (1912). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central.

Se resalta en el fondo uno de los talleres como evidencia de la formacién
técnica impartida por la comunidad religiosa. Preside la fotografia el
hermano Tomas Alfredo quien era gedgrafo. Al igual que la fotografia
anterior era propia de la pedagogia de los hermanos resaltar una bue-
na presentacion elegante y de buen gusto por parte de los educandos.
Cada estudiante lleva el vestido que considera le favorezca segin sus
recursos econémicos.

Este grupo de estudiantes corresponde a un grupo de profesiona-
les que han culminado su formacién técnica, en aras de continuar con
sus estudios como ingenieros. Seguramente estos graduados iniciaron
sus estudios desde muy nifios, para luego culminar como profesionales.

Es importante resaltar que los primeros profesores de las asig-
naturas técnicas en la Escuela de Artes y Oficios, fueron los herma-
nos quienes eran profesionales formados en Escuelas o Facultades de
Francia y Bélgica, y mantuvieron permanente comunicacién con las
instituciones europeas.?

3 Instituto Técnico Central La Salle E.T. https://es.wikipedia.org/wiki/
Instituto_T%C3%A9cnico_Central_La_Salle_E.T. (consultado: 7/8/2018)
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Grupo de jovenes acompaiados por hermanos de la Salle (1916) Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto
Técnico Central.

La fotografia muestra 38 jévenes de diversas edades de la seccién de
artes acompariados por 6 hermanos lasallistas ubicados en la primera
fila, en donde se puede apreciar al hermano director de la Escuela de
Artes y Oficios del afio 1916. Cabe resaltar que habia un fuerte interés
de la comunidad lasallista por impartir la formacién técnica, de la cual,
los religiosos eran los profesores de todas las asignaturas. El grupo de
jovenes serian estudiantes de la sesién de artes destacandose ademas
c6mo se iba transformando la moda.

Las artes deben entenderse para la época como un oficio. Era un
trabajo que se hacia a partir de la transformacién de los materiales, se
podia constituir como un trabajo de arte, porque era hecho manual-
mente, pero en el fondo todos eran oficios de la época. La institucién en
sus inicios inici6é con carpinterfa. Eran cursos que requerian de poca
precesion; se trabajaba ademas la ebanisteria que mostraban acabados
muy finos.

Segtn lo anterior, referido a la formacién técnica impartida exis-
tian dentro de la institucién forja y soldadura. Se hablaba entonces de las
especialidades aristécratas y las especialidades plebeyas; unas estaban
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dirigidas hacia las personas de menos recursos, (carpinteria, forja, me-
talisteria) y otras de un trabajo maés fino, para las clases mas altas. En
altimas la especialidad estaba marcada por la clase social y econémica.

Patio principal en el Instituto Técnico Central, con estudiantes en formacion (1928). Fuente: Escuela
Tecnoldgica Instituto Técnico Central.

La fotografia muestra una funcién de gimnasia con la participacién
de los estudiantes. Muy propias de los hermanos lasallistas era la
promocioén de los deportes, en particular el baloncesto y las revistas
gimnasticas. Se muestra en los estudiantes pantalén corto. De otra
parte, segin la fotografia se muestra un tipo de formacién llamado
de orden cerrado. Es un tipo de formacién de “tipo militar”, que esta
compuesto por hileras de cuatro en fondo. La caracteristica de este
tipo de formacién es que todos hacen el mismo ejercicio, al mismo
tiempo y con la misma intensidad; fortaleciendo la igualdad y la sime-
tria. En dltimas, se muestra disciplina, sincronia y orden, elementos
propios de los religiosos.

Estas revistas gimnasticas se hacian generalmente para la cele-
bracién del “dia de la juventud”, para el 19 de junio de cada afio. Estas
revistas eran dirigidas por ex militares, tanto el de la banda de guerra
como se le llamaba en ese entonces.
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De otra parte, en la revista de Letras —suplemento literario del
Instituto Técnico Central se encontré un pequetio parrafo alusivo al
deporte que dice

El deportista debe ser un individuo leal con sus amigos, y todavia
mas con sus adversarios; debe ser individuo que, por sus cualidades y
prendas personales, por su conducta, por su serenidad y por su caballe-
rosidad, se atraiga el aprecio, la simpatia, la confianza y la estimacién.
(Paez, Ismael, 1929: 11).

Este parrafo hace énfasis al deporte como vinculo de unidad y
espacio de formacién en valores y en la disciplina.

Por otra parte, en las dos dltimas décadas del siglo XIX, las
escuelas publicas en Argentina tuvieron una fuerte influencia de los
grupos militares en las clases de Educacién fisica y Gimnasia, (Ber-
toni, 1996). Se evidencia en este contexto militar de la época, que las
escuelas promovian las celebraciones de las fiestas patrias, un reco-
nocimiento a los monumentos, simbolos y la historia nacional para el
caso de Argentina.

La educacion fisica ocup6 un lugar muy importante en la for-
macién de un cuerpo sano y vigoroso, como estrategia de defensa de la
patria y de la nacionalidad. Se destaca que la formacién de los nifios
estaba encaminada ademas a adquirir habitos, la obediencia ciega, la
disciplina como subordinacién propia de una sociedad jerarquica, a
partir de la instruccion militar. Esta misma estrategia también se evi-
denci6 para el caso colombiano, que tuvo fuerte influencia militar desde
la denominada Guerra de los Mil dias en la propuesta pedagégica del
Instituto Técnico Central, por cuanto se ofrecia una formacién en la
gimnasia y en los deportes.

Por otro lado, Foucault (2015) considera que hay métodos de con-
trol y dominio sobre el cuerpo que garantizan la docilidad, la sumisién
a lo que se le llama “disciplina”. Este principio podria aplicarse a los
ejércitos, y a las escuelas en los que era imprescindible el dominio de la
voluntad para aumentar las fuerzas del cuerpo.
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EL PATIO DE DESCANSO

Patio mayor del Instituto Técnico Central (1929). Fuente: Escuela Tecnoldgica Instituto Técnico Central.

En la fotografia tomada en el patio principal del Instituto Técnico Cen-
tral, se evidencia una gran arquitectura escolar similar a un convento
facilitaria la concentracién y el manejo de la disciplina. Se muestran
estudiantes en un momento de descaso y tres religiosos. Curiosamente
a los nifios no se les ve jugando segun el espacio de descanso. De otra
parte, la presencia de los religiosos, garantiza la disciplina representada
en la vigilancia y la prevencién propia de la pedagogia de la comunidad.

Se destaca al fondo del edificio la imponente torre que repre-
senta quiza la grandeza y las glorias de la institucién. La torre, era el
pandptico desde donde los estudiantes eran vigilados, sin que ellos lo
supieran. Este sistema fue ideado por el fil6sofo Inglés Jeremy Bentham
hacia finales del siglo XVIII en el que a través de la torre (Panéptico), el
guardian vigilaba a todos los prisioneros en las celdas.

En este contexto podriamos cuestionar el actual sistema esco-
lar como aquel que contintdia replicando la estrategia de la vigilan-
cia como un mecanismo para ejercer la autoridad y el control de los
estudiantes. Ya no existe la torre como estrategia de vigilancia, sin
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embargo, encontramos los famosos Reglamentos Escolares o Manua-
les de Convivencia que tienen como objetivo regular la convivencia,
determinar el tipo de presentacién personal, el porte del uniforme y el
corte de cabello, entre otros. Este tipo de reglamento crea una fuerte
brecha entre los estudiantes y los maestros, permitiendo unas relacio-
nes de poder basadas en el cumplimiento, los premios, la vigilancia
y el castigo. Asi mismo, Foucault (2015) considera los reglamentos
como instrumentos de control, como un corpus de procedimientos,
de descripcion de recetas y de datos.

CONCLUSIONES

El trabajo reviste vital importancia para el escenario de la educacién y
la pedagogia en Colombia por cuanto coloca las bases para consolidar
la educacién técnica y tecnolégica en el pais. El mismo muestra las
transformaciones de la educacién ofrecida por la institucién, que preo-
cupada por la formacién de nifios desamparados, pretende ofrecer un
tipo de formacién de ingenieros de calidad; asi mismo, se evidencia en
los egresados un alto sentido de pertenencia.

Someter las fotografias a un analisis es un proceso complejo y de
sumo cuidado, debido a la historia y narrativa que encierra cada una
de las imégenes, ya que en algunos casos hubo dificultad debido a la
escaza informacién y deterioro de las imagenes fotograficas.

Se destaca como la Institucién se ha ido renovando en su Proyec-
to Educativo Institucional caracterizandose por su exigencia discipli-
naria, académica y en muchos casos manteniendo muchos aspectos de
la cultura escolar de sus inicios.

Entre los principales hallazgos se evidencia una transferencia de
la cultura educativa francesa a la colombiana en términos pedagégicos,
arquitecténicos, formacion técnica y disciplinares, liderada por la co-
munidad de los hermanos cristianos; asi mismo, las imégenes invitan al
estudio de elementos ocultos, olvidados desde los cuales las fotografias
podrian volver a ser interrogadas, releidas e interpretadas, aportando
nuevos conceptos pedagogicos y filosoficos al discurso pedagégico y a
la cultura escolar.

Todo lo que se siembra en la escuela se recoge muchos afios des-
pués. Desde aqui es importante retomar el papel de la escuela como
agente humanizador y transformador de las actuales generaciones, en
donde se propone una formacién con calidad de cara a las necesidades
del pais.
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LA ESCUELA RURAL EN PERSPECTIVA
GUBERNAMENTAL

UNA MIRADA DESDE EL DISPOSITIVO ESCOLAR

Luz Angela Hernandez Castrillon*

La escuela que se constituye a la par de la fundacién de la Republica,
emerge del sistema gubernamental que tuvo como primicia proveer
educacion a la sociedad en general, donde se asumi6 la igualdad como
sinénimo de homogenizacién en la medida en que todos debian asistir
a la escuela como indicador de un cierto grado de civilidad. Dentro
de este contexto, se plantea la investigacion sobre la Emergencia de la
escuela rural en Antioquia como asunto de la Politica Educativa, bajo la
direccién del Doctor Pablo Mario Narvaja, donde se analiza la escuela
a partir del papel que tuvo la ruralidad en la constitucién de la misma,
los posibles obstaculos que la dispersion geogréfica, las condiciones de
acceso y la culturas locales campesinas le pusieron a la escuela; siendo
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ésta un hecho politico pensado desde la homogenizacién, en la que era
necesario brindar igualdad de oportunidades poniendo a todos en el
mismo nivel de acceso escolar, bajo referentes gubernamentales que
medfan el buen gobierno en términos de instruccién publica.

Desde esta perspectiva de la investigacién, se plantea en este tra-
bajo una aproximacién a la reflexién sobre la escuela en su génesis
homogenizante como sinénimo de igualdad, para lo cual se analizan
elementos del dispositivo escolar y se establece relacién con la escuela
en la fundacién de la repablica en Colombia, donde era necesario inte-
grar en el mismo espacio y bajo los mismos parametros la atencién a la
diversidad, para hacer que la poblacién fuera lo més uniforme posible
y respondiera a los principios que inculcaba la Republica.

Fundamentado en lo anterior, se problematiza sobre la génesis de
la escuela, indagando desde la pregunta: ¢Qué elementos caracteriza-
ron su origen homogenizante como sinénimos de igualdad, en el marco
del sistema educativo? A la vez que se pregunta por la forma en la que
opera su esencia de dispositivo en el sistema gubernamental.

LA HOMOGENIZACION COMO SINONIMO DE IGUALDAD

En la historiografia de la educacién, aparecen elementos asociados a
la homogenizacién que a lo largo de la historia van generado otras
categorias, puesto que en los inicios equiparar a toda la poblacién era
el ideal de la escuela y ello permitié naturalizar practicas igualitarias
en las que todos accedieran y actuaran consecuente con las mismas
condiciones. De este modo, se observa que estar todos en la misma
situacion de igualdad era necesario e inevitable, dado que la diferencia
fue constituyendo un indicador de inferioridad “la equivalencia entre
igualdad y homogeneizacién produjo como resultado el congelamiento
de las diferencias como amenaza o como deficiencia” (Dussel, 2004:
309), por tanto, la diferencia fue pasando de ser una consecuencia de la
falta de oportunidades en el acceso a la escuela, para convertirse en una
condicién amenazante y al margen de la evolucién que habia alcanzado
el colectivo homogenizante, tal como lo afirma Inés Dussel:

Sinuestraidentidad es que seamos todos iguales y ello se define
no solo por la abstraccion legal de nivelarnos y equipararnos
a todos los ciudadanos, sino también porque todos nos con-
duzcamos de la misma manera, hablemos el mismo lenguaje,
tengamos los mismos héroes y aprendamos las mismas cosas,
entonces quien o quienes persistan en afirmar su diversidad,
seran percibidos como un peligro para esta identidad colecti-
va, o como sujeto inferiores que atin no han alcanzado nuestro
grado de civilizacién. Creemos que este es el patrén basico con
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el que se proceso las diferencias en nuestras escuelas (Dussel,
2004: 309).

Asi mismo, se observa como la igualdad fue transitando por campos
académicos y politicos en los que pasé de ser un objetivo de la escuela
trazado desde la politica, para convertirse en un resultado reflejado en
procesos en los que se media como indicador de cierto grado de desa-
rrollo y civilidad:

La igualdad se especifica en términos de alcanzar un nivel
6ptimo de formacion y desarrollo social. Aqui el objetivo no
es construir un sistema que permita a todos los individuos
realizar libremente su potencial moral innato. Se trata mas
bien de desarrollar sistemas gubernamentales que permitan a
los grupos desfavorecidos alcanzar un nivel de vida social y un
logro educativo ya alcanzando por la élite (Hunter, 1998: 123).

De este modo, la emergencia de la escuela publica desde referentes gu-
bernamentales constituye un insumo para analizar la escuela en la ac-
tualidad y profundizar la comprensién de elementos relacionados con
la igualdad que se instalaron en la génesis de la misma, lo cual genera
comprensiones que buscan rastrear hilos de continuidades o rupturas
en la estructuracién de la escuela de forma contemporanea.

Por lo tanto, de un lado se interpelan las practicas igualitarias
en términos de homogenizacién, como lo penso la politica en la génesis
de la escuela, y por otro lado, en término de una comunidad de iguales
como plantea Ranciére (1998); haciendo una analogia entre las reali-
dades que asistfan a la ruralidad en contraposicién con las politicas
de creacion de escuela que fueron trasladadas de la zona urbana a la
ruralidad, planteandolo como un asunto de problematizacién entre las
caracteristicas del campo y el implante de las politicas ajenas a ello y no
como deduccién de las mismas, puesto que si se habla en la perspectiva
de Ranciére citado por Badiou 2018, la fuerza surge del interior, de sus
iguales, asi que “se trata para él, de instalar lo mejor posible, un corte
o una paradoja, sabiamente construida, sobre la pendiente general de
las conclusiones prematuras” (Badiou, 2008: 87).

Plantear la igualdad en términos de comunidad, en el marco de
la investigacién sobre la ruralidad, no anula la presencia de las politicas
como programa, ni tampoco las politicas como circunstancias, sino que
las pone en escena para problematizar las directrices gubernamentales
en la singularidad del campo y como ese campo rural genera o no, rup-
turas con las lineas homogenizantes que venia de fuera y se canalizaban
a través de la escuela como sinénimo de buen gobierno en la medida
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en que la instruccién publica hacia presencia en las apartadas zonas
del Departamento.

Ello permite analizar qué elementos de la comunidad rural,
construidos pos sus iguales, en las culturas locales campesinas,
en la diversidad geografica y en las perspectivas comunitarias,
entraron en juego con las politicas homogenizantes, pero a su vez
como esas mismas politicas generan suspensién con dindmicas
propias de la reproduccién social.

Planteamientos en los que se avizora el papel de la escuela en la
sociedad proyectado y condicionado desde la gubernamentabilidad que
ve en la escuela la posibilidad de tener control sobre la poblacién y lle-
gar a todos los espacios del territorio nacional; desde donde se extiende
la linea de acceso a toda la poblacién poniendo al alcance de la sociedad
en general la educacién que antes estaba reservada para la aristocracia,
lo que permite problematizar su génesis en el contraste de programas
y politicas circunstanciales que llevan a generar comprensiones sobre
el porqué de la organizacion y estructura de la escuela rural en la ac-
tualidad, teniendo como fundamento que todas las aristas dan lectura
y suponen la idea de que “para pensar el devenir haya que pensar la
correlacion entre la cuenta y lo no contado, entre el Estado y lo que es
la precariedad, entre el todo y la nada” (Badiou, 2008: 90).

Al erigirse la escuela en la ruralidad desde un mandato constitu-
cién emergen elementos de la ruralidad que de entrada designan ciertas
igualdades que reafirmaban las desigualdades como, por ejemplo, que
hubiese escuela era el punto, pero no habia apropiacién de la forma
cémo esa escuela hacia presencia,

El ausentismo escolar y la falta de mobiliario testimoniaban
igualmente el desinterés de los campesinos de la vereda parala
institucion escolar, percibida con frecuencia como una acciéon
del gobierno, sobre la que no tenian control (Helg, 1987:54).

De esta forma, se ponen en escenas algunas ideas que permiten plan-
tear que lineas entreteje la escuela igualitaria en su forma de tiempo y
espacio con la escuela que aparecio en la zona rural donde el contexto
no la percibia como necesaria, pero que se hizo necesaria para parecer
iguales, para alcanzar cierto grado de civilidad.

LA ESCUELA RURAL

La génesis de la escuela rural constituye un derivado de las politicas
educativas planteadas para la escuela urbana, que si bien no es intencién
de este trabajo profundizar en ello desde la legislacioén, si es importante
dejar claro que desde los trabajos académicos, se evidencia de un lado,
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como hace parte de la homogenizacién en cuanto al ideal de ciudadano y
obediencia a la republica, a la vez que se establece un comparativo entre
la urbanidad como progreso, higienismo y cultura y en su contraparte la
ruralidad desde la violencia, la pobreza y la ignorancia,

Sorprende la capacidad de juicio de lallamada clase alta sobre
la clase trabajadora, similar a la mirada de lo urbano sobre lo
rural. Parece no haber ningtin apuro al hablar de la mejorraza,
o al describirlas caracteristicas, las costumbres y los vicios de
esa pobre clase trabajadora que conforma hogares repulsivos,
ala que hay que educar o transformar, en este caso mediante
la planeacion urbanistica y la demolicién de barrios margi-
nales. Uno se pregunta si quienes hacen esas descripciones
se imaginaron alguna vez a la clase trabajadora leyéndolas,
probablemente no, puesto que las clases trabajadoras solian
ser ademas de todo, analfabetas (Acosta y Ordufia, 2010: 22).

Desde la urbanidad y en si desde el sistema gubernamental se pensé
tanto el desarrollo rural, la industrializacién del campo como la edu-
cacién para la poblacién campesina, pero desde una sola 6ptica, desde
lo que la visién urbanistica bajo referentes gubernamentales pensaba
que era necesario en la ruralidad. Como sostienen Acosta y Orduiia:

Esta es la clave del giro, la evidencia de la nueva mirada de
la ciudad al campo no ya rustico y bucélico, sino, atravesado
por carreteras, accesible, ordenado, medido, controlado, par-
celado, industrialmente cultivado y productivo con sistemas
de salud como los de las ciudades, con escuelas (sobra decir
como las de las ciudades, como hemos dicho, las escuelas son
un acontecimiento urbano), es decir, un campo urbanizado
(2010: 25).

Por tanto, es natural que las escuelas sean descritas como lugares en los
que se improvisaba y acondicionaba en muchos casos de forma transi-
toria o con elementos poco pedagbgicos para el aprendizaje,

Algunas veces la escuela disponia de dos habitaciones: una
paralas clases y la otra servia de alojamiento al maestro; pero
en la mayoria de los casos la misma pieza tenia los dos usos.
Era muy raro que la escuela hubiera sido construida estricta-
mente para la ensefianza; frecuentemente era improvisada y
a menudo el institutor no encontraba su llegada a la escuela
de ninguna manera. Esta situacién estaba determinada por el
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hecho de que la construccién y el mantenimiento de la escuela
y su mobiliario correspondian al municipio; éste no era gene-
ralmente rico e invertia en mayor proporcion, desde luego, en
la escuela urbana del pueblo, frecuentada por los nifios de la
élite local (Helg, 1987:51).

Aunque el gobierno, tenia una intencionalidad de homogenizar los con-
tenidos en relacién a los propésitos de la Republica y por ende los asu-
mi6 como un propésito del Gobierno Nacional, al elaborar y distribuir
los mismos textos, no habfa una preocupacién por la forma como se di-
namizaba el dia a dfa de la escuela en un espacio fisico y adecuado para
la ruralidad, puesto que el local y mobiliario quedaba a cargo de los
municipios y pocas veces alcanzaba para llegar hasta las zonas rurales.

Asi mismo, se observa los comienzos en la escuela rural, con
mirada desde la planeacién urbanistica, donde era llamada a alcanzar
los niveles de higienismo y cultura que estaban asociados con el pro-
greso y el desarrollo de las regiones, los cuales tenian més que ver con
las formas de vestir, comportarse o hacer oficios que con la formacién
o la ensefianza. Tal como lo indica la Ley 53 de abril 18 de 1931, por la
cual se crean algunos orfanatos, escuelas de artes y oficios, secciones
de policia colonizadora y se dan facultades al gobierno para organizar
la aduana en las regiones amazénicas:

Desde la vigencia de la presente Ley el Gobierno creara y or-
ganizara los orfanatos e internados de indigenas que juzgue
convenientes en la Intendencia del Amazonasylas Comisarias
del Caqueta y el Putumayo. Estos orfanatos e internados de
indigenas estaran a cargo de las Misiones Catélicas de aque-
llas regiones (Articulo 1°). El Gobierno creara y organizara
escuelas de artes y oficios apropiadas a las necesidades de los
educandos de las mencionadas Intendencias y Comisarias.
Estas escuelas se encargaran también a las misiones catélicas
(Ley 53 de abril 18 de 1931, Articulo 3°).

Acaece no obstante, que entre 1930y 1946, se avizora el fortalecimiento
y la masificacién la educacién rural, aunque atin de forma muy inci-
piente, pero es uno de los periodos que bajo gobiernos liberales, hizo
apuestas por el campo con el programa de bibliotecas aldeanas que
consistian en programas para promover el desarrollo cultural de las
comunidades rurales:

Durante este periodo el liberalismo propuso una moderni-
zacion de las estructuras sociales del Estado, buscando la
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manera de llevar la cultura escrita a todo el pais a través de
lo que denominé “campaifia de cultura aldeana y rural”. Este
programa puesto en marcha durante el primer gobierno de
Alfonso Lopez Pumarejo (1934-1938) y bajo la orientacion de
su primer ministro de educacién, Luis Lépez de Mesa (1934-
1935), consideraba que “acercando a la poblacién rural del pais
a conocimientos propios de la cultura occidental, se elevaria el
nivel cultural de la poblaciéon” (Mufioz, 2014:11).

Asi mismo, la educacién en la ruralidad tuvo otro despliegue con la
creacién de internados campesinos,

Demodo preferente, el Gobierno atenderd alaeducacién prima-
riay gratuita en los campos, mediante la fundacién de grandes
internados de educacién campesina. La Nacién cooperara con
el 40 por 100 de los gastos que ocasione la construccién y sos-
tenimiento de los internados a que se refiere el articulo ante-
rior, siempre que los Departamentos y Municipios sufraguen el
60 por 100 restantes. Este 60 por 100 sera sufragado asi: 20 por
100 por los Municipios, y 40 por 100 por los Departamentos.
Pero puede una sola de estas entidades hacer el aporte com-
pleto (Ley 257 de 1938, Articulo 1-2).

Sin embargo, esta visién sobre la ruralidad desde el progreso urbano
en términos de higienismo y cultura, no fue propia solo de Colombia,
en Argentina también se observa desde las escuelas rioplatenses, donde
la investigadora Miriam Southwell, plantea las distintas miradas sobre
el dmbito rural, 1la autora cita referentes tedricos de Sarmiento, en los
que se lee a la poblacién rural como espacios ocupados por habitantes
ociosos y con poca capacidad de cultivar su formacién, se les califica
como incultos, que necesitan acercarse a las comunidades urbanas; a
ello, se suma los descalificativos para la poblacién indigena y los ex-
tranjeros africanos,

La Argentina desarroll6 un sistema escolar que negaba el Am-
bito rural porque entendia que la civilizacion y el progreso
se concentraban en las ciudades y en el tipo de civilidad que
ellas proveian. Por ello, la campaiia, el campo, el mal llamado
desierto eran descartados de la estrategia de desarrollo y la
preocupacion era como acercarlos al ambito de las ciudades
(Southwell, 2006:6).
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La investigadora Southwell, plantea en el &mbito de la ruralidad, el pa-
pel que jugo el discurso politico de homogenizaciéon impregnado en la
escuela publica, donde el estado se empieza a ocupar de las funciones
sociales, la nivelacién escolar desde la igualdad a nivel de la cultura,
las creencias y la historia, “la consolidacién del espacio escolar im-
plicé la instrumentacién necesaria para erradicar aquello elementos
de la cultura bdrbara que aun persistian en la sociedad rural del siglo
XIX” (Southwell, 2006: 9); la escuela era simbolo de nacién y de espa-
cio unificador, donde se presentaba el acceso a los servicios del estado
(ciudadania).

Asi mismo, se observan elementos de la escuela rural que asocia-
dos a otras investigaciones, plantean elementos sobre el papel que ésta
desempefio en la constitucion del sistema educativo,

Mientras que en México la escuela rural fue un espacio de
fuerte intervencion politica y cultural en el que se buscé con-
figurar una identidad revolucionaria, en Argentina la escuela
rural circulaba en el imaginario normalista como un destino
profesional poco menos que incémodo, muchas veces rehusa-
do, o bien aceptado a regafiadientes por numerosos maestros
(Arata, 2003: 103).

Lo anterior, solo para mencionar otros escenarios con los que se com-
parte la intencionalidad politica en la que emerge la escuela y pro-
piamente la rural, como escenario que quedé relegado en el sistema
educativo, pero que a su vez compartié la génesis homogenizante del
mismo sistema que busco ejercer control sobre la poblacién.

LA ESCUELA COMO DISPOSITIVO

Par abordar las lineas de enunciacién sobre la forma como se dina-
miza la escuela desde el dispositivo de gobierno y para ahondar en la
conceptualizacion del mismo, se acude a la contextualizacion sobre
cémo se generan las primeras lineas de accién politica en la escuela
Colombiana. La naciente Republica que proclama su independencia
en 1810, establece al siguiente afio la primera constituyente en la que
plasma la necesidad de crear escuelas y deja claro que “Los objetos de
la ensefianza de estas escuelas seran leer, escribir, dibujar, los prime-
ros elementos de la Geometria, y antes que todo, la Doctrina Cristiana
y las obligaciones y los derechos del ciudadano, conforme a la Consti-
tucién” (Constitucién Politica, 1811, Articulo 3), con lo cual el gobierno
empieza a estructurar un programa de educacién que inicialmente
se proyecta en los poblados de las ciudades capitales, pero que con la
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organizacién politica de la republica se extenderia de forma gradual
a toda la poblacién.

Por tanto, para el afio de 1821, cuando se instituye la siguiente
constituyente reafirma la importancia de la escuela para la fundacién
de la Republica, donde manifiesta:

Que la educacién publica es la base y fundamento del gobierno
representativo y una de las primeras ventajas que los pueblos
deben conseguir de su independencia y libertad. Que estable-
cido un buen sistema de educacion, es preciso que la ilustra-
cion, se difunda en todas las clases, con lo cual conoceran sus
respectivos deberes, promoviéndose de este modo el sosteni-
miento de la relijion y de la moral pablica y privada, decreta lo
siguiente: Art. 1°. En cada una de las provincias de Colombia
se establecerad un colejio 6 casa de educacién (Constitucion
Politica, 1821: 71).

Siguiendo con estas lineas que brevemente esbozan las primeras ideas
politicas en relacién a la educacién y que en efecto no reflejan toda la
génesis de la escuela en el plano gubernamental, si brinda un panorama
sobre la forma como se estructura el sistema educativo, con lo cual, se
observa que se instalan y despliega mecanismos de accién y poder sobre
la sociedad. Por tanto, este argumento sefiala las directrices que tejen
su génesis y que a su vez, sirve de reflexion para analizar cuales fueron
los fundamentos politico, qué reflejan los intereses y las necesidades de
los lideres del siglo XIX que dieron origen a la escuela ptublica como hoy
la conocemos, donde estan delimitadas de forma intencional ciertos
constitutivos que operan como:

Creencias que se legitiman dentro de la educacion politicamen-
te organizada, es decir, dentro del sistema educativo, a partir de
un conjunto de reglas que determinan su verdad y que podria-
mos considerar como constitutivas y determinantes de cierta
pedagogia escolar (Narvaja, 2013: 3).

Son estas creencias y sus diversas aristas como las metodologias y cons-
tituciones que acentuadas en el sistema, van consolidando y naturali-
zando practicas que se referencian como propias y necesarias para su
funcionamiento,

Los maestros deberan por lo menos ensefiar 4 los nifios d leer,

escribir, la ortografia, los principios de arismeética, los dogmas
delarelijion y de la moral cristiana, con los derechos y deberes
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del hombre en sociedad. Siendo de tanta importancia para la
Republica el que todos sus miembros aprendan estos principio,
los jueces respectivos formaran un padrén exacto de los nifios
que hayan en el lugar de edad de seis hasta doce anos, y obli-
garan 4 los padres que voluntariamente no lo hubieran hecho,
lo que no es de esperarse, 4 que los pongan dentro del término
de un mes después que hayan cumplido la edad (Constitucion
Politica de 1821, Art. 11y 12°, 77).

En este sentido, en el que se remite a la génesis de la escuela y su
evolucion desde el campo gubernamental, es preciso esbozar las lineas
de enunciacién del dispositivo que lo comprende, ubicadndolo en la pers-
pectiva “que resulta del cruzamiento de relaciones de poder y saber”
(Agamben, 2011: 250). Para ello, se plantea a continuacién, algunos ele-
mentos constitutivos que brindan un mayor acercamiento a éste y la
forma como se visibiliza e invisibiliza en el campo educativo.

El dispositivo en términos de Foucault es entendido entre otras
acepciones como “una suerte, diriamos, de formacién que, en un
momento dado, ha tenido por funcién mayoritaria responder a una
urgencia. De este modo, el dispositivo tiene una funcién estratégica
dominante” (Foucault en Agambel, 2011: 250). Se compone de multiples
lineas de diferente naturaleza que se entrelazan, generan continuidades
o discontinuidades donde muchas de ellas crean evoluciones o muta-
ciones. En esta linea, Deleuze (1990), quien analiza el dispositivo desde
la perspectiva Foucaultiana (saber, poder, subjetividad) y plantea que:

Los dispositivos tienen como componentes lineas de visibili-
dad, de enunciacién, lineas de fuerza, lineas de subjetivacion,
lineas de ruptura, de fisura, de fractura que se entrecruzany
mezclan, unas suscitan otras a través de variaciones o hasta
de mutaciones de disposicion..., todas las lineas son lineas de
variacién que no tienen ni siquiera coordenadas constantes.
Lo uno, el todo, lo verdadero, el objeto, el sujeto no son uni-
versales, sino que son procesos singulares de unificacién, de
totalizacion, de verificacion, de objetivacion, de subjetivacion,
procesos inmanentes a un determinado dispositivo (Deleuze,
1990: 158).
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Grafico 1
Construccion sobre la concepcion de Dispositivo, siguiendo los planteamientos de Gilles Deleuze.
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De este modo vemos que el dispositivo no se limita solo a sujetos y ob-
jetos, sino que son regimenes de enunciacién que atraviesan procesos
histéricos de manera visible o que se invisibilizan en las practicas, pero
que desde su naturalizacién tienen un propésito imbricado dentro del
sistema, dado que,

Este dispositivo estd compuesto por un conjunto heterogéneo
de elementos: discursos, instituciones, habilitaciones arqui-
tecténicas, leyes, normas y reglamentos, medidas adminis-
trativas, enunciados cientificos, proposiciones filosoficas,
mobiliario, lo dicho y lo no dicho, entre otros. Una genealogia
del dispositivo permite describirla naturaleza de los nexos que
existen entre los elementos que la conforman dentro del orden
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dela gobernabilidad, a partir de la cual se estructura el campo
de accién de los hombres. (Narvaja, 2013: 7)

En este campo de accién de los sujetos se instaura habitus que hacen
posible que las estructuras se reproduzcan en replicas que conservan
su originalidad. De ahi, que susciten tensiones en relacién a la escuela
enmarcada en un formato preestablecido, tensiones que pueden llevar a
cuestiones como ¢Qué dimensiones constitutivas se resisten al tiempo?,
¢Es posible la escuela ptblica por fuera de este dispositivo? Elementos
que implican un abordaje conceptual sobre la escuela como institucién
que surge en un contexto del desarrollo del siglo XIX ampliamente cam-
biante con las perspectivas del siglo XXI, pero que mantiene elementos
que han sido inmunes al paso del tiempo.

Por tanto, al llegar a este punto y al indagar en el campo acadé-
mico asuntos histéricos de la constitucién escolar, efectivamente, se
reafirma la génesis de la escuela en el marco del Gobierno, que al sur-
gir en la configuracioén estatal, no estaba contemplada para nada en el
interior de la sociedad,

La escuela moderna no ha sido una opcién inevitable en la
historia occidental. Es m4s, su historia es la historia de una
apuesta politicay cultural, de un proyecto formativo que no era
paranada evidente ni necesario para los contemporaneos. An-
tes del siglo XIX, la escuela era un objeto extrafio para grandes
capas de la poblacién: para los mas pobres por que no la cono-
cian, y paralos mas ricos porque existian formas mas o menos
privadas e individuales de ensefianza (Pineau, 2010: 22).

La escuela publica como dispositivo que tiene una gestacién guberna-
mental, pasé de ser un proyecto desconocido en la sociedad, a encarnar
las luchas de los territorios y a escribir las lineas de progreso asociadas
a la educacién, donde se inscribié en “un profundo cambio pedagégico
y social que acompari6 el pasaje del siglo XIX al XX: la expansién de la
escuela como forma educativa hegeménica en todo el globo” (Pineau,
2010: 27).

Dado que la escuela publica, no surge de la iniciativa de las clases
populares que no tenian acceso a la educacion, ni de los grupos acade-
micistas, su génesis responde a la accién gubernamental que se ejerce
en la estructuracion del estado moderno, en el que a su vez se reflejan
elementos que enmarcan la Biopolitica y con ella la forma de estruc-
turar la sociedad en respuesta a la fuerza productiva para los fines del
Estado, donde se instala de forma gubernamental el:
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Conjunto de procedimientos que establece las reglas de verdad
de todo discurso escolar acerca de la educacién y que, a través
de éste, impacta en la practica como habitus social y politi-
camente construido. Este régimen no surge de elaboraciones
tedricas a cerca de la mejor manera de educar, problema que
podria plantearse la comunidad académica, sino de las nece-
sidades politicas vinculadas al surgimiento del Estado-Nacion
(Narvaja, 2013: 2).

Por tanto, es la ocupacién de la organizacién estatal que “a medida
que se forman los Estados se van desarrollando esos conocimientos
estatales y la preocupacién por el propio funcionamiento del Estado”
(Foucault, 1977: 3) en el que por ejemplo, se desarrolla la medicaliza-
cién (como control de la poblacién) y la creacion de la escuela publica,
componentes que de algiin modo estan interrelacionados, puesto que
la historia de la medicalizacién devela cémo el desarrollo estructural
de la sociedad esta matizado por fuerzas de accién intencional desde
las lineas gubernamentales.

Al respecto conviene decir que la génesis de la escuela no es in-
mune a la medicalizacién, el concepto de corporalidad desde la higieni-
zacién en la escolaridad, referencia de qué forma se entiende el cuerpo
a principios del siglo XX, que en palabras de Eduardo Galak, el cuerpo
en los discursos fundacionales de la escolarizacién estatal “significaba
casi exclusivamente la naturaleza fisica, material, tangible, a la vez que
es como el sujeto, un todo indisociable, analiticamente desglosable en
partes pero a fin de cuentas integral” (Galak, 2016: 33), desde donde
se deriva las clases iniciales de la ejercitacién fisica en relacién a las
formas correctas e higiénicas de ejecucion,

La constitucion y la consolidacién de los estados modernos

tienen como uno de sus principales pilares el desarrollo de po-

liticas publicas cuyo objeto son los cuerpos, desde la década de

1920 en adelante se produce un definitivo pasaje hacia modos

biopoliticos que interpretan la cultura fisica como mecanismo

disciplinario, técnica de control y dispositivo transmisor de
sentidos morales que incluyen modernos idearios liberales,
patriarcales, heteronormativos, viriles, sensibles y pragmati-

cos (Galak, 2016: 29).

El higienismo tuvo un papel central en los origenes de la escuela y trazé
una ruta de control sobre la poblacién, tal como se lee en la legislacién
sobre la escuela desde finales del siglo XIX y principios del XX, “los
estados modernos extendieron su gobierno sobre los cuerpos de las
poblaciones: camparnias de salud colectiva, educacion, asistencialismo
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y demaés pilares de la politica devinieron en recursos de la biopolitica”
(Galak, 2016: 55).

En Colombia, con la expediciéon de la Ley 012 del 25 de sep-
tiembre de 1926 sobre enseflanza de la higiene, saneamiento de los
puertos maritimos, fluviales y terrestres y de las principales ciudades
de la Republica, se plante6 en su Articulo 1° que “el Poder Ejecutivo
organizara la ensenanza gradual de la higiene individual, publica y
social, en todos los establecimientos de educacién primaria, norma-
lista y secundaria de la Republica” (p.1). Mientras que la gimnasia
era obligatoria desde 1888, cuando la ley 092 sobre fomento de la Ins-
truccion publica, estableci6 en su Articulo 9 que en todos los Colegios
costeados o subvencionados por la Nacién, sera obligatoria la ensefianza
de la gimnasia.

Entre tanto, la ley 56 de 1927, decret6 en su Articulo Primero
que desde el 1° de enero de 1928 el Ministerio de Instruccién y Sa-
lubridad Publicas se llamara Ministerio de Educacién Nacional. Las
funciones relativas a Lazaretos quedan adscritas a la Direccién Gene-
ral de Lazaretos y las relativas a salubridad e higiene publicas quedan
adscritas a la Direccion Nacional de Higiene y Asistencia Publicas, las
cuales contintian ejerciéndose en los establecimientos publicos.

Se privilegi6 oficios para la mujer como el de enfermera, “la na-
cién auxilia a cada uno de los Departamentos que funde y organice una
Escuela doméstica destinada a ensenar a la mujer oficios propios de su
sexo, inclusive el de enfermera, con una cantidad igual a la que para
el mismo fin vote la Asamblea respectiva” (Ley 47 del 28 de septiem-
bre 1928, Articulo 1). Asi mismo, el direccionamiento de actividades a
favorecer los habitos saludables,

El Ministerio de Educacion Nacional organizara, por medio
de circulares, de la distribucién de cuadros murales, de la di-
fusion entre los maestros de escuelas de opusculos contra el
alcoholismo, de la organizacién entre los alumnos de socie-
dades de temperancia, y cuantos medios estime conducentes,
una activa y perseverante campafa contra el uso de bebidas
embriagantes, que es lalepra de las clases obreras, causa prin-
cipal del aumento de la miseria y de la criminalidad. Recorda-
ra a los institutores que es primordial deber de ellos ensefiar
a los ninos, por lecciones especiales, por medio de lecturas,
de dictados, de problemas bien escogidos, los peligros fisicos,
morales y sociales del alcoholismol que deben inspirar a sus
discipulos el respeto de si mismo, el horror a la embriaguez,
y ensefiarles habitos de sobriedad, de orden y de economia,
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ayudandoles a si a prepararse un provenir dichoso (Ley 086
de 1928, Articulo 23).

Con lo cual, se observa unas intencionalidades politicas que trazaron
lineas de accién sobre la escuela como parte del sistema gubernamen-
tal, las cuales fueron instituyendo la escuela y a lo largo de los tiempos
han ido naturalizdndose en algunos casos o sufriendo mutaciones en
otras para dar origen a postulados derivados de las lineas de fuerza que
atraviesan el accionar educativo.

CONCLUSION

La configuracién histérica de la escuela y su posterior devenir, remiten
a la naturalizacion del sistema gubernamental donde se esbozan ele-
mentos constitutivos para su comprensién tanto en las continuidades
como en las rupturas y posibles cambios que se intentan instalar, pero
que sélo son viables en la medida en que responden al formato de es-
cuela preestablecido, a lo que es posible pensar; puesto que asi como
“en lo impensable de una época esté todo aquello que no se puede pen-
sar a falta de disposiciones éticas o politicas que inclinen a tomarlo
en cuenta” (Bourdieu, 2007: 30), asi mismo, actia lo impensable sobre
la escuela, lo que se puede considerar y lo que no se puede tener en
cuenta, una institucién que se enmarca en la estructura politicamente
organizada del Estado.

Lo anterior, permite continuar construyendo la tesis sobre la
emergencia de la escuela rural en las politicas gubernamentales, que
si bien se inscriben en la génesis de la misma asemejando la igualdad
como un asunto de homogenizacién, generan comprensiones sobre la
escuela actual y como se han inscrito, han mantenido o depurado otras
igualdades en relacién a la ruralidad. En este sentido, se analiza la
suspension que genera con su propia realidad, lo que permite proble-
matizar la génesis de la escuela, cien o ciento cincuenta afios atras; de
un lado sobre qué ha pasado con los programas en relacién a las voces
internas de las poblaciones rurales, pero a su vez qué ha pasado con la
configuracion de la escuela que en el siglo XXIT se reorganiza y articula
para su gestién con las Instituciones educativas urbanas, tal como suce-
di6 con las llamadas reorganizaciones o asociaciones que se dieron en
Antioquia en el afio 2014- 2015, con lo cual las escuelas rurales pasaron
a ser Sedes de las Instituciones Educativas.

Por lo tanto y para concluir es pertinente proyectar la reflexién
sobre ¢cudl es el niicleo propio que da identidad a la Escuela rural? ¢Qué
elementos igualitarios de la génesis aparecen recurrentes en esta nueva
reorganizacién? ¢Ha tenido alguna incidencia el hecho gubernamental
de haber trasladado en su génesis la configuracion de la escuela urbana
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al territorio rural?, son algunos de los asuntos que avizoran elementos
para ser leidos tanto desde la igualdad como un programa guberna-
mental que sigue vigente, como desde la igualdad en una comunidad de
iguales, analizando las caracteristicas propias de la ruralidad.
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PROMOCION DE LA LECTURA Y ELARTE EN
BUCARAMANGA. UN ESPACIO PARA SONAR

Luis Alberto Angarita Becerra*

INTRODUCCION

Para acceder al mundo de la escritura hace falta tener un apoyo. Re-
sulta claro que la via para este ejercicio tan necesario, tiene su punto
de partida en la lectura. Asi es, leer, ademés de ofrecer la opcién de
pensar, entrega la posibilidad de recrear la palabra dicha y hasta la
no dicha; es reconocer el deseo de decir, es hacer signo y dejar huella
de pensamiento. Leer es, si se quiere, asumirse en didlogo silencioso
y pensante con un autor a quien reconocemos desde sus hechos de
pensamiento. Es justamente a esa posibilidad de reconocer al otro, a la
que le ha apostado el proyecto Circulo Sintagmagérico: un espacio para
sofiar, por medio de la promocién de la lectura, la escritura y el arte en
general, esperando contribuir a la pregunta por el sujeto y su lugar en
el mundo. Ese que, claramente, no esti determinado por una suerte de
destino, por tanto es nuestra responsabilidad crearlo y recrearlo. Pero
para esto hace falta que la creatividad aflore, que el sujeto sea escucha-
do y aprenda a escuchar, que pueda expresarse con confianza al saber
que ha sido reconocido y reconoce al otro, lo otro, asi sea diferente. Al
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Correo: angaluis@gmail.com

115



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

fin y al cabo es aprendiendo a reconocer esa diferencia, a valorarla y a
respetarla como aprendo a reconocerme, valorarme y respetarme, pues
lo otro resulta ser un referente fundamental para mi mismo.

Uno de los principales propésitos que ha instado la escritura de
este texto es el de la construccion de memoria alrededor del proyecto
mencionado, el cual se esta llevando a cabo en una institucién publica
de educacion bésica y media, en la ciudad de Bucaramanga, Colombia.
El Circulo Sintagmagérico es un Proyecto Institucional que promocio-
na la lectura, la escritura y las artes en los estudiantes de la Institucién
Educativa Técnico Rafael Garcfa Herreros. La iniciativa surgié ante la
creciente necesidad de formacién que demandan los jévenes lectores
y los timidos escritores. Por tanto, a partir de actividades artisticas y
pedagdbgicas se ha conseguido consolidar un espacio permanente de
lectura, escritura y arte, promoviendo asf una cultura académica y ar-
tistica con un poder que puede transformar el mundo o, al menos, la
comprensién que se tiene de él.

Justamente, el encuentro pedagdgico implica el acceso al mundo
o a distintos mundos que se despliegan a partir de ahi. Sin embargo,
como diria el profesor Fernando Barcena:

El mundo tiene su lengua, y a menudo somos incapaces de
hablarla. ¢;En qué idioma habla el mundo? ;Cémo ensenar-
lo? ¢Acaso se puede ensefar? Quiza sélo podemos inventar,
a través del arte, formas plurales y diferentes que traduzcan
la extrafieza del mundo: transformar el azar del mundo (y su
idioma y su lengua) en una voz propia. Esto se aprende, pero
nadie te lo ensena. Por eso se pinta, se esculpe, se hace musica,
seleey se escribe. Quiza por eso. Se escribe, no porque escribir
nos proporcione un placer -y a menudo ocurre asi-, sino porque
a veces no tenemos mas remedio que hacerlo. Condena de la
escritura y de la lectura (Barcena, 2012: 2).

Con base en lo anterior, se puede pensar en la educacién como un en-
cuentro critico en el que el arte, la lectura y la escritura cumplen una
funcién fundamental a la hora de traducir la extrafieza del mundo.
Ahora bien, para captar dicha extrafieza, mas ain para intentar tradu-
cirla o transformarla, hace falta una actitud inquieta, un arte creador
que le dé lugar al sujeto e inste en él una nueva forma de relacionarse
con la verdad (o su pretension) y la mentira. (De qué manera puede
actualizarse ese proceso? ¢Cudles pueden ser sus implicancias? Las
lineas siguientes seran un esfuerzo por dilucidar en cada uno de las
condiciones sefialadas.
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LA ENTRADA A LA IMAGINACION Y LA EMERGENTE IN QUIETUD
DE SI

“La entrada a la imaginacién no cuesta nada”, esa fue una de las con-
clusiones a las que han llegado algunos de los nifios y las nifias que
han participado de las actividades del circulo Sintagmagorico. Esos
nifios, adolescentes y jovenes han jugado, bailado, actuado, pintado
y disfrutado del arte como un mecanismo que media entre ellos, la
promocién de la lectura, la promocién de la escritura y su lugar en
el mundo. Tal parece que el proyecto ha encontrado en el arte su me-
jor aliado, especialmente, a la hora de aportar a los sujetos algunos
indicios que les permiten ocuparse de lo que Foucault llamaria “la
inquietud de si”.

A propésito de la inquietud de si y la posibilidad de ocuparse
de ella, el proyecto ha instado a pensar en una hipétesis que parte de
una vieja sospecha filoséfica, segtn la cual al ser humano, en general,
le cuesta mucho trabajo saber quién es y cual es su lugar en el mundo.
Asi que plantearlo, tener mecanismos educativos que ayuden a hacerlo,
resulta de vital importancia, especialmente en una sociedad como la
sociedad colombiana, tan golpeada, tan maltratada por la violencia,
por la indiferencia, por la ignorancia y, aun peor, por la falta de ganas
de saber; por la falta de inquietud. Entonces, si el ser humano no sabe
quién es y ni siquiera le interesa saberlo o preguntarlo, dificilmente
se conseguira una sociedad de sujetos que puedan reconocerse a si
mismos y valorarse, mucho menos reconocer a los otros, reconocer su
diferencia y valorarla. Ante tal imposibilidad y como la diferencia tar-
de o temprano aflora, cuando los sujetos la encaran no lo hacen de la
mejor manera, pues cuando no se valora lo distinto, entonces se ataca,
se rechaza, se violenta.

Ahora bien, si al fin y al cabo, nadie sabe cual es su lugar en el
mundo, tal vez entre todos se pueda inventar y reinventar. Y por qué
no, reinventar una patria que muchos atn no han sentido propia y que
a otros, no menos, ya harté ¢Cémo hacerlo? ;Cémo darle lugar a esa
subjetividad para que sea posible dicha reinvencién? El arte puede ayu-
dar con esta cuestién.

DE LA FILOSOFIA DEL SUJETO Y SU ARTE CREADOR

Pensando en las posibilidades del arte, desde una perspectiva que po-
dria entenderse como el “giro filosé6fico” del mismo, resulta pertinente
resaltar que éste, a saber: el arte, puede distinguirse de la artesania y
convertirse en una maquina de hacer pensar y sentir sin contenidos
particulares especificos. Es decir, un mecanismo compuesto de méas
cosas que la intencionalidad humana; un dispositivo de subjetivacion.
De alli el componente critico y disruptivo que tiene y la posibilidad de
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generar a partir de él mismo alternativas que rompen, trascienden y
estimulan distintas opciones de construccién de sentido, en el marco
de una vida que por si carece de éste, justamente porque no tiene un
contenido especifico. En ese orden de ideas, la promocion del arte, la
lectura y la escritura puede advertirse como un modo de contribuir
criticamente a la comprensién de la globalidad del mundo. De donde
se sigue que una de sus posibilidades sea, justamente, la de colaborar
critica y revolucionariamente a la formacién de ciudadanos del mundo;
activos y comprometidos.

Se hace referencia a un compromiso similar al del artista con
su obra, en este caso, podria considerarse como su principal obra; su
propia vida. Ahora bien ¢Qué tiene que ver la formacién de ciudadanos
activos y comprometidos con la formacién de artistas? Apelando a una
perspectiva nietzscheana del asunto, resulta pertinente recordar que
Nietzsche asume la necesidad de pensar un arte que tenga también
una “funcién organica”, que sirva de gran estimulante para la vida. Sin
embargo, no se debe olvidar que el arte siempre tuvo para este autor
un cierto valor redentor, por ejemplo, en El Nacimiento de la Tragedia
la tarea del arte apolineo habia sido la de redimir la existencia en la
alegre apariencia del suefo; incluso en Humano demasiado Humano,
su momento ilustrado y anti-artistico, Nietzsche comprendia la necesi-
dad del arte para soportar la existencia y en la Gltima etapa de su vida,
Nietzsche asume aquella tarea, antes reservada al arte apolineo, como
Unica tarea posible para el arte, a saber: la divinizacion de la existencia.
Finalmente, es en la figura de Dioniso, la que reaparece a partir de 1886,
en la que el Fil6logo Aleman consigue centralizar todo el planteamiento
de una estética cuyo hilo conductor es el cuerpo.

Se hace referencia a Friedrich Nietzsche porque en él se encuen-
tra una suerte de respaldo epistemolégico para comprender algunas
de las connotaciones del proyecto Sintagmagoérico. Ademaés, porque
desde su perspectiva se puede pensar el arte como una alternativa a
la imagen de pensamiento clasica que implica que el movimiento del
mismo pensamiento es la bisqueda de la verdad; una verdad dada, re-
presentada, interpretada, descifrada, etc. Asi, si en El nacimiento de la
tragedia arte y filosofia parecian confundirse en la sabiduria tragica de
los mitos eleusinos, transmitida en el género de la tragedia atica, ahora
el arte y la filosofia exigen expresiones opuestas: una cosa es el ensayo
acerca de la verdad tragica de la vida y otra la expresién de la serenidad
y la alegria asignada al arte. De este modo, la filosofia pesimista del
sinsentido de la existencia, necesita un arte optimista que construya
y/o reinvente sentidos. El caracter del mundo es el caos, ausencia de
orden, de articulacion, de forma, de belleza, de sabiduria y de todas las
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humanas consideraciones estéticas, por ello se hace necesario un arte
que represente la jovialidad de la existencia.

EL ARTE, ENTRE LA MENTIRA Y EL CONOCIMIENTO
En la medida en que el arte pone en evidencia una nueva relacién entre
la mentira y el conocimiento (o la pretension de la verdad) y muestra
con ello el caracter de falseacion de todo discurso. La lectura, la escri-
turay, en general, el cultivo del pensamiento estara construido sobre el
modelo del arte, sera creacion; dependera del arte, aun cuando el arte
no dependa de ello.

Un arte diferente se vuelve necesario para el Nietzsche convaleciente:

—jun arte burlén, ligero, huidizo, divinamente insumiso, di-
vinamente artificioso, que arda como una llama pura en un
cielo inmaculado! Y sobre todo: jun arte para artistas, sélo
para artistas! [...] Ahora sabemos demasiado bien unas cuan-
tas cosas, nosotros los sapientes: joh, como aprendemos desde
ahora a olvidar bien, a no-saber bien, en cuanto artistas!...
[...] hace falta mantenerse bien firmes en la superficie, en el
pliegue, en la piel, venerar la apariencia, creer en las formas,
los sonidos, las palabras, en todo el Olimpo de la apariencia!
(Nietzsche, 2003: 276).

El concepto de “embriaguez” (Rausch) sera otra de las constantes ter-
giversadas del pensamiento de Nietzsche: si en El Nacimiento de la Tra-
gedia era el rasgo fundamental del artista dionisiaco, luego resulta ser
la condicién general del arte y una “forma de vida”, presente tanto en el
arte apolineo como en el dionisiaco. Se aleja, entonces, de sus referen-
cias romanticas y misticas —como instrumento de conocimiento meta-
fisico—y se vuelve una transfiguracién de la existencia que disimula la
verdad, deviene capacidad de mentir, de enmascararse. La embriaguez
es una fuerza que sobrepasa los limites de la sobriedad, y que implica
una “sobreabundancia” de la capacidad expresiva. De este modo, surge
un “clasicismo dionisiaco” en donde el arte tiene los rasgos clasicos de
la fuerza y la salud; un arte que potencia la vida en la medida en que es
expresion de la voluntad de poder.

Para Nietzsche, el arte es la actividad originaria de la voluntad
de poder ya que ésta es pensada con el modelo creativo del arte, es de-
cir, como un proceso en permanente tensién de creacién-destrucciéon
sin una teleologia que lo determine. En todo caso, habria aqui una
relacién bicondicional: la voluntad de poder implica al arte y viceversa.
La actividad artistica ha involucrado desde siempre “fuerza” y “poder”,
ahora mirados desde una 6ptica fisiol6gica, desde el cuerpo como “hilo
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conductor”. La voluntad de poder, por su parte, es caracterizada como
“interpretacion”. La vida, entonces, es una serie de procesos organicos
explicados en términos de constelacion de fuerzas en lucha que se inter-
pretan entre si. El mundo es, tal vez, como sefiala Vattimo, una obra de
arte que se hace a sf misma potenciandose y arrojandose mas alla de si
misma. Una obra de arte que necesita crearse y recrearse.

El “gran estilo” es expresién de la voluntad de poder, en tanto
expresa el mas alto sentimiento de poder y de seguridad. Nietzsche
lo presenta como un ideal contra el arte decadente e impotente de su
época que expresa un sentimiento de plenitud vital. Acaso se trata de la
“superacion de todos los estilos” o de la “cima del pensamiento” estéti-
co nietzscheano, en la medida en que proporcionaria la posibilidad de
unificar las diversas consideraciones sobre el arte en un tinico precepto.
Sin embargo, podria senalarse que se trata de la intuicién de que toda
manifestacién artistica esta vinculada a un fuerte querer que no se tra-
duce necesariamente en sentimentalismo, que trasciende la expresiéon
histriénica de una subjetividad interior y que busca dominar el caos
que somos, obligarlo, en la exuberancia y el exceso, a hacerse forma, a
hacerse sencillo, a abreviar, a clarificar.

El “fil6sofo artista”, por ejemplo, es una figura oscura e imprecisa
que aparece ya en los péstumos en El libro del filésofo, decia: “[...] puede
imaginarse un tipo totalmente nuevo de filésofo-artista que plantea en
el vacio una obra de arte con valores estéticos.” (Nietzsche, 2000: 27).
En la década del 80 vuelve a aparecer con insistencia, caracterizado
como: “el que se da forma a si mismo”, y el que transforma el mundo
con su creacién. El auténtico filésofo es el que tiene un poder creador
que “pone” el mundo como un bello fantasma, el que construye y crea,
como el nino de Heraclito, en un mundo que es el juego de la voluntad
de poder. Nuevamente, es Dionisio que encarna al fil6sofo-artista por
venir: poeta y pensador se conjugan en él como mascaras sin ninguna
identidad fija debajo que las sostenga, pues es el dios que baila en el
juego de posibilidades de creacién de formas de vida mas ricas.

EL CIRCULO SINTAGMAGORICO Y ALGUNAS DE SUS IMPLICANCIAS
Convencidos de que es posible instar en los estudiantes un Ethos de
filésofos artistas que les empodere con la fuerza suficiente como para
conocer, construir, deconstruir, reinventar y/o transformar su realidad,
el proyecto Sintagmagérico ha gestionado y dirigido unos talleres de
formacién artistica, literaria, de lectura y escritura creativa, de radio,
entre otros, con el propésito de contribuir al desarrollo, la exploracion
y el impulso de las distintas subjetividades que participan y se vinculan
a los mismos. Ademas, se han gestionado unos recursos por medio del
Ministerio de Cultura de Colombia para la realizacién de una semana
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al ano de arte-letra, la cual es una fiesta dentro de la Instituciéon Edu-
cativa, en la que se muestran los avances de los talleres enunciados
y se programan distintas actividades artisticas (con invitados locales,
nacionales e internacionales), tales como: Circo, teatro, narracion oral,
danza, magia, titeres, musica y cine. A partir de estas actividades ludi-
cas, pedagébgicas, mégicas, soniadoras, divertidas, delicadas, arménicas,
literarias, reales e imaginarias, se pretende consolidar un espacio de
amor y seduccioén por las letras y las artes en general, aportando a los
y las estudiantes un espacio para sofar.

Se ha podido evidenciar, por medio de algunas entrevistas y
conversaciones, que quienes se han vinculado y/o participado de las
actividades del proyecto han visto afectada su visién del mundo, en
la medida en que su comprensioén sobre la realidad social, el entorno
local, nacional y global, necesariamente, se ha ensanchado. Aportando
un nuevo horizonte, més amplio y tolerante, que vincula alternativas
de interpretacion y transformacion cultural. Por medio de practicas y
discursos que estan dispuestos a resistir al abandono de un estado y/o
un sistema educativo que cada vez le apuesta menos a la formacion
integral y pierde de vista al sujeto en la busqueda de una calidad em-
presarial que pone su foco en los resultados estadisticos y las pruebas
estandarizadas, olvidando los procesos integrales, el lugar de la subje-
tividad en ellos y la manera c6mo esto puede incidir en la mediacién
de los resultados.

El acercamiento al arte y a la cultura ha demandado una suerte
de desaprender, especialmente, en la manera como algunos integran-
tes de la comunidad educativa se han relacionado con el saber. La
posibilidad de que éste se pueda producir desde practicas culturales,
artisticas y desde la misma comunidad, sin que éstas tengan que ser
reconocidas por la tradiciéon como cientificas, amplia el espectro de
comprension, la mundovisién y cosmovision. Asi, la apuesta es por
una epistemoldgica incluyente, reconociendo que los distintos sabe-
res pueden coexistir, pues contrario a lo que a veces se piensa, tales
saberes no se excluyen mutuamente.

En ese orden de ideas, a través de este proyecto se pretende pro-
poner a una ética del amor, en tanto que experiencia y categoria poli-
tica, como una cultura emergente, que cumple con las caracteristicas
para ser pensada como cultura de la Noviolencia, en la medida en que,
antes que excluir; incluye. De ahi la necesidad no sé6lo de ‘alentar el
empleo de la imaginacién’, sino de recuperar y de reintegrar, a través
de la imaginacion, y de modo estable, la dimension estética y/o ética de
la existencia.
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CONCLUSIONES

Las instituciones educativas y por ende los docentes tenemos la tarea
de formar en diversas areas del conocimiento; la misioén es de por vida,
puesto que los procesos de comunicacién se analizan, se fortalecen en
la escuela y se llevan durante todo el existir a los diferentes escenarios
donde una persona tenga la necesidad de interactuar. De esta manera,
se hace necesario tejer cuidadosamente nuevas herramientas pedagé-
gicas que estimulen en los educandos una educacién como opcién de
mejoramiento que desborde los contenidos académicos de la vida esco-
lary ofrezca a la comunidad educativa en general un complemento que
aporte a la calidad de sus vidas. De ahi se sigue que Arte-Letra: la fiesta
sintagmagorica se haya configurado como una manera de visibilizar en
la comunidad educativa el arte y la literatura, como parte indispensable
de la formacién integral y como herramienta pedagégica, para generar
nuevas visiones y posibilidades de transmisién entorno al desarrollo
académico y social.

Entonces se puede identificar en la relacion del sujeto con el arte,
que este ultimo le potencia para pensar de otra manera, para crear
alternativas, producir modos de pensamiento y no conformarse con
la reproduccion de lo establecido. En ese sentido es posible un arte de
artistas que implique la formacién de personas capaces de asumir su
vida como una obra de arte y que, aun cuando su obra no pueda eviden-
ciarse en una pieza o manifestacién artistica concreta, consigan viven-
ciar el ya citado caracter del mundo y transformarlo, desde un impulso
creador y fuerza productiva en: autonomia, valoracién del cuerpo y sus
posibilidades de movimiento; perfeccionamiento de una técnica, que
es base para la creatividad (creacién a partir de lo aprendido), cons-
truccién de sentido de lo cotidiano, de lo pasado, de lo porvenir, en fin,
de su existencia; su estar en el mundo y su posible lugar o, al menos, la
inquietud del mismo. Asi, si el arte es hoy mas un dispositivo que ayu-
da a pensar que la reproduccién de una tradicién cerrada, si ya no es
producido para el deleite de un sujeto que se distrae de sus quehaceres,
sino un llamamiento publico a la sospecha y a la irritacién, claramente
puede contribuir en la formacién de ciudadanos activos y artistas que
puedan construir desde su principal obra de arte (su vida) al cambio y
la reinvencién de su mundo.

La trasmisién y las memorias de los integrantes de la comu-
nidad educativa pueden mediarse, y se estdn mediando, con las po-
sibilidades criticas y creativas que el arte, la lectura y la escritura
potencian, en la medida en que dicha trasmisién, mas alla de ser la
transferencia de conocimientos, historias, verdades, etc., implica el
acto creativo, justamente porque el resultado del encuentro pedagégi-
co (por ende de la trasmisién) siempre serd algo nuevo, algo en cons-
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tante construccién (como la memoria), una produccion en la que sus
actores van al encuentro y su actividad, en éste, resulta eminentemen-
te productiva y/o creadora.

En este sentido, “la relacién entre los nifios (que se educan) y
los adultos (que educan e instruyen a los nifios) es una relacién que
supone un viaje: educar no serfa sino hacer viajar al otro por nuestra
representacion de él mismo.” (Barcena, 2012: 10). Un viaje que puede
estar entre la verdad y la mentira, un viaje que le da lugar al sujeto,
un viaje que, como en otros lugares y espacios, se ha iniciado en una
institucién educativa de la ciudad de Bucaramanga, que desde alli se
pretende continuar y compartir con otras instituciones, con el objeto de
construir y producir colaborativamente cuantos mundos sean posibles
y necesarios.
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LA TERTULIA DIALOGICA LITERARIA COMO
LUGAR PEDAGOGICO EMANCIPADOR

Emanuel Herrera Moncada*

“En la escuela coexisten una diversidad de lugares,
entre ellos el pedagdgico”

INTRODUCCION

La pretensién de este ensayo es reflexionar sobre una experiencia pe-
dagégica denominada la Tertulia Dialégica Literaria como el intento
de configurar un lugar pedagégico igualitario y emancipatorio en la
Instituciéon Educativa Rural La Josefina del municipio de San Luis,
Antioquia. Se pregunta por la posibilidad de una pedagogia emancipa-
dora que disefie la arquitectura de un lugar encantado en la escuela.
Con esta pregunta orientadora, inicialmente, se plantean dos lugares
antagénicos de mirar la escuela; de un lado, una escuela desencantada
reproductora de una desigualdad social; de otro lado, la propuesta de
una escuela encantada pensada como patio de recreo, como lugar de
ocio que incita a la autonomfia del estudiante. Finalmente, desde una
mirada rancierana, se caracteriza La Tertulia Dialégica Literaria, como
una estrategia pedagégica, que pretende dinamitar la ya desgastada
relaciéon de aquel que tiene un poder basado en el saber frente a un
aprendiz subyugado por la ignorancia de ese saber.

* Doctorando en educacién por la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Actualmen-
te se desempena como rector de la Institucién Educativa Rural La Josefina del municipio
de San Luis, Colombia. La institucién que dirige es pionera en Colombia del Programa
Comunidades de Aprendizaje, que propone unas actuaciones de éxito educativas, entre ellas
la tertulia dialégica literaria. Correo: emanuelherreramaroceano@gmail.com
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DOS LUGARES DE LA ESCUELA

Hay dos formas antagénicas de pensar el lugar de la escuela, de una
parte, como una réplica de la totalidad de la sociedad, es decir una
microciudad del sistema urbano para la configuraciéon potencial del
futuro ciudadano que busca reproducir conductas afirmativas social-
mente avaladas. De esta manera, la escuela es una pequeria ciudad que
juega el juego del aparato ideolégico del estado gestada entre intereses
y conflictos, marcando ideol6gicamente las fronteras del estado.

Desde esta mirada, la escuela se presenta como el dispositivo
dispuesto del estado encargado de perpetuar las relaciones capitalistas
de explotacién. La escuela replica la escala social, una escuela para la
formacién obrera que reproduce la gran masa subordinada del prole-
tariado; y la escuela de élite que prepara y promociona una posicién
privilegiada que de cuna ya estd asegurada!. Al respecto, Althusser sus-
tenta que esencialmente es la escuela la que se posiciona (después de la
iglesia) como aparato ideolégico de un estado que tiende asegurar por
la fuerza (sea o no fisica) las condiciones politicas de reproduccién que
son, en ultima instancia, relaciones de explotacion.

De este modo, en palabras de Palacio (1978), durante el lapso
temporal de la escuela “se acorrala al nifio, cuando es méas vulnerable”
dentro del Aparato del estado (familia-escuela), para rutinizar una cul-
tura escolar, que segtin Bourdieu y Passeron sistematiza y homogeneiza
la ideologia de la clase dominante. Althusser sustenta que la estrategia
resulta siendo afectiva puesto que “ningtin aparato ideolégico de Estado
dispone durante tantos afios de la audiencia obligatoria (y, por si fuera
poco, gratuita...), 5 a 6 dias sobre 7 a razén de 8 horas diarias, de for-
macién social capitalista”. Althusser precisa que cuando se alude a ese
aparato ideolégico del estado, éste funge no s6lo como un ideal, se ma-
terializa en las practicas y rituales del cuerpo ciudadano imprimiendo
la huella de una desigualdad que arranca desde la cuna y se continta
en la escuela; aun asi, el maestro “ese escaso héroe”, sea consciente de
esta ideologia e intente ir en contra corriente del sistema, del cual es
prisionero, es un aparato ideolégico que lo rebasa y aplasta. Palacio
(1978), referenciando a Althusser, sustenta que la crisis de la escuela, es
una crisis politica; si se considera que la escuela es el aparato Ideolégico
de un estado dominante que desempena una funcién determinante en
las relaciones de produccién capitalista.

En este sentido, Bourdieu y Passeron (1979), sustentan que la
escuela es una institucion investida con una funcién social: “ensefiar”,
y por esto mismo, define lo que es legitimo aprender; es decir emer-

1 El TP (trabajo pedagégico) contribuye a produciry a reproducir la integracion intelectual
y la integracién moral de la grupa a de la clase en cuyo nombre se ejerce (Palacio, 1978)
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ge cierto determinismo social que Bourdieu y Passeron metaforizan
con “el huevo blanco del pelicano del cual sale un pelicano que pone
otro huevo, también blanco y cerrado, fuente de una infinita cadena de
pelicanos y de huevos...” esta nueva cadena reproducira otros huevos
blancos que simbolizarian la condena reproductora a la que estariamos
sometidos, pues se convierte en un mal necesario y fundamental para
sostener el aparato ideologico del estado, en aras de alcanzar un rela-
tivo “éxito escolar” que esta de hecho asegurado con relativa facilidad
para las clases dominantes, y que valida esa “gran cultura” arbitraria,
arbitraria en el sentido que no hay una cultura ni objetiva, ni legitima,
y por lo tanto, tampoco hay una cultura que pueda etiquetarse como
valida en detrimento de otra.

Bourdieu y Passeron (1979) aluden al trabajo pedagégico de la
escuela dirigida a inculcar un habitus que reproduce al menor costo y
en serie esa arbitrariedad cultural que esta condenada a reproducir. La
inculcacién de este trabajo pedagégico se reproduce de forma natural
en los estudiantes de las clases dominantes, ya que sus contenidos y va-
lores concuerdan con los de su clase social. Es asi que se crea la trampa
meritocratica, como dispositivo valido de exclusién, donde esta mino-
ria resulta siendo una mayor parte de la clase dominante del reducido
numero de legibles totales. Para Bourdieu y Passeron (1979), en ultima
instancia, la escuela jerarquiza la posicién escolar del estudiante con un
titulo como capital simbdlico preparandolo para el entorno desigual que
encarnara, padecera y reproducira en su medio social como algo natural,
denominando este padecimiento violencia simbdlica. Al respecto, Palacio
sustenta que “si la accion pedagdgica es una violencia simbdlica es por-
que impone una arbitrariedad cultural mediante un poder arbitrario”.
Ricardo Arturo Nieto Almaraz (2014), conceptualiza la violencia simbé6-
lica, como una accién racional donde el “dominador” ejerce un modo de
violencia indirecta y no fisica en contra de los “dominados”, los cuales
no la evidencian o son inconscientes de dichas practicas en su contra,
por lo cual son cémplices de esta dominacién a la que estan sometidos.
Esta violencia simbdlica, adopta varias formas, incluso refinadas, con la
finalidad de descalificar y empobrecer cualquier otra forma de cultura.

En este lugar desencantado, la escuela es una maquina de en-
sefianza con los dispositivos pedagégicos suficientes para replicar la
desigualdad social; es una escuela inmovilizada por el yugo disciplinar
al servicio de intereses capitalistas, que se envuelve en directrices mi-
nisteriales y novedades pedagégicas que ubican la seductora manzana
en el pinaculo del ascenso social?, como figura de la recompensa social,

2 Segun Baudelot y Establet en la realidad de la escuela capitalista se configura la pira-
mide escolar que va forméandose con unos pocos dotados en su ctspide y una mayoria de

127



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

una manzana que de hecho posa sobre las manos de las élites domi-
nantes. Este lugar de la escuela se enraiza con mas dudas que certezas
con preguntas como el por qué debo alcanzar la manzana, es necesario
asirla, o simplemente abolirla; pero el asunto es que la escuela termina
reproduciendo los cuerpos necesarios para que esta infraestructura
desigual se sostenga.

Desde esta perspectiva, Bolivar (2005) plantea hasta qué grado
las carreras escolares y el acceso a niveles superiores, estan determi-
nadas por desigualdades sociales, derivadas de la clase social y el con-
texto familiar. Sin embargo, Bolivar resalta el papel de la escuela para
promover la equidad, debido a que los sujetos excluidos del sistema
educativo también lo son de la insercion laboral; quienes no tienen una
educacion de calidad en términos de competencias y saberes deseables
que garanticen una igualdad de condiciones como capital simbélico
minimo, no alcanzarfan la plena ciudadania, al estar impedidos para
ejercer plenamente sus derechos y la participacién en los bienes sociales
y culturales.

Como paliativo a la mirada desencantada de la escuela, se inten-
ta forjar una intencionalidad pedagégica mas igualitaria. Pero antes
seria conveniente acercarse ese amplio campo polémico que desata el
concepto de igualdad; se podria decir en términos generales, que las
teorias sociales son coincidentes en el fin social de la igualdad, el meollo
del asunto se prende ante la pregunta en qué deberiamos ser iguales?,
cuando esa respuesta se relaciona, por ejemplo, con la justicia social,
tal respuesta replica automaticamente otra pregunta de igual comple-
jidad ¢qué se entiende por justicia social? Bolivar (2005), realizando
una critica a la ligereza semantica con la que se accede a una nocién de
justicia que se suele dar por sobreentendida, cuando no es algo obvio ni
unificado, plantea este mismo escollo preguntandose cémo se plantea
y se vive la justicia en las practicas educativas, considerando la tensién
entre igualdad y mérito, y qué deberia entrar o no en la “igualdad de
oportunidades educativas”.

En este sentido, Connell (1997:64) intenta puntualmente contra-
rrestar una desigualdad educativa que se replica naturalmente en la
escuela, sugiriendo la configuraciéon de “un curriculum contra hege-
monico disefiado para materializar los intereses y las perspectivas de
los menos favorecidos”, pero la pregunta mas relevante es cémo serfa
ese curriculo, qué tematicas y modelos pedagégicos supondria como
requerimiento necesario para alcanzar una justicia escolar que con-

minusdotados en la base no es sino la consecuencia de esa desigualdad. referenciados
por Palacio (1978).

3 ¢igualdad de qué?, segtin la conocida formulacién de Sen (Bolivar, 2005).
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cretamente enfrente lo hegeménicamente perverso. Se podria pensar,
en palabras de Bolivar (2005), lo complejo de la propuesta ya que, para
su viabilidad, no deberia despreciar el canon basico de los elementos
cientificos que conforman la tradicién cultural, pero paradéjicamente
estos saberes por si mismos, son hegemoénicos. En este sentido, Bolivar
(2005) sustenta ampliamente, como la misién primera del sistema es-
colar es, en efecto, que todos los alumnos posean los conocimientos y
competencias fundamentales como minimo comin denominador de la
ensefianza obligatoria, que garantizaria la “renta bdsica” como salario
cultural simbélico minimo.

UNA ESCUELA COMO PATIO DE RECREO

En oposiciéon a este lugar desencantado de la escuela, en palabras de
Hunter (1988), esa “escuela humilde construida con piedras que estaban
destinadas para construir una gran catedral, una escuela [...] ridicu-
lizada por la escala de su potencial no realizado”, emerge una mirada
mas esperanzadora, un lugar que connota cierto encantamiento, desde
la perspectiva de Masschelein y Maarten (2014), se acerca maés a el es-
pacio de la escuela pensado mas como un patio de recreo, un paréntesis
social que plantea otro tiempo, un lugar de ocio un espacio libre de
afirmar las competencias al servicio de la produccién, un espacio que
no se condiciona como contenedor disciplinario formador de cuerpos
al servicio de la maquinaria capitalista.

Sin negar la realidad aplastante y desencantada de una escue-
la que replica una desigualdad social, se podria proponer desde una
pedagogia no afirmativa de la educacién (Benner, 1990), una escuela
pensada para incitar cierta autonomia. Benner plantea una paradoja,
que se reconcilia por su intencién final que pretende alcanzar, y es la
de proveer al educando la posibilidad de construirse como ser auténo-
mo en su proceso de hacerse persona. Tal situacion se entiende en el
contexto de un escenario educativo, segin el cual cada persona deberia
trabajar en su propia determinacion, de tal modo que, los individuos
puedan reconocerse reciprocamente como seres indeterminados, sien-
do libres para determinarse individual y colectivamente.

En esta linea, La Tertulia Dialégica Literaria como el intento
de configurar un lugar pedagégico emancipatorio propicia un espacio
igualitario que incita cierta autonomia, desde una teoria no afirmati-
va de la educacion, que plantea un entendimiento no afirmativo de la
interaccién pedagégica que anima a los educandos a actuar con inde-
pendencia, sin descargar simplemente sobre ellos la responsabilidad de
las repercusiones de su socializacién, de manera que su destino futuro
no se presente como fruto inmediato de tal socializacién, si no que sea
resultado de su auténomo actuar. No se trata entonces, de una expe-
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riencia pedagégica dirigida hacia la formacién por competencias en
aras de eliminar al otro, de una formacién para el trabajo, de un aula
taller experimental que lo modele para un ser afirmado desde un apa-
rato ideolégico, se trata sencillamente de aprender para la vida misma.
Segin la mirada de Masschelein y Maarten (2011), se podria
plantear este espacio pedagogico como ludus, como espacio del juego,
es decir el lugar donde hay posibilidad de movimiento dentro de un
espacio restringido; en una escuela pensada como patio de recreo de
la sociedad, es el lugar en donde el conocimiento y practicas pueden
relajarse y “ser puestos en libertad”; es una escuela que temporalmente
suspende el tiempo econémico, social, cultural, politico o privado.

[...]1a escuela no es ante todo el lugar de transmisién de los
saberes que preparan a los nifios a su actividad de adultos. Es
el lugar ubicado fuera de las necesidades del trabajo, el lugar
donde se aprende por aprender, el lugar de la igualdad por ex-
celencia... este simbolismo escolarno es la ilusién que niega la
realidad productiva sino una forma social que interviene en la
redistribucién de las ocupaciones sociales un proyecto de en-
sefianza que antes de ser econémico, es social (Ranciere, 1988)

;,QUE ES LA TERTULIA DIALOGICA LITERARIA?

En la Institucién Educativa Rural La Josefina del Municipio de San
Luis del departamento de Antioquia-Colombia, nos definimos como
campesinos que habitan detras de la montafia en busca de un tesoro
escondido; consideramos que ese tesoro, como 6ptimo legado, es la edu-
cacion del futuro ciudadano. Hemos implementado una Tertulia Dial6-
gica Literaria con todos los estudiantes. La tertulia es considerada por
el grupo de investigacién INCLUD-ED* como una actuacién pedagégica
de éxito del Programa de Comunidades de Aprendizaje’; en el sentido
en que la tertulia mejora no sélo los aprendizajes, si no la convivencia y
puede disminuir el fracaso escolar. A pesar de muchas dificultades que

4 El proyecto de investigacién INCLUD-ED (Estrategias para la inclusién y la cohesién
social en Europa desde la educacién, 2006-2011) fue un Proyecto Integrado de la priori-
dad 7 del VI Programa Marco de la Comision Europea. El fin tltimo de este proyecto fue
identificar qué acciones concretas contribuyen a favorecer el éxito en la educacién y la
inclusién social a lo largo de las distintas etapas de la ensefianza obligatoria.

5 En términos generales, una comunidad de aprendizaje se define como “un proyecto de
transformacion social y cultural de un centro educativo y de su entorno, para conseguir
una sociedad de la informacién para todas las personas, basada en el aprendizaje dia-
légico, mediante educacién participativa de la comunidad que se concreta en todos sus
espacios. La metodologia usada en el levantamiento del nuevo modelo pedagégico es la
concepcién comunicativa critica (Gémez y otros 2006).
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se nos ha presentado en su implementacién, estamos como comunidad
de aprendizaje allanando el camino para forjar un espacio pedagégico
mas igualitario.

La tertulia se implement6 para todos los grados (0° a 11°), en siete
sedes rurales. La tertulia, a través de lecturas de clasicos universales®
fomenta el habito de la lectura, aumenta el vocabulario, facilita la com-
prension lectora, desarrolla habilidades para expresarse en publico, el
respeto hacia otros puntos de vista y apertura hacia otras culturas. En
la tertulia, los estudiantes y maestros vivencian unos principios basicos
institucionales como son el didlogo igualitario que consiste en escuchar
con respeto las opiniones de sus comparfieros de clase, y esgrimir sus
puntos de vista con argumentos puestos en comun para la construccién
colectiva del significado del texto leido.

Cada semana se disponen unas paginas del libro de 4 6 5 paginas,
los estudiantes deben expresar qué parrafo o linea del texto les atrajo la
atencién. Durante la tertulia, los estudiantes nombran un moderador
que anotaré el orden de los que participan. El maestro no “dicta clase”,
participa de la tertulia en igualdad de condiciones, el maestro se sienta
en circulo con los demas estudiantes.

La tertulia como espacio recreado tiene un gran valor para la
comunidad educativa, es ese “grano de arena que se introduce azaro-
samente en los engranajes de la mdquina de la ensefianza”. (Ranciere,
1987), en el sentido que no se trae un saber especializado y construido
previamente por un maestro depositario del saber, de ese saber ban-
cario criticado por Freire. La lectura del texto sirve como detonante
para incitar en igualdad de condiciones, de inteligencia a inteligen-
cia las interacciones dial6gicas que posibilitan los caminos inciertos
del conocimiento, un conocimiento que se dirige a todos incluyendo
al maestro, un maestro que escucha, participa y aprende, porque ser
maestro incluye la posibilidad de aprender, no hay posicién de poder,
no hay un disciplinamiento que subordine los cuerpos en formacién. El
ser maestro connota el sentido de disponibilidad hacia el aprendizaje,
donde las explicaciones son transformadas en argumentos con sentido
o se construyen conjuntamente en el camino.

En la tertulia tanto el estudiante como el maestro participan con
la posibilidad de relacionar el texto leido directamente con sus vivencias
personales. Los estudiantes pueden a partir de un argumento de un
comparfiero, recrear un nuevo sentido colectivo del texto, se denomina

6 Se consideran estos textos “clasicos” de literatura como las mejores creaciones de la
humanidad, y es mas una excusa que facilita potenciar acercar a la construccion colectiva
del saber a través de un ejercicio de pensamiento sin distincién de edad, género, cultura
o capacidad a la cultura cléasica universal y al conocimiento cientifico acumulado por la
humanidad en su transitar por el mundo.
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“réplicas”, réplicas que incitan a una sana polémica, el saber se recrea
y se construye no a partir de un saber previo dispuesto por el maestro
como figura que se erige a través de posiciones de poder; sino como un
saber que naturalmente va recorriendo los caminos necesarios para que
tengan sentido en la vida misma de los estudiantes.

La tertulia incita a una participacién no mediada por aspectos
evaluativos en términos de ganarse o perderse, ni se entregan trabajos
escritos, y es pensado como un espacio de recreacién por fuera del
contenedor académico obligatorio que pide el Ministerio Educacién
Nacional, sin lugar concreto de partida ni espacio ideal de llegada.
La tertulia irrumpe como un modo distinto de hacer pedagogia pues
no se ancla a unos lineamientos curriculares nacionales en aras de
desarrollar unas competencias segin el grado de aprendizaje, aunque
la dindmica de la misma tertulia puede desbordar con creces estas
expectativas académicas, en el sentido que la tertulia incentiva el de-
sarrollo de pensamiento critico como herramienta necesaria para la
vida. En pocas palabras, no hay un formato previo desde el cual se
intercambia mercantilmente un saber por una nota académica, diria
Ranciere”...no se trata de atiborrar a los alumnos de conocimientos y
hacer que repitan como loros... (Ranciere, 1987: 17). La tertulia condu-
ce por caminos inciertos, pero al mismo tiempo recrea un campo de
posibilidades que toca lo esencial de la vida misma, donde las mentes
pueden llegar a extraviarse, porque posibilita descubrir lo esencial de
lo accesorio.

LA IGUALDAD PEDAGOGICA Y LA CRISIS DEL ORDEN EXPLICADOR
Ranciere pone en tela de juicio un saber que se expone como producto
fabricado, como una descodificacién que necesita ser explicada y dis-
puesta a las mentes ignorantes. Ranciére esgrime el innecesario camino
del orden explicador como fuente exclusiva del conocimiento, ese cami-
no seriado y seguro que supone el nacimiento de una nueva inteligencia
prestada por la explicacién del maestro que es simbolo de progreso,
siendo la misma inteligencia del maestro, la cual podré replicar infini-
tamente en otro ignorante.

Greco (2007), define un maestro ignorante, no en el sentido pe-
yorativo de la palabra, sino en el sentido de poseer una igualdad de
cualquiera con cualquiera”, interponiendo su autoridad y obligando,
por momentos, asi sea con intermitencias, a hacer escuchar la palabra
de quienes no la tienen. En la tertulia el maestro es consciente de no
tener dominio exclusivo del conocimiento, esta posicién del maestro se
entiende desde la propuesta rancieriana como un maestro que tiene la
capacidad de advertir que se aprende cuando se plantean condiciones
de igualdad, es decir el acceso al conocimiento es una posibilidad laten-
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te en el ser humano y para alcanzarlo no es necesario situar en un lugar
de inferioridad al ser aprendiz. En este sentido Freiré (1997a), insiste en
que no es que el profesorado deje de ensefiar, sino que también puede ser
cuestionado, deja de ser el poseedor de la verdad absoluta.

...proclamé que se puede ensefiar lo que se ignora y que un
padre de familia, pobre e ignorante, puede, si esta emancipa-
do, encargarse de la educacion de sus hijos, sin el auxilio de
ningtn maestro explicador. Y sefial6 cudl era el medio para
esta ensefianza universal: aprender cualquier cosa y relacionar
todo el resto con ella, segtin este principio: todos los hombres
tienen la misma inteligencia. (Ranciere, 1987: 34)

Greco (2007) alerta que no se propone la desaparicién del maestro, sus-
tenta que si la atadura a la inteligencia del maestro destruye la inteligencia
del alumno, habria que prescindir del lugar del maestro; y si el alumno
hace al maestro, es que éste no tiene existencia por si mismo. De esta
manera, la maestria del maestro residiria en la habilidad de despertar
la capacidad de emancipacion del estudiante. En este sentido, Meirieu
(1998), afirma que "se trata de la diferencia entre ‘fabricar al otro‘ y
‘darle nacimiento’, esa compleja tarea de introducir al otro en la vida
ayudédndolo a construir su diferencia, a ejercer su libertad, aun cuando
éstas lo alejen de quien sostuvo esta posibilidad, su maestro".
Ranciére critica la necesidad de poner de relieve aquello de lo que
adolece el estudiante, porque siempre falta algo, la secuencia del orden
explicador crea esa dependencia en el aprendiz, el modelo explicador
requiere de esa necesidad para no desaparezca la figura del maestro
explicador, que intercambiaria una explicacién frente aquello que se
ignora. En este sentido, Gran parte de los enfoques pedagégicos se van
a consolidar desde este paradigma, ubicando al alumno como un ser
que debe ser modelado partiendo desde una ingenuidad a la cual debe
derramarsele un orden explicador de arriba hacia abajo hasta donde
esa sustancia impregne. Ranciére, advirtiendo que el maestro no debe
agotarse por este camino siempre espinoso, el del orden explicatorio,
plantea la imposibilidad de saberlo todo para alcanzar lo que se requie-
re aprender; el ejercicio de la ensefianza deberia dirigirse al desarrollo
del pensamiento critico en oposicién a un maestro explicador que pre-
senta un recetario infalible y solucionador eliminando la posibilidad
de aprender por si mismo. Ranciére plantea concretamente que todo el
conocimiento del hombre se ha generado desde la necesidad y la bus-
queda por entender el mundo, la biisqueda es el motor que acciona el
aprendizaje porque aquel que busca, encuentra, aunque no encuentre
nada que también es simbolo de saber, saber que no se sabe, pero con
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la posibilidad potente que se puede acceder al conocimiento desde la
ignorancia como condicién que iguala al ser humano.

Quien ensefia sin emancipar, embrutece. Y quien eman-
cipa no tiene que preocuparse por lo que el emancipado
debe aprender. Aprendera lo que quiera, tal vez nada. E1
sabra que puede. (Ranciere, 1987: 33)

El dilema de una mente superior que necesita otra inferior para ratifi-
carse es un acto cotidiano de nuestra sociedad capitalista, es el mévil
que se instala como creencia universal y que conlleva a la replicacién
de la escala social en la escuela, se inicia escalando desde el jardin es-
colar, osando alcanzar la ctspide a la cual se accede dificilmente por
mérito propio, pues siempre se requerira de una mano abrigadora para
ascender el siguiente peldafio del escalén, cuando se pisa el siguiente
peldafio la escalera se alarga, porque siempre emerge una ausencia,
aquello que no tienes; emerge una nueva falencia que requerira de una
explicacién, una novedosa instruccién, de una especializacién o la
maestria para escalar una vez mas otro peldafo, pero una vez que se
pisa no es suficiente, la ignorancia se vuelve a presentar con otro ropaje,
y asi sucesivamente. Pero diria Ranciére toda esa movilidad es mera
circunstancialidad pues todo ser humano no importando su posicién
social, esta en igualdad de condiciones para emanciparse por si mismo.
En este sentido, la escuela debe convocar a la capacidad de pensar que
se tiene por derecho propio, no a la réplica malvada de una sociedad
donde se estimula el intercambio mercantil del saber por la explicacién.

La pedagogia de la emancipacion se trata de una tarea escolar
que dinamiza los procesos de aprendizaje sin las explicaciones paso
por paso, sin la comodidad de la mano que conduce aplaciblemente y
elimina el derecho de pensar por si mismo impidiendo que el otro haga
su propio camino. Dice Greco:

El maestro ignorante ensena sin explicaciones, sin indicacio-
nes sobre las palabras que el alumno debera decirni el lugaren
que deben ser colocadas, sin el despliegue de la inteligencia del
maestro, pero con insistencia en la necesidad de que el alumno
realice su trabajo intelectual, que no descanse perezosamente
en la inteligencia del maestro sino que otorgue a su propia in-
teligencia todalas posibilidades de desplegarse... (Greco, 2007)

Y los nifios de hoy, cuando aprenden, viven demasiado los

saberes como una forma de sumision frente al adulto. Para
un nifio aprender a leer no deberia ser someterse a la inten-
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cién de un adulto, sino acceder a una libertad, acceder a la
lectura que le permite liberarse de la palabra de aquellos que
le hablan constantemente. Tampoco acceder a la escritura
es solo aprender reglas o reproducir modelos, ya que descu-
brir y acceder a una herramienta de comunicacién que es
rigurosa permite expresarse y también desarrollar mejor el
pensamiento. (Meirieu, 2013)

Con la tertulia se intenta emancipar al estudiante, devolver su propio
poder, su palabra, donarle un tiempo distinto que le permitira un apren-
dizaje necesario para la vida. La tertulia es un espacio que permite
construir un espacio igualitario que emancipa al estudiante liberandolo
del orden explicador dirfa Ranciére permitiéndole acceder al circulo
de la potencia, recibir su propia iluminacién, no ocupar su lugar como
alumno - ser sin luz - aturdiendo su propia inteligencia

La experiencia le pareci6 suficiente para iluminarlo: se puede
ensefiar lo que se ignora si se emancipa al alumno, es decir, si
se lo obliga a usar su propia inteligencia”. (Ranciére, 1987:23)

CONCLUSION

El lugar desencantado de la escuela replica una sociedad en crisis que
manufactura un producto social al servicio de un capitalismo rampante.
Por tanto, este lugar atiende al disefio de un formato previo determina-
do que reafirma el dispositivo ideolégico de la maquinaria. Se plantea
un reto, dinamizar un paréntesis social que plantea otro tiempo, otro
lugar destinado para el ocio, un espacio libre de afirmar las competen-
cias al servicio de la producciéon. No es nada novedoso, es un recordar,
un tener conciencia de la violencia simbdlica que se padece en la es-
cuela. Es un batallar pacifico desde el aula que enfrenta la bestia de un
poder arbitrario. Es simplemente el suefio de poder cambiar el mundo
en el aula, que devuelva la esperanza, que genere la posibilidad de la
autonomia, que emancipe al pueblo. El lugar pedagégico generado en
la Tertulia Dialégica Literaria, es esa rebeldia, es esa posibilidad. Sin
embargo, como no hay tentativa sin méacula puede ser cualquier otro
intento. Lo verdaderamente necesario es que sea ese “grano de arena
que se introduce azarosamente en los engranajes de la maquina de
la ensefianza”. (Ranciere, 1987). A la vez es un homenaje a miles de
maestros-arquitectos que construyen lugar pedagégico en la escuela
recreando ese tiempo-espacio emancipador.
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El proceso de consolidacion de la Sociologia como campo de conoci-
miento en Colombia ha permitido reconocer que son diversos los agen-
tes e intereses que han intervenido en la definicién de los contenidos
considerados legitimos para la formacion de las y los Sociélogos. Es asi
como, en el camino transitado desde finales de la década de los cincuen-
ta por las instituciones de educacién superior que ofertan el programa
de Sociologia en Bogota, el curriculo ha evidenciado su potencia como
un dispositivo de poder que orienta y naturaliza las perspectivas y ob-
jetos definidos como pertinentes y validos para la ensefianza y trans-
misién del “saber-hacer” sociolégico.
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En Colombia han sido varios los/las investigadores/as preocu-
pados/as por documentar el proceso de institucionalizacién de la So-
ciologia como profesion, entre ellos Fernando Uricohechea (1980) y su
texto ¢Qué pasa con las Ciencias Sociales en Colombia?; Gonzalo Ca-
tano (1997) con “La Sociologia en Colombia. Balance Critico”; Gabriel
Restrepo (2002) y el texto “Peregrinacién en pos de Omega”; Gabriel
Restrepo y Olga Restrepo (1997) con Balance de 30 afios de historia;
Guillermo Péez (1997) y el texto “Estado del arte de los programas de
Sociologia en las Universidades privadas de Santa Fe de Bogot4”; Pedro
Quintin Quilez (2005), con La Sociologia en Colombia: Balance y pers-
pectivas; éstos han centrado su mirada en el anéalisis de la trayectoria
histérica de la profesién en Colombia y algunos de manera particular
en la ciudad de Bogota.

Es importante agregar que, en este contexto local y nacional,
poco se ha profundizado en lo que Pierre Bourdieu denominé la “histo-
ria social” del campo (Bourdieu, 2002) es decir, el conjunto de creencias
que se consolidaron a lo largo del tiempo y establecieron las reglas de
juego que naturalizaron de manera eficiente sus dinamicas de funcio-
namiento actual: los intereses, objetos de sus luchas, las formas de en-
tender y ejercer la Sociologia.

Una vez conocidas las condiciones histéricas y sociales que
hacen posible la existencia de un campo intelectual —una vez
definidos, al mismo tiempo, los limites de validez de un estudio
de un estado de este campo-, este estudio adquiere entonces
todo su sentido, porque puede captar “en acto” la totalidad
concreta de las relaciones que integran el campo intelectual
como sistema (Bourdieu, 2002: 17).

En dicho proceso de legitimacion, el campo de la didéctica y el cu-
rriculo se presentan como claves en la comprensién de aquello que
debe enseniarse, la forma en que debe ensenarse y la definicién de los
agentes llamados a transmitir el conocimiento considerado legitimo.
Algunos de estos aspectos se concretan en Planes y programas de estu-
dio y por ello representan una fuente importante para la compresion
de las y los Socidlogos que quieren ser formados, el reconocimiento
de las perspectivas que se muestran dominantes en este proceso de
reproduccién del saber, las tensiones y rupturas que se han dado en-
torno a los contenidos que circulan como determinantes y pertinentes
en dicha formacién. En linea con lo anterior, resulta fundamental
preguntarse también cudl es lugar que ocupan otras epistemologias
(situadas) para avanzar en el posicionamiento y circulacién de una
Sociologia nacional o latinoamericana.
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Asi, el presente articulo se aproxima a las tensiones y transitos
que se dieron en torno al disefio de planes de estudio de los programas
de pregrado en Sociologia en Bogota hasta el afio 2008, con el propdsi-
to de reconocer el lugar que ocuparon otras epistemes (situadas) en la
formacién de las y los sociélogos colombianos.

Ahora bien, el corte de tiempo establecido (2008) responde a la
informacién acopiada en dos investigaciones realizadas en los afios
2004 y 2008 producto de las tesis de Pre-grado y Maestrial. En estas,
a partir de un estudio comparado de los planes de estudio de cuatro
Universidades que ofertan el programa de Sociologia en Bogot4, se
identifican algunas de las apuestas que dieron forma a los programas
académicos de la época y evidencian la eficiencia del curriculo en la
elecciéon de temas de tesis de grado de sus estudiantes.

Con lo anterior como antecedente, el presente articulo se estruc-
tura en tres momentos: el primero esta dedicado a situar la relacién en-
tre el Campo de la Sociologia, la Did4ctica y el Curriculo para entender
su papel en la definicion de lo decible y lo ensenable; el segundo aborda
a manera de sintesis algunos elementos que dan cuenta de la “historia
social del Campo Sociol6gico”, centrando la atencién en la experiencia
de la Universidad Nacional como apuesta fundacional; finalmente se
enuncia algunas conclusiones relacionadas con la pertinencia de poner
sobre la mesa el lugar que ocupa el pensamiento social latinoamericano
y la produccién sociolégica en la regién, no s6lo como un imperativo
disciplinar sino también pedagégico.

CAMPO SOCIOLOGICO, DIDACTICA Y CURRICULO:

SU RELACION INTRINSECA

Las discusiones sobre la enseflanza y la producciéon de conocimiento
en América Latina invitan a problematizar y repensar contenidos, pers-
pectivas, contextos, lenguajes, entre otros elementos que son propios de
la labor pedagégica.

Es amplia la comunidad académica que ha reflexionado sobre
la importancia de posicionar en los espacios de formacién académica,
un pensamiento critico desde el cual sea posible construir una historia
distinta a la presente (desde Paulo Freire, hasta las perspectivas criti-
cas y poscriticas contemporaneas sobre educaciéon con Boaventura de
Sousa Santos, Tomas Tadeu da Silva, Alicia de Alba, Estela Quintar,
entre otros), maxime cuando los retos del contexto educativo actual nos

1 Tesis de pre-grado: “Estructura y propiedades del Campo Sociolégico: Un estudio de
caso desde las posiciones definidas por las instancias universitarias: Universidades Nacio-
nal, Javeriana y Santo Tomas de Bogota”, 2004. Tesis de Maestria: “Campo Sociol6gico:
Instituciones de reproduccién y construccion de las herencias intelectuales: Estudio de
caso, Universidades Santo Tomas, Nacional y Cooperativa de Colombia”, 2008.

141



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

confrontan con el imperativo de transformar imaginarios culturales y
formas de transmitir el saber que se han reproducido durante décadas.
A este respecto, retomo la reflexién realizada en el marco del Proyecto
Andino de Tecnologias Campesinas (en adelante PRATEC) sobre el di-
sefio curricular peruano:

El Disefio Curricular Nacional proyecta una imagen antropo-
céntrica de la vida y aiin mas, la de un mundo maquina que
para entenderla deben ser promovidas facultades como la ra-
z6n y procedimientos como la légica antes que las emociones
y los sentimientos pues éstos impiden una mirada critica y un
conocimiento cierto y verdadero (PRATEC, 2009: 7).

El disefio curricular entonces, expresado en planes y programas de
estudio, se constituye en un dispositivo importante de poder desde don-
de se establece qué conocimiento debe ser ensefiado; como lo plantea
Tomaz Tadeu Da Silva (1999: 5) “las teorias del curriculo, habiendo
decidido qué conocimientos deben ser seleccionados, buscan justificar
por qué esos conocimientos y no otros deben ser seleccionados” .

En esa misma linea, “la pregunta por el qué debe transmitirse,
nunca esté separada por el como deben ser las personas, o qué es lo que
ellos y ellas deberian ser” (Da Silva, 1999: 4). Este enunciado contribuye
a comprender la importancia de reconocer la estructura y trayectoria
del curriculo sociolégico, para abrir preguntas que orienten el trabajo
entorno a los retos y dificultades que enfrentarian el disefio de planes
de estudio desde una perspectiva situada.

Por lo anterior, la correlacién entre campo sociolégico, didactica
y curriculo permite problematizar el lugar que ocupa el pensamiento
Latinoamericano en los procesos de formacién de las y los Sociélogos,
pues supone interpelarse sobre la enserianza (qué y para qué se ensefia)
y las practicas que subyacen a la misma (c6mo se transmite, quién lo
transmite y a quién va dirigido el conocimiento).

Asimismo, el andlisis de las formas de ensefianza legitimadas
histéricamente para definir las y los Sociélogos que deben ser forma-
dos, pasa no sélo por el reconocimiento de la “historia social del campo
sociol6gico”, sus agentes y apuestas, sino también por una problemati-
zacién entorno al curriculo, dispositivo que expresa las luchas de poder
que subyacen al mismo y las cuales se concretan en los planes y progra-
mas de estudio. A este respecto Goodson plantea,

Laincorporacion de asignaturas a la ensefianza no consiste en

una decisién imparcial, racional sobre lo que se juzga de inte-
rés para los alumnos. Es un acto politico concebido de modo
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mucho mas amplio en el que todos los grupos de interés, tal
como debe ser dentro de una democracia, tienen la palabra;
pero es un error considerarlo un ejercicio objetivo y racional.
Es un ejercicio eminentemente politico. (Goodson, citado por
Arias, 2014: 135-136).

Reconocer la apuesta de formacion que subyace a este ejercicio po-
litico, resulta fundamental para entender el lugar que ocupan otras
epistemologias dentro de los objetivos de formacién que soportan los
programas. En este proceso, la democracia mencionada por Goodman
en la cita anterior resulta “relativa”, pues la definicién final no sélo de lo
que circula, sino de los tiempos dedicados para ello (tiempo de trabajo
en el aula y tiempo de trabajo independiente), resultan ser decisiones
tomadas atendiendo a criterios como, lo considerado “saber cientifico”,
o la trayectoria, reconocimiento y legitimidad de los agentes que tienen
a cargo una u otra asignatura (en la mayoria de los casos se correspon-
den con aquellas de tipo tedrico).

Para pedagogos Latinoamericanos como Alicia de Alba (1998: 3),
el curriculo cumple una funcién social no sélo en términos de transmi-
sién y reproduccién cultural, social, politica e ideolégica, sino también
como forma de resistencia y lucha social (p. 3). de ahi que se constituya
en un imperativo la preocupacién entorno al caracter politico-social del
curriculo. Este tltimo entendido por Marta Souto como,

(...) una sintesis de elementos culturales (conocimientos, va-
lores, costumbres, creencias, hibitos) que conforman una
propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diver-
sos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y
contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o
hegemonicos, y otros tiendan a oponerse o resistirse a tal do-
minacién o hegemonia (Souto, 1998: 3).

Esta comprensién del curriculo, se articula de manera coherente con
la aproximacién que hace Pierre Bourdieu (2000: 12) al concepto de
Campo Cientifico, definido como “el lugar de una lucha competitiva
que tiene por desafio especifico el monopolio de la autoridad cientifi-
ca, esta ultima considerada como la capacidad de hablar e intervenir
legitimamente en materia de ciencia”. Pero ¢qué es lo que se considera
cientifico?, alli se encuentra el debate en torno al conocimiento que
circula en los programas de formacion en sociologia, con un peso par-
ticular en las dimensiones teéricas o metodolégicas, y por ende, en el
posicionamiento de unas perspectivas consideradas mas relevantes en
tanto fortalecen o legitiman el habitus de las y los sociélogos que deben
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ser formados. A este respecto y en sintonia con la Didéactica no parame-
tral (o pedagogia de la potenciacion), Estela Quintar plantea:

Vivimos en la ilusién de que si ensefilamos teoria, estamos en-
seflando el mundo, pero el mundo no es teoria, el mundo es
una articulacion de significaciones y de didlogos con sujetos,
con realidades (Quintar, 2008: 46).

La ilusién que se construye entorno al caracter cientifico de la dimen-
sién tedrica en la ensefianza, no sélo plantea el problema de continuar
perpetuando los falsos opuestos teoria-praxis, razén-materia, sino
también debe interpelarnos frente a la necesidad de otorgar un lugar
significativo a reflexiones que nos localizan, que tienden puentes, que
reconocen el valor sine qua non de la integralidad del conocimiento
en un contexto especifico, en este caso, el Latinoamericano. Conviene
sefialar que al apelar por la importancia de una formacién que posi-
bilite recuperar otras memorias y discursos, “no se niega el valor de
lo universal, mas bien, se trata de recuperar la especificad histérica”
(Quintar, 2008: 29).

A este debate “teoria-praxis”, “local-global”, subyace una pregun-
ta entorno a ¢cudl es el principio que rige la16gica de las précticas socia-
les y su reproduccién en el espacio universitario?, desde la perspectiva
de Pierre Bourdieu, la respuesta se centra en el concepto de habitus,
entendido como “un sistema de disposiciones durables, estructuras
interiorizadas de pensamiento, percepcién y accién, que organizan el
pensamiento y las practicas; estan incorporadas al agente social, de
modo tal que éste no percibe su arbitrariedad” (Bourdieu, 1998: 14).
Este sistema de disposiciones que configura el habitus, se puede reco-
nocer también en lo que Quintar (2008: 26) identifica como una “geopo-
litica en el trafico de la informacién que instala cosmovisiones y crea
realidades que son perfectamente asimiladas por el sistema educativo
y éste le otorga valor de verdad”

Ahora, el conocimiento que circula y se acrecienta, es denomi-
nado por Bourdieu como “capital simbdlico” aquella posesién material
que se expresa en otros tipos de capitales que puede poseer el ser hu-
mano diferente al econémico, para el caso de este anélisis, corresponde
el “capital educativo” y tiene su expresion en los contenidos y discursos
que circulan en el espacio universitario y fortalecen el sistema de dispo-
siciones o habitus que organizan el pensamiento y las précticas.

El habitus entonces, a través de los capitales que posee y conti-
ndan adquiriendo los agentes que integran el campo y sus recién lle-
gados, “programa el consumo de los individuos, las clases, aquello que
van a sentir como necesario (gustos, elecciones, tendencias)” (Canclini,
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1990: 27), de ahi que la arbitrariedad no sea percibida, pues al ser parte
de esa geopolitica del conocimiento que se instala como verdad, opera
a través de mecanismos sutiles, silenciosos, naturalizados. Dentro de
dichos mecanismos se encuentran los planes y programas de estudio.

El sistema educativo sigue actuando con programas discipli-
nares, con explicaciones de mundo que no responden a este
mundo en América Latina y se hace como si no pasara nada
¢realmente no pasa nada?, seguimos trabajando con una es-
cuela que se desconecta, se deshistoriza, haciéndose y hacién-
donos parte de una légica instrumental (Quintar, 2008: 27)

Recuperar la historicidad se traduce a su vez en una invitacién a recu-
perar la importancia de reconstruir la “historia social del campo” y con
ello, reconocer el orden teérico, metodolégico, politico o econémico,
desde cual se privilegi6 o legitimé una forma particular de leer el con-
texto, de abordar el objeto (objetos) de la Sociologia en Colombia. De
ahi que el siguiente apartado recupere a manera de sintesis, algunos de
los aspectos que fueron relevantes en esa configuracién primigenia del
campo Sociolégico en el espacio universitario (los habitus de algunos
de sus agentes fundacionales y las luchas que se dieron entorno al mo-
nopolio del orden de entrada que permitiria abordar con legitimidad los
problemas considerados de pertinencia sociolégica). El Departamento
de Sociologia de la Universidad Nacional sera el foco de anélisis en el
presente articulo, teniendo en cuenta que representa la apuesta funda-
cional del programa de Sociologia y cuenta con una trayectoria que fue
determinante para la puesta en escena de otros agentes institucionales.

AGENTES FUNDACIONALES Y SUS APORTES A LA CONSOLIDACION
DE LA HISTORIA SOCIAL DEL CAMPO

Como se menciono al inicio del texto, la historia social del campo repre-
senta para Pierre Bourdieu (2004) el conjunto de creencias que se con-
solidaron a lo largo del tiempo y establecieron las reglas de juego que
naturalizaron de manera eficiente sus dindmicas de funcionamiento
actual: las posiciones dominantes, los intereses, objetos de sus luchas,
los discursos, entre otros, que no son ajenos al contexto histérico na-
cional y global.

Asi, el ascenso de Estados Unidos como potencia hegemoénica
mundial y el clima de tensién politica resultado de la Guerra Fria, trae
como consecuencia la transformacién del quehacer no solo de la So-
ciologia a nivel mundial, sino de las Ciencias Sociales en general. La
inversién en tecnologia y crecimiento econémico de los paises indus-
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trializados se convierte en justificacién para la realizacién de investiga-
ciones en torno a la modernizacién y el desarrollo de América Latina.

La puesta en escena en 1949 de la Comisién Econémica para
América Latina (CEPAL), le da impulso a la ola desarrollista desata-
da a finales de la década de los cincuenta y posterior al triunfo de la
Revolucién Cubana (Guevara, 1980: 178). Asimismo, la denominada
Alianza para el Progreso promovida por Estados Unidos, aliment6 la
polémica sobre las posibilidades de una democratizacién politica y so-
cial, inducida desde el exterior y abalada por una élite industrial nacio-
nal, que veia en “el cambio” un tnico y eficiente agente de desarrollo
(Gutiérrez, 2004: 32). A esto se suma la llegada de la “Misién de Eco-
nomia y Humanismo” o Misién Lebret, traida al pais por el gobierno
nacional para el estudio de las condiciones de desarrollo en Colombia,
ésta hacia parte del Instituto de Economia y Humanismo de Francia,
creado por el Padre Louis Joseph Lebret, quien como Sociélogo plan-
ted la necesidad de crear facultades de Sociologia para la realizacién
de investigaciones sobre el tema del desarrollo Colombiano (Gutiérrez,
2004: 32).

Este contexto no sé6lo posibilité el surgimiento de la Sociologia
como profesién en Colombia, sino también incidié de manera impor-
tante en la definicién del objeto de la Sociologia en su momento: “el
andlisis, interpretacién y resoluciéon de las problematicas sociales que
tienen como eje el progreso en si mismo, el bienestar y mejora de las
condiciones materiales de existencia de las personas” (Gutiérrez, 2004:
92). Las Facultades de Sociologia surgen apalancadas en su mayoria
por las Facultades de Economia y Derecho, razén por la cual no sélo
logran intervenir en la definicién de su objeto de estudio, sino también
establecen el orden de entrada legitimo para su abordaje durante los
primeros afios de institucionalizacion.

El Departamento de Sociologia de la Universidad Nacional, re-
presenta la apuesta fundacional del campo Sociolégico en el pais, su
proceso de institucionalizacién permite reconocer diferentes trayectos,
tensiones y luchas por la definicién de un habitus particular. Asi, el
siguiente esquema recoge a manera de sintesis los trayectos de los orde-
nes teérico y metodolégico que mediaron en la disputa por la definicién
de las reglas de funcionamiento del campo en el espacio universitario y
de la ensefianza hasta el afio 20082. Estos seran presentados de manera
mas detallada a lo largo de este apartado.

2 La investigacién base de este analisis: “Campo Sociolégico: Instituciones de reproduccion
y construccion de las herencias intelectuales: Estudio de caso, Universidades Santo Tomds,
Nacional y Cooperativa de Colombia”, tiene como corte de tiempo el afio 2008, por tanto,
los aspectos que hayan sido objeto de conservaciéon o cambio después de esta fecha son
parte de una investigacién que se adelanta en la actualidad.
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Universidad Nacional de Colombia

Agente fundacional del Campo

Ajuste al plan de estudios Vigente estructura
« Predomina el corpus tedrico clisica
clésico = S mantiene
= Incorporacian de espacios corpus tedrico.
Etapa fundacional relacionados con el anilisis de = Diversificacién
-Fals Borda, Camilo Torres- 105 prob. colombiancs electivas (Género,
Orden Metodolégico (objetivo y = Docentes herederos de la etapa Cultura, Medio
positivo) fundacional. ambiente. etc.
» T O — L
Innfluencia Escuela Normal Superior Ajustes minimos
Dario Mesa, Ernesto Guhl (elactivas de orden
Predomina el Orden tedrico (Linsamientos dados tedrico)
desde el patrimenio tedrico Europec) Post-estructuralismo:

Teoria de la Complejidad,
Teoria del Caos. Teoria de
Sistemas

Fuente: Elaboracion propia. Datos histdricos tomados de “Campo Socioldgico: Instituciones de reproduccion y
construccion de las herencias intelectuales: Estudio de caso, Universidades Santo Tomas, Nacional y Cooperativa
de Colombia”, Gutiérrez, 2008.

Los agentes fundacionales, Orlando Fals Borda y Camilo Torres Restre-
po dan apertura al programa de Sociologia en la Universidad Nacional
de Colombia en el marco de una propuesta académica que emerge de
acuerdo con los lineamientos propios de la Sociologia norteamericana,
esta ultima, que se regia por los modelos de orientacién de la Socio-
logia sistemaética. Desde alli “la Sociologia no sélo fue entendida sino
también proyectada como una ciencia objetiva y positiva, sometida a
la contrastacién empirica, susceptible de formular leyes respecto de la
sociedad” (UN, 2003: 6). En coherencia con lo anterior, el area de las
metodologias conté con el mayor peso y volumen dentro del espectro
de saberes puestos en circulacién en el plan de estudios durante su
etapa inicial.

El auge de la escuela Norteamericana y la perspectiva estructu-
ral-funcionalista, contribuyé a que desde la academia se diera prela-
cién al uso de técnicas para la investigacion social, no obstante, esto
sera controvertido eventualmente por un grupo de académicos, quienes
plantearon la confusién evidente entre la nocién de técnica y metodolo-
gia, igualmente, “se cuestionara el que la ensenianza de la metodologia
eluda toda referencia al problema lgico y epistemolégico, sin los cuales
se hace imposible entender y ubicarse adecuadamente en el terreno
cientifico” (UN, 2003: 7).
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Como se ha mencionado a lo largo del documento, no sélo el con-
texto sociohistérico constituye un factor determinante en la configura-
cioén de los habitus de los agentes que participaron en la estructuracién
del campo, también lo son sus intereses formativos y académicos. Por
ello resulta importante hacer mencién de los mismos, en tanto repre-
sentan un dispositivo que logra mediar de manera eficiente en las tomas
de posicion de los agentes fundacionales.

Orlando Fals Borda adquiere su formacién en Literatura en la
Universidad de Dubuque y realiza estudios de Maestria y Doctorado
en Sociologia en las Universidades de Minessota y la Florida, Estados
Unidos. Su preocupacién por la proletarizacién rural y urbana del cam-
pesinado, fue alimentada por las investigaciones realizadas por algunos
Economistas Colombianos, entre ellos Luis Ospina Vasquez y Antonio
Garcia Nossa. Asimismo, su admiracién por el investigador Norteame-
ricano Lynn Smith, contribuye a que defina la rama de la Sociologia
en la cual van a ser recurrentes sus luchas y apuestas como agente del
campo: La Sociologia rural (Gutiérrez, 2008: 60-61).

De otra parte, Camilo Torres Restrepo recibe su formacion aca-
démica en la Facultad de Derecho, Ciencias Politicas y Sociales de la
Universidad Nacional y su formacién como Socidlogo en la Universi-
dad Catélica de Lovaina. El contexto de la teologia de la liberacién
va a ser central en la postura critica que asumiria frente al escenario
de desigualdad e injusticia social latentes en el pais. Su paso por el
Departamento de Sociologia no fue largo, debido a que pierde la vida
en combate tras vincularse como militante del ELN (Ejército de Li-
beracién Nacional). Su legado dejé en el ambiente de la ensefianza, la
importancia de pensarse no sélo la problematica nacional colombiana,
también la autonomia y la construccién de un pensamiento critico La-
tinoamericano (Gutiérrez, 2008: 62).

Asi, las experiencias académicas y personales que atravesaron
a Fals Borda y Torres Restrepo, le dan un sello distintivo al plan de
estudios fundacional. La fuerza de la investigacién empirica, el enfo-
que hacia el aprendizaje de las técnicas de investigacion, generan las
primeras tensiones que experimenta el campo: la subordinacién de la
teoria frente a la dominancia de lo metodolégico y practico.

Los anos sesenta estuvieron permeados por el inicio de la ac-
cién social en el Estado y en la comunidad, pero recusada por
la suspicacia del Gobierno tras la muerte de Camilo Torres y
fracturada por el paso de una concepcién estructural-funcio-
nal o empirica a una sistémica, ante todo regida por la apari-
cién del marxismo académico dentro de un estatuto politico,
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el Frente Nacional, poco flexible ante actitudes contestatarias.
(Catario, 1997: 47)

EL ORDEN DE ENTRADA EN DISPUTA Y LOS HEREDEROS DE LA
FORMACION

Como se mencioné en lineas previas, el imperialismo norteamericano
también suma a este contexto de resistencia y lucha a la investigacién
de corte empirista, pues se cuestiono el papel de las y los Sociélogos que
participaron en el desarrollo de estudios que facilitaron las tomas de
Estado e intervenciones de paises como Brasil, Santo Domingo y Chile
(Gonzalez, 1978). Esto se traduce en un distanciamiento importante a
cualquier apoyo econémico proveniente de Estados Unidos tanto para
apalancar estudios posgraduales de docentes, como para respaldar la
fuerza del enfoque empirico en la formacién de las y los Socidlogos.

En 1969, docentes vinculados al Departamento de Sociologia,
provenientes de la Escuela Normal Superior, cuestionaron no sélo la
dominancia de esta perspectiva empirista y subordinada (en algunos
casos) a los intereses de la llamada potencia mundial, sino también
consideraron que el abordaje de la teorfa Sociol6gica se habia quedado
en el reduccionismo de los manuales y catedras introductorias, por
ello, plantearon la urgencia de incorporar tendencias y posturas de
vanguardia que permitieran la lectura y estudio directo de las obras
de los autores.

Son entonces el Historiador Dario Mesa y el Geégrafo Ernesto
Guhl, quienes congregan a un grupo de docentes nacionales y extran-
jeros (el Jurista Eduardo Umafia, la Antropéloga Virginia Gutiérrez de
Pineda, los Antropdlogos Carlos Escalante, Milciades Chévez, Segundo
Bernal, Juan Friede y Roberto Pineda), con el propésito de posicionar
nuevos conocimientos y formas de transmisién del saber, especialmente
de tipo tedrico (Gutiérrez, 2008: 67).

La estructura del Plan de estudios propuesto para 1969, reflejé el
peso otorgado a los fundamentos epistemolégicos de la ciencia general
y aquellos considerados especificos de la Sociologia. El programa tam-
bién le da una reorientacién a la metodologia, pues se busca una mayor
articulacién con los conceptos y estructuras tedricas del pensamiento
mundial. Otro aspecto destacable en el andlisis de esta propuesta, fue
el distanciamiento que estableci6é con vinculaciones de tipo politico,
aspecto que quedé reflejado en documentos institucionales,

Es natural que el plano de la Ciencia no ha de verse interferido
por el de la politica; y el Departamento tendra que esforzarse
en todo momento por evitar la confusién conceptual y metodo-
l6gica de esos dos factores. La formacion cientifica de nuestros
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Socidblogos, realizada por las normas mas exigentes del pen-
samiento mundial ha de prevenirlos contra las ingenuidades
en el anélisis politico y, ademas contra la tendencia a subsistir
en el estudio de los valores por juicios de valor (UN, 1979: 23).

Como lo registra Gutiérrez (2008), en 1970 el Departamento de Socio-
logia de la Universidad Nacional realiza algunas modificaciones no
sustanciales, pero importantes en términos de los didlogos y cercanias
que establece el programa con diferentes disciplinas y areas de conoci-
miento. Ejemplo de ello, para la época se toma la decisién de suprimir
la catedra Psicologia Social, pues se consideré que los temas propios de
esta materia se desprendian de las teorias psicoldgicas y era alli donde
debian estudiarse; de otra parte, se incluye la Demografia por conside-
rarsela cercana a la Sociologfa.

Asimismo, Restrepo (2008: 40) rescata la forma en que para la
época “se incorporan nuevas corrientes de pensamiento, ante todo deri-
vadas del estructuralismo francés (Foucault, Bourdieu), nuevas tenden-
cias pedagégicas (Bernstein), de la neoilustraciéon alemana (Habermas)
y de nuevos movimientos historiograficos conocidos en Colombia como
Nueva Historia, pero también se caracterizan por la emergencia de la
Investigacién accién participativa” .

En 1975 los primeros agentes receptores de la formacién de Fals
Borda y Dario Mesa, se vinculan como Docentes al Departamento de
Sociologia de la Universidad Nacional, entre ellos Gabriel Restrepo,
German Mesa, Olga Bermudez y Alfonso Piza. Algunos de ellos fueron
discipulos y herederos de una formacién que reprodujeron, resultado de
una apuesta sutil e inconsciente en la que se definié lo que era indiscuti-
ble y debia circular en el espacio de la ensefianza de las y los Sociélogos
de la época. Sobre este reconocimiento y consagracién de los agentes
fundacionales, recupero a Mario Méndez quien tras el fallecimiento
del Dr. Dario Mesa, dedicé una columna en el periédico de circulacién
nacional El Espectador, donde resalto:

Para muchos resultaba intimidante su atildada personalidad,
factor que no facilitaba el establecimiento de didlogos que pa-
saran de lo necesario, pero en cambio sus clases se constituian
enrica oportunidad para exprimirle algo del caudal que culti-
v6 sin desmayo desde sus dias de formacion en la Normal Supe-
rior en Bogot4, antes de viajar a nutrirse de Marx, de Hegel, de
Max Weber, cuya materia cursabamos en dos semestres. Era
distante el profesor Mesa e impactaba su perfil de un Sécra-
tes criollo que apreciaba la calidad de sus pupilos destacados.
Cerca de su corazén y su cerebro estuvieron desde temprano
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algunos alumnos de mi curso, uno de ellos luego rector de la
Universidad Nacional y dos a la cabeza de la Pedagégica, que
con otros mas sabrian proyectarse con brillo en su desempefio
profesional. (Méndez, 2016).

Alfonso Piza, destacado docente del Departamento, se constituy6 en
uno de los discipulos y herederos mas importantes de la formacion
de Dario Mesa; durante un largo periodo de tiempo tuvo a cargo las
catedras correspondientes a teoria sociolégica, principalmente las de
Max Weber y Talcott Parsons. Su trayectoria le permitié consagrarse
como autoridad en el drea de teorfa socioldégica, cuestién que se refleja
en algunas de sus producciones académicas: El concepto de carisma,
Enserianza de Max Weber, Ensayos sobre Teoria Sociolégica (Durkheim,
Weber, Marx), entre otras.

La trayectoria de los “herederos” del plan de estudios fundacio-
nal, asf como la formacién posgradual que recibieron en paises como
Chile, Espafia y Francia, contribuyé a que en 1978 se generara una pro-
puesta de ajuste a la denominacién de algunas asignaturas: “Célculo I”
se sustituye por “Matematicas basicas”; se cambia “Historia moderna
y contemporéanea” por “Estructura de la sociedad moderna”; se incluye
el curso de “Problemas Sociales Colombianos” y se afiade “Sociologia
Politica” al grupo de las denominadas Sociologias Especiales (Pérez y
Piza, 1994: 7. Citado por Gutiérrez, 2008: 73).

El programa de pre-grado en Sociologia en la Universidad Nacio-
nal no presenté modificaciones significativas hasta el afio 2008, excepto
en 1993 y 2004 donde se incorporaron cursos electivos que abordaban
teméticas como “Género”, “Cultura y medio ambiente”, “Organizacio-
nes, industria y trabajo”, “Movimientos sociales”, “Sociologia de las
Religiones”, entre otras lideradas por las y los Socidlogos que llevaron
a cabo estudios posgraduales en el exterior. Entre ellos, Miguel Angel
Beltran, Luz Gabriela Arango, William Mauricio Beltran.

Pese a los cambios que se incorporaron de manera sutil como
elementos “al margen” de la estructura dominante del plan de estudios
y como citan Beltran y Torres (2015),

La columna vertebral de este programa eran las teorias so-
ciolégicas, en particular el estudio de autores clasicos. Eran
obligatorios: un curso de Durkheim, dos cursos de Weber, dos
cursos de Marx, un curso de Parsons y, en algiin momento,
un curso de Merton; esto sin contar los cursos dedicados a
Kant y Hegel (fil6sofos que se consideraban indispensables
para comprender a los autores ya mencionados). Si bien se
impartian cursos de metodologia y técnicas de investigacion
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(métodos cualitativos y cuantitativos, indicadores sociales y
técnicas etnograficas, entre otros), estos no eran tan valorados
como los cursos de teoria sociolégica, ni por los docentes, ni
por los estudiantes (que también se sumergian y asimilaban
esta expectativa academicista) (Castellanos y Restrepo, 2002:
200, citados por Beltran y Torres, 2015: 145-146).

Con lo anterior, puede anotarse que el orden de entrada considerado
legitimo para abordar los objetos propios de la disciplina Sociolégica
desde el ano 1969 hasta el afio 2008, fue la teoria europea y anglosajona.
Si bien la estructura de capitales que circul6 en los diferentes planes de
estudio de la Universidad Nacional era diversa y posibilitaba el encuen-
tro de diferentes voces, el peso en términos de tiempo y reconocimiento
lo tuvieron los espacios académicos (asignaturas) dedicados al estudio
de los clasicos y de manera progresiva los contemporaneos.

Esta trayectoria preparé el camino para la creacién y posiciona-
miento de la “Maestria en Sociologia” (1986), una apuesta que, de mane-
ra simbdlica, se convertiria en un mecanismo adicional para garantizar
la reproduccién, consagraciéon y reconocimiento de los discursos, o
como diria Bourdieu, de las creencias incuestionables e indiscutibles
que se plantearon como reglas constitutivas para el funcionamiento del
campo en este espacio universitario.

Sin embargo y pese a la dominancia del discurso desde donde
legitimé lo pensable y decible en Sociologia, la titulacién posgradual
de docentes en areas interdisciplinares, asi como la creacién en el afio
2004 de la Maestria en Estudios Culturales, constituyeron elementos
de ruptura que han planteado nuevas condiciones para el debate sobre
el “saber-hacer” y el” saber-transmitir” el conocimiento Sociolégico.

Asimismo, los herederos de la formacion en este espacio uni-
versitario daran un giro particular a la historia social del campo de
la ensenanza de la Sociologia, pues el esquema tradicional empieza a
requerir revisiones y anéalisis que posibiliten aterrizar y situar el cono-
cimiento. A este respecto el estudio de Beltran y Torres con egresados
en el afio 2013 plantea,

(...) algunos entrevistados manifestaron que el plan de es-
tudios no solo privilegia la teoria, sino que ofrece una débil
articulaciéon entre los aspectos teéricos, metodolégicos y
problematicos. Por ejemplo, sefialan que la forma en que se
ensefian tanto las teorias como los métodos de investigacion
no intenta construir puentes con las problematicas sociales
concretas que perciben como cercanas en sus experiencias
laborales (Beltran y Torres, 29015: 152).
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Esta reflexién compartida por el grupo de egresados genera multi-
ples interpelaciones frente a la labor pedagdgica, pues ya no sélo se
plantea el problema sobre el tipo de conocimiento transmitido (¢qué
se ensefa?), sino la forma en que se transmite, se articula y se localiza
cultural e histéricamente (¢c6mo y para qué se transmite?).

La historia social del campo, presentada a manera de sintesis
desde la experiencia del Departamento de Sociologia de la Universi-
dad Nacional, permite reconocer no sélo la reproduccién sutil de los
falsos opuestos teoria-praxis, sino también la naturalizacién de una
relacién de dominacién del conocimiento que se concreta en los planes
de estudio, alli el saber tedrico occidental se distribuye en un esquema
de ciclos, semestres y créditos que subordina y margina otros saberes,
dejandolos en la dimensién de “lo optativo”, “lo electivo”.

Ahora bien, las Instituciones Educativas de tipo confesional
que también ofertaron el programa de Sociologia en Bogot4, tam-
bién se convirtieron en herederas de la apuesta inicial liderada por
el Departamento de Sociologia de la Universidad Nacional. Asi, las
Universidades Santo Tomas y Javeriana, crean sus Facultades de
Sociologia a mediados de los afios sesenta y mantienen el esquema
propuesto por Dario Mesa en términos tedricos, pero con un énfasis
particular en los temas del “desarrollo” y su comprensién desde una
s6lida fundamentacién metodolégica. Todo esto como parte de la
influencia de la Misién de Economia y Humanismo a la cabeza del
sacerdote Louis Joseph Lebret y el Sociélogo y Economista Alfonso
Morant. Sin embargo, el clima de agitacién politica de la época, con-
dujo al cierre de los programas de pre-grado, en 1970 para el caso de
la Universidad Javeriana y en 1982 en la Universidad Santo Tomés
(Gutiérrez, 2004).

Diez anos después se presenta la reapertura del programa en la
Universidad Santo Tomés y en el afio 2005 en la Universidad Javeriana.
La estructura de sus programas conservan la formacién basica teérica
y hardan una apuesta particular por la investigacién y la planeacion,
siendo el “desarrollo” un eje central en la formacién de las y los Socié-
logos. Convienen sefnalar que, en la actualidad, éstos programas han
sufrido modificaciones que requieren ser analizados y sistematizados,
especialmente porque recibieron con fuerza la influencia de los estudios
culturales, las nuevas perspectivas del desarrollo y sus transiciones, los
estudios de género, entre otras perspectivas que empiezan a ganar un
lugar en la estructura de los planes de estudio.

En este contexto, ¢como pensar una Sociologia nacional o La-
tinoamericana?, ¢podria cambiar esa relacién dominacién del cono-
cimiento?, ¢cudles serian sus implicaciones?, estos cuestionamientos
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deben ponerse sobre la mesa en tanto nos instalan en una reflexion
sobre nuestra postura actual frente al conocimiento y la capacidad
de generar rupturas en las practicas de enseflanza y aprendizaje que
hagan posible la circulacién de otras voces. Como se ha expuesto en
lineas anteriores, esto no implica negar o silenciar una tradicién que
ha sido constitutiva de nuestro habitus como socidlogas y sociélogos,
sino relocalizarlo para continuar enriqueciendo la mirada con la que
aprehendemos el mundo.

PARA CONTINUAR REFLEXIONANDO

Son varias las Facultades y Departamentos de Sociologia en Bogota
que han actualizado y ajustado sus planes de estudio como parte de
los procesos de evaluacién y acreditacién institucional, en éstos se
observa que progresivamente ganan fuerza y protagonismo otros
saberes (ejemplo: “Culturas, conocimiento sociedad”; “Historia de
América Latina”, “Problemas culturales”, etc.) y se han modificado
algunas denominaciones correspondientes a las asignaturas que tra-
dicionalmente estaban dedicadas al estudio de uno o dos autores (se
pasa de “Durkheim o “Marx”, al abordaje de autores por escuelas de
pensamiento). Sin embargo, en la distribucién de tiempos y crédi-
tos, ¢cudl es el lugar que ocupan aquellos saberes que nos sitian en
América Latina y que tienden puentes para construir una relacién
pedagdgica que posibilite el fortalecimiento de una conciencia criti-
ca e histérica, de un proyecto ético y politico?.

Este cuestionamiento plantea nuevos retos investigativos, entre
ellos la realizacién de una revisién actualizada de los planes y progra-
mas de estudio vigentes, asi como la identificacién y problematizacién
de otros mecanismos de consagracién que intervienen en las condicio-
nes de produccion y reproduccion de “lo decible” en el campo (asocia-
ciones, redes, revistas).

Asimismo, es importante reiterar que posicionar otras voces en el
esquema de circulacién del saber, potenciar nuestro contexto y lugar de
enunciacién, no supone negar tradiciones y paradigmas, sino comple-
jizarlos y preguntarnos por los referentes desde los cuales producimos
conocimiento, en palabras de Zemelman, interpelarnos por “scuéles son
las matrices culturales desde las que se esta construyendo la teoria en
estos paises? (1998: 29).

Como se ha expresado a lo largo del texto, abordar el lugar que
ocupa el pensamiento social Latinoamericano y la produccién socio-
légica en la region, constituye un imperativo disciplinar y un reto pe-
dagégico, pues plantea la idea de poner en discusion aquellos aspectos
que se han disputado el monopolio del saber y las formas de ensefianza
de la Sociologia.
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En medio de estas luchas por la legitimidad del conocimiento,
los “herederos” de aquello transmitido, quedan en el centro de la ten-
sién que se reproduce en el espacio universitario y que tiene raices
en la historia de su surgimiento. Por ello, el didlogo entre did4ctica,
curriculo y campo sociolégico es central para abordar posibles cam-
bios o rupturas.

En esta lectura relacional, la mirada sobre “lo curricular” debe
superar el estigma técnico que pesa en el inconsciente de quienes lo
conciben como mera planeacién académica pues, en tanto dispositivo
de poder, podria seguir operando de manera naturalizada y silenciosa
en la subordinacién de los saberes considerados “no cientificos”, locali-
zandolos en el lugar de la periferia, al margen de la electividad.

Hasta el momento, la historia social del campo ha permitido
identificar cuatro grandes tensiones que lo han atravesado y le dan su
estructura actual:

- Laintervencién de agentes externos (institucionales y politicos)
en la definicion del tipo de socidloga o sociélogo que debe ser
formado, asi como los propésito que deben orientar su quehacer
practico e investigativo.

- El objeto (objetos) que le da sentido a las apuestas de quienes
eligen hacer sus inversiones en el campo de la sociologia.

- El orden de entrada considerado legitimo y dominante para el
abordaje de dichos objetos (teoria vs. metodologia; nomotético
vs. ideografico).

- Ellugar que se asigna dentro de la estructura general de los pla-
nes de estudio a los saberes considerados de formacion basica y
obligatoria, frente aquellos que quedan localizados al margen de
la electividad y la formacién complementaria.

Estas tensiones deben ser analizadas no sélo a la luz de las voces de
egresados, sino también de las redes, asociaciones, revistas, centros
de investigacién y financiacién, que operan como mecanismos institu-
cionales que aseguran la seleccién y acceso de aquello que merece ser
difundido o consagrado, pues responden al conjunto de creencias que
el campo admitié como indiscutibles y constitutivas del habitus de las
y los socidlogos en Colombia.
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RESIGNIFICACION DE LA PRACTICA
PEDAGOGICA DESDE EL EJERCICIO
INVESTIGATIVO EN EL DOCENTE

Maria Catalina Botero Giraldo*

INTRODUCCION
Los diferentes seminarios de semantica, pragmatica, sintaxis y latin
que ofrece la educacion superior, esbozan diferentes maneras de en-
tender la educacién lingiiistica, pero no en el conocimiento formal de
la lengua, pues desvian su verdadera intencién comunicativa, dejando
de lado la realidad del contexto, la influencia del medio y suponiendo
una formacién propicia para los maestros, quienes en medio de suefios
e ilusiones se creen héroes que van a llegar a conquistar el mundo.
Otra es la realidad al llegar al aula, donde hay paradigmas irrompibles
y realidades sociales que trascienden més alla de la propia realidad.
La escuela hoy es una escuela viva, donde los estudiantes tienen
oportunidad de participacién, de comunicacién, de exponer su discur-
so. No obstante, el acceso a las formas de comunicacién elaborada es
muy limitado, por lo que, como se mencioné con anterioridad, existe
un bache entre la realidad del aula y la propia realidad del alumno. Los
alumnos tienen conocimientos empiricos que no logran encausar de
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manera precisa. Es predominante que el maestro tome el control de este
tipo de situaciones y cree las herramientas y propicie las estrategias que
conlleven a la formacién de estudiantes criticos y con argumentos vali-
dos, donde el aula y el maestro se conviertan en escenario y protagonis-
tas de la investigacién. Para que esto ocurra, deben reunirse una serie
de condiciones que se plantean en la Investigacién Acciéon Educativa.

La constante de esta linea es la evaluacién, retroalimentacion
y, por ende, la mejora de las practicas. Los maestros diariamente tie-
nen laboratorios para investigar, pero pocas veces lo hacen de manera
consciente. Cuando lo logran, se da un proceso de sistematizacién, por
medio de la observacién de un fenémeno propio de la normalidad de la
clase, para transformarlo en una pregunta que genera toda una serie de
hipétesis que deben ser rebatidas o por el contrario comprobadas, con
el inico fin de tener una praxis sensata y reflexiva. Se plantea entonces
la pregunta: ¢De qué manera el ejercicio investigativo en el docente
puede resignificar su practica pedagégica?

DESARROLLO

El Ministerio de Educacién plantea dentro de sus propuestas becas
para maestrias a docentes. En este sentido, la Universidad de Medellin
ofrece la Maestria en Educacién y se suma a otras universidades en este
proceso de formacion en la linea de lectura y escritura. Para el caso
concreto del presente articulo de reflexién, se basa en una investigacién
realizada bajo la modalidad de macroproyecto desarrollado en siete
instituciones de Medellin y una de Belén de Bajira, con catorce docentes
integrantes. La cual, apunt6 al desarrollo de la mejora de comprensién
lectora a través de la implementacién de estrategias que siguieron la
linea de la alianza entre la fantasia y la realidad del texto y del contexto,
en los estudiantes de la basica primaria.

Para realizar dicha intervencién, se usaron dos secuencias di-
décticas con un eje tematico en comun: la primera: temética libre y la
segunda: los héroes. Esta, fue aplicada a una muestra intencionada de
ocho sujetos por grado con unas caracteristicas especificas que respon-
dian a falencias y dificultas en los resultados de una prueba aplicada
de la siguiente manera:

- Dos sujetos que en el componente seméantico hayan alcanzado el
nivel satisfactorio.

- Dos sujetos que en el componente seméantico hayan alcanzado el
nivel minimo.

- Un sujeto que en el componente sintéactico haya alcanzado el nivel
satisfactorio.
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- Un sujeto que en el componente sintactico haya alcanzado el nivel
minimo.

- Un sujeto que en el componente pragmatico haya alcanzado el
nivel satisfactorio.

- Un sujeto que en el componente pragmatico haya alcanzado el
nivel minimo.

Se basé en un disefio metodolégico mixto que utilizé datos cualitativos
para una interpretacién cuantitativa muy propia de las investigaciones
educativas en las que el problema de investigacién permite observacién
directa en contexto con la realidad de los estudiantes. Al respecto, Zuley
Pereira Pérez (2011: 19), comenta:

los disefios mixtos permiten, a los investigadores, combi-
nar paradigmas, para optar por mejores oportunidades de
acercarse a importantes problematicas de investigacion...
La investigacién mixta, se fortaleci6 al poder incorporar
datos como imagenes, narraciones o verbalizaciones de los
actores, que de una u otra manera, ofrecian mayor sentido
a los datos numéricos.

A partir de la Investigacién Accién Educativa (IAE), se plantea la linea
a seguir con las caracteristicas propias de esta como la intervencién y
transformacién social, la accién y por supuesto la participacién. Una
metodologia, propicia para resolver problemas determinantes para una
comunidad, en este caso en el ambito académico. Ander-Egg (2003:
9) acerva que “en la metodologia convencional o clasica, investigar es
frecuentemente resolver problemas de investigacién (que pueden tener
0 no interés practico)”. Sin embargo, la TAE estudia la realidad con
sus actores como protagonistas, esto es el estudiante y por supuesto el
maestro. Se combina entonces la teoria y la practica en un marco de
referencia para los maestros. La Investigacién Accién Educativa plan-
tea un marco de referencia acorde para el trabajo con los maestros en
servicio, porque confiere importancia a la practica del profesor (Wi-
lliamson, 2002: 135) para la solucién de problemas en el aula. Al mismo
tiempo que puede perfeccionar su préctica, con ayuda de la reflexién,
se desarrollan teorias sobre su accién, credndose un espacio para el
desarrollo profesional.

Se utilizaron ademas una serie de técnicas e instrumentos de
recoleccion de informacién para finalmente sistematizar los hallazgos
en cada fase de la investigacién. Algunas técnicas ya mencionadas

161



CUADERNOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION (VOLUMEN 1)

como la secuencia didéctica y la prueba de entrada y salida y otros
como el anilisis documental y la observacion participante. Entre los
instrumentos se usaron fichas bibliograficas y fichas de lectura, diario
de campo, registro de observacién participante, portafolio del estu-
diante, lista de chequeo por grados y rejillas de valoracién de prueba
de entrada y de salida.

Con estas caracteristicas y con el objeto de estudio definido la ma-
yor trasformacioén parti6 desde la postura del docente, quien transmut6
de un docente con practicas tradicionales, planeaciones reglamentarias
y practicas convencionales, a un maestro que reunia las caracteristicas
propias de un investigador.

INTERVENCION DOCENTE

Un proceso articulador que midiera el mejoramiento de los procesos de
comprension lectora en la muestra objeto de estudio, debia seguir un
orden légico que anudara un proceso con el otro de tal manera que los
resultados fueran coherentes con la totalidad del proyecto. Se propusie-
ron entonces tres fases de intervencion las cuales van a ser analizadas
a la luz del papel del maestro como figura investigadora.

PRIMERA FASE

Para medir el estado inicial de comprension lectora de la poblacion
objeto de estudio, se aplicé una prueba de entrada por grado con la
finalidad de determinar los niveles de comprension lectora de los estu-
diantes en estudio. La prueba de entrada consiste en una prueba tipo
Saber, con preguntas de selecciéon multiple con Ginica respuesta, cuyo
disefio y estructuracion esta relacionado con las secuencias didacticas
para medir los niveles en mencién. La estructura de la prueba responde
aunos parametros precisos del icfes con preguntas en los componentes
semantico, pragmatico y sintactico en los niveles de desemperio avan-
zado, satisfactorio y minimo.

Un docente tradicional, al solicitarsele una prueba tipo icfes, lo
mas probable es que se limite a elaborar unas preguntas con multiples
opciones de respuesta, lo que en forma es apropiado, pero de fondo no
cumpliria ni la mitad de las exigencias de dicha prueba. Los maestros
participantes de la investigacién realizaron un proceso riguroso para
poder producir este tipo de pruebas. Fue necesario revisar los Estdnda-
res bdsicos de competencias en lenguaje para identificar completamente
la competencia comunicativa y sus componentes ya mencionados. Te-
niendo este aspecto identificado se estructura con la metodologia de-
nominada diserio de especificaciones basado en el modelo de evidencias,
el cual parte de identificar competencias, definir preguntas que sirvan
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como evidencia en lo que se va a medir, para construir los instrumentos
de evaluacién con alto grado de validez.

Realizar este proceso fue causal de ensayos, repeticiones y re-
elaboraciones a partir de la revisiéon de una de las asesoras quien se
vio en la necesidad de abrir un espacio extracurricular para dictar un
curso propio de elaboracién de dichas pruebas. El nuevo paradigma de
formacién de maestros exige a las universidades una mirada critica y
una accién transformadora para la practica pedagégica, para dar a la
investigacién un lugar preponderante en la preparacién del maestro.
Para un maestro tradicional, en el espacio de practica, consiste en un
conjunto de experiencias reguladas, condicionadas al papel de trans-
misor de conocimiento y creador de material de apoyo. La preparacién
para el ejercicio docente se daba desde la evaluacién de experiencias,
por relacién de causa y efecto, con una lejana vinculacion de la teoria al
ejercicio practico. La interaccién en los espacios escolares, estaba orien-
tada por directrices precisas que controlaban el actuar del maestro.

La redimensién de la labor docente como un ejercicio intelectual
desde el saber pedagégico exige ampliar la perspectiva e instalar no
solo nuevas practicas sino que el maestro se reconozca asi mismo como
agente transformador a partir del desarrollo de competencias investi-
gativas donde asuma una postura critica propositiva en la realidad y el
contexto de su labor docente.

SEGUNDA FASE

Identificar los niveles de comprensién lectora en los estudiantes fue el
primer paso. Ahora, con un problema claramente identificado, el docen-
te investigador debera crear técnicas e instrumentos para intervenir y
sistematizar la informacién obtenida. Se hard un enfoque especifico en
dos de ellos: la secuencia didactica y el diario de campo.

SECUENCIA DIDACTICA
La secuencia didéctica responde a unos requerimientos basados en
el objetivo de la investigacion. Se basa en una ensefianza problémica,
parte de los intereses de los estudiantes y el factor motivacioén y ga-
rantiza un aprendizaje significativo. En palaras de Tob6n 2010: 42 “Su
particularidad reside en que debe garantizar una nueva relacién de la
asimilacién constructiva de los nuevos conocimientos con la actividad
cientifica y creadora, con el fin de reforzar la actividad del estudiante”.
Este tipo de aprendizaje genera retos en este tlltimo a partir de la rees-
tructuracién de su saber.

Parala elaboracién de dicha secuencia, el docente debe conocer a
fondo el contexto en el que la va a desarrollar, elegir las competencias a
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intervenir, establecer las actividades de aprendizaje y la evaluacion. Se
crean entonces una serie de actividades concatenadas que se articulen
entre si y en el caso propio de la investigacién se utilizaron dos: una
como prueba piloto con el tema libre y la otra propia del proceso con la
tematica “Héroes”, ambas siguiendo la alianza entre fantasia y realidad.
La primera sirvié como un ejercicio practico en el que se evidenciaron
algunos factores desfavorables para una segunda aplicacion; entre ellos,
una planeacién demasiado ambiciosa en la que los tiempos no se alcan-
zaron a cumplir y demasiadas actividades por encuentros. La secuencia
de aplicacién (héroes), tuvo mayor efectividad y ambas se realizaron de
acuerdo a unos parametros que definfan un compromiso mayor en su
elaboracién y el uso de un lenguaje determinado para mayor validez.

Cada secuencia didactica se centroé en el desarrollo de estrategias
para la comprensién desde diferentes tipologias textuales, las catego-
rias de analisis definidas por grados y desde un tema integrador en tres
momentos: exploracién, desarrollo y evaluacién. Bajo preguntas orien-
tadoras que requerian de un discurso educativo propicio para orientar
el proceso de ensenanza aprendizaje:

¢Qué?: apunta a las tematicas que se van a desarrollar en la unidad
didactica. Tiene en cuenta indicadores de desempertio o habilidades de
tipo conceptual, procedimental y actitudinal.

¢Por qué?: nos lleva directamente a pensar en los estandares
curriculares. Para el caso de la investigacién, se tomaron como refe-
rencia los Derechos Bésicos de Aprendizaje, esto con el fin de guiar y
enfocar los objetivos de la unidad.

¢Quiénes?: Los protagonistas de la unidad didactica son los
estudiantes. Motivo que llevé a considerar sus cualidades, habilidades,
necesidades, contexto y conocimientos previos al tema.

¢Como?: mediante las metodologias utilizadas, definiendo el tipo
de trabajo, las herramientas, actividades y recursos necesarios. Cada
grupo va marcando la pauta de trabajo lo que permiti6 retroalimentar
y reevaluar la secuencia constantemente.

¢Cuéando?: Tiene en cuenta el momento y los tiempos de desarrollo
de la unidad.

¢Do6nde?: define el espacio de desarrollo de la unidad.

Por otra parte, para el caso en cuestion, el docente tuvo que
aprender, o si ya las conocia hacer conscientes las estrategias de com-
prension de lectura que iba a ensefiar a sus estudiantes para solucionar
el problema inicial. Gutiérrez-Braojos y Salmerén Pérez (1992) reali-
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zaron un trabajo investigativo de cohorte teérico en el que recompi-
lan las estrategias de aprendizaje de comprensién lectora en educacién
primaria mas importantes en la actualidad, haciendo énfasis en los
métodos instruccionales y estrategias e instrumentos de evaluacion
en el contexto educativo. Varios autores las retoman y desarrollan de
acuerdo a su estilo. Una de ellas es Solé quien en Estrategias de Lectura
(1992) se explaya sobre las que determinan el antes, durante y después
de la lectura. Pese a que son teorias con antigiiedad mayor a diez afios,
siguen vigentes y autores recientes las retoman como referente para sus
investigaciones.

Solé (1992: 77) afirma en su texto, que para la intervencién en
cuanto a la lectura, lo primordial es “la concepcién que el maestro o
profesor tenga acerca de la lectura, lo que le hara disenar una u otras
experiencias educativas con relacién a ella”. De igual manera, Ramos
(2005: 4)

nos hace reflexionar sobre la importancia de que el profesor
perciba su responsabilidad sobre el aprendizaje de los alumnos
en los procesos de apropiacion del lenguaje. Estas cuestiones
necesitan ser abordadas con valentia porlas politicas publicas,
pues esta en juego la formacion basica de futuros ciudadanos
de nuestra sociedad.

En este sentido, fue importante que el docente se actualizara en cuanto
al tema, pues sus practicas curriculares constituyen un medio de com-
probacién y confrontacién con las teorias de autores y las propias. La
investigacion posibilita profundizar en la ensefianza a partir de las ac-
tividades rutinarias del dia a dia, en didlogo entre le reflexion, la teoria
y su aplicabilidad en el aula. Se establecen entonces las interacciones, se
describe, se registra, se analiza, se contrasta, se reflexiona y se enmarca
dentro de una nueva praxis. El docente protagoniza todo este proce-
so innovando y transformando su labor, con repercusiones en todo el
sistema educativo. Solo desde la reflexién y la practica consciente, que
es fuente de otras reflexiones, puede realmente darse el proceso de in-
vestigacion en la ensenanza. No obstante, no debe caerse en el error de
considerar cualquier innovacién como investigacién, aunque esta en sf,
puede dar pie a que se lleve a cabo el inicio de una.

Planificar las actividades que se van a desarrollar en el aula po-
sibilita que esta se desarrolle de manera organizada, dejando pocos
elementos al azar. Hay algunos pertenecientes al curriculo oculto, que
se presentan no por no prever lo que podria ocurrir sino porque el
trabajo con personas es asi, impredecible, transformador y cambiante
de acuerdo a condiciones externas e internas de los sujetos. Cuando el
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docente conoce y maneja con propiedad lo que va a trabajar con sus es-
tudiantes, puede plantearse metas y comprobar los resultados a partir
de ellas para una intervencién maés efectiva, segiin el nivel en el que se
encuentre cada uno de sus estudiantes y logrando un acompanamiento
personalizado de acuerdo a sus necesidades. El maestro investigador,
articula el curriculo a la investigacién para darle un caracter coherente
y pertinente a su practica donde contextualice las acciones pedagdgi-
cas a las necesidades reales de sus estudiantes. Mediante la reflexién
y sistematizacion de la experiencia docente didactica e investigativa el
docente produce saber pedagégico que involucrar un trabajo colectivo
y un impacto institucional, como ocurrié con la secuencia did4ctica, ya
que se forma un habito que convierte el aula en un laboratorio investi-
gativo, aun por fuera de la propia investigacién.

DIARIO DE CAMPO

La observacién y registro de lo acontecido en una investigacién son ele-
mentos clave para su posterior sistematizacién y anélisis. El diario de
campo fue una de los instrumentos que se tomé como referencia para
llevar a cabo esta funcién. Este, se convierte en la educacién regular
en un formato mas, carente de significado, sin estructura definida. Se
presenta ausencia de reflexiéon desde la critica y la experiencia investi-
gativa, por lo tanto no hay autoevaluacién ni acciones mejoradoras. Se
asume pues, como un registro de clases sin asumir postura reflexiva
ante los sucesos que ocurren a diario en el aula.

El maestro investigador usa esta herramienta para registrar las
teorias implicitas que se encuentran en sus practicas, son teorias tacitas
que se integran al interior del aula por medio de una autoevaluacién
permanente donde las observaciones establecen los componentes que
concatenan las relaciones entre los mismos. Un registro adecuado, que
caracterice los problemas mas significativos de la dindmica escolar
aportara una movilizacién de esquemas en cuanto al propio modelo y
método de ensefianza, lo que crea condiciones favorables para la aper-
tura a otros tedricos. Esto concluye en la resignificacion de la practica
docente.

TERCERA FASE

La prueba de entrada sirvié también como prueba de salida con el fin
de determinar el avance en los niveles de comprensién lectora en los
sujetos seleccionados para la muestra objeto de estudio. Este tipo de
anilisis requiere el desarrollo de estrategias metacognitivas y subhabi-
lidades como: localizacion de detalles, habilidades de inferencia simple
y habilidades de inferencia compleja (Baumann,1985).Es decir, el pro-
ceso de comprension de lectura, debe tener unas mediaciones no solo

166



Maria Catalina Botero Giraldo

en el uso del lenguaje, sino en la abstraccién de informacién por medio
de diferentes técnicas, para que los sujetos tengan la disponibilidad y
las herramientas necesarias para escudrifiar en el texto lo que no esta a
la vista, a su alcance, pero que indiscutiblemente esté en capacidad de
realizar. En este aspecto la figura del maestro, desempena el rol princi-
pal en cuanto a que es él, quien debe propiciar dichos elementos que el
estudiante desconoce; como predecir, observar y explicar que en si son
elementos a los que hace alusién Solé (2001) dentro de las estrategias
propias para la comprension

Como se evidenci6 a lo largo del texto, una de las mayores trans-
formaciones tuvo como protagonista al docente quien transfiguré
una practica tradicional en un escenario de investigacién mediante la
transformacién de sus planeaciones a partir de referentes teéricos; el
reconocimiento de un fenémeno cotidiano en problema de investiga-
cién; la elaboracion de instrumentos propicios para la recolecciéon de
datos; el registro concienzudo a partir de la observacién participante;
y, el analisis de resultados que conllevan a una resignificacion de la
practica docente. Otros elementos que incluyen las caracteristicas de
dicha investigacién responden a la conformacién de equipos de trabajo,
busqueda bibliografica, lectura de contextos desde otra perspectivas
para proyectar el impacto a nivel macro, romper barrera de un traba-
jo restringido al interior de las clases, concibiendo el acto pedagégico
como un encuentro sustancial donde se persuada a la critica, la argu-
mentacién y el continuo replanteamiento de las funciones de ambas
partes dentro del aula.

CONCLUSIONES

Los investigadores son formadores diferenciados de otros docentes por
el conjunto de habilidades que desarrollan y hacen mas eficiente su la-
bor profesional al convertir el aula en un laboratorio y adoptar ciertas
caracteristicas propias de la investigaciéon. Impacta institucionalmente
y en el entorno, pues su practica pedagégico investigativa se proyecta
social y culturalmente a nivel institucional con sus pares lo que enri-
quece los procesos formativos, académicos y pedagégicos.

La investigacién se convierte en eje transversal que posibilita
la resignificacién dela experiencia sobre la préactica para construir in-
tencionalmente saber pedagégico vy didactico, diseniar y sistematizar
experiencias innovadoras en educacion, aplicar teorias y generar nue-
vos campos para la diversidad metodolégica y didéactica favoreciendo
el desarrollo de competencias necesarias para conocer y analizar la
realidad; identificar y aplicar estrategias de indagacién sistematica y
trabajar colaborativamente. Se exige disposicién por parte del maestro
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para problematizar el hacer desde la aplicacién del saber generando
reconceptualizaciones de sujetos, ambientes y espacios escolares.

Atender la realidad escolar, visibilizando dindmicas propias de
los procesos formativos, generando formacién de actitud investigati-
va desde el mismo ejercicio de la investigacién, aventurando la com-
probacién de interacciones y divulgando resultados y propuestas. Este
ejercicio en la formacién del nuevo maestro pone en circulacién otras
relaciones entre el maestro activo y el maestro en formacién, que se
asumen como aprendices, ponen en circulacién nuevos saberes y pre-
para su participacién en grupos académicos. No basta entonces con
reorganizar el curriculo o incluir la investigacién de manera forzada.
Es necesario, reformular el sentido mismo de la formacién desde el
escenario escolar para institucionalizar la investigacién como proceso
de reflexion critica del ser y el hacer.

El ejercicio de la practica deja de ser un acto mecénico para con-
vertirse en un real espacio de confrontacién y aplicacién , variando la
ubicacion de los implicados en el proceso educativo, dando sentido a la
formacién didactica y poniendo sobre la mesa tensiones relacionadas
con tiempos escolares, rol del maestro y funcién de la educacién.
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