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| Introduccion / Introduction

Son cada vez mas comunes los modelos educativos y pedagogicos
no tradicionales en Colombia, tal como lo reporta el Ministerio de
Educacion Nacional (Men) en su Portafolio de Modelos Educativos
Flexibles (Men, 2015). Estos modelos educativos, que el ministerio de-
nomina como flexibles, proponen diferentes estructuras curricula-
res, asi como estrategias, metodologias y procesos pedagdgicos no
convencionales en términos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
En este libro se recoge solamente una muestra de la gran variedad
de estos modelos y enfoques, también llamados “no tradicionales” y
en otros casos “modelos alternativos” El libro que aqui presentamos
recoge investigaciones, tanto empiricas como tedricas, alrededor de
la manera en que se forman subjetividades en algunos contextos es-
colares no tradicionales en la ciudad de Bogotd, teniendo en cuenta
que la discusion sobre una ensenianza que vaya mas alla de los conte-
nidos propios y tradicionales de las diferentes disciplinas ha venido
posiciondndose en las agendas académicas e institucionales a nivel
publico y privado. Lo interdisciplinario y lo vivencial han venido des-
plazando estas posiciones tradicionales que conciben los curriculos
como un listado de materias teoricas e independientes y donde los
estudiantes son vistos como recipientes en los que se alojan los con-
tenidos por medio de ejercicios mnemotécnicos.

Dicha ensefianza disciplinar choca, en tltimas, con las problematicas
a las que se ven enfrentados los estudiantes en su cotidianidad, y a
las que deberia apuntar, en primera instancia, aquello que se ensefia
en las instituciones educativas. De alli la importancia de conectar los
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contenidos entre si y con las vivencias que afectan el dia a dia de
los estudiantes, para que estos puedan comprender sus realidades y
crear estrategias para la solucion de sus problematicas. Este proceso
implica formar estudiantes propositivos, con capacidades para esta-
blecer relaciones, no solo entre contenidos disciplinares, sino entre
estos ultimos y los saberes que poseen los diferentes habitantes de
sus territorios. Es justamente en este sentido que hablamos de es-
colaridades “no tradicionales”, pues encontramos que cada institu-
cion, de las aqui estudiadas, se distanciaba tedrica, practica y nomi-
nalmente del tipo de proyectos educativos que asumen al individuo
como un ser pasivo que debe limitarse a recibir informacién y me-
morizarla para aprobar una serie de pruebas y examenes. Creemos,
ademas, que nombrar a estas apuestas como modelos flexibles puede
permitir o insinuar que son instituciones poco rigurosas; idea de la
que nos distanciamos. Asi, el término no tradicional apela, de acuer-
do a los hallazgos del presente trabajo investigativo, a la intencion
de proponer modelos educativos cuya pretension inicial es construir
un tipo de subjetividad capaz de asumir criticamente su contexto y
posicionarse politicamente frente a este.

En consecuencia, estudiar las apuestas educativas del Liceo Juan
Ramon Jiménez, la Escuela Pedagogica Experimental, el Centro
Educativo Libertad, el Colegio Qualia Alternativa Educativa y el Co-
legio Fe y Alegria San Ignacio L.E.D., nos permiten abarcar contextos
socioecondmicos y geograficos heterogéneos; este espectro amplio
nos permite ver cOmo estas apuestas curriculares y pedagogicas,
en sus diferentes versiones y contextos, dicen distanciarse de lo
tradicional. Cada autor, desde su posicionamiento tedrico y disci-
plinar, estudi6 uno de estos aspectos, o la relacion entre algunos, de
acuerdo a lo que parecia ser mas relevante en campo, lo que permi-
te enriquecer la mirada sobre estas apuestas educativas y mostrar
no solo sus aciertos sino también sus desafios. Nos interesaba, en
consecuencia, contrastar la dimension de lo que se hace con lo que
se dice que se hace, por lo que decidimos realizar observaciones de
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los espacios escolares, para analizar la manera en que se materia-
lizaban los planteamientos pedagdgicos que aparecian en el pla-
no discursivo. Esta etapa de observacién fue complementada con
entrevistas semiestructuradas a docentes, estudiantes, directivos,
padres de familia y ex alumnos.

El equipo investigador inici6 el proceso de recoleccién de datos con
la lectura de los documentos institucionales propios de cada una de
las instituciones estudiadas (tales como el pey, los objetivos, mision y
vision, y publicaciones cientificas sobre las instituciones) en la bus-
queda de categorias que fuesen constantes y desde las que nos fue-
ra posible llenar de contenido esa apuesta por lo “no tradicional” de
acuerdo a la manera en que cada una de las instituciones se posicio-
naba tedrica y practicamente frente a esta etiqueta . De esta manera,
encontramos que las instituciones que aqui estudiamos se caracteri-
zan por considerar el conocimiento como una experiencia del indi-
viduo, por lo que su manera de hacer, su pedagogia, tiende a pensar
estrategias en las que el estudiante pueda vivenciar el conocimien-
to y no solo recibirlo desde una posicioén pasiva. Esto implica que
el docente que pertenece a estas instituciones, en principio, asuma
un rol que se distancia del maestro tradicional y que funciona mas
como un mediador, mientras que el estudiante se asume como quien
produce el conocimiento desde sus propios intereses y afinidades.
Asi, la apuesta, en términos generales, se dirige a la construccién de
un sujeto con capacidad de asumir la tarea de aprender como una
responsabilidad propia. El aprendizaje por proyectos, el llamado a
la autonomia y la resolucion concertada de conflictos, los sistemas
de evaluacién cualitativos que incluyen la autoevaluacion y la coe-
valuacion, las aulas poco numerosas, los manuales de convivencia
construidos desde acuerdos democraticos y la invitacion constante
al pensamiento critico y la formacién de comunidad, son algunas de
las caracteristicas mas relevantes de las instituciones que aqui nos
ocupan y los lugares donde es mas evidente su distancia frente a los
planteamientos de la educacion tradicional.
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Queremos incluir discusiones que involucren la educacion popular
en la investigacion que presentamos en este libro, sin desconocer
que no es posible colapsar en un mismo término lo que llamamos
educacién no tradicional y educacion popular. Entendemos la segun-
da como, retomando a Torres (2010), una apuesta que engrana cinco
elementos, principalmente: la lectura critica del orden vigente, una
apuesta politica emancipadora, “el fortalecimiento de los sectores
dominados como sujetos historicos, encargados del cambio social’,
el reconocimiento de la educaciéon como baluarte de dicho cambio y,
finalmente, el uso y creacion de metodologias educativas participa-
tivas y dialogicas (p. 8).

En consecuencia, el capitulo que abre este libro, titulado “La con-
cepcion socratica de la filosofia y de su ensenanza en la educacion
media” ofrece una discusion filosofica que cuestiona la posibilidad de
ensenar instruccionalmente la filosofia en la escuela, basandose en
una serie de consideraciones sobre la naturaleza de la ensefnanza y
de la filosofia. En este sentido, argumenta que la formacion por con-
tenidos en filosofia no permite el desarrollo de la capacidad reflexiva
en los estudiantes; asi, se sacrifica uno de los objetivos mas impor-
tantes de la ensefnanza filosofica. A lo largo del capitulo se presentan
una serie de consideraciones metodolédgicas que harian posible una
ensenanza coherente de la filosofia en secundaria.

El capitulo “Subiendo la escalera para construir el horizonte: re-
flexion acerca del papel de la educacion ambiental en la formacion
ciudadana en el escenario actual colombiano” ofrece una opcion
de ensefar educacion ambiental con pertinencia social, mostrando
como existen formas fuera de lo disciplinar —como lo es el contacto
con el medio ambiente— como estrategias para la formacion de estu-
diantes conscientes tanto de sus deberes como de sus derechos y de
su papel transformador en la sociedad.

El trabajo “La articulacion del curriculo oficial y operativo, en cuanto
a la habilidad argumentativa, en el colegio Qualia Alternativa Educa-
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tiva” se ocupa de estudiar la alineacién curricular para el desarro-
llo de habilidades argumentativas en el grado 9° del colegio Qualia
Alternativa Educativa. Los autores realizan una triangulacion desde
tres fuentes de informacion: fuentes documentales, como son los do-
cumentos institucionales y los lineamientos curriculares del Ministe-
rio de Educacidn, observaciones de clase y entrevista al profesor. La
principal conclusion de este capitulo es que el éxito en el desarrollo
de la habilidad argumentativa no se debe solamente a un modelo pe-
dagogico personalizado, sino que también se puede atribuir a la ma-
nera en que el profesor operacionaliza el curriculo en el aula.

Continuando con las reflexiones sobre el curriculo, el capitulo titula-
do “El sentido de comunidad en las instituciones de educacion alter-
nativa: el caso del Centro Educativo Libertad” se ocupa de examinar
las relaciones entre el curriculo oculto, cultura escolar y la construc-
cién de comunidad en el Centro Educativo Libertad. A partir de un
andlisis del modelo pedagodgico alternativo que propone esta insti-
tucion, la autora muestra como este se materializa en la formacion
de un pensamiento critico, una construccion colectiva de normas,
entre otros aspectos, para lograr una construccion identitaria de la
comunidad entre todos los miembros de la institucién —estudiantes,
padres de familia, profesores, directivas—.

Por su parte, el capitulo “El Liceo Juan Ramon Jiménez: Entre la pe-
dagogia innovadora y el gobierno de la libertad” se acerca a la apues-
ta pedagogica de dicha institucion para mostrar el tipo de subjetivi-
dades que se pretenden construir y como se pretende lograrlo. La
autora toma la nocién de gubernamentalidad de Foucault para rea-
lizar su andlisis; este analisis cruza documentos institucionales con
trabajo empirico.

En el capitulo titulado “Formacion de sujetos politicos en educacion
popular. El caso del colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.0, aborda
los modos particulares en que una institucion de educaciéon formal
incorpora elementos propios de la educacion popular y como esto
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manifiesta una apuesta particular en la formacion de los estudiantes
como sujetos politicos comprometidos con el cambio social.

Finalmente, este libro cierra con el capitulo “Escuela civica popular:
una experiencia de formacién politica”. En este capitulo se expone
una experiencia de educacién de adultos; el capitulo presenta y ana-
liza el disefio pedagogico implementado cuyo propdsito principal es
fortalecer las organizaciones sociales urbanas y aportar en la forma-
cion de subjetividades politicas de los lideres y pobladores urbanos
participantes.

Finalmente, volvemos en el apartado final sobre la discusién central
de lo no tradicional, para enfatizar como este término se llena de
contenido en cada una de las instituciones estudiadas; como dialo-
gan entre si y cudles son sus distancias. Esperamos que las investi-
gaciones desarrolladas en este libro puedan resultar valiosas no solo
para aquellos interesados en las formas de educacion no tradicional,
sino para todos aquellos que deseen conocer y reflexionar mas sobre
las cuestiones relacionadas con el aspecto de la formacion de subje-
tividades en contextos escolares.

=l
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La concepcion socratica de
la filosofia y de su enseilanza
en la educacion media

The Socratic Conception of Philosophy
and its Teaching in High School




Resumen

En este capitulo se defiende la tesis segun la cual
no es posible ensefar filosofia en el sentido ins-
truccional tradicional. Primero, se elabora un ar-
gumento a partir de dos didlogos tempranos de
Platén, del cual se extraen algunos corolarios junto
con su conclusion. Tanto la conclusion de este ar-
gumento como sus corolarios tienen que ver con
la naturaleza de la actividad filosofica y de su en-
seflanza. Luego, se presenta y responde una obje-
cion directa a la postura en la que se enmarca el
argumento mencionado, la cual incluye igualmente
una vision alternativa a la que proponemos. Como
parte de la respuesta a dicha objecion, se descarta
la posibilidad de una didactica de la filosofia y se
proponen algunas condiciones para que la clase de
filosofia sea posible.

Palabras clave: ensenanza de la filosofia, Sdcrates,
Engel, Lipman, Cerletti
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Abstract

This chapter defends the thesis that philosophy
cannot be taught in the traditional instructional
sense. First, an argument is developed based on
two early dialogues of Plato, from which some cor-
ollaries and a conclusion are drawn. Both the con-
clusion of this argument and its corollaries have to
do with the nature of the philosophical activity and
its teaching. Then, a direct objection to the position
in which said argument is framed is presented and
responded to, which also includes an alternative
view to the one we propose. As part of the response
to this objection, the possibility of a didactics of
philosophy is ruled out and some conditions are
proposed for the philosophy class to be possible.

Keywords: teaching of philosophy, Socrates, Engel,
Lipman, Cerletti.
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Introduccion

Para sorpresa de muchos, la filosofia contintia haciendo parte del cu-
rriculo en educacion media en nuestro pais. Este hecho ha mantenido
en circulacion dos preguntas que deberian plantearse con respecto a
cualquier parte del curriculo escolar: jqué se ensefia? y ;cémo se en-
sena? En el caso de la ensefanza de la filosofia, responder estas dos
preguntas ha revelado ser particularmente dificil, y las respuestas
ofrecidas han resultado siempre objeto de controversia. En este tex-
to respondo la primera pregunta argumentando que no se puede en-
sefar filosofia en el sentido de ensefiar un contenido. El primer paso
para alcanzar esta conclusion es lo que llamo el “argumento socrati-
co”. Luego de presentarlo, analizo algunas de sus consecuencias in-
mediatas. Enseguida examino y evaltio una objecion a la concepcion
de la ensefianza de la filosofia vinculada con el argumento socratico.
A continuacion, muestro que estas consideraciones conducen a una
respuesta a la segunda pregunta: no puede haber una didactica de la
filosofia (sino, a lo sumo, una serie de ideas reguladoras basicas). Fi-
nalizo sefialando una serie de condiciones minimas para que la clase
de filosofia sea posible.

El argumento socratico

La filosofia griega juega un papel fundamental en nuestra imagen de
lo que es la filosofia en general. En especial, se considera que la con-
cepcion de la filosofia asociada con la figura de Sécrates y el método
que usualmente se vincula con esta concepcién (la “mayéutica”) es-
tan estrechamente relacionados con la educacion. No obstante, al-
gunos aspectos de esta concepcion de la filosofia y la educacion rara
vez reciben la atencidon que ameritan, pese a que resultan cruciales
para abordar las dos preguntas con las que iniciamos.

Mas alla de la analogia con la partera, repetida una y otra vez, ad
nauseam, quiero empezar considerando algunos pasajes de dos dia-
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logos socraticos en los que aparecen planteamientos explicitos sobre
la naturaleza de la ensefanza. Estos pasajes nos permiten identificar
rasgos intrinsecos de la ensefianza de la filosofia, que no pueden ser
ignorados en la primera aproximacion que suele hacerse al pensa-
miento filosofico en la educacion media.

Empecemos con el Mendn (Platon, 1983). El tema de la ensefabili-
dad parece ser el tema de este dialogo desde sus primeras lineas.
En efecto, la obra empieza con una pregunta explicita de Menon al
respecto y un breve intercambio con Socrates sobre la misma:

Menon. —Me puedes decir, Sécrates: ses ensefiable la virtud?, ;0 no
es ensefable, sino que sélo se alcanza con la practica?, o ni se al-
canza con la practica ni puede aprenderse, sino que se da en los
hombres naturalmente o de algin otro modo?

Sécrates. —(...) Solo sé, en fin, que si quieres hacer una pregunta
semejante a alguno de los de aqui, no habra nadie que no se ria y
te conteste: “Forastero, por lo visto me consideras un ser dichoso
—-que conoce, en efecto, que la virtud es ensenable o que se da de
alguna otra manera-; en cambio, yo tan lejos estoy de conocer si es
ensefable o no, que ni siquiera conozco qué es en si la virtud”.

También yo, Mendn, me encuentro en ese caso: comparto la pobreza
de mis conciudadanos en este asunto y me reprocho el no tener por
completo ningn conocimiento sobre la virtud. Y, de lo que ignoro
qué es, ;de qué manera podria conocer precisamente como es? ;O te
parece que pueda haber alguien que no conozca por completo quién
es Mendn y sea capaz de conocer si es bello, rico y también noble o lo
contrario de estas cosas? Te parece que es posible?

Men. —A mi no, por cierto. Pero tt, Socrates, ¢no conoces en verdad
qué es la virtud? ¢ Es esto lo que tendremos que referir de ti también
en mi patria?

Séc. =Y no sdlo eso, amigo, sino que aun no creo haber encontrado
tampoco alguien que la conozca. (70a-71c)
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El Menon empieza abruptamente con la pregunta de si la virtud se
puede ensenar. La respuesta de Sécrates es que €l no sabe si es en-
seflable pues no sabe qué es la virtud, ni conoce a alguien que lo sepa.
Asi, en cierto modo la pregunta de Menon se responde negativamen-
te de inmediato: nadie puede saber si la virtud es ensefable, pues
nadie sabe qué es la virtud.

Es tipico de los Dialogos que el tipo de respuesta que se busca a pre-
guntas como esta sea una nocién general (de virtud, en este caso, dis-
tinta de las virtudes particulares). Una vez alcanzada una concepcion
general, habria que realizar un esfuerzo posterior para resolver la
pregunta por la ensenabilidad de la virtud. La posicién de Menon en
este respecto es poco ventajosa, pues su definicién de virtud como
“desear las cosas bellas y ser capaz de procurarselas” (77b) es tomada
de un poeta, lo cual revela un dejo sofistico al mismo tiempo que
muestra la incapacidad del sofista para capturar una nocién general.

A la idea de que para saber si algo es enseniable hay que poder dar
cuenta de qué es, se suma el planteamiento segun el cual solo se pue-
de ensenar lo que se sabe. Asi lo encontramos en el siguiente pasaje
del Alcibiades (Platon, 1992):

Séc. — ;No sabes que los que tienen que ensefar cualquier cosa
primero tienen que saberla ellos? ;O no?

Alc. - Sin ninguna duda.

Séc. — sY no es cierto que los que saben deben estar de acuerdo
entre siy no ser discrepantes?

Alc. - Si.

Séc. — Y si discrepan en alguna materia, ¢diras que la saben?
Alc. — Desde luego que no.

Séc. — §Como podrian entonces ensenarla?

Alc. — De ninguna manera. (111b y ss.)
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En este apartado del Alcibiades encontramos un planteamiento
que parecia ser ampliamente aceptado en la cultura griega de la
época, y que constituiria un criterio para determinar cuando hay o
no conocimiento (episteme) de algo. Haciendo uso de este criterio,
podriamos aseverar que el disenso entre los expertos seria una se-
nal inequivoca de la ausencia de conocimiento sobre su objeto de
estudio. Si conjugamos lo expresado en los dos pasajes del Menodn,
llegamos a la conclusion de que solo es posible ensefar aquello so-
bre lo que no existe disenso.

¢De qué manera se aplican a la ensefianza de la filosofia estas con-
sideraciones? El primer pasaje hace referencia a la ensefianza de la
virtud, pero podria hacerse extensivo para la ensefianza de cualquier
conocimiento. De este modo, si interpretamos las anteriores consi-
deraciones socraticas como aplicadas a la ensefianza de la filosofia,
obtenemos el siguiente resultado:

1. Hay que saber qué es una cosa para saber si es ensenable
[Menoén]

2. Solo se puede ensenar lo que se sabe [Alcibiades]

3. Eldisenso entre los expertos es sefial de ausencia de conoci-
miento [Alcibiades]

4. Solo es posible ensefar aquello sobre lo cual no existe disenso
[porl,2y3]

5. Existe disenso acerca de lo que es la filosofia
Por lo tanto, la filosofia no es ensenable

La quinta premisa del argumento socratico no parece dificil de justi-
ficar: los expertos tienen opiniones encontradas sobre la naturaleza
de la filosofia (como anota Cerletti, 2008, dar cuenta de qué es la
filosofia es un problema filoséfico en si mismo). Las concepciones de
lo que es la filosofia son de una increible diversidad, dentro de la cual
el estudioso decide cudl adoptar.
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El argumento socratico muestra que, mas alla del lugar comun sobre
la mayéutica como método de ensefanza, la concepcion de la ense-
flanza atribuida a Socrates nos lleva a concluir que la filosofia no es
un tipo de saber (episteme) que se puede ensenar.

Ahora bien, vale la pena aclarar que el argumento socratico vale para
las formas de conocimiento que llamariamos tedrico o cientifico (la
expresion correspondiente en griego, como sefialamos, seria episte-
me). Se trata de formas de conocimiento que consisten en un conjunto
de proposiciones aceptadas como verdaderas por los tedricos de un
dominio; las ciencias naturales, las ciencias exactas y algunas ciencias
sociales (por ejemplo, la economia y la lingtistica) ejemplificarian estas
formas de conocimiento. Su ensefianza consistiria basicamente en fa-
miliarizar a los alumnos con dicho conjunto de proposiciones.

Si en la concepcién socratica la filosofia no es un conocimiento cien-
tifico, una interpretacion natural es que la filosofia seria entonces este
ejercicio, esta actividad de hacer y hacerse preguntas filosoficas, in-
tentar responderlas y poner a prueba las respuestas ofrecidas. En esta
interpretacion de la concepcién socrética, la filosofia seria un hacer
mas que un saber, y lo que se aprenderia no es filosofia sino a filosofar.

Enseiiar y aprender a filosofar

La idea segun la cual lo que ha de ensenar el maestro de filosofia es
un conjunto de habilidades argumentativas, se ha vuelto un lugar
comun. Esta idea parece tener su origen en el auge de la ‘educacién
por competencias’ (Corcelles y Castello, 2013; Ministerio de Educa-
cion Nacional, 2010), combinada con un rechazo de métodos anti-
cuados de ensenar filosofia (que consisten, en el mejor de los casos,
en una especie de lectio o, en la mayoria de los casos, en un anecdo-
tario inerte con citas a memorizar). La idea, pues, seguramente no
procede de un razonamiento filoséfico sobre concepciones como
las que expusimos en el apartado anterior. A pesar de ello, podria
pensarse que coincide con el espiritu general de la concepcion so-
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cratica que acabamos de exponer: no se trata de transmitir conte-
nidos, sino de realizar un ejercicio (con el fin, quizas, de desarrollar
ciertas destrezas).

No obstante, hay razones para dudar que tal coincidencia sea el
caso. Concebir que el fin ultimo de la formacion filosofica es el de-
sarrollo de destrezas argumentativas nos deja cerca de una con-
cepcion sofistica que ve la filosofia como una especie de técnica,
en la que el aprendiz adquiere cierta pericia argumentativa. Esta
pericia, sin embargo, no parece estar ligada al tipo de reflexiéon que
caracteriza la actividad filosofica, por lo que podria resultar vacia.
Asi, en este enfoque de habilidades y destrezas, la ensefianza de
la filosofia caeria presa de las segundas acusaciones hechas con-
tra Socrates en la Apologia (Platon, 1981): la filosofia consistiria en
aprender a “hacer mds fuerte el argumento mds débil y [...] ensenar
estas mismas cosas a otros”.

La concepcién socratica es precisamente una alternativa a ensefar
o bien una pericia sofistica vacia de reflexion, o bien convertir la
ensefanza de la filosofia en una catequesis doctrinaria. Si a la raiz
de la filosofia esta el hacer y hacerse preguntas filoséficas, intentar
responderlas y poner las respuestas a prueba, el motor de la clase
no deberia ser un “tema” y el objetivo de la misma no deberia ser el
desarrollo de competencias. Al contrario, si la filosofia es inseparable
del filosofar, aprender filosofia seria aprender a filosofar.

De acuerdo con la concepcion socratica, lo que impulsa el didlogo en la
clase son las preguntas. Se trata de preguntas filosoficas con las que el
maestro ha logrado suscitar en sus estudiantes el deseo de compren-
der —es esto lo que garantiza el paso del preguntar al preguntarse—; es
la pregunta la que incita a buscar las condiciones para elaborar posi-
bles respuestas y a poner a prueba la solidez de las mismas.
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Aprender filosofia versus aprender a filosofar

En el apartado anterior se ofrecieron una serie de razones para pen-
sar que no se puede ensenar filosofia en el sentido de ensefar un
contenido, una episteme. Nuestra sugerencia fue que lo que se podria
ensefar y aprender en la clase de filosofia es a filosofar, es decir,
a hacer y hacerse preguntas filosoficas, intentar responderlas y po-
ner a prueba las respuestas. Recientemente, Pascal Engel ha argu-
mentado en contra de este tipo de concepcién de la filosofia y de
su ensefianza (Engel, 2017). Segun este autor, la concepcién segun la
cual la filosofia es una practica y segin la cual se ensefia y aprende a
filosofar y no filosofia, es erronea. De acuerdo con Engel, la filosofia
no es una actividad, ni una practica, ni un método, ni una técnica: es
un conocimiento de verdades, de doctrinas y de argumentos, y este
conocimiento es ensefiable.

La filosofia, para Engel, es un conocimiento teérico de verdades pro-
posicionales acerca de ciertos objetos —que vendrian a ser los objetos
de estudio del conocimiento filosofico—. Tales verdades se articulan
en argumentos y pueden versar también acerca de argumentos. En
este sentido, la filosofia seria el conocimiento y el examen critico de
un conjunto de formas argumentativas canonicas y de las doctrinas
que les son asociadas, asi como de los conceptos filoséficos y no filo-
soficos que implican (véase Engel, 2017).

Lo anterior, desde luego, no es suficientemente informativo. ;Qué
hace filoséfica a una proposicién o a un argumento (incluso a una
doctrina)? La respuesta de Engel (2017) es que la filosofia es un co-
nocimiento reflexivo del sentido comun. La filosofia, sostiene, es el
resultado de reflexionar, articular sistematicamente y exponer el
sentido comun. Los argumentos filoséficos serian, asi, aquellos que
examinan los conceptos centrales de nuestro pensamiento comun.

Engel observa que parte de este conocimiento filosofico versa so-
bre las estructuras logicas de nuestro pensamiento y sobre los ra-
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zonamientos que formamos. La logica, continta, en tanto conjunto
de reglas del razonamiento y del argumento valido, tiene la forma
de un conjunto de verdades. Este seria, entonces, un claro ejemplo
de una parte de la filosofia que puede aprenderse y ensefnarse. Sin
embargo, Engel es enfatico en que el saber filosofico no es idéntico
ni al de la logica, ni al de la historia de la filosofia, ni al de la seman-
tica o el de la retdrica.

De este modo, si bien Engel concede la afirmacién de origen kantia-
no segun la cual la filosofia no es una ciencia (como las ciencias na-
turales, que ofrecen conocimientos verificables), ni un arte (como la
poesia o la novela), ni una disciplina especulativa sobre la existencia
de entidades (como la metafisica o la teologia), su conclusion es que
la filosofia es un saber tedrico ensenable. Su propuesta es adoptar
una concepcion “aristotélica” en la que la filosofia se ocupa de las
aporias y e intenta resolverlas (véase Engel, 2017).

Mas alld de exponer lo que podria simplemente considerarse una con-
cepcion de la filosofia alternativa a la que expusimos, Engel argumenta
en contra de la concepcion segin la cual la filosofia es una practica.
Senala que, por mas que la filosofia fuera en parte un saber practico,
no se aprende como a montar bicicleta: es implausible suponer que
se trate del tipo de saber-hacer que no esta de algin modo basado
en un saber tedrico (es decir, en un saber consistente en verdades
expresables en la forma de proposiciones). Engel afiade que esto es
verdad incluso en la concepcion socratica segun la cual la filosofia es
esencialmente un arte del didlogo y de la conversacion que no exigiria
lectura ni escritura. Asi, filosofar supone el aprendizaje de la filosofia;
se aprende a filosofar solo si se ha aprendido filosofia.

Con respecto a la manera en que se ensefa este saber teérico que
seria la filosofia, Engel sefiala que basicamente consiste en el trata-
miento cuidadoso de un conjunto de las formas argumentativas ob-
jeto del conocimiento filosofico. Engel subraya que la filosofia, asi
concebida, no se ensefla de manera dogmatica, sino que se trata de
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una enseflanza critica y dialéctica. Del mismo modo, conjetura que
ciertos argumentos clasicos en filosofia (entre los que se cuentan los
que €l llama “argumentos estables”, esto es, argumentos que no estan
ligados intrinsecamente a una posicion filosofica particular) pueden
prestarse a una enseflanza en la que se explore tanto su estructura
interna como sus implicaciones problematicas. Finalmente, resalta
la importancia de diferenciar esta aproximacion a la filosofia de la
concepcién segun la cual la ensefianza de la filosofia se basa en pro-
blemas: se trata mas bien de una ensefianza “orientada por preguntas
y argumentos’, que implica un trabajo arduo trabajo sobre las doctri-
nas, preguntas y textos filosoficos.

Verdades, preguntas y el valor de la filosofia

Que la filosofia no sea una ciencia no se debe unicamente a que no
produzca ni se base en conocimientos verificables. A diferencia de la
quimica, la biologia y las matematicas, los sistemas vigentes al inte-
rior de este “conocimiento filos6fico” rifien con respecto a los aspec-
tos mas basicos de la filosofia. Huelga decir que si todas estas doc-
trinas filoséficas fueran verdad al mismo tiempo, el “conocimiento
filoséfico” seria un conocimiento inconsistente, contradictorio y, por
ello, trivial y sin ningun valor.

Por lo anterior, no son claros los criterios de Engel para que algo
cuente como conocimiento (o0, en el caso del conocimiento filosofi-
co, como una teoria reflexiva y sistematica del sentido comun); sin
duda, no son los mismos que se aplican a todas las demdas formas
de conocimiento tedrico: no sélo adecuaciéon empirica sino también
consistencia interna. ;Co6mo podrian hacer parte de un mismo cono-
cimiento tedrico el argumento ontoldgico de Anselmo y la paradoja
de la omnipotencia?

Parece que enfrentamos un dilema: si hemos de ensenar filosofia
manteniendo la consistencia y la coherencia, no se pueden ensefar
como verdaderas todas estas doctrinas; pero si hemos de evitar una

La concepcidn socratica de la filosoffa y de su ensefianza en la educacion media [27]



clase dogmatica, no se puede ensefar ninguna de estas doctrinas
como verdadera en detrimento de las demas. La tinica forma de sor-
tear el dilema seria no ensefar los enunciados de los que se compo-
nen estas doctrinas como verdades categoricas sino como verdades
condicionales. Habria que presentarlos, pues, en la clase de filosofia
como una serie de candidatos a respuestas a las preguntas filosofi-
cas, una serie de teorias y no una teoria, una serie de pretendidos
conocimientos y no un conocimiento.

Volvemos a la afirmacién central de la concepcién socratica con la
que empezamos: no se puede ensenar filosofia como un contenido,
como un conjunto armonico de enunciados categoricos verdaderos,
sino a lo sumo como conjuntos de verdades condicionales, de con-
clusiones tentativas. Lo tinico que no es tentativo son las preguntas
filosoficas; estas siguen siendo el punto de partida de este tipo de
reflexion, es decir, lo que motiva el surgimiento de las doctrinas en
cuestion. Hacer y hacerse preguntas filosoficas, intentar responder-
las y cuestionar cualquier respuesta a dichas preguntas no solo es
algo que se puede ensefar y aprender, sino que es la condicién de
posibilidad de la filosofia.

No obstante, podria replicarse que sigue habiendo un conjunto de
conocimientos filosoficos consistente con todas las doctrinas y que
constituye un conjunto armoénico de enunciados categoricos verda-
deros. La légica, diria esta objecion, es una teoria reflexiva y siste-
matica sobre las estructuras del razonamiento correcto, y la verdad
de las leyes que la componen no es condicional. En tanto conjunto
de reglas del argumento valido, esta parte de la filosofia no puede
ensenarse sino como un contenido.

No es claro que la logica sea consistente con todas las doctrinas fi-
losoficas; si suponemos, por ejemplo, que el principio de no-contra-
diccion cumple un papel esencial en la logica, seguramente encon-
traremos puntos de vista relativamente canonicos en los que este
principio sea incluso rechazado. Ademas, es dudoso afirmar que la
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légica es un conjunto arménico de enunciados; estrictamente ha-
blando, no hay tal cosa como la 16gica, sino mas bien logicas (en plu-
ral). La denominacién en singular generalmente supone que se trata
de la logica clasica, pese a la existencia de otras logicas que asumen
principios distintos e incluso rechazan elementos de la ldgica clésica
(las denominadas logicas no-clasicas, precisamente).

Por lo demas, Lipman (1992) anota que ensefar légica no es una for-
ma de adoctrinamiento pues, mas que una doctrina o un contenido,
la l6gica es un instrumento para evaluar inferencias. La coherencia y
consistencia a los que conduce la logica posibilitan la comunicacion y
el intercambio de ideas, resultando “pertinentes para el modo en que
una persona debe pensar y no para lo que deba pensar” (1992, p. 173;
énfasis original). La logica seria mas bien una serie de condiciones de
procedimiento y no de contenido.

Por otro lado, ateniéndonos a la disanalogia entre aprender filosofia
y aprender a montar bicicleta, podria objetarse que el aprendizaje de
la filosofia necesita basarse en algun saber tedrico. ;Cual podria ser
ese saber? Como argumentamos hace un momento, no puede ser al-
guna doctrina filoséfica particular ni tampoco todas ellas. A lo sumo,
se trataria de las consideraciones de procedimiento a las que invita
la logica. Sin embargo, habria que preguntarse si la l6gica que debe
saber un estudiante para aprender filosofia es realmente un saber
teorico distinto de las capacidades de razonamiento con las que la
naturaleza nos ha dotado. Al menos en una fase inicial, el aprendizaje
de la filosofia no pareceria exigir conocimientos estrictamente te6-
ricos como los de la logica formal. El conocimiento tedrico no seria
anterior al ejercicio practico.

Incluso Engel reconoce que inevitablemente hay una dimension
practica en la ensenanza de la filosofia. Menciona que esta dimension
se refiere al aprendizaje de la capacidad de criticar racionalmente ar-
gumentos, es decir, la capacidad de evaluarlos, examinar sus preten-
siones probatorias, sustituirlos por mejores argumentos, refutarlos,
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mostrar que no son concluyentes, etc. En este sentido, afirma que “la
filosofia no consiste en aceptar estos argumentos, sino en ponerlos a
prueba” (Engel, 2017).

Y, si bien no lo menciona explicitamente como parte de la dimension
practica de la ensefanza de la filosofia, recordemos que Engel se re-
fiere a la ensefianza de la filosofia como una ensefianza “orientada
por preguntas y argumentos”. Buena parte de sus ejemplos de aquello
alrededor de lo cual podria girar la clase de filosofia son preguntas
filosdficas: ;qué es justificar?, ;cudl es la naturaleza de la razon y de
la explicacion?, spor qué se pasa de una proposicion verdadera a una
proposicion falsa?, scudl es el principio falaz (si lo es)?, lo vago esta
en el lenguaje o en las cosas?, ;puede eliminarse?, ;los colores y las
cualidades sensibles son vagos? (Engel, 2017). Algo semejante sucede
con Lipman: ;en qué basamos nuestra creencia en la existencia de
algo?, ;en qué consisten los hechos? (1992, 186-187).!

Lo anterior permite incluso sugerir una especie de proceso para la
clase de filosofia, que tomaria como punto de partida la pregunta de
la cual los estudiantes se han apropiado. Conversando y reflexionan-
do sobre ella, los estudiantes llegarian a comprenderla mas e incluso,
como sefiala Lipman (1992, p. 168), pueden llegar asi a descubrir por
si mismos puntos de vista filoséficos alternativos. Es en el intento de
responderla donde podrian aparecer algunas doctrinas filosoficas.?

!Cerletti, por su parte, partiendo de la caracterizacion de la filosofia como amor
por el saber, afirma que este amor significa aspiracion o deseo mas que posesion
de un saber determinado. La filosofia —en tanto actividad de aspirar a alcanzar el
saber- se hace a través de preguntas.

2De la mano de las doctrinas, los textos filosoficos serian una herramienta para el
filosofar pero no un fin en si mismos. Como observa Cerletti (2008), comprender
un texto es un paso en el camino de la filosofia, pero no es el primero, ni el tltimo.
De hecho, para que los estudiantes aprendan a fijarse en las ideas y no en autores
o etiquetas, Lipman propone que no se haga mencién de nombres de filosofos
en la clase. Unicamente después de una extensa interaccién con las ideas, los
estudiantes podran saber de quién eran esas ideas originalmente. Esta estrategia
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Seria aqui —ante la presencia de cualesquiera respuestas doctrinarias
o espontaneas— donde se desarrollaria la capacidad mencionada por
Engel de criticar racionalmente argumentos.

¢Debe alcanzarse en la clase de filosofia una respuesta a la pregunta
que motivé el didlogo? La concepcién socratica puede asistirnos una
vez mas para atender este interrogante. A diferencia de otros didlo-
gos platdnicos, la mayoria de los didlogos socraticos no buscan llegar
a una ‘conclusion oficial) definitiva, que zanje de una vez por todas el
asunto en discusion. Un claro ejemplo de esto es el Mendn mismo, en
el que al final del didlogo no se llega a ninguna conclusion. Ejemplos
semejantes son, por mencionar algunos, el Protdgoras y el Eutidemo.
En el Protdgoras se llega mas bien a una especie de conclusion hi-
potética, no una conclusion categorica: si la virtud es conocimiento,
entonces puede ensefarse. Por su parte, en el Eutidemo, Socrates
mismo ofrece un ejemplo de la manera en la que el verdadero maes-
tro puede extraer cosas de la mente del aprendiz, lo cual constituia
un contraste con el modo de ensefar de los sofistas; pero, de nuevo,
un ejemplo no equivale a la formulacién categérica de una conclu-
sién que resuelva el problema de maneradefinitiva.

El didlogo con los estudiantes, es decir, la clase, podria proceder tal
como estos didlogos platénicos en los que no hay conclusion, en los
que la discusioén queda abierta. Si la conclusién ha de ser resultado
de la reflexion del estudiante y si se trata de que el filosofar vaya
mas alla del momento de la clase, no es necesario alcanzar en la cla-
se respuestas definitivas a las preguntas de las que se partio (véase
igualmente Lipman, 1992, p. 187).

Ahora bien, hace un momento dijimos que las doctrinas filosoficas
deberian ensefnarse como una serie de enunciados cuya verdad seria
condicional y no como enunciados categoricos verdaderos. No obs-

parece altamente pertinente para superar la concepcion dominante del conoci-
miento como informacién ligada a una figura de autoridad.
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tante, aunque no parece dificil justificar la necesidad de aprender
cosas que —dado nuestro conocimiento actual del mundo— resultan
verdades, no es claro cudl seria el punto de aprender doctrinas cuya
verdad no podemos afirmar.

Se podria responder “aristotélicamente” que informarse sobre estas
doctrinas es algo que se aprecia por si mismo y no por su utilidad, de
manera que aprenderlas no requeriria mas justificacion. Sin embargo,
el tipo de bienes que Aristételes observa que se desean por si mismos
son el conocimiento y la felicidad, e identificar el conocimiento de
las doctrinas en cuestion con cualquiera de esos dos bienes parece
dificilmente defendible. Asi, pues, enterarse de estas doctrinas debe
tener alguna utilidad. ;Cual?

Al comienzo de este texto menciondbamos la perplejidad que a mu-
chos les produce que se ensefie filosofia en educacién media. Esta
perplejidad generalmente no viene de la dificultad para responder
preguntas como qué se ensefla ni cdmo se ensefia, sino de una pregun-
ta diferente: ;para qué se ensena? Tanto Engel como Lipman recono-
cen de un modo u otro la importancia de la dimension utilitaria de la
filosofia cuando preguntan “qué interés hay en saber...” (Engel, 2017),
“ede qué sirve?”, “squé bien se logra?” (Lipman, 1992, p. 182).

Es aqui donde encontramos una de las principales divergencias —im-
plicita, pero quizas la central— entre la postura que hemos estado
defendiendo y la postura de Engel. Hace un momento admitiamos
que en la concepcion socratica de la ensenanza de filosofia podria
haber espacio para las doctrinas filosdficas, asi que alguien podria
haberse preguntado ;hay realmente una oposiciéon entre ambas con-
cepciones?, ;no podria tratarse mas bien de una cuestion de énfasis?
La diferencia con Engel no es desestimable, pues depende de si lo
que €l considera contenidos tedricos son un fin en si mismo o si el
fin dltimo de estos procesos de ensefianza-aprendizaje es otro. En la
concepcion que venimos defendiendo, si bien podria haber espacio
para las doctrinas filoséficas, estas siempre estardn subordinadas a
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responder una pregunta de la que los estudiantes se han apropiado;
las doctrinas son un medio (y no el privilegiado), no un fin. A su vez,
la apropiacion de preguntas filosoficas, el intento de responderlas y
la puesta a prueba de las respuestas, sirve a un fin distinto —no es un
fin en si mismo.

No es claro si en la concepcion de Engel la ensefianza de contenidos
en la clase de filosofia es o no un fin en si mismo. Por nuestra parte,
compartimos la conviccion lipmaniana segun la cual la filosofia cobra
sentido cuando los estudiantes comienzan a mostrar la capacidad
de pensar por si mismos, de criticar racionalmente argumentos, de
defender reflexivamente lo que piensan y de buscar respuestas a los
asuntos importantes de la vida de los que se ocupa la filosofia. Una
vez que demuestran que pueden aplicar estas capacidades en sus
discusiones y en sus acciones, no importa si los estudiantes tienen
diferentes modos de ver las cosas, o si estan en desacuerdo entre si
o con el profesor. Estamos convencidos de que el desarrollo de es-
tas capacidades les permite a los individuos tener vidas mas ricas y
significativas; mas adin, dado que la viabilidad de una sociedad demo-
cratica razonablemente depende de la capacidad de sus integrantes
para cuestionar y pensar por si mismos, la filosofia puede incluso
resultar vital para el ejercicio de la ciudadania.?

Intentando enseiiar filosofia

En el apartado anterior sugerimos una especie de secuencia que po-
dia seguir la clase de filosofia, en la que, tomando siempre la pre-
gunta como punto de partida, se pasaria luego a buscar y poner a
prueba formas de responderla; este segundo momento incluiria des-
de respuestas ofrecidas por los estudiantes mismos hasta respuestas

% Podria objetarse que el objetivo de desarrollar en los estudiantes la capacidad
de pensar por si mismos acerca de los asuntos de los que se ocupa la filosofia
no requiere una clase de filosoffa. Sin embargo, sno podria realizarse cualquier
aprendizaje sin una clase?
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encontradas en doctrinas filosoficas. La descripcion de este proceso
podria dar la impresion de que estamos sentando las bases para una
didactica de la filosofia, es decir, los fundamentos de un conjunto de
técnicas para su ensefianza-aprendizaje.

Una didactica presupone un alumno “medio”, el cual —como sefala
Cerletti (2008, p. 75)— no es mas que una ficcién que omite las parti-
cularidades de los estudiantes (sus caracteristicas cognitivas, afecti-
vas, origen socioecondmico, cultural, género, etc.). Es a causa de esta
ficcion que tradicionalmente se han utilizado ciertas técnicas para el
proceso de ensenanza-aprendizaje de cualquier disciplina, incluida
la filosofia (exposiciones, resumenes, talleres, etc.). Sin embargo, las
particularidades de los estudiantes impiden facticamente cualquier
repeticion. En consecuencia, es también una ficcion que un grupo
de técnicas puede utilizarse para ensefar cualquier tema (o, incluso,
cualquier asunto filosofico) a cualquier estudiante en cualquier con-
texto; “cada circunstancia de ensenar filosofia es una singularidad”
(Cerletti, 2008, p. 73).

En otras palabras, no es posible una didactica de la filosofia, una re-
ceta repetible exitosamente por cualquiera en cualquier contexto,
independientemente de las decisiones filosoficas que el profesor
adopte sobre como llevar a cabo su labor a la luz de las condiciones
reales en las que lo hace. Los elementos de la ‘secuencia’ o ‘pro-
ceso’ que se sugirio, son mas bien principios orientadores para la
ensefianza de la filosofia: tomar como punto de partida la pregunta
filosofica asumida como propia, buscarle respuestas y asumir di-
chas respuestas como verdades condicionales, someterlas a juicio,
promover ante todo el desarrollo de la capacidad de pensar por si
mismo, entre otras.

Junto con estos principios filosoficos orientadores que propone-
mos, ;podemos identificar algunas condiciones minimas necesarias
para la ensefianza de la filosofia, aceptables por igual para concep-
ciones como la de Engel, la de Limpan, la de Cerletti y la nuestra?
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En la aproximacién de Engel encontramos que una condicion para
ensenar filosofia es la manera en la que se ensefia: no se ensefia
dogmaticamente, sino de manera critica y dialéctica. La razén por
la que no se puede ensenar el conocimiento filosofico de manera
dogmatica vendria del hecho de que, anota Engel, se trata de un
conocimiento reflexivo y porque adquirirlo implica la capacidad de
criticar sus partes componentes (los argumentos “canonicos”). De
este modo, Engel coincide con Lipman (1992, p. 171) y Cerletti (2008,
p. 20) en que el adoctrinamiento dogmatico es incompatible con la
ensenanza de la filosofia.

Evidentemente, los profesores que eligen una ensefianza dogmati-
ca son incapaces de contribuir en la formacién de estudiantes ca-
paces de reflexionar y de poner en tela de juicio los conocimientos
con los que entran en contacto; en lugar de ello, transmiten a sus
estudiantes una imagen del conocimiento como algo que simple-
mente se acepta. Ademas, a menos que las doctrinas que ensefe
no sean de su eleccidn, es razonable suponer que un docente que
elige ensenar filosofia dogmaticamente se enfocara en las posturas
filosoficas con las que se identifica (y es poco probable que alguien
se sienta verdaderamente identificado con todas las posturas filo-
soficas). Asi, la clase resultard tratando sobre los puntos de vista
con los que el profesor se identifica. Si bien todo profesor de filo-
sofia tiene siempre una concepcion de la filosofia (la explicite o no),
una vez elige una ensefanza dogmatica potencialmente creard una
serie de inhibiciones en los estudiantes, que impediran el intercam-
bio dialéctico de ideas en la clase. Este tipo de docente promovera,
voluntaria o involuntariamente, que los estudiantes adopten puntos
de vista acritica e irreflexivamente.

No puede alentarse a los estudiantes a reflexionar y pensar critica-
mente sobre ideas filosoficas sin valorar su pensamiento, sus pode-
res creativos y su capacidad de descubrimiento. Si el docente cree
que ya conoce todas las respuestas, que tiene acceso privilegiado a
la verdad, no vera en los estudiantes sino receptaculos pasivos y di-
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ficilmente valorara lo que los estudiantes puedan aportar. Pero si el
docente valora estos aportes y anima a los estudiantes a expresar de
la forma mas clara posible sus opiniones y preguntas, podra orien-
tarlos para que ellos mismos aprendan a apreciar la complejidad que
subyace a lo que dicen. Esto requiere igualmente que los estudiantes
sientan la confianza suficiente en la clase para expresar sus ideas, e
incluso para arriesgarse a criticar los puntos de vista con los que el
profesor se identifica. Los estudiantes suelen temer expresarse ante
el profesor, por timidez e inseguridad, o por evitar decir algo que
pueda ir en contra de los puntos de vista que creen que este tiene;
por eso esta en manos del profesor crear un ambiente en el aula que
promueva las contribuciones de los estudiantes. Como sefala Cer-
letti (2008), el profesor debe promover que su clase sea un espacio
para el pensamiento, un espacio donde pueden surgir preguntas filo-
séficas y no un lugar en el que el profesor inicamente habla de res-
puestas a preguntas que sus estudiantes no se han hecho. En otras
palabras, apreciar lo que aportan los estudiantes significa no partir
de la suposicion de que el estudiante no sabe nada.

La creacion de este ambiente de participacion exige que el docente
esté en la capacidad de encaminar las intervenciones de los estu-
diantes hacia temas filosoficos, evitando que la conversacion se des-
vie a temas personales o puramente anecdoticos. El profesor debe
ser capaz de determinar silos comentarios de sus estudiantes tienen
implicaciones filoséficas y cudles son los temas filosoficos implicitos,
para luego buscar que los estudiantes expliciten los criterios que es-
tan suponiendo en sus afirmaciones y profundicen en ellos. De esta
manera, los estudiantes se habituaran al tipo de didlogo y reflexién
que caracteriza la clase de filosofia.

Lipman le atribuye una enorme importancia al tipo de docente que
requiere una clase de filosofia, refiriéndose a €] como su “ingrediente
mas importante” (1992, p. 170). Considera que deberia tratarse de do-
centes que manifiesten en sus acciones cotidianas una pasion cons-
tante por lo filoséfico y por la busqueda de respuestas. El profesor
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de filosofia deberia mostrarse como una persona “intelectualmente
abierta, curiosa, autocritica y capaz de admitir ignorancia o inde-
cision” (1992, p. 184), en lugar de transmitir la idea de una persona
educada como alguien que lo sabe todo. La primera evidencia que
tendrian los estudiantes de la influencia e importancia que la filosofia
tiene para la vida de las personas seria la forma de actuar del maestro
y su forma de concebir el conocimiento.

Cerletti (2008) comparte esta inquietud sobre el contacto que tiene
con la filosofia quien esta a cargo de ensefiarla (pp. 20-22). Sostiene
que, aunque es imposible ensenar filosofia “desde ningan lado”, un
profesor dogmatico no filosofa pues no se hace preguntas; no de-
sea saber, sino que asume que ya tiene todas las respuestas. Este
tipo de docente tendera a subestimar o ignorar las opiniones de sus
estudiantes, incluso a mostrarse intolerante ante aquellas opiniones
que sean contrarias a las suyas. Como anota Lipman (1992, p. 176),
asi habra comunicado que los estudiantes no deben oponerse a sus
puntos de vista si quieren permanecer congraciados con él. Este tipo
de docente serd, por tanto, incapaz de alentar a los estudiantes a re-
flexionar y pensar criticamente sobre ideas filosoficas.

Otro pasaje de los didlogos socraticos nos asiste en la idea segun la
cual no cualquier persona esta en condiciones de ensefar. En la Apo-
logia (Platon, 1981), durante la defensa que hace de si mismo ante
las segundas acusaciones, Socrates dirige nuestra atenciéon hacia la
manera en que su acusador piensa que ha delinquido. Como es su
costumbre, lo interroga al respecto:

—Ven aqui, Meleto, y dime: ;No es cierto que consideras de la mayor
importancia que los jovenes sean lo mejor posible?

—Yo si.
—Di entonces a éstos quién los hace mejores. (...)

—Las leyes.
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—Pero no te pregunto eso, excelente Meleto, sino qué hombre, el
cual ante todo debe conocer esto mismo, las leyes.

—Estos, Socrates, los jueces.

—:Qué dices, Meleto, éstos son capaces de educar a los jévenes y de
hacerlos mejores?

—Si, especialmente.
—;Todos, 0 unos siy otros no?
—Todos.

—Hablas bien, por Hera, y presentas una gran abundancia de bien-
hechores. ;Qué, pues? ;Los que nos escuchan los hacen también
mejores, 0 N0?

—También éstos.
—¢Y los miembros del Consejo?
—También los miembros del Consejo.

—Pero, entonces, Meleto, sacaso los que asisten a la Asamblea, los
asambleistas corrompen a los jovenes? ;O también aquéllos, en su
totalidad, los hacen mejores?

—También aquéllos.

—Luego, segun parece, todos los atenienses los hacen buenos y
honrados excepto yo, y solo yo los corrompo. ;Es eso lo que dices?

—Muy firmemente digo eso.

—Me atribuyes, sin duda, un gran desacierto. Contéstame. ;Te pa-
rece a ti que es también asi respecto a los caballos? ;Son todos los
hombres los que los hacen mejores y uno sélo el que los resabia?
¢0O, todo lo contrario, alguien solo o muy pocos, los cuidadores de
caballos, son capaces de hacerlos mejores, y la mayoria, si tratan
con los caballos y los utilizan, los echan a perder? ;No es asi, Meleto,
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conrespecto a los caballos y a todos los otros animales? Sin ninguna
duda, digéis que si o digéis que no td y Anito. Serfa, en efecto, una
gran suerte para los jovenes si uno solo los corrompe y los demas
lesayudan. (24a-25c)

Lo que acabamos de exponer coindice con el espiritu de este pasaje,
a saber, que no cualquiera esté en condiciones de ensefar algo (la vir-
tud o la filosofia, por ejemplo). Necesariamente existen un conjunto
de caracteristicas que determinan si alguien es o no capaz de realizar
una labor docente. Partiendo del relativo consenso con respecto a que
la manera de ensefar es una de las condiciones minimas necesaria
para que la ensenanza de la filosofia sea posible, encontramos que esta
condicién depende en buena medida de caracteristicas del profesor.
Vimos que una ensenanza dogmatica es incompatible con el aprendi-
zaje de la filosofia, y que una ensefianza no-dogmatica requiere que el
docente valore lo que aportan los estudiantes. Para que los estudian-
tes puedan hacer estos aportes, el docente necesita lograr que sientan
confianza para participar, al tiempo que direcciona esta participacion
hacia temas filoséficos. Por tltimo, mencionamos la preocupaciéon de
Lipman y Cerletti con respecto a que el profesor deberia reflejar la
importancia que la filosofia y una concepcion no-dogmatica del cono-
cimiento tienen para la vida cotidiana de las personas.

Conclusiones

Deberia ser motivo de preocupacion para cualquier docente de edu-
cacion media la ausencia de una actitud reflexiva en sus estudian-
tes, la escasez de posiciones argumentadas, la poca disposicion para
cuestionar la informacion que reciben, etc. Para que no quepa duda,
basta con proponerles el ejercicio de tomar las declaraciones de al-
guien y tratar de aclarar qué afirmaciones se estan haciendo y qué
razones se ofrecen en apoyo de esas afirmaciones. La clase de filo-
sofia parece el espacio privilegiado para abordar esta situacion, para
permitir que los estudiantes piensen por si mismos, y para fomentar
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que lo hagan razonablemente, de manera coherente, sin presupues-
tos y sin dogmas que les impidan cuestionarse y reflexionar.

Empezamos presentando un argumento en el que se concluye que
la filosofia no es un tipo de saber que se puede ensefar, es decir,
un saber sobre el cual se puede realizar un ejercicio instruccional
ordinario. Al contrario, en la concepcién de la que procede dicho ar-
gumento la filosofia parece ser mas bien una actividad o una practica
en la que cuestionar y cuestionarse juegan un papel central. Luego
examinamos la postura de Engel (2017) con respecto a la filosofia y su
ensefanza, asi como sus objeciones a la idea de que la filosofia es una
practica. Encontramos que es dificil defender la idea de que la filoso-
fia es un conocimiento teorico constituido por verdades categoricas,
o que el filosofar requiere algiin conocimiento de este tipo. También
advertimos que la diferencia fundamental entre nuestra postura y la
de Engel parece venir de las visiones respectivas sobre la funcion que
cumple el aprendizaje de la filosofia; a nuestro juicio, el sentido de
dicho aprendizaje es el desarrollo de la capacidad de los estudiantes
de pensar por si mismos.

[gualmente sugerimos una manera general en la que la clase de filo-
sofia podia replicar el ejercicio mismo del filosofar. Dicha sugerencia,
sin embargo, no pretende constituirse en el esbozo de una didactica
de la filosofia, pues reconoce que cada proceso de ensefianza-apren-
dizaje estd ligado a la singularidad de los estudiantes y de las condi-
ciones concretas en las que la clase se lleva a cabo. De la mano de esta
sugerencia, identificamos algunas condiciones minimas que deben
reunirse para que la clase de filosofia sea posible: debe tratarse de
una ensenanza no-dogmatica, en la que sea valorado lo que aportan
los estudiantes, donde se promueva y direccione su participacion.

Solo si se abandona cualquier concepcion de la filosofia como ins-
truccion, cualquier aspiraciéon a una receta didactica magica para
ensenarla, solo si se acepta que aprender filosofia es aprender a filo-
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sofar y se comprende la funcion vital del filosofar, la clase de filosofia
sera un espacio cuya existencia tiene sentido.

Quedan, no obstante, preguntas por responder y retos por abordar
para nuestra concepcion “socratica” de la ensefianza de la filosofia.
En particular, dado que estamos hablando de la ensenanza de la fi-
losofia en un contexto educativo formal, normativizado y estanda-
rizado, habria que describir con detalle como es posible incorporar
la concepcidn socratica en dicho contexto. Habria que mostrar que
en medio de la estandarizacion y la norma es posible renunciar a los
contenidos y las recetas didacticas. De manera semejante, parece
necesario aclarar como es posible la evaluacion si se ensena la filo-
sofia “socraticamente”, como medir que un estudiante piensa por si
mismo, que reflexiona, que es critico. La manera en que responda-
mos estos dos interrogantes determinara si la concepcion socratica
es o no realizable en el medio para el que ha sido concebida.
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Subiendo la escalera para
construir el horizonte: acerca
del papel de la educacion
ambiental escolar en la
formacion ciudadana

Climbing the Ladder to Build the Horizon:
About the Role of School Environmental
Education in Citizenship Education




Resumen

En el presente capitulo se realiza, en primer lugar,
un rastreo de la normatividad que llevo a la con-
cepcion e implementacién del Proyecto Ambiental
Escolar (prae) en Colombia. En seguida, se abre paso
a la discusion teérica sobre la construccion de es-
pacios de participacion de la nifiez para el mejora-
miento del ambiente, a partir de los planteamientos
sobre participacién en la nifiez de Roger Hart, el
concepto de democracia ambiental, propuesto por
el Programa de las Naciones Unidas para el Medio
Ambiente (pnuma), y la nocién de educaciéon am-
biental que se propone desde la Escuela Pedagogi-
ca Experimental (epe). Por dltimo, se presenta la for-
ma en que la normatividad y los preceptos teoricos
expuestos pueden constituirse en una estrategia
para el cierre del ciclo de la violencia en el contexto
colombiano a partir de la articulacién de la educa-
cion ambiental con la participacion.

Palabras clave: formacion ciudadana, participacion,

educacién ambiental.
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Abstract

This chapter first explores the regulations that
gave rise to the conception and implementation of
the School Environmental Project (praE) in Colom-
bia. Then, the creation of opportunities for chil-
dren’s participation in improving the environment
is discussed theoretically based on Roger Hart’s ap-
proaches, the concept of environmental democracy
proposed by the United Nations Environment Pro-
gram (unep), and the notion of environmental edu-
cation suggested by the Experimental Pedagogical
School (erE). Finally, we present how the regulations
and theoretical precepts explained can constitute
a strategy for closing the cycle of violence in the
Colombian context from the interaction between
environmental education and participation.

Keywords: citizenship education, participation, en-

vironmental education.
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Introduccion

La discusion acerca de la incidencia de los seres humanos sobre el am-
biente ha tomado especial relevancia en las ultimas décadas y ha ca-
lado en multiples aspectos de la vida a nivel mundial. Es un hecho que
los medios de comunicacion, el mercado y la politica han incluido, en
mayor o menor grado, lo ambiental dentro de sus discursos y agendas.

Es a partir de esta tendencia que lo ambiental se ha constituido en
una parte fundamental de los discursos de las instituciones educa-
tivas en todos los niveles; desde la educacion inicial hasta la univer-
sidad. Sin embargo, no son del todo claros los escenarios de partici-
pacion efectiva de los estudiantes en la formulacion de estrategias
para el cuidado del ambiente en sus comunidades y mucho menos
en escenarios que trasciendan lo local; es decir, la manera en que
estas politicas se materializan en las diferentes instituciones educa-
tivas y los contextos en los que se encuentran en lo que respecta a la
relacion medio ambiente-participacion. Esta situacion se vuelve cri-
tica en las instituciones educativas ubicadas en lugares que han sido
atravesados con mayor intensidad por la violencia en nuestro pais, ya
que alli los espacios de decision y accion por parte de los estudiantes,
frente al entorno, son minimos o inexistentes.

A partir de estas consideraciones surge la pregunta que encamina
el desarrollo del presente capitulo: sla educacion ambiental, en es-
pacios escolares, posibilita el desarrollo de la formacion para la ciu-
dadania, entendida esta como la posibilidad de participacion de los
ninos y las ninas en las decisiones y acciones ambientales en sus co-
munidades? En particular, este texto tiene como foco el ciclo de vio-
lencia (Chaux, 2003) en el que se encuentran muchos territorios en
Colombia y que se ve reflejado en la escasa participacion de nifios y
ninas en escenarios de toma de decision de sus comunidades.

Debido a los lineamientos del Ministerio de Educacién Nacional
(MeN), los proyectos pedagogicos de las instituciones educativas de
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primaria y secundaria deben plantear estrategias para la solucion de
problematicas ambientales de sus localidades. Sin embargo, es posi-
ble que estas concepciones plasmadas en los proyectos educativos
institucionales (pe1) en realidad no lleven implicita la formacion para
la ciudadania; especialmente, en lo que respecta a la participacion
o, simplemente, se presente una concepcion ambiental desligada de
espacios de participacion auténtica (Hart, 1993) y transformacion de
los entornos por parte de los estudiantes, como simple formalismo
ante las autoridades educativas.

Desde diferentes disciplinas, se han adelantado esfuerzos con el fin
de analizar los mecanismos de participacion que tienen los ciuda-
danos para incidir en las politicas ambientales en espacios locales
y globales. En esta direccion apunta el trabajo de Roger Hart (1997),
quien ha venido reflexionando sobre las condiciones de posibilidad
de participacion de nifios y nifias en las acciones frente a problema-
ticas ambientales, con miras a la construccion de una sociedad que
atienda a sus necesidades.

Ejemplo de esto es la Escuela Pedagogica Experimental (epg), la cual,
de manera especifica, hace énfasis en el papel de lo ambiental den-
tro de la formacion de los estudiantes como ciudadanos. Por ello, es
parte de su filosofia la propension por el cuidado del ambiente y, mas
alla de esto, la formacion de lo que podria llamarse un pensamien-
to ambiental, un modo de concebir la realidad como un sistema de
tension entre el mundo natural y la actividad humana (Garcia, Diaz,
& Segura, 2015).

Este capitulo pretende, pues, explorar la manera en que la educacién
ambiental incide en la formacion para la ciudadania en nuestro pafs,
haciendo énfasis en las zonas de conflicto. Para ello, se parte de los
desarrollos teoricos de Roger Hart (1993 y 1997), sobre participacion
en la nifez, asi como la propuesta de ciudadania ambiental del Pro-
grama de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente (pNuma). Ade-
mas, se tienen como punto de referencia, a nivel local, las concep-
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ciones de la EpE como ejemplo de una institucién que ha reflexionado
sobre estrategias que hagan de los estudiantes sujetos que reconoz-
can las probleméticas ambientales y participen en las soluciones,
mas alla del mero cumplimiento de los lineamientos del MeN.

En el marco de la presente investigacion, se realiz6 un analisis docu-
mental de textos de naturaleza tedrica donde se exponen elementos
para realizar una triangulacion entre la educacion, lo ambiental y la
violencia. Por otro lado, se reconstruyd, a partir de la legislacion co-
lombiana, el camino adelantado hacia la inclusion de las problema-
ticas ambientales en el contexto educativo del pais. Finalmente, se
busco una aproximacion a la problematica de la falta de escenarios
de participacién de nifios y nifias en lugares en conflicto, con base en
informes sobre la situacion de los derechos de los ninos y nifas en el
contexto de violencia en Colombia.

Las politicas sobre educacion ambiental en Colombia

En las politicas sobre educacion, se ha incluido el discurso ambiental
como componente fundamental en la formacion de los estudiantes.
La normatividad al respecto pretende integrar lo ambiental y lo edu-
cativo como parte de un mismo proceso en el que ninos y nifas ten-
gan las competencias necesarias para reconocer las condiciones de
sus entornos con el fin de transformarlos para alcanzar el bienestar
de sus comunidades.

En lo que respecta a Colombia, las politicas educativas no han sido
ajenas a esta tendencia y por ello han llegado a la luz diferentes pro-
puestas desde inicios de los afnos 90, como es el caso del Decreto
1743 de 1994, por medio del cual se instituyo6 el Proyecto Ambiental
Escolar (prae) para todas las instituciones de educacion preescolar,
basica y media del pais. Esta reglamentacion se dio con la finalidad de
propiciar el desarrollo en las instituciones educativas de proyectos
que buscaran reconocer y resolver problematicas ambientales a nivel
local o regional.
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La Constitucion de 1991 abri6 la puerta para que las agendas politi-
cas en el pais hicieran especial resonancia de la cuestion ambiental,
un asunto que nacia de la ciudadania misma, aportando de manera
determinante para la concepcién del prae. La Carta politica pone de
manifiesto la necesidad de posibilitar los medios para la participa-
cion de las comunidades en las decisiones que puedan afectar el me-
dio ambiente (Art. 79), asi como la manifestaciéon de que una de las
funciones de la educacion es la formacion de los colombianos “para
la proteccién del ambiente” (Art. 67).

A partir de los principios consignados en la Constitucion, se enfatizo
en el componente ambiental en la promulgacion de la Ley General
de Educacion (Ley 115 de 1994). Institucionalmente, este lineamiento
redund¢ en la articulacion de las carteras de Educacion y Ambiente
con el fin de disenar politicas de manera conjunta para la consolida-
ciéon de estrategias de participaciéon en la resolucion de problema-
ticas ambientales. Muestra de esto es el Capitulo 5 de dicha ley, en
cuyo paragrafo 10 se presenta como uno de los fines de la educacion:

[...] la adquisicién de una conciencia para la conservacion, protec-
cion y mejoramiento del medio ambiente, de la calidad de la vida,
del uso racional de los recursos naturales, de la prevencion de de-
sastres, dentro de una cultura ecologica y del riesgo y la defensa del
patrimonio cultural de la Nacién.

Atendiendo a estos mismos propositos, el Decreto 1743 de 1994, por
el cual se instituye el Proyecto de Educacion Ambiental a nivel nacio-
nal, da los lineamientos para la constitucion de proyectos ambienta-
les en las instituciones de educacion formal del pais a nivel de educa-
cion preescolar, basica y media. Estos proyectos, apunta el Decreto,
deberan estar incluidos dentro del proyecto educativo institucional
de cada establecimiento educativo. Dichos proyectos deben apuntar
alaresolucion de problematicas ambientales especificas de los terri-
torios en los que se encuentren las instituciones y sus estudiantes.
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En la conceptualizacion del prak, el Men hace énfasis en el compro-
miso de la educacién en la formacién de ciudadanos que reconoz-
can su entorno y propongan acciones para el mejoramiento del
mismo (MEN, 2005). Dentro de esta logica, el MeN busca la implemen-
tacion de proyectos ambientales escolares de caracter “significati-
vo” (MEN, 2005), entendiendo este adjetivo desde la definicion pro-
puesta por el tedrico de la pedagogia David Ausubel en el marco del
aprendizaje: la relacion dialéctica entre los conocimientos nuevos
y las experiencias previas, en este caso, de los estudiantes frente
a problemas ambientales de sus localidades (Ausubel, 1981). Desde
esta perspectiva, se pretende que la teoria sirva para reconocer las
problematicas ambientales locales, y de la misma manera, la expe-
riencia de los estudiantes en sus comunidades permita apropiarse
de mejor manera de dichos contenidos tedricos con el fin de reco-
nocer problematicas generales.

La implementacion de los prat en las instituciones, argumenta el MeN,
parte de unos “principios rectores”, a saber, “interculturalidad, for-
macion en valores, regionalizacion, interdisciplina y participacion y
formacion para la democracia, la gestion y resolucion de problemas”
(Decreto 1743, capitulo 2, articulo 2). La multidimensionalidad de es-
tos factores refleja una nocion holistica de lo ambiental por parte del
Ministerio. En otras palabras, la garantia para brindar una educacion
ambiental de calidad, segun el lineamiento dicha institucion, radica
en la articulacion de estos principios que no solo tienen como obje-
tivo los aspectos biologicos, sino también los sociales y culturales re-
lacionados con la formacion ciudadana y el respeto por la diversidad.

A continuacion, se reconstruye, a partir de varios documentos, como
entiende el MeN los principios rectores, ya que en el Decreto los mis-
mos no son definidos:

Interculturalidad: “respeto de lo autoctono y de la construccion de
identidad y sentido de pertenencia, en una dindmica acorde con las
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Estos principios, que deberian ser definidos claramente en la regla-
mentacion para una correcta apropiacion por parte de las institucio-
nes educativas a nivel nacional, pretenden encaminar la educacion
ambiental de las instituciones hacia la vision holistica y sistémica que
se ha planteado a nivel tedrico y que se puede rastrear en los diversos
documentos de produccion propia del Mex que para este trabajo se han
revisado. La puesta en practica de estos principios rectores deberia
permitir una apertura de los espacios de conocimiento y participacion
alrededor de lo ambiental. Sin embargo, esta vision debe enfrentarse
con otras formas de concebir la relacion con el territorio por parte de

necesidades particulares dentro de referentes nacionales y univer-
sales” (Mex, 2005).

Formacion en valores: “redundan en la formaciéon de un individuo
con conocimientos utiles para la vida, seguro de su razonamiento,
dispuesto a comprender y con capacidad de aprender, participati-
vo, actuante e interactuante, respetuoso de si mismo, de los otros y
de todas las formas de vida, autogestionario y con habilidades para
intervenir activa y conscientemente en el desarrollo de su comuni-
dad” (men, 2005).

Regionalizacién: “construir la vision de region” que promueva “una
optica pedagdgica que posibilita la apropiacién de concepciones y
metodologias por parte de las comunidades, las cuales crean e im-
pulsan estrategias para cualificar el desarrollo local” (Men, 2005).

Interdisciplina: “integracion de las diversas disciplinas en torno de
un propoésito comun: la interpretacién de un problema concreto”
(MEN, 2005).

Participacion y formacién para la democracia, la gestion y resolucion
de problemas: “dar a las personas y grupos sociales la oportunidad
de implicarse activamente en todas las actividades encaminadas a
solucionar problemas ambientales” (Men, 1998).

diversos actores que ostentan el poder en las regiones.
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Una aproximacion tedrico-conceptual a la idea de la participa-
cion de la niiiez en decisiones ambientales

En Colombia, a pesar de que la Constitucion habla del derecho de
la nifiez a “la libre expresion de su opinién” (Articulo 44°), no hace
explicito el derecho de nifios y niflas a la participacién. La Carta
refiere la participacion en términos de la totalidad de los ciudada-
nos, cuando manifiesta que es un fin esencial del Estado “facilitar la
participacion de todos en las decisiones que los afectan y en la vida
econdmica, politica, administrativa y cultural de la nacion” (Articulo
2°). Es decir, la Constituciéon no promueve ni determina la apertura
de espacios para la participacién especifica de la nifiez en las deci-
siones locales y nacionales.

Para los propdsitos del presente texto, se entiende participacion en
términos de Roger Hart (1993), como “los procesos de compartir las
decisiones que afectan la vida propia y la vida de la comunidad en la
cual se vive” (p. 5). Es por ello, por la incidencia directa en la vida de los
ciudadanos en general, y en particular de nifos y nifas de las decisio-
nes tomadas por las comunidades, que la participacion se considera
un “derecho fundamental” para el ejercicio de la ciudadania (p. 5).

En el escenario colombiano, el trabajo de Enrique Chaux Agresion re-
activa, agresion instrumental y el ciclo de la violencia (2003) reconoce
las dindmicas de reproduccion de la violencia en contextos con po-
cos o nulos espacios de participacion y como aquellas inciden direc-
tamente en los comportamientos agresivos de nifos, nifas y jovenes.
Para el autor, el ciclo de violencia, intrinsecamente ligado a la falta
de acceso a espacios de participacion, debe ser intervenido en tres
niveles de la vida de nifios y nifias: en los contextos familiar, escolar y
comunitario. En referencia al contexto escolar (que es al que apunta
este capitulo, aunque no se puede concebir de manera independien-
te de los otros dos), Chaux propone “programas para la promocion
del buen trato de los nifios”, lo que permite que los nifios crezcan
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en ambientes en los cuales puedan recibir tanto carifio y seguridad
que adquieran una visién del mundo en la cual puedan esperar que
haya quienes se van a preocupar por ellos y en la cual los demds no
necesariamente van a hacerles dano (Chaux, 2003, p. 54).

Es aqui donde cabe preguntarse cémo se determina la existencia de
escenarios de participacion efectiva de nifios y nifias dentro de sus co-
munidades, y si existen diferentes grados de participacion. Respecto
a estos escenarios, Hart (1993) propone la analogia de la escalera (ver:
cuadro 1), mediante la cual representa los diferentes niveles de parti-
cipacion de ninos y nifas en las decisiones de sus comunidades. Estos
niveles van desde la manipulacion, entendida como la utilizacion de la
presencia de nifios y nifias en escenarios planeados por adultos y de
los cuales aquellos no tienen plena comprension, hasta las instancias
de participacién efectiva y consciente de esta poblaciéon que llevan a la
toma de decisiones compartidas con los adultos (p.10).

Tabla 1.
Niveles de participacidn de nifios y nifias

8. Iniciada por los nifios, decisiones compartidas con los
adultos

1. Iniciada y dirigida por los nifios
Grados de participacion g |niciada por adultos, decisiones compartidas con los nifios
5. Consultados e informados
4. Asignados pero informados
3. Participacion simhdlica
No participacidn 2. Decoracidn

1. Manipulacidn

Nota. Adaptado de Hart (1993).
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Esta figura de la escalera permite determinar no solo los escenarios
en los que se encuentran los ninos y nifas como participantes o pro-
ponentes exclusivos, sino la posibilidad de su interaccién con adul-
tos para decidir y actuar en el mejoramiento de sus condiciones de
vida. Hart (1993) considera que “el tipo de sociedad que necesitamos
buscar es una en la cual los nifios aprendan a ser ciudadanos compe-
tentes y sensibles por medio de la participacion con adultos compe-
tentes y sensibles” (p. 6).

Dentro del discurso de la participacion se ha abierto paso a la no-
cion de ciudadania ambiental, entendida como el ejercicio de los
derechos y los deberes ciudadanos centrados en la comprension de
que las decisiones y acciones locales afectan, en tltimas, la totalidad
del planeta. Esta nocion, conceptualizada y difundida especialmente
desde el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente
(PNUMA), se encuentra asociada a un pensamiento sistémico y una “vi-
sion holistica” que integran aspectos naturales y socioculturales de la
vida en el planeta (pNUMa, UICN y CEC, 2005).

Esta concepcién del medio ambiente por parte del pnuma va en
concordancia con los lineamientos del MeEN y nace a partir del ejer-
cicio tedrico propuesto por el pensador austriaco Ludwig von Ber-
talanffy en su clasico libro Teoria general de los sistemas (2001).
Afirma von Bertalanffy que esta teoria “muestra, en especial, que el
enfoque de sistemas no se limita a entidades materiales en fisica,
biologia y otras ciencias naturales, sino que es aplicable a entida-
des que son en parte inmateriales y heterogéneas en alto grado (p.
206). Por ello, un abordaje de lo ambiental, en educacion, necesita
un amplio panorama para la interpretacion y analisis de los hechos
que se relacionan en los diversos contextos en los que se encuen-
tran las instituciones.

En este sentido, para el pnuma, la ciudadania ambiental se constituye
a partir de la articulacion de tres factores, a saber:
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Los derechos a la vida, al desarrollo sustentable y al ambiente.
Los deberes ambientales, diferenciados segun roles sociales.

La participacion real para defender los derechos y llevar a la
practica los deberes ambientales (PNuma, UICN y cEc, 2005).

Esta concepcion de ciudadania ambiental requiere, ademas de la “fu-
sion” de los tres factores, de un “sustento ético” que permita la “re-
cuperacion y construccion de nuevos valores” Con estos elementos,
sustenta el pnuma, se da la posibilidad de formacion de la ciudadania
ambiental al concretarse, ademas, las siguientes acciones, entre otras:

[Apoyar] el reconocimiento y defensa de los derechos a la vida,
al desarrollo sustentable y a un ambiente sano.

[Promover] el ejercicio de los deberes ambientales, diferen-
ciando a los sectores y grupos, en sus respectivas responsabi-
lidades.

[Crear, reforzar o promover] mecanismos e instrumentos efec-
tivos de participacion ciudadana para el ejercicio de los dere-
chos y deberes ambientales.

[Formar] a los ciudadanos y ciudadanas para que participen di-
rectamente en los procesos de gestion ambiental, en defensa
del patrimonio natural y cultural, y en defensa de la vida.

[Realizar] actividades de participacion efectiva de la ciudadania
en dichos procesos, a diversos niveles y con diferentes respon-
sabilidades (PNuMa, UICN Y cEc, 2005, p. 14).

Para materializar la construccion de ciudadania ambiental, el pNnUMA
propone la implementacion del Observatorio de Ciudadania Ambien-
tal Escolar (ocag) en las instituciones educativas. Este observatorio es
concebido por el Programa como

[58]

Formacidn de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogotd



un espacio de reflexion critica, activa y propositiva sobre las situa-
ciones ambientales actuales en la localidad, el pais y el mundo. Este
espacio pedagogico se crea para que los alumnos y alumnas de to-
dos los grados o niveles educativos, junto con los docentes y otros
miembros de la comunidad educativa, puedan analizar las diversas
situaciones de interaccion entre la sociedad y la naturaleza, los
problemas que surgen cuando estas relaciones se hacen de manera
inadecuada, y reflexionar sobre las razones por las cuales suceden
estos hechos negativos, para proceder a sugerir acciones de me-
joramiento de las situaciones estudiadas, en su ambito de accion
(PNUMA, UICN ¥ CEC, 2005, p. 20).

Esta propuesta de seguimiento y reflexion es concebida por el Pro-
grama desde la interdisciplinariedad y el dialogo de saberes en el que
se encuentran relacionados los estudiantes, los docentes y los miem-
bros de las comunidades a quienes afectan las diversas problemati-
cas. Por ello, los observatorios rebasan el mero ejercicio escolar para
convertirse en una iniciativa de la comunidad en general (PNUMa, UICN
y cEc, 2005, p. 21).

Para su implementacion, los observatorios persiguen los siguientes
objetivos:

e Propiciar la formacién de ciudadanos y ciudadanas ambien-
tales que identifiquen y estudien las situaciones y problemas
existentes en su localidad, en su pais y a nivel global y que ac-
tden en consecuencia.

e Reflexionar criticamente sobre las diversas situaciones am-
bientales locales, nacionales e internacionales, analizando sus
caracteristicas, elementos, relaciones y consecuencias.

* Observar estas situaciones desde diversas perspectivas, inter-
disciplinariamente y con aportes de diversas personas, grupos
y sectores sociales.
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* Lograr una mejor comprension de los problemas ambientales
globales, aportando propuestas y alternativas de solucion.

* Realizar acciones en este marco de observacion y reflexion,
que mejoren las situaciones observadas (PNUMA, UICN Y CEC,
2005, p. 21).

En el caso especifico de la articulaciéon entre ambiente y practicas
educativas, Garcia, Diaz y Segura (2015) exponen la manera en que el
concepto de economia azul (Pauli, 2011) sirve de catalizador para el
desarrollo de las concepciones ambientales dentro de las dindmicas
sociales en las que viven los estudiantes a nivel local y global, en este
caso particular, en una institucién educativa no tradicional de la ciu-
dad de Bogota: la Escuela Pedagogica Experimental (EpE).

En este ejercicio conceptual, es fundamental para los autores la dis-
tincion entre sostenibilidad y sustentabilidad, con el fin de focalizar
las estrategias de la institucion hacia el reconocimiento y la manera de
afrontar las problematicas ambientales. Para ello, se basan en la dis-
tincion propuesta desde la World Commission on Environment and
Development (1987), citado en (Garcia, Diaz & Segura, 2015, pp. 27 - 28),
en la cual se concibe sostenibilidad “como el progreso que satisface las
necesidades de la generacion presente sin comprometer la capacidad
de las generaciones futuras para satisfacer sus propias urgencias”, y
sustentabilidad “cuando en la busqueda de la sostenibilidad encontre-
mos aun proyectos que necesitan ayudas o insumos externos para su
mantenimiento, y que, por tanto, implican algun tipo de desgaste de
los bienes presentes en el contexto”. En este sentido, afirman los au-
tores, los proyectos propuestos por las instituciones educativas deben
necesariamente focalizarse hacia la sostenibilidad, entendida como la
finalidad sustentada por una vision sistémica del mundo.

Por lo anterior, los autores afirman que las practicas educativas tie-
nen como fundamento la concepcion del mundo como un “entra-
mado de interacciones”, y es a partir de dicha nocion que se cons-
truye la nocioén de ambiente educativo, el cual es concebido como
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“un nivel de organizacién o sistema complejo y dindmico en el que
existen multiples interacciones con el espacio fisico, con los demas
integrantes de una comunidad, con las construcciones culturales en-
riquecidas desde las vivencias de cada individuo, las interacciones
de los individuos con las situaciones cotidianas, etc” (epg, 2010). Esta
nocion de ambiente educativo, basado en interacciones, fundamenta
la construccion de aprendizajes significativos en la medida en que los
estudiantes entablen relaciones no solo entre sus pares, sino con las
comunidades circundantes con el fin de reconocer las problematicas
socio ambientales y potencia los canales de participacion para la so-
lucién de las mismas.

La concepcion por parte de la epe del entorno como un “sistema de
interacciones” es utilizada para articular lo ambiental con lo social, lo
econodmico y lo cultural como parte de un entramado que solo cobra
sentido, y permite el aprendizaje, si se aborda desde la complejidad
de las diversas miradas. Para la Escuela, la importancia de la educa-
cion ambiental radica en que “le permite a los individuos y los colecti-
vos comprender las relaciones de interdependencia con su entorno,
a partir del conocimiento reflexivo y critico de su realidad biofisica,
social, politica, econdmica y cultural” (epe, 2010). Esta nocion holistica
se traduce en el campo académico en términos de interdisciplinarie-
dad, cuestion que, a su vez, la institucion desarrolla en su per como
ambiente escolar, el cual “se constituye como un entramado cultural,
en el que se privilegian las interacciones de los individuos entre si,
con la actividad y con el espacio (...). Es a partir de la interaccion que
se construyen los mas significativos aprendizajes” (pg, 2010).

Esta nocion de ambiente escolar es clave para comprender el aborda-
je de la complejidad por parte de la epE, que se traduce en una com-
prension significativa de los fendmenos que subyacen tras las pro-
blematicas ambientales que viven los estudiantes en sus entornos.
Por ello, en términos generales, la formacion cientifica (requerida
desde la normatividad del men) no puede concebirse desligada de la
educacion ambiental, como una simple actividad de laboratorio, ya
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que el desarrollo de proyectos ambientales brinda las condiciones
para “la construccion de una cultura alternativa, basada en el respeto
por el otro, la diversidad cultural, la biodiversidad y la preservacion
de los recursos naturales” (epg, 2010).

Espacios de participacion de niiios y niiias y formacion ciuda-
dana en el escenario actual colombiano

En el nivel discursivo, se han presentado estrategias para la configu-
racion de “ciudadanos ambientales”, conscientes de las problemati-
cas de sus territorios y dentro de espacios de participacion efectivos.
Elaboraciones tedricas y pedagodgicas pueden potenciar esta forma-
cion para la ciudadania en clave ambiental en instituciones educa-
tivas y entornos que presenten, en distintos grados, escenarios de
participacion. Las condiciones para dichos escenarios se encuentran
mejor dispuestas en las grandes ciudades y algunos de sus alrede-
dores, pero jpuede articularse el deber ser de tales elaboraciones
con las realidades de las zonas de conflicto en Colombia, donde la
presencia de los grupos armados ilegales y la imposibilidad de acce-
so a derechos basicos, como una educacion de calidad, aniquilan los
espacios de participacion de niflos y nifias?

Desde la normatividad, los ministerios de Educacion y de Ambiente
y desarrollo sostenible proponen, en la reglamentacion de la educa-
cion, una mirada sistémica y cultural para el abordaje de lo ambiental
que va en la misma direccion de la idea de ciudadania ambiental pro-
movida a nivel mundial por las Naciones Unidas, a través del pnuma.
Puntos como la promocion de la “participacion real” (pNuma, 2005),
una concepcion ampliada de los derechos que trascienda el antro-
pocentrismo y un sustento ético que integre estos componentes de-
muestran este nuevo enfoque producto de nuevas concepciones de
la realidad, el cual se pretende poner en practica en diferentes esce-
narios, siendo primordial el educativo.
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Este enfoque participativo permite concebir lo ambiental como un
proceso complejo de relaciones entre elementos de distinto orden
mas alla de la relacion moderna entre los sujetos y la tierra como
mero objeto para el usufructo (Garcia, Diaz y Segura, 2015). No obs-
tante, dicho enfoque llega a carecer de sentido en el momento en
que se transforma en normatividad, ya que las politicas publicas,
siendo generales, deben garantizar tanto el fomento de discusiones
para la apropiacion de estos preceptos teoricos en las comunidades,
como los espacios de participacion para llevarlos a la practica y rea-
limentar, a su vez, los lineamientos de las entidades publicas. Todo
esto nutrido con las experiencias locales, sin las cuales es imposible
solucionar de manera adecuada las problematicas socioambientales.

La educacion significativa, en el proceso de aprendizaje de nifos y ni-
fas dentro de un modo de pensamiento ambientalmente responsable,
critico del actual sistema econdémico que ha conllevado al detrimento
de la vida en el planeta, deberia facilitar la formacion de ciudadanos
informados y con capacidades de participar en escenarios de toma de
decisiones a nivel comunitario o en instancias mas amplias. Sin em-
bargo, no deben dejarse de lado las problematicas sociales que vive
Colombia, en las que se ven principalmente afectados los nifios y las
nifas, quienes viven una légica circular: por un lado, las condiciones
de abandono por parte de las instituciones del estado, que dejan a
muchas comunidades sin otra opcion que la sobreexplotacion de sus
territorios en detrimento de su salud y la soberania alimentaria, y por
otro, los actores del conflicto armado que impiden la generacion de
escenarios de participacion para los menores. Es en este nivel donde
un proyecto de educacion ambiental participativa debe concentrar sus
fuerzas, dando énfasis en el contacto con las comunidades marginadas
para romper con el ciclo de la violencia (Chaux, 2003), que redunda en
la falta de oportunidades de participacion.

En estos momentos, a pesar de los procesos de didlogo y desmovi-
lizacion de grupos armados, el pais ain se encuentra inmerso en el
contexto del conflicto armado, las pugnas por el trafico de estupe-
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facientes y otros tipos de amenazas que encuentran, en los terri-
torios marginados, no solo rurales sino urbanos, el caldo de cultivo
para la consolidacion de sus actividades delictivas en las que se ven
involucrados inevitablemente los menores de edad. Al respecto, el
informe Como corderos entre lobos (Springer, 2012) describe, con
base en testimonios de niflos excombatientes, como la restriccién
de los espacios de participacion y el desarrollo de la violencia estan
intimamente ligados en las zonas de conflicto:

Desde muy pequenios aprenden que hay que callar; que protestar
o reclamar los convierte en ‘objetivo’ de ataques, que la organiza-
cién comunitaria es vista con sospecha y que se deben obedecer
las estrictas reglas de convivencia que imponen los grupos armados
ilegales y las bandas criminales que operan como autoridad en sus
municipios (p. 21).

Lo anterior se suma a la falta de presencia efectiva del Estado refle-
jada en la baja calidad o ausencia total de servicios basicos. A prop6-
sito, el informe refleja que

El 82% de los nifios y las nifias report6 haber atravesado por un
periodo no inferior a un afo con graves restricciones en el acceso
al agua; el 99% reporto6 haber padecido, por un periodo no inferior
a un ano, la ausencia de por lo menos dos grupos alimenticios en la
dieta regular; el 52% registro apariencia de variaciones significati-
vas en peso y talla respecto a la edad actual; el 92% registré haber
vivido un periodo no inferior a un afio en condicion de inseguridad
alimentaria; el 98% report6 haber atravesado por un periodo no in-
ferior a un afo de actividad fisica intensa, permanente y extenuante
(Springer, p. 20).

Otro factor, derivado del conflicto armado que impide la consolida-
cion de espacios para la participacion, es el desplazamiento forzado
de los menores y sus familias. Segan el informe Nifos y ninas de-
terminantes en la construccion de paz territorial, estable y duradera
(Fundacion Plan, 2015), en la “poblacién en situacion de refugio se
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presentan barreras de accesibilidad a programas y servicios” (p. 94),
situacion que se suma a la proclividad de ser victimas de violencia
intrafamiliar y delincuencia urbana”. Segtn el informe Forensis 2017,
del Instituto Nacional de Medicina Legal y Ciencias Forenses (citado
por Fundacioén Plan, 2015, p. 94), en 2013, al mes de septiembre, se
reportaron 11.333 casos de violencia intrafamiliar hacia nifios y nifias.

Ademas, los conflictos han generado un constante detrimento am-
biental, en especial por la deforestacion que dejan atras los cultivos
de coca y la mineria ilegal, pero también a causa de la expansion de
monocultivos, como es el caso de la palma africana®. Por ello, en Co-
lombia, los escenarios reales de participacion de nifos y nifias solo
pueden materializarse a partir de una presencia del Estado que vaya
mas alld de lo militar y permita restablecer los derechos que les han
sido cercenados a esta poblacion en especifico, en lo que respecta a
salud, servicios publicos, educacion, ambiente y cultura, entre otros.

Una educacion ambiental que asuma los territorios como una in-
terrelacion de hechos bioldgicos y socioculturales puede ayudar a
formar estudiantes conscientes de sus deberes y derechos, cues-
tion que redundard en propuestas y acciones de estas poblaciones
para lograr la apertura de espacios para la incidencia en asuntos so-
cioambientales en escenarios locales y globales en colaboraciéon con
los adultos. En este sentido, la nocién de ambiente escolar (epE, s.
f.; Garcia, Diaz y Segura, 2015) puede generar ambientes de didlogo
entre lo académico y las diferentes personas que viven realidades
socioambientales especificas. Esto es posible debido a que dicha no-
cion reconoce lo educativo como un “espacio de interacciones” mas
alla de lo curricular que permite lograr aprendizajes significativos, en
el sentido referido mas arriba.

4 Segun Fedepalma, los cultivos de palma africana se encuentran en 124 mu-
nicipios de 10 departamentos del pais (http://web.fedepalma.org/la-pal-
ma-de-aceite-en-colombia-departamentos).
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Dentro de la misma logica, en los lugares de conflicto, el aprendizaje
participativo puede abrir el espacio para el estudio de las proble-
maticas locales, “genuinas” en cuanto estan intimamente ligadas a
las vivencias, para la participaciéon en su resolucion por parte de los
ninos y las nifas, por medio de proyectos que apunten no solo al
desarrollo productivo, sino a promover un nivel de consciencia de su
papel como transformadores de las condiciones de sus territorios.
En este escenario, el reto esta en garantizar el ejercicio de didlogo
constructivo entre docentes, dirigentes, estudiantes y, en general,
toda aquella persona que tenga relacion vital con el territorio y de
las que se puedan aprender sus modos de conocimiento del entorno.

Elreto a corto plazo es proponer estrategias para intentar detener la
dinamica ciclica de la violencia en Colombia, de la que habla Chaux
(2003), la cual se fortalece por la falta de escenarios de participa-
cién que los mismos actores se encargan de anular. Por ello, los pPrAE
de las instituciones de zonas con alto riesgo de victimizacion deben
aportar a la formacién de ciudadanos criticos, teniendo en cuenta
el didlogo de saberes con los otros miembros de las comunidades y
haciendo énfasis en que un aprendizaje significativo requiere de la
potencialidad de la identidad de los nifios y las nifias.

En este contexto, los planteamientos tedricos sobre medio ambien-
te y participacion en educacion (epe, 2010; Garcia, Diaz y Segura,
2015) se presentan como una plataforma que posibilita la forma-
cion de ciudadanos que planteen soluciones a las problematicas
socioambientales locales, a partir del conocimiento de las causas
de las mismas. La apertura de espacios para el reconocimiento de
condiciones y las propuestas de solucion de las mismas son garan-
tia para que las politicas publicas tengan real incidencia en los di-
ferentes territorios para cambiar las condiciones socioambientales.
Para avanzar hacia el horizonte de una mejor convivencia ciudada-
na, hay que pasar los muros de la desigualdad y la marginalizacion
que desembocan en esa violencia que nos ha acompafado desde
que nos formamos como nacion.
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Consideraciones finales

Lo normativo, a pesar de que provenga de reflexiones nacidas del
estudio de diversas experiencias, se constituye en un recipiente sin
contenidos en cuanto persigue abarcar la totalidad de un pais, con
toda la diversidad social, cultural y ambiental que este lleva consi-
go. En el caso de los lineamientos del Ministerio de Educacion sobre
participacion y educacion ambiental, estos presentan una ruta que
solo tendra sentido en el momento en que se nutra de la riqueza de
las experiencias y modos de comprension locales.

Una educacion significativa permite a los estudiantes apropiarse de
los contenidos que brinda la academia, por medio de la comprension
de las dinamicas de sus territorios en diversos niveles. Esto no puede
lograrse sin la materializacién de un ambiente escolar que permita
integrar los diversos niveles de comprension, a partir de proyectos
concretos que sean propuestos por los estudiantes, a partir de sus
propias inquietudes y conformando equipo con los docentes y los
diferentes miembros de la comunidad. De esta manera, se alimentara
una participacion auténtica que pueda arrojar propuestas relevantes
para el mejoramiento de las problematicas locales.

Por ello, este trabajo no es mas que un esfuerzo por expresar que lo
realmente relevante se halla en los diversos territorios en los cuales se
pretenda romper con las dindmicas de violencia a través del ejercicio
participativo para la consolidacion de ciudadanos ambientales. Son las
comunidades mismas las que deben llenar de contenido los requeri-
mientos; solo ellas tienen el pleno conocimiento de las problemati-
casy, también, las potencialidades de sus diferentes integrantes. Todo
esto posibilitara la construccién de espacios de participacion, cada vez
mas ligados a las propuestas de toda la poblacion, especialmente de
una niflez informada y empoderada, que ha sido acallada histdrica-
mente en todos los contextos de violencia y dominacion.
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El desarrollo de la habilidad
argumentativa: articulacion
del curriculo oficial y
operativo en el Colegio Qualia
Alternativa Educativa

Developing Argumentative Skills: Coordination
hetween Official and Operating Curricula
at Colegio Qualia Alternativa Educativa




Resumen

A continuacién, se presenta un estudio cualitativo
de los curriculos oficial y operativo en el colegio
Qualia Alternativa Educativa, frente a la habilidad
argumentativa. El objetivo era identificar qué as-
pectos del curriculo en esta institucion conducen a
que los estudiantes tengan un alto desempefio en la
habilidad argumentativa. Para esto, se llevé a cabo
una revisién documental de los estandares del Men
para competencias de lenguaje, la bitdcora de la
clase de espafiol y el programa de la misma, y, ade-
mas, una entrevista semiestructurada al docente;
también, cuatro observaciones de clase y un gru-
po focal con los estudiantes. Con esta informaciéon
se realizé una triangulacion de los documentos del
curriculo oficial frente a las evidencias del curricu-
lo operativo y se encontr6 que hay articulaciéon en
el conocimiento y manejo del tema, la calidad en los
argumentos, el uso del lenguaje, la metodologia y la
definicién de argumentacién. El mayor reto curri-
cular es la formulacion de una tesis dentro de la bi-
tacoray de manera mas evidente para los estudian-
tes. Se concluye que la metodologia del docente es
el aspecto fundamental del curriculo operativo que
conduce a la habilidad argumentativa.

Palabras clave: curriculo oficial, curriculo operati-
vo, habilidad argumentativa, modelos alternativos

en educacion.
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Abstract

In this chapter, a qualitative study of official and
operating curricula at Colegio Qualia Alternativa
Educativa regarding argumentative skills is pre-
sented. The aim was to identify which aspects of
this institution’s curriculum result in students hav-
ing a high performance in argumentative skills. For
this, we conducted a documentary review of MEN
standards for language proficiency and the Span-
ish class’ log book and program, a semi-structured
interview with the teacher, four classroom obser-
vations, and a focus group with students. Using this
information, the documents of the official curric-
ulum were triangulated with the evidence of the
operating curriculum and it was found that there
is agreement among the knowledge and handling
of the topic, quality of arguments, use of language,
methodology, and definition of argumentation. The
biggest curricular challenge is to set out a thesis in
the log book and for students that is clearer. It is
concluded that the teacher’s methodology is fun-
damental to the operating curriculum that devel-
ops argumentative skills.

Keywords: official curriculum, operating curric-
ulum, argumentative skills, alternative education
models.
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Introduccion

En Colombia en general, el desempeno de los estudiantes en las
pruebas que involucran lectura y escritura esta por debajo de lo
alcanzado por otros paises. Los resultados nacionales de las prue-
bas del Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes o
pruebas pisa, para 2015, fueron de 416 sobre 1000, para un promedio
de los miembros de la Organizacion para la Cooperacion y el Desa-
rrollo Economicos de 493, lo que ubica a Colombia en un nivel bajo,
ademas de tener una alta proporcion de estudiantes (38%) por deba-
jo del nivel 2, siendo el nivel 6 el mas alto (ocpk, 2016).

Los bajos rendimientos se evidencian también en las pruebas Saber
11. Los resultados de estas pruebas, presentan una media no de-
seable en lectura critica, tal como se muestra en la Tabla 1. Aunque
cabe destacar que hubo mejoria en lectura critica en el calendario
A, del 2015 al 2016.

Tahla 1
Resultados consolidados prueba saber 11 2015-1y 2016-1

Saber 1120151 Saber 11 2016-

Prueba e .
m Desviacion m Desviacion

Inglés 50.4 109 51.9 11.6
Matematicas 50.1 12.0 50.8 1.1
Ciencias Naturales 501 10.0 52.6 9.7
Sociales y ciudadanas 498 11 90.5 108
Lectura Critica 49.1 9.3 52.6 9.1

Nota. Adaptado de icres (2016h).
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Adicionalmente, en las pruebas Saber 11, existe una escala para medir
el desempeno de los estudiantes en lectura critica, siendo 1 el nivel
de desempefio minimo y 4 el nivel de desempefio maximo. Como se
puede ver en la Tabla 2, solo el 46.81% de los estudiantes esta en nivel
de desempeno 3y el 8.92% en nivel 4.

Tabla 2
Resultados por desemperio prueba saber 11 2015-1 y 2016-n

Prueha Nivel Nivel Nivel Nivel
desempeno desempefio 2 | desempefio 3 | desempefio 4

Matematicas A% 38.91% 45.44% 4.24%
Ciencias

Naturales 12.48% 50.93% 34.14% 2.46%
Sociales y

ciudadanas 21.07% 47.30% 28.81% 2.82%
Lectura Critica 3.46% 40.81% 46.81% 8.92%

Nota. Adaptado de icres (2016b).

A partir de esto se puede inferir que los estudiantes de secundaria
no alcanzan el nivel adecuado en cuanto a las competencias que de-
sarrollan el pensamiento critico, las cuales segun el Instituto Colom-
biano para el Fomento de la Educacio Superior (icres) son: “a. Iden-
tificar y entender los contenidos locales que conforman un texto; b.
Comprender cémo se articulan las partes de un texto para darle un
sentido global; c. Reflexionar en torno a un texto y evaluar su conte-
nido” (icres, 2016, p.17). Esta dltima consiste en evaluar argumentos y
reconocer estrategias argumentativas, y se trata propiamente de la
competencia estrictamente critica.

Frente a esto, algunas universidades del pais han empezado a ofrecer
materias, mecanismos de ayuda, y en algunos casos convertir en re-
quisito, programas de fortalecimiento de habilidades de redaccion y
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argumentacion de la lengua espanola. Algunas de estas universidades
y su estrategia se presenta en la Tabla 3.

Tabla 3

Listado de Universidades que ofrecen programas de fortalecimiento en habilidades de

lectura y escritura

e

Universidad de
los Andes

Pontificia
Universidad
Javeriana - Cali

Universidad ices|
- Cali

Universidad earir

Universidad del
Rosario

Universitaria
Agustiniana

Colegio de Estu-
dios Superiores
de Administra-
Ci6n - CESA

Espariol - materia obligatoria de todos
|os programas
Centro de espariol

Expresion oral y escrita — materia
obligatoria
Centro de escritura Javeriano

Comunicacion Oral y Escrita 1y i -
materias obligatorias de todos los
programas

Departamento de espariol

ceLee — Gentro de estudios en lectura y
escritura

ceLee — Centro de lectura y escritura en
espafiol

Andlisis de texto -materia obligatoria
Andlisis de argumentos - materia
obligatoria

Asignatura obligatoria: comunicacidn y
métodos de estudio.

Comunicacion escrita — materia
obligatoria
Centro pica

https://programadees-
critura.uniandes.edu.co/

http://centrodeescritura.
javerianacali.edu.co/

http://www.icesi.edu.co/
departamentos/espanol/
materias.php

http://www.eafit.edu.co/
celee

http://www.urosario.
edu.co/Centro-de-Lectu-
ra-y-Escritura-en-Espa-
nol/Inicio/

http://www.cesa.edu.
co/El-Cesa/DIGA/Lecto-
res-Pares.aspx
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Escuela

Colombianade  Electiva en drea de lengua espaiiola
Ingenieria Julio  segtin resultados Icres

Garavito

http://www.escuelaing.
edu.co/es/programas/
departamentos/3

Nota. Elaboracidn propia.

Otras universidades han iniciado programas o actividades similares,
como lo muestra la investigacion realizada por la RedLees (Gonzalez
y Salazar-Sierra, 2015; Salazar-Sierra et al., 2015), quienes evidencian
un aumento en la preocupacion por las habilidades de lectoescritura
de los estudiantes que inician la Educacion Superior. Estos autores
también presentan con detalle diferentes maneras en que las Institu-
ciones han intentado remediar el problema. Lo anterior es muestra
evidente de la falta de un nivel argumentativo adecuado en los jove-
nes que ingresan a la educacion superior.

En contraste con esta realidad, es interesante notar que los puntajes
obtenidos por los estudiantes del Colegio Qualia Alternativa Educa-
tiva superan la media en cuanto a las habilidades en lectura critica,
como se puede observar en la Tabla 4:

Tabla 4

Resultados consolidados prueba Saber 11, 2016-1y 2016-1 del Colegio Qualia
Alternativa Fducativa

Ciencias
Lectura | socialesy | Ciencias | Matemd-
critica | ciudada- | Naturales | ticas
nas

Nimero
estu-
diantes

Fecha
aplicacidn

Periodo

Marzo de
20161 2016 12 61,8 64,8 64,6 65,4 85,5

Agosto de
2016-1 2016 11 60,8 61,3 61,1 62,9 19

Nota. Elaboracion propia
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Este es un colegio de educacion semi-personalizada y por ciclos, di-
rigido a jovenes en extra-edad y ubicado en el barrio Santa Barbara,
al norte de Bogota. Qualia fue fundada en junio del 2012 por Carlos
Esteban Barrera y Sonia Catalina Urrea, dos educadores egresados
de la Universidad de los Andes y con experiencia como docentes
y coordinadores en colegios de educacién privada en Bogota. Este
proyecto educativo nace como una opcion para aquellos estudiantes
que han tenido dificultades con el sistema educativo tradicional en
edad regular; como alternativa donde se tiene en cuenta las singu-
laridades de los estudiantes y como una respuesta al alto nivel de
desercion estudiantil y de expulsiones por parte de los colegios re-
gulares (Qualia Alternativa Educativa, 2017).

Aunque el colegio es por ciclos, que segun la ley es para adultos y
generalmente tienen jornadas escolares cortas, Qualia opera con una
jornada de lunes a viernes de 8:30am a 3pm, y estd disefiado para
educar a adolescentes. En este orden de ideas, ofrece desde el ci-
clo 1 (sexto) a ciclo vi (undécimo), incluye todas las materias basicas,
electivas de artes y deporte, hora de letras y cine. Estas dos tltima
son usadas como herramientas pedagogicas para fortalecer el apren-
dizaje significativo.

Los estudiantes que ingresan a Qualia provienen de estratos so-
cio-economicos 5y 6 que no se han adaptado al modelo educativo tra-
dicional, procedentes de otros colegios privados de Bogota de estratos
mas o menos similares. En este orden de ideas, los estudiantes que
ingresan a este colegio tienen alguna de las siguientes caracteristicas:

* FEstan en extra-edad (tener uno o mas afos de los afios pre-
supuestados para un bachiller en Colombia) y tener 18 afos al
momento de graduarse.

* Haber perdido minimo un afio y tener una condicion especial
que le impida ser admitido en un colegio convencional.
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e Tener quince afios o mas, haber finalizado el ciclo de educacion
basica primaria y demostrar que han estado desescolarizados
durante dos aflos o mas (Qualia Alternativa Educativa, 2017).

Dentro de las caracteristicas principales del colegio esta la educa-
cion semi-personalizada que se basa en grupos de maximo 5 a 6 per-
sonas, manteniendo una relacion del profesor cada 3 estudiantes, y
con un promedio de 35 estudiantes en total al semestre. Segin el pe1
de la institucion, dicha personalizacion consiste en:

Partir de las capacidades, intereses, talentos y dificultades de los es-
tudiantes excluidos del sistema, teniendo como marco de referen-
cia, lo estipulado por el Ministerio de Educaciéon Nacional. Y junto
con la familia, hacer un acompanamiento individual de los procesos
emocionales y sociales del estudiante; articulando asi, a la familia,
el colegio y el estudiante (Qualia Alternativa Educativa, 2017, p. 5).

Con el fin de lograr lo anterior, la propuesta pedagogica, para po-
sicionarse y mostrar lo alternativo en sus practicas, se basa en
el Proyecto Zero de la Universidad de Harvard, que “asume que el
aprendizaje debe estar enfocado hacia la comprension y no hacia el
conocimiento, pues concibe a este dltimo como la mera posesion de
la informacion, mientras que la comprension es entendida como el
estado en el que el estudiante opera, construye y “puede hacer” con
el conocimiento” (Qualia Alternativa Educativa, 2017, p. 19).

En concordancia con su propuesta pedagdgica, que mira el aprendi-
zaje como un proceso y reconoce al estudiante como punto de par-
tida, Qualia dirige sus programas académicos y clases, basandose en:

e La teoria cognitiva “aprendizaje significativo”, en la que se
concibe la comprensiéon no como el reemplazo de la vision
incorrecta por la vision correcta, ni tampoco como la acumu-
lacion de nuevos saberes, sino como el proceso por medio del
cual esta se transforma, es decir, el aprendizaje solo ocurre
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cuando se relaciona con lo que €l “ya sabe” (Qualia Alternativa
Educativa, 2017, p. 20).

* Una secuencia didactica que tiene tres etapas: “Activacion de
conocimientos previos: Prepara al estudiante en el qué y como
va a aprender. Es la puerta de entrada al conocimiento y a los
conceptos. Dispone hacia el aprendizaje desde lo que el estu-
diante ya sabe. Activacion de conocimientos nuevos o instruc-
cion: desarrolla los conceptos y procesos que se van a aprender,
la nueva informacion que se va a integrar en la red conceptual.
Aplicacién: se anclan los nuevos conceptos a las redes y se pue-
den comprender situaciones desde diversos puntos de vista
(Qualia Alternativa Educativa, 2016).

* Laevaluaciéon como un proceso:

En el entendido de que lo importante es el proceso y no solo
el resultado, durante el desarrollo de las clases se realiza un
conjunto de valoraciones desde distintas estrategias que nos
permiten hacer una descripciéon mas completa para deter-
minar el grado de aprendizaje de los alumnos y realizar el
ajuste de la ayuda pedagdgica necesaria para el logro de una
ensenanza verdaderamente adaptativa (Qualia Alternativa
Educativa, 2017, p. 35).

e Laevaluacion y el disefio de los programas a partir de habilida-
des y no de contenidos: aunque los contenidos sirven de medio
para generar habilidades, el objetivo con los estudiantes es ge-
nerarlas direccionadas a la generacion del pensamiento critico.

Qualia tiene tres grandes departamentos que van dirigidos a la gene-
racion de este pensamiento critico. Estos son:
* Departamento de ciencias y matematicas que incluye las mate-
rias de ciencias, quimica, fisica y matematicas.

*  Departamento de inglés.
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e Departamento de humanidades que esta formado por espaiol,
sociales, estudios colombianos y lectura critica.

En este tltimo departamento, algunos de sus objetivos principales son:
e “Desarrollar el espiritu critico entendido como un razonamien-
to reflexivo.

* Acercar a los estudiantes a una diversidad de visiones de mun-
do que les permitan desempenarse en su cotidianidad de una
manera integral y critica.

* Identificar y usar adecuadamente el lenguaje de acuerdo con
los diferentes contextos de la vida cotidiana y académica.

e Desarrollar herramientas que le permitan al estudiante recono-
cer y expresar su punto de vista de una manera argumentada,
respetuosa de las diferencias y consciente de sus limitaciones.

* Desarrollar en los estudiantes una postura critica frente a los
medios de comunicacion y las Tic. Usar responsablemente las
herramientas que proveen las Tic.

* Que el estudiante aprenda a valorar y respetar la propiedad
intelectual dentro y fuera de las clases (Qualia Alternativa
Educativa, 2015, p. 1).

Ademas, se evaluan las siguientes competencias, también llamadas
habilidades en el contexto del colegio:

e Lectura critica de textos - 15%

*  Produccion Oral - 15%

*  Produccion textual - 15%

e Investigacion - 15%

e Prueba de desempeiio (aplicacion) - 30%
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e (Coevaluacion - 10%

Dentro de este proyecto de investigacion analizaremos el curriculo
de Qualia, especialmente el de espanol de ciclo v-11 (noveno). Esta
materia tiene como objetivos del programa:

1. Desnaturalizar y poner en duda la realidad que nos rodea, las
formas en las que nos pensamos, nos relacionamos y nos pro-
yectamos como seres individuales y seres sociales, a partir de
la identificacion, comprension y uso del lenguaje como el espa-
cio en el que se habita y se construye la realidad significativa de
cada uno de nosotros (la identidad, las relaciones sociales, los
imaginarios, los mitos y las relaciones de poder).

2. Que el estudiante comprenda criticamente los diversos efectos
de sentido que se producen en la lengua a partir de los usos
diversos de reglas formales en contextos determinados y que
pueda usar critica y creativamente estas reglas (Qualia Alterna-
tiva Educativa, 2017a, p. 1).

Dichos objetivos nos indican que la clase de espanol es un objeto de
estudio adecuado para examinar cémo se articula el curriculo oficial
y operativo frente al desarrollo de habilidades argumentativas que se
traduzcan en generar una postura critica en los estudiantes.

De esta manera, nuestra pregunta de investigacion es: ;cO6mo se ar-
ticulan el curriculo oficial y operativo de la asignatura de espariol
frente al desarrollo de habilidades argumentativas, en los estudian-
tes del ciclo -1 (noveno) del colegio Qualia Alternativa Educativa?
La pregunta es relevante si recordamos que los puntajes obtenidos
por los estudiantes del Colegio Qualia Alternativa Educativa superan
la media en cuanto a las habilidades en lectura critica, tal como se
evidencio en la tabla 4.

A partir de esto, se considera pertinente hacer una revisién de los
curriculos del colegio Qualia Alternativa Educativa para diagnosticar
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el estado de la habilidad argumentativa antes de llegar a la univer-
sidad; y asi, identificar fortalezas y debilidades que puedan ser tra-
ducidas en estrategias de mejora del curriculo oficial y operativo en
otras instituciones.

Marco conceptual

El aprendizaje de habilidades argumentativas en la escuela es funda-
mental para el desarrollo social de ciudadanos en un pais democra-
tico y muy diverso culturalmente como Colombia. Tal como lo reco-
noce el Ministerio de Educacién Superior,

[el ejercicio de la ciudadania] es viable a través del lenguaje, porque
con ¢l los seres humanos expresan la visién que han construido del
mundo, del entorno, de su forma de relacionarse con este y con sus
congéneres, lo cual supone usos del lenguaje en los que una ética de
la comunicacién propicia la diversidad, el encuentro y el didlogo de
culturas, a la vez que se constituye en cimiento de la convivencia y
del respeto, pilares de la formacién ciudadana (Men, 2006).

En este sentido, el desarrollo de habilidades argumentativas es com-
plejo y requiere de una serie de habilidades y capacidades que deben
desarrollarse paralelamente por los estudiantes en la educacion ba-
sica y media. A continuacién, presentaremos los principales concep-
tos tedricos a partir de los cuales parte esta investigacion. Tal como
hemos anunciado, un concepto fundamental es el de curriculo, en
particular desde el punto de vista del curriculo oficial y el curriculo
operativo, pues es a partir de los desajustes entre ambas versiones
del curriculo donde se enmarcan los problemas de articulacion y ali-
neacién curricular. Dado que el contenido especifico que se observa
alo largo de la investigacion es el de habilidad argumentativa, es ne-
cesario entonces introducir algunos conceptos de teoria de la argu-
mentacion sobre los cuales se basa el presente estudio, y a partir de
los cuales establecemos nuestras categorias de analisis.
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En este sentido, el desarrollo de habilidades argumentativas es com-
plejo y requiere de una serie de destrezas y capacidades que deben
desarrollarse paralelamente por los estudiantes en la educacion ba-
sica y media. A continuacion, presentaremos los principales concep-
tos tedricos a partir de los cuales parte esta investigacion. Tal como
hemos enunciado, uno fundamental es el concepto de curriculo, en
particular desde el punto de vista del curriculo oficial y el curriculo
operativo, pues es a partir de los desajustes entre ambas versiones
del curriculo donde se enmarcan los problemas de articulacion y ali-
neacion curricular. Sin embargo, tal como presentaremos a conti-
nuacion, una cosa es esta pretension por formar ciudadanos criticos,
pero a su vez comprensivos de su ambiente multicultural, pero otra
cosa muy diferente es llevar esta pretension a la practica, especial-
mente en el aula de clase. Esto es lo que Posner (2003) ha denomi-
nado un problema de “alineacién curricular”, el cual veremos en la
primera seccién de este marco teorico.

Asi, los conceptos de curriculo oficial, curriculo operativo y alinea-
cion curricular nos sirven también para definir el disefio metodol6-
gico que es aplicado en este estudio; para el estudio del curriculo ofi-
cial se utilizara la revision documental, y para el curriculo operativo
la observacién, y para la alineacion curricular las entrevistas y grupos
focales, asi como la triangulacion entre las distintas fuentes.

Dado que el contenido especifico que se observa a lo largo de la in-
vestigacion es el de habilidad argumentativa, es necesario entonces
presentar de entrada qué se entiende por habilidad argumentativa
y por argumentacion en general. Este es el concepto mas discipli-
nar de los empleados en el estudio, y cuyo desarrollo tedrico y con-
ceptual tiene mayor tradicion historica a partir de la filosofia, la li-
teratura y otras areas del conocimiento que son las que imparten la
asignatura que es objeto de observacion. Asi, como el mismo Posner
sefala, una parte importante del curriculo oficial es la “teoria” que
se encuentra a la base de los procesos de ensefanza y aprendizaje,
que se refleja generalmente en los libros de texto empleados en las

El desarrollo de la habilidad argumentativa: articulacidn del curriculo oficial... [85]



clases, que casi siempre responden a teorias propias de una disci-
plina cientifica o de construcciones conceptuales y tedricas que ha-
cen parte de la tradicion cientifica y académica (Martinez & Rodri-
guez, 2010). Sobre este punto, la argumentacion tiene tras de si una
historia de desarrollo tedrico que se puede rastrear al inicio mismo
de la filosofia y de otras areas cientificas como la matematica, o
menos cientificas como la retorica, cuyas teorias han servido como
el “curriculo oficial” durante mas de 2400 anos. Esto es evidente en
los primeros “curriculos” medievales para las denominadas “artes
liberales”, que incluian el trivium —gramatica, retérica, dialéctica—y
el quadrivium —aritmética, geometria, musica y astronomia—; este
curriculo domin¢ las primeras universidades durante toda la edad
media y sigue siendo influyente en algunas carreras, sobre todo de
estudios clasicos (Wagner, 1983).

En el siglo xx surgieron diversas teorias de la argumentacién que han
incorporado diversas discusiones y avances del desarrollo de la logi-
ca y la lingtistica, asi como otras disciplinas como la ciencia politica
y la sociologia. Pero en términos de la ensefianza de la argumenta-
cion, también han sido influyentes distintas teorias psicologicas del
aprendizaje, las cuales han impactado no tanto en las teorias de la
argumentacion, sino en su operacionalizacion en el aula, tanto a nivel
de educacion superior como también en educacion basica y media.
Asimismo, teorias cognitivo-evolutivas del aprendizaje han afectado
la mirada sobre los procesos que deben ocurrir en el aula para iniciar
del desarrollo de las habilidades mas sencillas a las mas complejas. A
continuacion, presentamos estos cuatro aspectos de la teoria que so-
porta esta investigacion: en primera instancia, la teoria del curriculo
que lo fundamenta. Posteriormente, las teorias de la argumentacion
que pueden encontrarse como soporte y base tedrica del curriculo
oficial en sus distintos ambitos, y que sirven como fundamento, prin-
cipalmente, de los diferentes libros de texto en esta area. Por dltimo,
mostraremos como el desarrollo de habilidades argumentativas hace
parte del desarrollo de habilidades de pensamiento critico en general
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y cdmo estas habilidades también se desarrollan en ciertos niveles de
complejidad, yendo de las mas basicas a las mas complejas.

El conflicto entre el curriculo oficial y el operativo

El curriculo oficial es, en términos de Posner, el curriculo escrito que
aparece en:

programas de estudios, guias curriculares, esquemas de rutas, es-
tandares vy listas de objetivos. Su propdsito es proporcionar a los
profesores una base para planear lecciones y evaluar a los estudian-
tes y ofrecer a los directivos una referencia para supervisar a los
profesores y responsabilizarlos de sus practicas y resultados (Pos-
ner, 2003, p. 13).

El curriculo oficial es asi un elemento normativo y regulador de la
ensefanza que determina no solo cudles son los objetivos del pro-
ceso educativo, sino, ademas, cudles son los contenidos y como se
evalaa el aprendizaje de estos. Su disefo, por lo general, parte des-
de lineamientos establecidos por la legislacion de un pais y por el
gobierno central hasta la planeacion de clases que hace un profe-
sor al comienzo del afio escolar o al inicio de un curso, pasando por
los objetivos e intereses institucionales o incluso los de la region, el
contexto o el medio y el sector en el que se encuentre la institucion
educativa. De este modo y de acuerdo con Gimeno,

El curriculum determina qué contenidos se abordan y, al establecer
niveles y tipos de requerimientos para los sucesivos grados, ordena
el tiempo escolar, proporcionando los elementos de lo que sera lo
que entendemos por progresion escolar y en qué consiste el pro-
greso de los sujetos en la escolaridad (Gimeno, 2010, p. 23).

Asi, el curriculo oficial determina lo que se ha de aprender (objetivos),
y en cierta manera cémo llevar a cabo esta labor (actividades), prin-
cipalmente, por medio de la determinacion de unos contenidos de
la ensenanza. Asi también, estos contenidos estan determinados en
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buena medida por unas tradiciones propias de cada disciplina, por un
legado cientifico, social o cultural que va ligado a lo que “debe” ense-
narse; en otras palabras, la determinacion de los contenidos no solo
viene de las entidades gubernamentales dedicadas a la regulacion y
supervision de la ensefianza en general, sino también de las tradicio-
nes académicas que van configurando cudl es el “conocimiento” que
es preciso transmitir a las nuevas generaciones.

Separado del curriculo oficial se encuentra el operativo, que, en con-
traposicion con aquel, es lo que, de hecho, sucede en el aula y lo que,
de facto, ensena el profesor o aprenden los estudiantes. Como sefala
de nuevo Posner, “el curriculo operativo puede tener marcadas di-
ferencias con el oficial, debido a que los profesores tienden a inter-
pretarlo a la luz de sus propios conocimientos, creencias y actitudes”
(2005, p. 13). Esto hace que los profesores no se cifian literalmente a
lo consignado en el curriculo oficial, sino que hagan mas énfasis en
unos temas que en otros, dedicando mas tiempo a algunos temas que
son mas de su interés, o que le son mas conocidos o simplemente le
son mas de su agrado. Esto genera lo que Posner llama el problema
de “alineacion del curriculo”.

Sin embargo, estos problemas de alineacién parecen inevitables,
sobre todo porque el curriculo operativo pasa a ser algo mas bien
practico, una actividad de desarrollo del curriculo, en contraste con
la planeacion neta. Al respecto dice Gimeno: “lo primero (el curriculo
oficial) es como si fuese la partitura. Lo segundo (el operativo) ven-
dria a ser como la musica que se ejecuta. Ambas guardan una relacién
entre si, pero son cosas distintas. A partir de la partitura se pueden
desarrollar o ejecutar masicas no idénticas” (2010, p. 32).

Argumentacion

Como senala Vega Rendn, hablando de las concepciones de la argu-
mentacién y del concepto de argumento, “no hay una version unica,
universal y uniforme al respecto” (2011, p. 66). El mismo autor dice:
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“por argumentar, en general, cabe entender la manera de dar razon
o cuenta de algo a alguien con el propésito de lograr su comprension
o asentimiento. La argumentacion es la accién de argumentar o el
producto de esta actividad” (2011, p. 66). Se presenta asi una doble
acepcion del concepto de argumentacion: una como proceso, y otra
como producto. En el primer sentido, histéricamente, se ha enten-
dido la argumentacion como el proceso intencional de construir un
cadena ordenada de razones, pruebas o premisas para defender una
posicién o tratar de convencer al oyente sobre un punto; en otras
palabras, un argumento puede verse como el discurso o el razona-
miento que elabora alguien para demostrar o sustentar la conclusion
que quiere defender. Por otra parte, desde el segundo sentido, se
entiende por argumento el producto mismo, desde un punto de vista
mas bien lingiiistico, esto es, el discurso escrito o el argumento for-
mulado en un lenguaje especifico.

Historicamente, se ha considerado que la logica es la encargada de
determinar las reglas que distinguen los argumentos correctos o
acertados de los incorrectos. Asi, fue Aristdteles el primero que es-
cribié un tratado sobre lo que en la actualidad llamariamos logica
o argumentacién. Este tratado, traducido por los medievales como
Organon, presenta una de las definiciones mas aceptadas acerca de
lo que es un argumento. Dice Aristételes, “un razonamiento es un
enunciado en el que, sentadas ciertas cosas, se sigue necesariamente
algo distinto de lo ya establecido por el simple hecho de darse estas
cosas” (Aristoteles, 1995, p. 95 [24b16-20]). Aristoteles desarrollo, con
base en esta definicion, toda la teoria de los silogismos que fue con-
cebida, durante toda la edad media, e inclusive hasta finales del siglo
xIx, como una de las teorias mas privilegiada de la argumentacion.

La gran virtud de la teoria de la argumentacion aristotélica, también
conocida como silogistica, es que distingue con precision los argu-
mentos validos de los argumentos invalidos, en virtud de la relacion
de los enunciados (premisas y conclusion) que componen el razona-
miento. Para ello, Aristoteles clasifico las oraciones que dividen los
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argumentos entre oraciones universales del tipo “todo S[ujeto] es
P[redicado]™ todos los cisnes son blancos; oraciones particulares del
tipo algan S es P: algunos perros son blancos u oraciones individuales
como mi perro Firulais es blanco. La estructura gramatical de las ora-
ciones, en términos de sujeto y predicado, representaba, para Aristo-
teles, una estructura logica: el predicado es una propiedad del sujeto.
También es posible tener la negacion de estas oraciones, y ademas
hacer equivalencias entre estas. Asi, la oracion universal no todos los
perros son negros, del tipo no todo S es P, es equivalente, en su version
particular, a algunos perros no son negros, del tipo algin S no es P.

El ejemplo mas claro de un silogismo aristotélico aparece en lo que
el mismo Aristételes denomind “silogismo de la primera figura’, que
puede ser ejemplificado mediante el siguiente argumento:

Premisa 1: Todos los elefantes son mamiferos
Premisa 2: Todos los mamiferos son animales
Conclusion: Por lo tanto, todos los elefantes son animales.

En este silogismo podemos evidenciar mejor la definicion aristotéli-
ca de un argumento: las dos primeras oraciones son las premisas del
argumento y la tercera es su conclusion. Es relevante decir que la
conclusion se sigue necesariamente de las premisas, inicamente en
virtud de ser estas verdaderas. Si una de las premisas falta, el argu-
mento estard incompleto.

El silogismo ademas esta compuesto de tres términos. En el ejemplo
anterior, el primer término (s) es “elefante”; el término medio (m) es
“mamifero”, y el dltimo término (p) es “animal”. Asi, el anterior silogis-
mo puede ser representado en su estructura asi:

Premisa 1: s—m
Premisa 2: M—p

Conclusion: s—p
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A esta estructura, Aristoteles la denomind la “primera figura”y el filo-
sofo griego probd que, para esta estructura, si las tres oraciones son
universales, siempre que las premisas sean verdaderas, necesaria-
mente la conclusion también serd universal y verdadera. Por consi-
guiente, el argumento valido, o la estructura, silogistica permite que
se “transmita” la verdad de las premisas a la conclusion. De ahi que
el autor del Organdn descubri6é que no cualquier estructura que in-
volucre tres términos, como el ejemplo presentado, dara lugar a un
argumento valido; es solamente por virtud de ciertas combinaciones
que un argumento es valido o invalido.

Si bien la silogistica aristotélica ha sido una de las teorias de la ar-
gumentacion mas reconocida, en el siglo xx surgieron otras teorias
de la argumentacion que se distanciaban de esta teoria en diversos
factores. En la década de los 50, surgio la retorica de Perelman que
se separaba de la nocion clasica de la argumentacion como ligada
a la logica, para centrarse mas en el poder persuasivo de la argu-
mentacion y en la capacidad de un orador en lograr adhesion de los
oyentes a sus conclusiones. En este sentido, Perelman describe en-
tonces la argumentacion como “el estudio de las técnicas discursi-
vas que permiten provocar o aumentar la adhesion de las personas a
las tesis presentadas para su asentimiento” (1989 [1958], p. 34). Para
Perelman es importante, entonces, no solo la estructura de los ar-
gumentos, sino también el publico al que van dirigidos, el contexto
en el que se presentan, y la manera como interacttia el orador —bien
podriamos decir, el argumentador— con su audiencia y cémo el dis-
curso de aquel se adapta o depende en buena medida de las condi-
ciones y preconceptos que tenga esta. Por ejemplo, el politico adapta
sus argumentos al publico que lo escucha, o el publicista estudia el
mercado para comprender como llegar de manera mas efectiva a su
audiencia. De este modo, Perelman se une a una larga tradicién olvi-
dada que se remonta a la sofistica griega.

En esta misma via, teorias mas recientes de la argumentacion se cen-
tran mas bien en el argumento como didlogo, en oposicion a la vision
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formalista de la silogistica y de la logica clasica, y a la aproximacion
retorica de Perelman. Es preciso sefialar aqui que en inglés la ex-
presion argument quiere decir disputa o discusion verbal, mas que
un discurso expresado por alguien. Siguiendo esta linea, Anthony
Weston (2000 [1987]) presenta una caracteristica fundamental de la
argumentacion, Dice: “un argumento no es simplemente la afirma-
cion de ciertas opiniones, ni se trata simplemente de una disputa.
Los argumentos son intentos de apoyar ciertas opiniones con razo-
nes” (p. 11). En este sentido, y retomando un punto importante de la
tradicion clésica, para elaborar buenos argumentos es fundamental
determinar qué opiniones o razones son mejores que otras; una vez
se ha hecho este discernimiento, pueden ser utilizadas como pre-
misas de un argumento. Por ende, la valoracion de las premisas que
se ofrecen a favor de una posicion resulta crucial para determinar la
aceptabilidad de una conclusion; esto ya estd en la vision aristotélica
de la argumentacion.

Este enfoque es explotado fuertemente por Van Eemeren et dl., quie-
nes afirman que “el desarrollo argumentativo significa que el hablan-
te o el escritor se compromete en una discusién con aquellos con
cuyo punto de vista no acuerda” (p. 17). De ahi que aceptan que la
argumentacion es una actividad verbal que se puede llevar a cabo
bien sea de forma oral o escrita, pero ademas es una actividad ra-
cional, “que se orienta a defender un punto de vista de modo que se
vuelva aceptable a un critico que toma una actitud razonable” (p. 17).
Por esta razén, para estos autores, el papel de la critica, y del “critico
razonable” es fundamental para la aceptacién y la evaluacion de los
argumentos. De esta manera, la argumentacion se vuelve una cons-
truccion social y colectiva junto con el interlocutor, cuyas criticas
permiten evaluar argumentos para construir acuerdos mas razona-
bles y, en consecuencia, mejor concertados, para asi resolver dife-
rencias de opinién o de puntos de vista.
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Argumentacion y habilidades de pensamiento critico

En la evaluacion del contenido de un texto es fundamental el uso del
pensamiento critico. Tal como lo define Ennis, “el pensamiento criti-
co es el pensamiento razonable y reflexivo que se enfoca en decidir
qué creer o hacer” (Ennis, 2011). Para el autor, el pensamiento critico
es fundamental para llevar a cabo las siguientes actividades de mane-
ra auténoma e independiente:

* Juzgar la credibilidad de las fuentes

e Identificar conclusiones, razones y supuestos

e Juzgar la calidad de un argumento, incluida la aceptabilidad de
sus razones, supuestos y evidencia

*  Desarrollar y defender una posicion sobre un tema

*  Hacer preguntas clarificadoras

* Planear experimentos y juzgar disefios experimentales
*  Definir términos apropiados para el contexto

* Tener una mente abierta

e Tratar de estar bien informado

e Sacar conclusiones justificadas, pero con cautela (Ennis, 1993,
p. 180).

Es ampliamente aceptado que desarrollar capacidades argumenta-
tivas es, a su vez, desarrollar habilidades de pensamiento critico. De
acuerdo con Halpern, las habilidades que se desarrollan con la argu-
mentacion son:

e Identificar argumentos

* Diagramar la estructura de un argumento
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e Evaluar premisas para su aceptabilidad
e Examinar la credibilidad de una fuente de informacion

e Determinar la consistencia y relevancia de la conclusion y la
adecuacién de la manera en la que las premisas la respaldan

* Recordar tener en consideracion componentes ausentes al
asumir una perspectiva diferente

* Evaluar la fuerza general de un argumento

e Reconocer las diferencias entre una opinién, un juicio razona-
do y un hecho (Halpern, 2003, p. 227)

De acuerdo con las etapas anteriormente mencionadas, la habilidad
argumentativa formaria parte de la base de todo el proceso, pues para
desarrollar un pensamiento critico es necesario, primero, que todo
aprender se dirige a cuestionar objetivamente el mundo que nos ro-
dea, comprendiendo que puede existir distintas visiones del mismo
objeto; a partir de este hecho se puede generar una postura que pue-
da ser sustentable por evidencias o pruebas y, justamente, este pro-
ceso de justificacion esta directamente relacionado con la posibilidad
de argumentar dichas posturas e ideas y con una actitud critica.

Psicologia del aprendizaje

Este trabajo est4 orientado en base a las estrategias pedagdgicas ac-
tivas basadas en el constructivismo y la teoria social de Vygotsky. En
resumen, atendiendo a que el constructivismo da soporte a la mayo-
ria de las estrategias pedagdgicas activas que caracterizan la practica
pedagogica desde hace ya bastantes anos (Perkins, 1998, p. 55) ya que
ha inspirado el pensamiento curricular desde hace algunos (Perrone,
1998), tomamos de esta teoria de aprendizaje cuatro principios que
pueden mostrarnos caminos concretos de cambio pedagogico desde
el curriculo (Ordoiiez, 2004; 2006 en prensa):
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* Elaprendizaje es un proceso individual de construccion de sig-
nificado (Piaget, 1970; Vygotsky, 1978).

*  Ocurre a partir de la experiencia directa individual (Piaget, 1970)
y social (Vygotsky, 1978), de modo que se demuestra y avanza al
realizar desempenos que activen y hagan avanzar la verdadera
comprension (Perkins, 1998).

*  Ocurre de manera diferente en cada individuo porque resulta
significativo, o sea verdaderamente relacionado con la com-
prension, al conectarse con experiencias y conocimientos pre-
vios, adecuados o ingenuos (Piaget, 1970; Ausubel, 1968).

* Se hace mas significativo, mas dirigido a la comprension de
lo real, cuando ocurre por medio de desempenos auténticos,
relacionados con lo que verdaderamente hacen quienes usan
el conocimiento en el mundo (Gardner, 1999; Boix-Mansilla &
Gardner, 1998; Hetland, Hammerness, Unger & Wilson, 1998;
Hammerness, Jaramillo, Unger & Wilson, 1998)" (Ordorfiez,
2006, p. 6-7).

La oportunidad de compartir e interactuar, en su proceso de apren-
dizaje, con sus compaferos le permite hacer uso de la zonas de desa-
rrollo proximas —para traer a Vygotsky— que buscan que el estudian-
te logre aprovechar las ventajas propias de involucrase con personas
que pueden tener mayor conocimiento que €l; esto se deriva en una
oportunidad de aprender de otro y, a su vez, compartir sus conoci-
mientos con alguien que se encuentre en un nivel diferente de apren-
dizaje. Asimismo, esto le permite relacionar lo que aprende con los
conceptos o posturas que comparte con sus pares, llegando tal vez a
alcanzar un enfoque de aprendizaje profundo, el cual hace uso de las
funciones mentales superiores. Tal como lo menciona Espino (2009):
“el aprendizaje es una interaccion social, donde la potencialidad de
apropiacion cognitiva de un nino va a depender no solo de lo que
sabe hoy sino de lo que puede aprender con ayuda del otro” (p. 21).
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Por otra parte, el uso de estrategias pedagdgicas para el desarrollo
de habilidades superiores en el area del leguaje responde muy bien
a la teoria de aprendizaje social de Vygotsky, ya que es posible desa-
rrollar habilidades de lenguaje superiores mientras se interactua y
habla con otros; a través de comentar, preguntar, interrumpir, apun-
tar, accion que se desarrollan habilidades en el discurso. También
comprender ideas, analizar, interpretar y expresar adecuadamente lo
que se esta pensando, en un momento determinado, son habilidades
que el estudiante podra desarrollar para argumentar o construir una
vision critica de cada experiencia. A proposito de esto, Garhat (2000),
dice: “Vygotsky believed that language presents the shared experi-
ence necessary for building cognitive development. He believed that
talking is necessary to clarify important points but also that talking
with others helps us to learn more about communication” (p. 90).

A continuacion, trataremos de valernos de la psicologia del aprendi-
zaje, la cual servira de referente para analizar como los estudiantes
pasan de la teoria de la argumentacion a la practica de esta, o como
desarrollan ellos pensamiento critico a través de la educacion, lo que
servird también de marco conceptual para comprender qué procesos
psicoldgicos se dan en los sujetos dentro del aula de clase al pasar del
curriculo oficial al operativo.

Metodologia

Descripcion de la investigacion

Esta investigacion cualitativa determiné como se articula el curriculo
oficial y operativo de la materia de espanol del ciclo v-1 (noveno) del
colegio Qualia Alternativa Educativa, alrededor de la habilidad argu-
mentativa. Para lograr responder a la pregunta, la investigacion se
hizo desde dos ejes: la revision del curriculo oficial y la revision del
curriculo operativo.
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En cuanto al primer eje, se disefid un instrumento de revision docu-
mental y se seleccionaron 3 documentos oficiales: a. Estandares ba-
sicos de competencias del lenguaje de los grados 8°-9° (Ministerio de
Educacién Nacional.) b. programa oficial de espanol del curso v-2A
(noveno) de Qualia Alternativa Educativa. c. Bitacora de clase. El pri-
mero es entendido como el documento que ofrece los lineamientos
oficiales recomendados por el Ministerio de Educacién Nacional. El
segundo, por su parte, plasma los objetivos del curso, la metodologia
y las habilidades que debe alcanzar el estudiante durante el primer y
segundo periodo. Y el ultimo es homologable a la planeacion de clase
y a las actividades propuestas para los estudiantes. Incluye objetivos,
pregunta de contextualizacidn, actividad, criterios de evaluacion y
recursos bibliograficos.

Para el segundo eje, la revision del curriculo operativo, se diseflaron
tres instrumentos con el objetivo de acercarnos al curriculo expe-
rimentado en el salén de clase, desde el punto de vista del profe-
sor y de los estudiantes. Estos instrumentos son: a. Instrumento de
observacion de clase; b. Entrevista al profesor; c. Grupo focal a los
estudiantes.

Descripcion de la poblacion muestra

Para efectos de esta investigacion, la poblacion muestra fue la misma
que la poblacién total, debido a que la institucidon es pequena e im-
parte una educacion semi-personalizada.

La materia de espanol fue seleccionada intencionalmente conside-
rando que desarrolla la habilidad argumentativa de manera natural a
lo largo del programa. Adicionalmente, se escogio el curso v-2A (no-
veno) porque es el curso de transicion entre la educacion secundaria
y media y el profesor que dicta esta materia es el jefe del departa-
mento de humanidades a quién, ademas, vamos a entrevistar. Habria
que decir también que esta materia solo se dicta en este ciclo. En
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los ciclos superiores, espafol se combina con las otras humanidades
(historia y filosofia).

El curso seleccionado esté constituido por 5 estudiantes, entre los 15
y 17 anhos; de estos 5 estudiantes, el que tiene un proceso mas avan-
zado en la institucion ha cursado 1.5 afios (Séptimo, octavo y noveno),
contrario al que lleva menor tiempo pues se vincul6é una semana an-
tes de las observaciones de clase.

Finalmente, es importante aclarar que, al ser estos estudiantes me-
nores de edad, obtuvimos el consentimiento informado de sus re-
presentantes legales. Ellos conocieron previamente el proyecto y su
proposito académico, por lo que autorizaron llevar dicha investiga-
cion con sus hijos. Asimismo, el rector autorizo la investigacion den-
tro institucion y el profesor acepto la participacion.

Descripcion y justificacion de los instrumentos

La presente investigacion pretendio recopilar informacion de carac-
ter cualitativa hermenéutica. Con el fin de obtener diferentes puntos
de vista para la comparacion del curriculo oficial y operativo se se-
leccionaron cuatro instrumentos: revision documental, observacion
de clases, entrevista a profesor y grupo focal con los estudiantes. El
curriculo oficial fue estudiado a través del primer instrumento: la re-
vision documental, el cual fue usado como una herramienta para ha-
cer una triangulacion de tres documentos oficiales del curriculo (Es-
tandares de competencias de lenguaje impartidos por el ministerio,
programa de clase de espanol del curso v-2A y la bitacora de clase o
planeacién correspondiente al mes en que se haran las observacio-
nes de clase). Con esta triangulacion se relacioné lo sugerido, desde
el Ministerio, con respecto a la habilidad argumentativa, con lo elegi-
do por el profesor en la programacién y con la aplicacion en las pla-
neaciones o bitacoras de clase que incluyen las actividades que van a
desarrollar los estudiantes. En otras palabras, reconocimos co6mo se
da, o no se da, el aprendizaje significativo y el alineamiento construc-
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tivo de la habilidad argumentativa, entre los objetivos, las actividades
y la evaluacion, desde el punto de vista del curriculo oficial.

Ademas de la revision del curriculo oficial mencionado anteriormen-
te, para la segunda parte, la revision del curriculo operativo, se dise-
faron tres instrumentos con el objetivo de acercarnos a lo que ocu-
rre en el salon de clase, desde el punto de vista del profesor y de los
estudiantes. Estos instrumentos son: a. observacion de clase con la
cual se hace un andlisis contextualizado de cémo los aspectos prede-
terminados en el curriculo oficial, sobre la habilidad argumentativa,
se evidencian en practica en el aula de clase a través del curriculo
operativo. b. Entrevista al profesor. c. El grupo focal a los estudiantes.
Estos dos dltimos instrumentos nos permitieron conocer la percep-
cion tanto de los estudiantes como del profesor sobre las actividades
y herramientas que crea el profesor para propiciar el desarrollo de
la habilidad argumentativa y a la posicion que tienen los estudiantes
sobre dicha habilidad.

Descripcion de las categorias de analisis

Los instrumentos anteriormente mencionados giran en torno a las
siguientes categorias de analisis, las cuales se enmarcan dentro de
los desempenios esperables de un estudiante que maneja la habilidad
argumentativa. Como fuente principal se escogi6 la ribrica del cen-
tro de espanol de la Universidad de Los Andes respecto al discurso
argumentativo junto con los estandares de competencias del lengua-
je propuesto por el Mex y los lineamientos de lectura critica propues-
tos por el icres para la prueba saber 11 (icres, 2016, p, 17). La informa-
cion recolectada se adapto a unas categorias que funcionaran tanto
para la argumentacion escrita como para la oral. Las categorias son:
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Tabla 5

Categorias de andlisis

Categoria

Conocimiento
y comprension
del tema

Tesis

Calidad de los
argumentos

Evidencias

Uso y cono-
cimiento del
lenguaje

[100]

Lo que se espera dentro de
|a categoria

El discurso o texto de-
muestra que el estudiante
conoce el tema y demues-
tra completa comprension
de las ideas presentadas

En el discurso o en el texto,
se define de manera expli-
cita una tesis especifica y
debatible.

En el discurso se evidencian
argumentos que sustentan
[a postura. Pone en evi-
dencia la relacion entre los
argumentos y la postura.

Todos los argumentos
presentados en el discurso
0 en el texto se basan en
evidencias pertinentes en el
dmbito académico.

El discurso o el texto
muestran una adecuada
aplicacion de las reglas
sintacticas, semanticas y
pragmaticas de la lengua
espaiiola.

Subcategorias observables

-Recopilar informacion para sustentar
ideas

-|dentificar la confiablidad de las fuentes
-Reconocer contextos como elementos
importantes para evaluar |a informacidn
-Evaluar la pertinencia de la informacidn
-Relacionar la informacidn para llegar a
una conclusidn

-Ordenar las ideas que se van a exponer

-Exponer o proponer una tesis con
una posicion clara que responda a una
pregunta

-|dentificar argumentos principales
-Relacionar premisas para llegar a
conclusiones validas

-Utilizar estrategias descriptivas y
explicativas para argumentar las ideas
-Justificar argumentos

-Exponer las fuentes en las cuales se
basan sus argumentos

-Relacionar una 0 mds evidencias en
el planteamiento v justificacion de
argumentos

-Reconocer y aplicar las reglas sintdc-
ticas, semanticas y pragmaticas en sus
construcciones.

Formacion de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogota



Implementada para el
instrumento de observacidn
de clase

Categorias
emergentes

Nota. Elaboracidn propia

Plan de analisis

Para el curriculo operativo se hicieron cuatro observaciones de clase.
Para cada una se recopild la informacion mediante el instrumento
de observacion de clase y luego se hizo uno definitivo recopilando
la informacion. Adicionalmente, se hizo una transcripcion de la en-
trevista y del grupo focal, clasificando las evidencias dentro de las
categorias de analisis.

Al tener toda la informaciéon en una matriz de resultados, se hizo
una interpretacion de la informacion, reconociendo por categoria su
presencia o ausencia en los curriculos y finalmente se analizo la in-
formacion en funcion de la pregunta de investigacion.

Resultados

A continuacion, presentamos el andlisis de los resultados de acuer-
do a las categorias presentadas en la metodologia. Presentamos los
resultados por categoria de andlisis, distinguiendo en una primera
seccion las categorias elaboradas a partir del marco teérico y de la
construccién de instrumentos de analisis con base en los documen-
tos oficiales e institucionales, y en una segunda seccion presentamos
categorias que emergieron como significativas en el desarrollo del
analisis de datos.

Conocimiento y comprension del tema

El curriculo oficial determina que el estudiante ha de conocer el
tema y tener comprension de las ideas presentadas, como se eviden-
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cia en la bitacora: “analice los siguientes argumentos y explique, para
cada uno, cudles son las premisas y cudl es la conclusién”. Esto tam-
bién se ve en el curriculo operativo: “El profesor compara una noticia
falsa (Actualidad panamericana) con una noticia real (El Espectador).
Muestra como en ambos casos las fuentes se hacen confiables por los
detalles que tienen; sin embargo, la noticia falsa presenta informacion
que no es verosimil ni creible, sino mds bien comica” y lo reconoce el
profesor: “me interesa ver que es un método de argumentacion histo-
rica, y es la comparacion de fuentes en la que yo solamente puedo saber
y juzgar una fuente, si la comparo con otra” y el estudiante: “No me
quedo con lo que me estdn dando, investigo”.

Tesis

El exponer o proponer una tesis estd presente en los lineamientos
del MeN, pero no en los otros documentos del curriculo oficial institu-
cional. Aunque el profesor lo expone como algo que va a ocurrir “me
interesaria en la ultima etapa de conocimiento que ellos construyan
un discurso sobre algo con lo que no estén para nada de acuerdo e in-
tente convencer a los otros usando falacias y herramientas de retorica
y que los otros sean capaces de descubrir esas herramientas”, no es
muy especifico dentro del curriculo operativo y el tnico estudiante
que lo reconoce como tal, es aquel que tomo tutoria adicional con el
profesor: “Me dijo haga un esquema, de tres argumentos y use datos/
citas para volver sus argumentos mds cretbles y haga una conclusion”.

Calidad de los argumentos

La calidad en los argumentos es una categoria articulada entre el cu-
rriculo oficial y el operativo. Oficial: “El estudiante aprenderd a ana-
lizar un texto en el nivel discursivo”. Operativo: “A mi me interesa que
ellos descubran primero como se construye un texto, como se constru-
yen los diferentes textos, como se hace verosimilitud en esos textos la
habilidad mds que argumentativa seria crear verosimilitud”.
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Evidencias

Desarticulacion entre los dos curriculos. Se ve solo en las clases, “el
profesor cuestiona segmentos del video, en donde, se perciben los as-
pectos falsos de la crénica”, pero ni el estudiante ni el profesor lo re-
conocen. El curriculo oficial tampoco lo contempla.

Uso y conocimiento del lenguaje

Hay articulacion total entre los dos curriculos, ademas el profesor
y los estudiantes lo reconocen. Programa: “El estudiante compren-
da criticamente los diversos efectos de sentido que se producen en la
lengua a partir de los usos diversos de reglas formales en contextos
determinados y que pueda usar critica y creativamente estas reglas”.
Operativo/profesor: “Me interesa que ellos se den cuenta que estdn
leyendo un escrito, cualquier escrito literario que se den cuenta cudles
son las reglas del dmbito que ellos estdn trabajando”.

Ademas de las categorias que se mencionaron en la metodologia,
como resultado del analisis de la informacion emergieron con gran
relevancia las siguientes categorias.

Categoria emergente 1: Metodologia y didictica

La metodologia institucional (secuencia didactica) asi como el di-
ferenciador del profesor (alto analisis audiovisual y uso de obstruc-
ciones) se hace presentes tanto en el curriculo oficial como en el
operativo, siendo reconocida tanto por el profesor como por los es-
tudiantes. Programa: “Creacion de un texto literario o audiovisual a
partir de... las obstrucciones formales...". Estudiante: “La obstruccion
nunca falta en su clase”.
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Categoria emergente 2: Concepciones sobre la argumentacion

Se articula el proposito de la argumentacion como instrumento para
la vida, a partir de los lineamientos del meN, la vision de la argumen-
tacion en Qualia y la importancia que la dan los estudiantes. MEN:
“transforman las visiones, concepciones y haceres que se tienen frente
al poder, al saber y al ser en todas sus dimensiones”, Programa: “Des-
naturalizar y poner en duda la realidad que nos rodea, las formas en
las que nos pensamos, nos relacionamos y nos proyectamos como seres
individuales y seres sociales”, profesor: “Argumentar también es en-
contrar el sentido en todo tipo de textos”, estudiante: “uno se enfrenta
a muchas personas con puntos de vista diferente, y muchas veces hay
que argumentar’.

Conclusiones

Es importante resaltar que los resultados de las observaciones, cua-
tro en total y realizadas de manera consecutiva, que se mencionan a
continuacion, no demuestran la totalidad de lo definido en las bita-
coras mensuales elaboradas por el profesor, y, en consecuencia, lo
consideramos una limitacién del estudio.

Vimos definida una articulacion entre las actividades propuestas en
la bitacora y la ejecucion de estas en las clases observadas. Eviden-
ciamos que el docente intenta situar al estudiante en distintos con-
textos aplicando el mismo problema o analisis de caso (falacias argu-
mentativas), tal como esta estipulado en la bitacora. Lo anterior es
muestra de lo mencionado por Biggs (2006) respecto a la importan-
cia de desarrollar actividades significativas que lleven al aprendizaje
y con las cuales se especifican los objetivos (p. 45).

Constatamos que, aunque el profesor durante las clases busca distin-
tas fuentes y formas para alcanzar el objetivo general del programa,
los objetivos especificos de este no estan articulados con los de la
bitdcora. Ademas, no siguen una secuencia de aprendizaje explicita
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respecto al pensamiento critico como se deberia segin Tyler (1949):
“hasta no haber alcanzo un alto nivel de lectura, ni de vocabulario,
seria inutil dedicarle demasiada atencién al desarrollo de una capa-
cidad de interpretacion critica” (p.43).

Apreciamos que una fortaleza curricular es la metodologia utilizada
por el profesor en sus clases. La metodologia, como una categoria de
analisis, emergio de la entrevista, las observaciones en clase y el gru-
po focal. En las actividades realizadas por el profesor se encuentra un
uso recurrente de “obstrucciones formales” como actividades con di-
ferentes grados de dificultad que son asignadas a los estudiantes. Este
recurso no es muy comun, sin embargo, hay registros en la literatura
de su uso como estrategia pedagégica (Patton, 2010). Adicionalmente,
observamos que el docente emplea distintos tipos de recursos didac-
ticos y herramientas en sus clases tales como: anuncios publicitarios,
documentales, articulos de opinion, entre otros. La utilizacion de es-
tos recursos audiovisuales, junto con la habilidad y experiencia del do-
cente, dada su formacion en cine, se convierten en una fortaleza para
el curso, tal como lo reconocen también los estudiantes.

Otra fortaleza que evidencia la articulacion del curriculo operativo y
el curriculo oficial tiene que ver con el aprendizaje y el uso de reglas
formales. Para el profesor es importante que los estudiantes identi-
fiquen en cada actividad las reglas que estan en juego y que deben
ser aplicadas, y para reforzar este punto se basa recurrentemente en
obstrucciones formales, tal como lo menciona uno de los estudian-
tes. Asi, se identifican las reglas para la construccion de diferentes
tipos de textos (crdnicas, noticias falsas, etc.), pero su aprendizaje
se evidencia y se refuerza en el uso de dichas reglas por parte de los
estudiantes, con lo que estos llenan las reglas de contenido en con-
textos mas explicitos. Si bien el profesor afirma que no sigue explici-
tamente, y de manera procedimental, los estandares para lectura del
MEN (2006, p. 19), en este caso especifico, la articulacion entre las ac-
tividades de clase y los lineamientos del Men es muy fuerte y evidente.
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Otra articulacion fuerte que encontramos fue la comprension de
cudl es el valor y cudles son los fines de la argumentacién. Vale la
pena sefalar que el profesor parece presentar la argumentacion des-
de un punto de vista mas literario e histdrico, lo que lleva a centrarse
mas en la verosimilitud y persuasion con respecto a las historias, y a
dejar de lado la presentacion explicita de una tesis que se defienda
por medio de argumentos y contraargumentos. Sin embargo, los es-
tudiantes reconocen que defender un punto de vista, de manera ar-
gumentada, es fundamental no solamente para sus clases, sino para
su futuro profesional y personal, tal como lo reconoce uno de los es-
tudiantes quien dice “uno se enfrenta a muchas personas con puntos
de vista diferente, y muchas veces hay que argumentar”. Estos diversos
modos de argumentar se corresponden también con lo presentado
en el marco teorico sobre diferentes maneras de comprender la ar-
gumentacion (Vega, 2011, p. 66). Cabe resaltar que esta fortaleza esta
asociada a un reto curricular, que consiste en hacer mas evidente el
proceso de construccion de un texto o discurso argumentativo, es-
pecialmente, el de formulacion de la tesis, puesto que encontramos
una debilidad en esta categoria.

Evidenciamos también una gran fortaleza en el curriculo oculto del
profesor al generar un “impacto mas profundo y duradero” (Posner,
2005, p. 14), que se ve reflejado en posiciones en los estudiantes como:

“Si todos los colegios tuviéramos un profesor como él todos tendria-
mos un poco mds de humanidad”

“No dudar de uno, no decir que uno no puede (nos da confianza, se-
guridad). Siempre saca lo mejor de uno”

“Ademds ve mucho la particularidad de los estudiantes, siempre re-
salta lo mejor y nos dice lo que hacemos bien, y lo que mejor hacemos”.

“El nos dice que todo lo que podemos aprender, es por el lenguaje”.

Lo anterior es muestra de como el profesor, a través de su sery su pa-
sion, logra transmitir y generar un cambio perdurable en el estudiante.
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Es importante resaltar que, aunque nuestra pregunta de investiga-
cion estaba enfocada en estudiar la articulacion entre el curricu-
lo oficial y operativo, esta no pretende solucionar el problema del
desarrollo de habilidad argumentativa en estudiantes de educacion
media. En otras palabras, somos conscientes que la sola articula-
cion curricular no es necesariamente el camino para desarrollar el
aprendizaje significativo de la habilidad argumentativa. De hecho,
mediante las observaciones de clase realizadas en esta investigacion,
evidenciamos que, en algunas ocasiones, cuando el profesor sale de
su zona de confort (lo que incluye una desarticulacion entre curri-
culo oficial y operativo), es precisamente cuando se logra, mediante
la inclusion de actividades didacticas, la consecucién de los objetivos
de aprendizaje y desarrollo de habilidades cognitivas superiores por
parte del estudiante.

Por ultimo, para responder al objetivo planteado en esta investigacion
se considera que el aspecto del curriculo operativo que mas conduce
al desarrollo de la habilidad argumentativa es la metodologia creada
por el docente; el uso que él hace de obstrucciones, junto a las estrate-
gias de contextualizacion y las reglas aplicadas acorde con la disciplina
que, finalmente, llevan a los estudiantes a reconocer la importancia de
la argumentacion y a aplicarla en diferentes contextos.
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Centro Educativo Libertad

The Sense of Community at Alternative Education
Institutions: The Case of Centro Educativo Libertad




Resumen

En el presente capitulo, mi intencion es analizar los
modos en que una institucioén de educacién formal,
de caracter alternativo, como el Centro Educativo
Libertad engrana diferentes practicas que posibili-
tan su construccién como comunidad intencional -
politica y pedagdgica. En este sentido, me interesa,
primero, caracterizar los elementos alternativos de
la apuesta politica pedagogica, asi como los refe-
rentes identitarios y la dimensiéon emocional que
permiten la construccién de un nosotros, es decir,
de unos vinculos especiales entre los diferentes
miembros que conforman la comunidad: estudian-
tes, profesores, padres de familia, especialmente,
en torno a un proyecto de formacién anclado en la
cultura escolar.

Palabras clave: comunidad, proyecto pedagégico,

referentes identitarios, cultura escolar.
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Abstract

In this chapter, I intend to analyze how a formal
alternative education institution such as Centro
Educativo Libertad links together various prac-
tices that enable its construction as an intention-
al political and pedagogical community. In this
sense, | am interested first in characterizing the
alternative elements of the pedagogical political
initiative, the identity models and the emotion-
al dimension that allow the construction of ‘we;
that is, the special bonds among the members that
make up the community: students, teachers, and
parents, especially around an education project
anchored to school culture.

Keywords: community, pedagogical project, identi-
ty models, school culture.
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El espacio estd dispuesto para el encuentro, los ninos
corren por la institucion, mientras sus padres
dialogan con sus pares y acuerdan cémo pintar
las mdscaras del carnaval. Es llamativo ver tantos
jovenes adultos convocados para esta actividad.
Valga decir que son las dos de la tarde de un sd-
bado y se juega la final de la Champions. Ninguno
quiere perderse el partidazo y de manera man-
comunada gestionan el televisor y los parlantes.
El ambiente es bastante familiar, los padres en su
pinta mds casual con las manos pintadas, conver-
sando entre ellos, algunos son familiares, otros son
amigos. La mayoria son jovenes, podria arries-
garme a decir que entre 30- 40 anios de edad. Las
profesoras acompaiian a los padres, pero son ellos
los protagonistas de la actividad. Trascurre la
tarde de manera muy amena, los padres acceden
a ser entrevistados por nosotros, que por nuestra
pinta parecemos también padres de la comunidad.
Antes de terminar la jornada, una de las madres
me dice: “Estamos aqui porque hay unos valores y
apuestas que me interesa que mi hija tenga, creo
yo que lo que pretende es volver a lo ancestral y a
los origenes de estas tierras”. Cerca de las cinco de

la tarde termina la jornada.

Diario de campo personal, 3 de junio de 2017.
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Introduccion

Comunmente, a las instituciones educativas suelen llamarseles co-
munidades educativas, apelando a una imagen generalizada que en-
tiende a las instituciones como “comunidades”, en tanto son un grupo
homogéneo que comparte un contexto espacial y una normatividad
interna. Sin embargo, una mirada detallada permite reconocer que
no son suficiente estas condiciones, por el contrario, el engranaje de
las apuestas éticas y politicas, los valores compartidos, los vinculos
emocionales, los referentes identitarios, los proyectos futuros y las
memorias sobre el pasado, son los elementos que permiten la cons-
truccion de un “nosotros” que trasciende los aspectos meramente
formales de afiliacion a un grupo o a una institucién. En este sentido,
la “comunidad” como una categoria analitica posibilita la compren-
sion de estos vinculos, saberes, modos de sentir y apuestas que se
construyen colectivamente.

Dicho esto, el relato anterior recoge tres elementos centrales en este
sentido: el primero, la dimension emocional que vincula a los miem-
bros de una comunidad; el segundo, los referentes identitarios que
permiten la construccion de una identidad colectiva; y el tercer ele-
mento, que completaria la triada de comunidad, es la apuesta ética-
politica- pedagogica.

Estos elementos serdn analizados en el presente capitulo que tie-
ne como objetivo principal comprender los modos en que una ins-
titucion de educacion formal, como el Centro Educativo Libertad
(en adelante crL), hace posible el sentido de comunidad, a partir del
engranaje de las diferentes practicas e interacciones del curriculo
oculto que construye la cultura escolar. El capitulo cuenta con dos
partes principales: en la primera, se hard la caracterizacién del ceL
como comunidad politica/pedagdgica alternativa; y en la segunda, se
tratard de mostrar como se hace posible la construccién del “noso-
tros” y las practicas de denominacion en la construccion identitaria.
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Marco conceptual y metodologico

Sustento metodologico

Mi investigacion se inscribe en el paradigma de investigacion histo-
rico hermenéutica, en tanto busca comprender el caracter ideogra-
fico de los fendmenos sociales, en este caso las particularidades del
Centro Educativo Libertad como comunidad; su cardcter compresi-
vo también contempla elementos de flexibilidad metodologica y el
reconocimiento del investigador como un sujeto social constructor
de conocimiento y participe de la realidad social. Mi objetivo no fue
“generalizar los resultados a una poblacion, sino establecer las rela-
ciones y los significados de un tema determinado” (Tarres, 2001: 12).
Este abordaje me dio la posibilidad de involucrarme en el proceso
como sujeto activo —portador de una experiencia social- y como in-
vestigadora —capaz de reflexionar sobre mi misma y sobre la realidad
que investigo. El enfoque metodoldgico es de caracter cualitativo, en
coherencia con el paradigma que sustenta, y estd materializado en
el método etnografico, la entrevista (individual semiestructurada y
grupos focales) y la revision documental.

Los momentos de seleccion y recoleccion de informacion se reali-
zaron simultdneamente, con lo cual siempre mantuve abierta la po-
sibilidad de incorporar nuevos sujetos a la investigacion. Estas fases
estuvieron acompanadas de reflexiones y analisis parciales que rea-
justaron las técnicas de produccion de datos.

Seleccion: Desarrollé la fase de seleccion de poblacion a partir
del procedimiento de muestreo no probabilistico empleado para
el estudio de poblaciones particulares, puesto que no se busca-
ban cifras exactas sobre la representatividad de los resultados. La
seleccion de miembros que conforman la muestra estuvo defini-
da por el criterio de pertenencia a las instituciones, esto es: do-
centes, padres de familia, directivas y estudiantes. Con respecto
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al tamano de la muestra, no hubo una definicién a priori sino que
el criterio que adopté fue la saturacion de datos, propuesto por
Mejia Navarrete (2000).

Produccion de datos: Para esta fase acudi al método etnografi-
co a partir de la observacion participante, la entrevista (individual
semiestructurada y grupos focales) y el analisis documental. De
la primera, busqué rastrear las practicas, relaciones, eventos que
se presentan en el ceL y que dan cuerpo a la cultura escolar en la
institucion; la etnografia, por su parte, hizo posible observar los
comportamientos y los discursos de los actores a través de la des-
cripcion densa (Geertz, 1983), desde la cual se busca dilucidar la
significacion que tienen para ellos sus comportamientos e inter-
pretar lo que esto establece de su vida social. Entre lo observa-
do se encuentra: muestra interna de obras de arte (27 de abril de
2017), jornada con abuelos (5 de mayo de 2017), Pre carnaval (3 de
junio de 2017), Carnaval Suaty (11 de junio de 2017), jornada peda-
gogica (16 de junio de 2017) y las actividades cotidianas escolares.

Por su parte, el andlisis documental me permiti6 familiarizarme con
las caracteristicas de la institucion, en este caso tomé documentos
institucionales y documentos de autores que hicieron parte de la
institucion. En el primer caso, el texto Presupuestos pedagdgicos que
orientan el quehacer formativo en el ceL, del afio 2016, y, en el segundo
caso, el trabajo de grado Formacion de sujetos histdrico sociales en el
centro educativo libertad de las autoras Paula Acero, Mariana Her-
nandez, Yesenia Pulido y Lili Rodriguez (2014); asimismo, el texto La
pedagogia proyectiva: Aproximaciones a una propuesta innovadora,
de Alcira Aguilera y Adriana Martinez, escrito en el 2009.

Mientras que la entrevista individual- semiestructurada- fue funda-
mental para entender, en la voz de los actores, la narracion sobre
sus experiencias, percepciones, modos de sentir; es decir, su subje-
tividad en conjunto. En este trabajo todos los nombres de los entre-
vistados fueron modificados y he incluido aquellas conversaciones
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informales previa autorizacién del implicado. En total se realizaron
10 entrevistas individuales semiestructuradas y 3 grupos focales a
padres; también, 1 grupo focal con 12 docentes y la rectora.

Finalmente, la investigacion me exigié organizar la informacién
obtenida en unidades tematicas -categorias- que me permitieran
ordenar el andlisis. Ademas, combiné los procedimientos de cate-
gorizacion deductivo e inductivo: en el primero, algunas categorias
se derivaron del marco tedrico y el modelo de andlisis; mientras que
en el segundo identifiqué categorias emergentes. Posteriormente,
procedi a establecer subcategorias, acordes con las propiedades
englobantes. Esto implicd un proceso de codificacion en el que se
fueron agregando, suprimiendo y redefiniendo las categorias has-
ta tener una matriz que me presentaba el contenido general de la
informacion. Valga decir que el analisis y escritura de este texto es-
tuvieron centrados, especialmente, en el procedimiento inductivo,
puesto que fue el trabajo de campo el que me permitio orientar la
escritura del presente capitulo.

Sustento tedrico

Con respecto al abordaje tedrico es preciso retomar dos categorias
centrales: comunidad y curriculo oculto. El concepto de comunidad ha
sido ampliamente desarrollado en la sociologia, desde su origen como
ciencia social y retomado durante la primera mitad del siglo pasado
por la Escuela de Chicago con el andlisis de los procesos urbanos y ba-
rrios populares para reconocer sus referentes de unidad e identidad.
Dicho esto, interesa aqui retomar la postura de Torres (2013) quien en-
tiende que la comunidad, no es un conjunto cerrado de individuos que
comparten algo en comun, sino una forma de vida de sujetos singula-
res y auténomos, que participan voluntariamente de un compromiso
mutuo, del que se hacen solidariamente responsables.

Desde la perspectiva analitica propuesta por Torres, la nocién de
comunidad intencional ha sido empleada para el anélisis de las or-
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ganizaciones sociales, sin embargo, el ceL puede entenderse como
una comunidad dadas las particularidades que lo caracterizan. En
este sentido, el ceL puede considerarse una comunidad “intencio-
nal” en tanto que estas “surgen por la decisién de un grupo con el
proposito deliberado de reorganizar su convivencia de acuerdo a
normas y valores idealmente elaborados, en base a credos o a nue-
vos marcos sociales de referencia” (Calero, 1984, p. 14). Estas redes
intencionales, se articulan al previo tejido social, fortaleciéndolo y
proveen de nuevos sentidos comunitarios proyectados al futuro; a
la vez, “afirman un substrato de identidad emocionalmente com-
partido, donde se rechazan jerarquias rigidas, se elaboran proyec-
tos frente al mercado y el estado y se rechazan el tecnocratismo y
el neoliberalismo” (Brunner, 1995, p. 57).

Por su parte, el concepto de curriculo ha sido ampliamente analizado
desde las ciencias de la educacion y desde la sociologia educativa, la
cual ha hecho énfasis en la relacion existente entre ideologia y curricu-
lo, siendo esta considerada por la teoria critica del curriculo como:

El resultado que se alcanza después de aplicar ciertos criterios des-
tinados a seleccionar y organizar la cultura para su ensefabilidad.
En otras palabras, el curriculum se genera como producto de un
proceso intencional y sistematico en el que se toman decisiones re-
feridas tanto a los saberes culturales que se ensefarany a su orga-
nizacion, como a las modalidades de transferencias y evaluacion del
curriculum (Magendzo y Donoso, 1992, p. 1).

Asi mismo, el curriculo incluye tanto aquello que se ensefia de ma-
nera explicita o abierta, como aquello que esta implicito u oculto y
que se encuentra enraizado en la cultura escolar. Ambas caras del
curriculo tienen como fin la formacién de los sujetos, la identidad, la
conciencia y la formacion/reproduccién ideoldgica. En consecuen-
cia, entiendo que los procesos educativos no solo se desarrollan a
partir de un curriculo explicito, es decir en la seleccion y organiza-
cion del conocimiento, de manera intencionada y deliberada, sino en
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funcién de una serie de aspectos que no son explicitos y que refiere
“a todos aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que
se adquieren mediante la participacién en procesos de ensefianza
aprendizaje y en general en todas las interacciones que suceden en
las instituciones educativas” (Torres, 1998, p. 119).

Resultados

El cee como comunidad ética, politica y pedagogica

Somos actores en la construccion
de un proyecto que esta vivo desde
que un grupo de locos, como ellos

mismos se definen, se pensaron
esta idea de crear un centro de
educacion distinta hace 26 arios (y
ahora) nos volvemos parte de una
familia, de un equipo de trabajo
que le apunta al mismo objetivo.

(Profesor Danilo Ramirez, comu-

nicacion personal en grupo focal,

16 junio 2017)

El colegio fue fundado en 1991 por el colectivo de educacién alterna-
tiva, conformado por Juan Francisco Aguilar Soto, Milene Aydee Ber-
mudez Vanegas, Hilda Marina Forero, Rocardo Lambuley y Fernando
Aguilar Soto. Es una institucion de caracter privado, ubicada en el
barrio Santa Barbara, localidad de la Candelaria, en pleno centro his-
torico de Bogota. A la tradicional denominacion de basica primaria y
basica secundaria, sus fundadores apostaron por una nueva denomi-
nacion: circulo Hyzcaty y circulo Gaia (respectivamente). El “circulo
Hyzcaty es una palabra Chibcha que significa 5 cantando. Cuando se
adopto, eran 5 cursos, dirigidos por 5 profesoras. Desde entonces
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decidimos mantenerlo asi el numero de cursos variara” (Sandra Ra-
mirez, comunicacion personal, 7 de septiembre de 2017).

En la actualidad, la pedagogia proyectiva es la manera en que se
nombra la propuesta pedagdgica que se ha venido consolidando y
toma cuerpo con los proyectos que se definen y desarrollan anual-
mente en la institucién. En concordancia con el horizonte forma-
tivo, la pedagogia proyectiva “esta centrada en los sujetos sociales
y no en las disciplinas” (ceL, 2016, p. 3). Esto no quiere decir que la
pregunta por la construccion de conocimiento no sea importan-
te, pues la apuesta de integracién curricular como posibilidad de
construccién de pensamiento complejo, para traer a (Morin, 1997),
es una apuesta institucional que se evidencia en el trabajo por pro-
yectos. En palabras propias, la pedagogia proyectiva es “su con-
cepcidn epistemoldgica, su modelo pedagdgico y sus herramientas
didactico- metodoldgicas, que solo cobran sentido en tanto estan
orientadas para fortalecer al sujeto en su dimension personal, so-
cial, politica, ludica, emotiva y creativa” (ceL, 2016, p. 21). Para que
la articulacion de diferentes saberes sea posible, el ceL cuenta con
cuatro ejes trasversales que recogen y articulan las diferentes areas,
que conciben de manera holistica el conocimiento y mediante los
cuales despliega su horizonte formativo'.

La comprension del conocimiento de manera integral se manifiesta
en la integracion curricular que aborda la institucion y que permite
la articulacion de los campos de conocimiento de manera relacional,

'Los ejes son: Comunicacion y expresion: en relacién a la lengua escrita, lengua
extranjera, lenguaje del arte, informatica y medios masivos de comunicacion;
Pensamiento logico-matemadtico: potencia actividades a partir del manejo de
resolucion de problemas desde un acercamiento a la cotidianidad de los suje-
tos; Pensamiento social: potencia la investigacién concertada y de las incog-
nitas que plantean los sujetos. Se apunta al reconocimiento de los nifios como
sujetos integrales; La actitud cientifica: enmarca una serie de procesos, tales
como la indagacién, exploracion, experimentacion, invencion, en donde los
protagonistas son los nifios (ver: ceL, 2016).

[124]  Formacidn de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogotd



se corresponde, también, con el ejercicio de descentrar el conoci-
miento del aula. En palabras de Sandra Ramirez “nos tenemos que
organizar y para ello necesitamos un aula, un tablero, pero no hon-
ramos el tablero, la mesa de trabajo y el cuaderno como los tnicos
lugares para conocer y para aprender” (Sandra Ramirez, comunica-
cion personal en grupo focal, 16 junio de 2017). Esta concepcion del
proceso educativo permite la formacion del pensamiento complejo y
reconoce que todo lugar o situacion es excusa para la ensefianza, por
lo cual se distancia de la escuela tradicional que privilegia el aula y la
transmision de informacion.

Asimismo, en el ceL, como en toda institucion educativa, existe una
realidad que opera en la cultura escolar —no necesariamente delibe-
rada y conscientemente— pero que orienta y modela el saber-sen-
tir-pensar de los estudiantes, es decir, forma subjetividades, esto es
el curriculo oculto. Esta categoria es fundamental para entender la
manera en que las instituciones configuran, reproducen o constru-
yen cultura a partir del despliegue ideologico que hacen en cada uno
de las acciones e interacciones que emprenden.

Como se dijo antes, la relacion curriculo e ideologia ha sido amplia-
mente analizada desde la pedagogia critica, quienes entienden que
la escuela como institucion moderna busca la reproduccion de la
ideologia dominante (Apple, 1986); en palabras de Althuser (1989): la
Escuela es un Aparato Ideologico del Estado. Desde esta perspectiva
es fundamental detener la mirada en todo aquello que hace la educa-
cion tradicional y que forma subjetividades proclives a la reproduc-
cion del orden social y economico vigente.

Llegados a este punto, es preciso aclarar qué se entiende por ideo-
logia. Segun Therborn, todas las ideologias someten y cualifican a
los sujetos haciéndoles reconocer y relacionandolos con: 1. Lo que
existe, lo que no existe; 2. Lo que es bueno, correcto, justo, hermoso,
atractivo, agradable, asi como todos sus contrarios, lo cual ayuda a la
normalizacién de nuestros deseos y aspiraciones; 3. Lo que es posi-
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ble e imposible. En funcion de esto, definimos las posibilidades y sen-
tido del cambio, asi como sus consecuencias. Nuestras esperanzas,
ambiciones y temores quedan asi contenidos dentro de los limites de
las posibilidades concebibles (Therborn, 1987, pp. 15-16).

Reconociendo que la escuela opera como Aparato Ideologico de Es-
tado, también se debe reconocer que esta también puede ser un es-
cenario de disputa ideoldgica, tal como lo han sefalado las teorias
criticas y la pedagogia critica y que se puede materializar en pro-
puestas educativas que de caracter alternativo a lo tradicional. En
términos del ceL, uno de los objetivos es “lograr que la comunidad
reconozca la propuesta como un establecimiento que aporta a la
construccién de una sociedad mas justa y humana con una propues-
ta pedagdgica alternativa” (ceaL, 2005).

Es decir, este concepto de hegemonia ideoldgica no significa que las
clases y grupos sociales dominados o subalternos estén determi-
nados por el orden social impuesto, por el contrario, la hegemonia
puede ser contenida y rechazada, tal como plantea Gramsci (1981),
para quien existe la posibilidad de construir escenarios contra he-
gemonicos. Asi “las ideologias no son algo estatico o permanente, ni
tampoco funcionan de una manera automatica, mecanica, sin ningin
tipo de fisuras” (Torres, 1991, p. 20).

Nuevamente, en esta apuesta por la construccion “alternativa” a la
hegemonia, el curriculo oculto es una pieza central en la forma-
cion de sujetos sociales con pensamiento critico que agencien la
trasformacion social. Asi, no es suficiente resistir, se requiere tam-
bién empoderar a los sujetos en formacién para avanzar practicas
que trasformen las estructuras de dominacion. En consecuencia, la
apuesta ideoldgica se puede rastrear en las relaciones que se cons-
truyen entre sujetos, las metodologias de trabajo, las actividades
extra clase, las formas de evaluacion, en sintesis, todas aquellas
practicas que se presentan en la institucion y que lleven implicitos
mensajes, actitudes y valores.
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La cultura escolar que es la manifestacion mas tangible de los tipos
de curriculos expuestos “tiene su propia ideologia a veces explicita y
otras veces implicita, que configura una identidad institucional” (Ma-
gendzo, 2006, p. 49). Lo que Magendzo denomina como identidad
institucional lo entiendo, para efectos de este andlisis, como identi-
dad colectiva en tanto que ambas se alimentan de la cultura dispo-
nible, para este caso la cultura escolar. “Para desarrollar sus identi-
dades -dice Stephen Frosh (1999) - la gente echa mano de recursos
culturalmente disponibles en sus redes sociales inmediatas y en la
sociedad como un todo. Por consiguiente, las contradicciones y dis-
posiciones del entorno sociocultural tienen que ejercer un profundo
impacto sobre el proceso de construccion de la identidad” (Giménez,
2007, p. 54). Sobre este punto volveremos mas adelante.

La educacion del ceL propende por ser una comunidad alternativa
pedagodgica y politicamente en diferentes aspectos: 1. El pensamiento
critico y el cuestionamiento del orden social vigente; 2. La demo-
cracia directa y la construccion colectiva de la norma; 3. La forma-
cion para la autonomia y la reflexividad; 4. La epistemologia del sur;
5. La no obligatoriedad del uniforme, la disposicion de los espacios
y el uso compartido de materiales; 6. El trabajo colaborativo entre
estudiantes y la interdisciplinariedad entre docente como apuesta a
las relaciones horizontales. 7. Las practicas de denominacion. Estos
dos dltimos aspectos son fundamentales, ademas, para la dimension
identitaria y emocional del ceL como comunidad y seran ampliados
en el altimo apartado.

La formacién del pensamiento critico puede entenderse como “el
esfuerzo intelectual y, en definitiva, practico, por no aceptar sin re-
flexiéon y por simple habito las ideas, los modos de actuar y las rela-
ciones sociales dominantes” (Horkheimer, 1968, p. 286). En palabras
de uno de los padres de familia:

Nos parece que tiene unos enclaves significativos para plantear un
proceso educativo totalmente diferente al tradicionalista, elemen-
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tos tales como la formacion para la autonomia, los proyectos tras-
versales, un colegio laico que no impone algunas religiones, sino
que permite un respeto por la diferencia. (Padre de familia William
Mesa, comunicacion personal, 3 de junio de 2017)

La apuesta por la formacion del pensamiento critico es fundada en la
pedagogia critica y en la educaciéon popular, y retoman el didlogo con
autores latinoamericanos, pero también con marxismo, la sociologia
de las emergencias y la teoria decolonial (Torres, 2010). Sin embargo,
estos planteamientos y apuesta critica solo toman cuerpo en tanto
fortalece la capacidad de los sujetos y practicas para cuestionar y
transgredir el orden dominante (Cadena y Collin, 2011).

Esta apuesta, por la formacion del pensamiento critico, que reto-
ma los postulados de la educaciéon popular se corresponde, a su
vez, con la perspectiva de epistemologia del sur. El precarnaval- y el
carnaval Suaty, apuntan a la produccién de epistemologias del sur,
en tanto que busca construir unas nuevas miradas; miradas “alter-
nativas” a las eurocéntricas que subvalora lo ancestral, privilegian-
do la narrativa racista. El carnaval tiene como objetivo reivindicar
los saberes ancestrales y esta centrado, en esta ocasion, en la cultu-
ra Muisca. En la pagina web de la institucion se invita a los padres a
participar de esta jornada mediante el siguiente poema del maestro
Ricardo Lambuley:

Invocamos al gran espiritu, las cuatro direcciones
Los cuatro elementales, los dioses ancestrales

Este dia de rumba y sacrificio, de carnaval y fiesta
Cantemos y bailemos, que ya luego viene la siesta
Poderoso Chiminigagua, abrazador Suaty
Protectora Chia, quinua y maiz

Sus sabidurias hemos legado, a sembrar hemos aprendido
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(..) De esta manera conjuramos este encuentro feliz
Y damos comienzo Al Carnaval Suaty.?

Con el carnaval y las actividades preparatorias, se promueve una
nueva epistemologia, una epistemologia del sur que reconoce “dife-
rentes maneras de pensar, de sentir -de sentir pensando, de pensar
sintiendo—, de actuar; diferentes relaciones entre seres humanos” asi
como “diferentes concepciones del tiempo, diferentes formas de mi-
rar el pasado, el presente y el futuro”, desde la perspectiva la “gran di-
versidad queda desperdiciada porque, debido al conocimiento hege-
monico que tenemos, permanece invisible” (Sousa, 2009, p. 17). Esta
apuesta politica, que reivindica los saberes ancestrales de las comu-
nidades originarias y de las comunidades campesinas, recalca que “la
comprensién del mundo es mucho mas amplia que la comprension
occidental del mundo y por eso la transformacion del mundo puede
también ocurrir por vias, modos, métodos, impensables para occi-
dente o las formas eurocéntricas de transformacion social” (Sousa,
2009, p. 16). Esto se evidencia en el siguiente relato:

Ayer hubo una actividad que me parecié muy bonita y era un mer-
cado campesino, el reto era llevar un poco de dinero para comprar
alos campesinos. Claro, ayer era el Dia Nacional de los Campesinos.
Me interesa que mi hija tenga esos valores sobre esas figuras repre-
sentativas en un pais tan llevado como este (...) Frente al tema de la
tierra, del tema de quien la cultiva, pero también hay otros valores
frente al tema de la diversidad (Madre de familia Julieta Penagos,
comunicacioén personal, 3 de junio de 2017)

Ademas del carnaval Suaty, la institucién homenajea el dia del cam-
pesino el 6 de junio de 2017, mediante la participacién de los maes-
tros y niflos en el mercado campesino que se realiza en la Plaza de
Bolivar, la reflexiones sobre la problematica de los campesinos, en el
pais, y el reconocimiento de la importancia del mercado campesino y

>Ver: http: //ceal.com.co
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el fomento a la compra directa de sus productos. “Se intenta referen-
ciar aquellas luchas pequenas, incluso con el paro de los docentes,
por ejemplo, Joseph, yo le hablo bastante de politica, pero €l llega
con otros temas que son del colegio: temas sociales, politicos, de los
indigenas” (Padre de familia Wilian Mesa, comunicacion personal, 3
de junio de 2017).

Estas actividades son significativas para los estudiantes, puesto que
les descentra su proceso formativo del plantel educativo, interactiian
con otros actores sociales y se acercan a otras realidades. Como ex-
periencias significativas se convierten en situaciones de didlogo con
sus padres, de intercambio de ideas; claro est4, sin la complicidad y
empatia de los padres de familia como actores de la comunidad, di-
chos esfuerzos perderian fuerza.

La institucion como nucleo de esta comunidad educativa, confir-
ma con estas acciones el objetivo de “generar alternativas basadas
en otra racionalidad economica, en otras formas de relacién entre
los seres humanos y con la naturaleza, en otros principios y valores,
donde las tradiciones, conceptualizaciones y visiones de comunidad
pueden aportar su potencial emancipador” (Torres, 2013).

En este grupo de actividades se puede incluir también la jornada con
abuelos que se realiza anualmente en el ceL y que tiene como propo-
sito reconocer y valorar los saberes, memorias, experiencias e histo-
rias de los abuelos de la comunidad. Las directivas de la institucion
convocan a los abuelos de los nifios a participar en la “jornada con
abuelos” la cual esta organizada por medio de rincones de interés:
Museo de la memoria; experiencias de vida; musica, danza y juego; y
viajes y migraciones. En cada uno de éstos rincones, los ninos y los
abuelos comparten sus historias de vida en funcion del eje dinami-
zador de cada espacio. Los espacios estan dispuestos para el didlogo,
los nifios se sienten felices al escuchar a sus abuelos donde se vive
una atmosfera de familia. La jornada termina con el compartir de un
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alimento y el reconocimiento mediante diploma de honor a los abue-
los participantes como se ve en la figura 1.

figura 1. Jornada con abuelos (izquierda: en el museo de memoria y, derecha: el “compartir”). Fotograffa tomada por
la autora el 5 de mayo de 2017.

Por otra parte, la experiencia de participar en la democracia directa,
mediante la construccion de acuerdos y las asambleas como escena-
rio de resolucién de conflictos, entre otras estrategias, empodera al
sujeto de sus acciones y decisiones como parte de un colectivo. Se
motiva a los estudiantes a aprender a tomar postura, debatir, argu-
mentar sus ideas y respetar las ideas diferentes, es decir a participar
plenamente de las decisiones que le afectan como sujeto, trascen-
diendo asi la democracia representativa volcada especialmente en
el sufragio. Las escuelas se transforman, entonces, en “4mbitos de
posibilidad, donde los alumnos pueden ser educados a fin de ocupar
lugares en la sociedad desde una posicion que los empodere, en vez
de subordinarlos ideologica y econdmicamente (Giroux, 2003, p.175).
En palabras de uno de los padres de familia:

La construccion de acuerdos colectivos mas alla de la imposicién
de leyes o normas estudiantiles. También la autonomia, el carac-
ter, la critica, el razonamiento, el tema de la libertad responsable,
de la autodisciplina en un contexto tan punitivo como el que vi-
vimos, plantear que no es necesario castigar a los ninos, sino que
se promueve la reflexion ante determinados actos, el ejercicio de
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la democracia directa, donde ellos mismos definen los acuerdos
que los van a regir y ellos mismo se encargan del cumplimiento;
creo que son elementos politicos. Se le da la posibilidad al nifio de
pensar e ir mas all4, ser consciente de su entorno y su realidad e
intentar transformarla (Madre de familia Andrea Herrera, comuni-
cacion personal, 3 de junio 2017).

La democracia directa es alimentada de la construccion colectiva de
la norma manifiesta: el libro de acuerdos. Esta es una apuesta co-
lectiva que se realiza anualmente y es producto del dialogo de dife-
rentes miradas sobre temas comunes a la convivencia escolar. All{
se contemplan aspectos como los horarios de entrada y salida; todo
movido por el concepto de autorregulacion.

Los acuerdos y desacuerdos buscan la cimentacion de la convivencia
y la formacion ciudadana a través de la participacion en el proce-
sos de construccion colectiva y cotidiana de habitos, reglas de jue-
g0, pactos, acuerdos, entre otros; que nos permitan hacer uso del
didlogo, la autogestion y la auto-regulacion como herramientas de
negociacion, de consensos y disensos, fortaleciendo asi el ejercicio
de toma de decisiones y alternativas de transformacion, haciendo del
conflicto un elemento pedagdgico dinamizador de estas experien-
cias (Colectivo de maestras Hyzcaty 2014, p. 8).

Existen libros de acuerdos por curso y también uno institucional. “El
libro de acuerdos y desacuerdos recoge los distintos consensos en
torno a la convivencia escolar, que se van actualizando periodica-
mente. El proceso de establecer los acuerdos requiere que todos los
agentes educativos tengan claridad frente a la importancia de la nor-
ma y su cumplimiento. Los acuerdos que se construyen en colectivo,
reconoce las particularidades y maneras de convivir de cada grupo.
Es un proceso abierto, por lo cual es posible hacer adiciones a los
acuerdos cuando se considere necesario. “Somos un grupo de perso-
nas compartiendo un espacio y compartiendo relaciones; entonces
lo que permite un trabajo de acuerdos y desacuerdos es el principio
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de autonomia, autorregularnos, reconocernos y respetarnos” (Maes-
tra Carolina Montoya, comunicacion personal, abril de 2014). Este as-
pecto, ademas de reflejar el caracter alternativo de la institucion, es
central en la construccion comunitaria del ckL.

Por otra parte, la no obligatoriedad del uniforme, la disposicion de los
espacios y el uso compartido de materiales refleja, y en otras accio-
nes pequenas del mismo tenor, el sentido alternativo de la educacion
del crL. No es casual que no exista la obligatoriedad del uniforme,
pues se prima con esto la construccion de identidad y el libre desa-
rrollo de la personalidad por parte de los estudiantes. No obstante,
uno de los acuerdos esta enfocado a que los estudiantes utilicen ropa
comoda para ciertas clases —deportes y artes— con el fin de permitir
el desarrollo de la misma.

Aspectos como la obligatoriedad del uniforme son propios del mo-
delo tradicional desde el cual fue gestada la educacion moderna,
que buscaba establecer pautas de moldeamiento de los sujetos para
el mundo del trabajo (campanas para cambio de actividad, overoles
para “uniformar” a los trabajadores). Ademas, se caracterizé por fo-
calizar el proceso educativo en el aula de clase, la cual esta organi-
zada juiciosamente en filas de pupitres que dirigen su mirada en la
misma direccion: hacia el maestro. Pupitres que cumplen la funcién
de individualizar, separar y disciplinar los cuerpos. En respuesta a
esto, o mejor, como alternativa, el ceL privilegia el trabajo colabora-
tivo, donde los estudiantes estan en interaccion constante y es eso,
justamente, lo que permite el aprendizaje personal y la construccion
colectiva de conocimiento mediante el reconocimiento del otro. El
docente no es el centro del proceso educativo, mas precisamente
es el dinamizador del mismo. Los pupitres estan organizados en un
circulo dénde ademas del trabajo colaborativo, se comparten histo-
rias o libros. Los materiales se comparten entre todos, es decir no
existen objetos marcados para el provecho individual, lo cual apunta
a la idea de corresponsabilidad e identidad colectiva, en tanto todo
es de todos, todos deben velar por su buen uso. Hay una conciencia
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del cuidado, “no cuido solo para mi o porque es mio, sino que cuido
porque es de todos” (Madre de familia Adriana Ramirez, comunica-
cion personal, 3 de junio de 2017).

Esta organizacion de los espacios, la distribucion de los elementos
del aula de clase y el uso compartido de materiales dispone a los es-
tudiantes a construir relaciones horizontales con sus pares y con sus
docentes, quienes dejan atras la pretension de autoridad basada en
el miedo, como senala el profesor Danilo Ramirez,

En lo que tiene que ver con las relaciones con los companeros, en
la educacion tradicional son juegos de competencia, juego de egos,
donde los profesores compiten entre ellos. Aqui no, aqui uno debe
despojarse de ellos para aprender a trabajar, y en este momento ya
no hablamos de disciplinas separadas, sino que hablamos de inter-
diciplinariedad y para construirla lo primero que tienes que acep-
tar es que td no tienes una verdad, sino que tienes la capacidad de
construir con los compaieros desde los saberes de cada uno (...
Con los estudiantes no te ven como una figura de autoridad lejana y
distante, sino que te estan viendo casi como un par sin quitar el ele-
mento del respeto y la rigurosidad académica (Profesor Danilo Ra-
mirez, comunicacion personal en grupo focal, 16 de junio de 2017).

En el relato se hace evidente esta apuesta de horizontalidad en doble
via: entre docentes- estudiantes y entre docentes. Las relaciones de
cooperacion entre estos dltimos son condicion para el desarrollo del
proyecto pedagogico y la interdisciplinariedad manifiesta en la inte-
gracion curricular de los proyectos anuales. Entonces, el trabajo en
equipo como condicion para el trabajo por proyectos se convierte en
el modo en que toma cuerpo las relaciones entre pares y la busqueda
de horizontalidad.

En este sentido y en la perspectiva de Marinas (2006), el proyecto ético
politico del cer. como comunidad valora lo comunitario como una for-
ma de reconsiderar la politica desde la ética, “como el poder creador
de valores y procedimientos que implica una vision no fundamenta-
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lista de lo politico” (13). Es decir, la politica entendida no solo como la
toma del poder politico, sino como apelacion al orden social impuesto
y también como una apuesta de formaciéon de un nuevo marco nor-
mativo y valorativo. La opcion politica es una apuesta de democracia
contra hegemonica, de alta intensidad o, si se quiere, emancipadora;
en este tenor, podemos traer a Boaventura de Santos, para quien la
emancipacion esta fundada “en elementos inclusivos, comunitarios y
participativos que sitdan en el centro de sus objetivos los valores de la
solidaridad y la emancipacién social” (Aquilo, 2009, p. 1).

La construccion del “nosotros”

Las estrategias y practicas que emprende la institucion, y que de-
rivan en construccién de comunidad politica- pedagogica, también
inciden en la construccion de un nosotros; es decir, de una identidad
colectiva. En esta tarea, aparecen dos elementos centrales: por un
lado, las relaciones de horizontalidad que dan cuenta de una con-
cepcion particular de la educacion, de las cuales ya se hablg; y, por
otro lado, la practica de denominacién que afianza la identidad co-
lectiva. En este apartado, nos centraremos en analizar los modos en
que, a partir de estos aspectos, se configura el nosotros en el ceL; un
nosotros anclado a referentes identitarios, sentidos de pertenenciay
vinculos emocionales.

Definitivamente para mi el ceL es un lugar de encuentro con los
otros. Aqui nos encontramos con los otros, ;por qué les gusta tan-
to venir al colegio a los nifos?, s;por qué disfrutan de un fin de
semana, pero también disfrutan de un lunes levantarse para venir
al colegio?, lo disfrutan porque es el encuentro con los pares con
los que juegan, es el encuentro con su maestra, una maestra que
admiran, una maestra que aprecian, una maestra que los escucha,
que son sus maestros que les ensefian, pero que ademas se dejan
ensefar de ellos (Sandra Ramirez, comunicacion personal en gru-
po focal, 16 de junio de 2017).
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Esta manera de definir el ceL permite reconocer el horizonte de co-
munidad que se construye como apuesta formativa, que engloba lo
ético y lo politico. El cEL es, entonces, no solo una institucién que
busca la formacién de sujetos sociales y politicos, auténomos, sino
también una apuesta comunitaria, intencionada hacia la construc-
cion de un nosotros, con unas perspectivas epistemologicas com-
partidas y unos proyectos de futuros posibles distintos; y asimismo,
que interpelan la modernidad capitalista.

Aqui, se hace preciso sefialar que la escuela como instituciéon moder-
na se ha edificado en funcion de relaciones sociales verticales en las
cuales hay un sujeto poseedor del conocimiento y otro desposeido
del mismo, frente a esto, se podrian mencionar diferentes pensa-
dores como Varela y Alvarez (1991), Foucault (1975) e incluso Freire
(1968), con la critica a la educacion bancaria. Lo importante para los
intereses del presente capitulo, es resaltar que estas relaciones ver-
ticales restan importancia al vinculo humano y dificilmente logran
construir una comunidad. En contraste, las instituciones que toman
distancia de la escuela tradicional promueven relaciones sociales que
minimizan las relaciones jerarquicas entre los actores: directivas-
docentes, docentes- estudiantes, docentes- padres de familia, etc.

Si bien, esta apuesta por la horizontalidad es una tarea siempre in-
conclusa, la pretension de construir nuevas relaciones y las carac-
teristicas que estas adquieren son fundamentales en la busqueda
comunitaria, como se menciono en el relato de Sandra Ramirez, re-
ferenciado arriba.

Yo creo que se tiene una relacién de companerismo y se hacen lazos
mas fuertes de acuerdo al circulo, yo puedo confiar plenamente en
cada una de mis comparieras, veo esa relacion de apoyo, si yo nece-
sito algo, ellas estan ahi, en todos los ambitos, tanto en lo social, en
lo académico, es una relacion estrecha donde todas vamos por un
mismo objetivo, todas queremos conseguir lo mismo. Es muy ame-

[136]  Formacidn de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogotd



no y agradable estar aca (Docente Tatiana, comunicacion personal
en grupo focal, 16 de junio de 2017).

Como se evidencia en estas palabras, el compaferismo es, ademas,
uno de los rasgos distintivos de lo comunitario, una motivacion es-
pecial —desde la voluntad personal— para estar alli y materializar el
proyecto politico- pedagdgico que los convoca, ya sea en el rol de
padres o de maestros. Es decir, la pertenencia es un acto de voluntad
manifiesta, se deposita alli la confianza de estar en la misma sinto-
nia, en la misma busqueda y tener el mismo horizonte formativo. “La
actividad de hoy me parece genial (pre carnaval Suaty), que entre to-
dos nos colaboremos, que seamos de verdad una comunidad, aqui la
educacion es de todos, tanto de profesores como de los papas. Todos
tenemos que vincularnos” (Madre de familia Luisa Fernanda Alberto,
comunicacién personal, 3 de junio de 2017).

Las comunidades, y por ende los sujetos comunitarios, no estan dados
a priori; los vinculos comunitarios se construyen en los procesos de
interaccion, pero es condicion la apuesta deliberada de querer perte-
necer, de compartir el proyecto y animar su materializacion desde los
diferentes actores: solo despues aparece el sujeto. El padre de familia
decide que es alli donde se puede complementar y alimentar el pro-
yecto formativo que quiere para su hijo. Complementar y alimentar
en tanto que son los padres los primeros encargados del horizonte
formativo que quieren para su hijo; mientras que el docente vuelca en
la institucion su formacion profesional y su proyecto de sociedad.

Yo llevo diez afos ac4, y pensaba ¢qué puede hacer que ya no estén
muchos con los que comencé, que hayan pasado tantos y no todos
se mantengan? Entonces, yo creo que es un poco la utopia, pensar
otras formas, otras ldgicas, otros 6rdenes para lo que ya esta es-
tructurado. La diferencia es que aqui nos lo permiten hacerlo y no
solo pensarnoslo. Entonces pasa de ser un deseo a la accion y eso
tiene una trascendencia muy importante. Creo que parte de que
permanezcamos aci, es que llegas, conoces, te encantas, te desen-
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cantas, te vuelves a encantar, no es idilico, esta la crisis, esta el con-
flicto, esta la dificultad, esta el error, esté el acierto, el desacierto,
el encuentro, el desencuentro, y todo eso hace que encuentres un
lugar y te arraigues, porque hay un sentido de pertenencia, porque
te sientes identificado con las formas de ser maestro, pero sobre
todo de ser persona (Profesora Johana Yute, comunicacion personal
en grupo focal, 16 de junio de 2017).

Esta identificacion con el proyecto politico pedagégico del ceL per-
mite que docentes y padres construyan un vinculo comunitario, que
no es fusion, ni sumatoria, sino una alianza entre diferentes (Marinas,
2006); es diferencia y otredad. “La comunidad no es una subjetividad
resultado de la suma de unas subjetividades individuales previamen-
te constituidas, sino una inter-subjetividad que se gesta a partir del
ser con otros” (Torres, 2013, p. 213). Es apertura, decisién de perte-
necer a un colectivo y reafirmacioén en la dimension personal de la
subjetividad. “Es el lugar donde me siento pleno, en una posibilidad
de construcciéon de conocimiento tanto hacia los muchachos como
lo que me configuran a mi para ser mejor ser humano, tanto los mu-
chachos como mis colegas, creo que eso es el ceL para mi” (Profesor
Sebastian, comunicacion personal en grupo focal, 16 de junio 2017).

La apuesta es el sujeto en su dimension personal, pero también el su-
jeto social. En palabras propias “pensarse como parte de un colectivo
y pensar en los otros de forma solidaria es una actitud que cada uno
debe desarrollar” (cer, 2016, p. 3). Esta apuesta, que se visibiliza en los
documentos institucionales y en la voz de los actores participantes,
cobra especial relevancia cuando se materializa en las relaciones en-
tre los sujetos, como se detall6 en la primera parte de este capitulo.

La comunidad, como apuesta por la construccién colectiva, es tam-
bién una apuesta politica que se opone al individualismo producido
desde la modernidad capitalista y profundizado en el neoliberalismo;
un individualismo que minimiza, convierte a las personas en sujetos
del consumo y fragmenta el tejido social. Este individualismo rechaza
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proyectarse en el tiempo —ya sea pasado o futuro— exaltando el pre-
sente como unico instante de valor. Sobre este asunto, Wierviorka
(2007) reconoce la existencia de otro tipo de individuo que produce
una subjetividad afin a la solidaridad colectiva y la responsabilidad
social, que puede derivar en accién colectiva; como la apuesta del ckr.

Por otra parte, es relevante mencionar que la produccion de narrati-
vas y simbolismos que alimenten los sentidos de pertenecia, identifi-
caciones presentes y visiones de futuro es muy importante, pues solo
hay comunidad alli donde hay un imaginario instituyente comparti-
do, una subjetividad constituyente de un nosotros que diferencia de
“los otros” pero que a la vez no subsume la singularidad de los sujetos
comunitarios (Sanchez, 2001, p. 97). En palabras de Nicolas, estudian-
te de Gaia: “en otros colegios hay muchos grupos en el mismo salén,
pero aca se intenta que, entre todo el colegio y entre todo el grupo
seamos un sélo equipo. Como que hacemos cosas y convivimos para
tener una mejor confianza” (Nicolds Sanabria, comunicacion perso-
nal, 11 de junio de 2017).

Practicas de denominacion: ;como llamarnos?

Son multiples las actividades donde se evidencia “el ser un equipo” y
construir confianza como senala Nicolas. Me concentraré en la prac-
tica de denominacion, que es una de las practicas instituidas desde
hace mas de diez afios, en Huscaty; esta tiene como fin fortalecer la
identidad colectiva y los sentidos de pertenencia de cada uno de los
grupos y el reconocimiento como grupo dentro de un colectivo mas
grande que la comunidad escolar. Asi, cada nifo tiene la posibilidad
de asumir una propuesta, darla a conocer y sustentarla, apelando a su
capacidad de argumentacion y proposicion, ejerciendo la democra-
cia participativa para la toma de decisiones individuales y colectivas.

Esta es una experiencia significativa para los estudiantes, pues son
ellos quienes: primero, indagan segun los gustos o intereses; segundo,
consultan en relacion con la propuesta elegida; tercero, socializacion
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con el colectivo; cuarto, reconocen diferentes propuestas; y quinto,
participan mediante el voto en la elecciéon del nombre que mas los
identifique. Es importante que los nifios se identifiquen con la pro-
puesta desde el inicio del proceso; con los niveles pequenos, las estra-
tegias mas utilizadas son las narrativas, los nifios cuentan por qué les
gusta y por qué es importante para ellos un nombre especifico.

Ellos no se llaman ni cuarto de primaria, ni nivel nueve, sino que ellos
mismos se ponen el nombre y alrededor de eso hay un trabajo bien
interesante de investigacion, entonces los nifos se llaman Osos, se
llaman Jaguares, se llaman Pandas, generalmente son animales o se-
res fantasticos o mitoldgicos, ellos mismos escogen su nombre, ese
es el trabajo que cada uno hace scémo me quiero llamar este ano? y
¢cOmo quiero que con mis companeros nos llamemos? y ademas ha-
cen el ejercicio como de “Pandas a la Tiva®” a ver si les suena o no les
suena, asi como cuando uno va a tener un hijo y al escoger el nombre
mira si el apellido si le cuadra, eso me parece un trabajo stiper bonito
(Milena Tinkan, comunicacién personal, 3 de junio de 2017).

Ademas de la denominacion de grupos, existe la denominacion de
los lugares colectivos, los cuadernos de trabajo, las mesas o paredes.
Desde esta actividad se evidencia la importancia del nombre, su sig-
nificado. Todos los lugares tienen un nombre asignado por los nifios
y por las maestras a través de los anos: “el desierto de colores es una
cancha central donde todos juegan, a los bafios se les llama burbuja,
al teatro Maloca, entre otros. Todos estos momentos tienen un sig-
nificado y una historia otorgada por el tiempo y los sujetos, para el
colectivo de maestras es importante dar a conocer estas dindmicas
a los nifos fortaleciendo el sentido de pertenencia” (Acero, Hernan-
dez, Pulido, 2014). Esta practica es, ademas, una excusa para el ejer-
cicio y el goce de la democracia directa, una manera de participar sin
mediaciones en los asuntos que les son propios.

3 La palabra tiva significa lugar de trabajo en lengua chibcha.
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Aqui es preciso explicar qué se entiende por identidad colectiva.
Retomando la perspectiva de Giménez (2007) para quien la identi-
dad es un proceso subjetivo y reflexivo “por el que los sujetos de-
finen su diferencia de otros sujetos” a través del ejercicio de “auto
asignacion de un repertorio de atributos culturales frecuentemente
valorizados y relativamente estables en el tiempo” que requiere el
reconocimiento de los “demas sujetos con quienes interactua para
que exista social y publicamente. Esta definicion de identidad de
los sujetos individuales puede aplicarse por “analogia a los actores
colectivos —grupos, movimientos sociales, partidos politicos, co-
munidades nacionales—" (Giménez, 2007, 61) y en nuestro caso a la
comunidad politica pedagdgica del crL.

En la construccion de este nosotros es indispensable, como se men-
ciono antes, los rituales, los simbolismos, las practicas y las estrategias
de la cultura escolar que despliega la institucion; asi como la mistica,
recientemente popularizada por los movimientos sociales de América
Latina, en especial por el movimiento de los trabajadores en Brasil. La
mistica es, entonces, el ambiente creado con la finalidad de fortalecer
la identidad colectiva, que toma cuerpo gracias a las acciones que se
acaban de enumerar. Un ejemplo, es el momento del compartir, donde
los diferentes actores “comparten” un alimento al calor de una conver-
sacion informal, como se ve en la imagen que sigue (figura 2).
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figura 2. Precarnaval Suaty. Fotografia tomada por la autora el 5 de junio de 2017.

Los momentos de mistica, de encuentro, de comunién refuerzan
los sentidos de permanencia e identificacion con el proyecto, lo que
permite el vinculo comunitario, que no es fusion, ni sumatoria, sino
una alianza entre diferentes (Marinas, 2006), como se manifiesta en
el siguiente relato:

Yo creo que lo que nos une a nosotros aca en el ctL es la concepcion
de vida y de educacion que tenemos. Somos personas emocionales,
somos personas sensibles, que alimentamos la vida desde lo natural,
del arte, de la literatura, la construimos desde lo intelectual y tam-
bién desde lo pasional, desde lo que nos gusta. Eso nos vincula tam-
bién como sujetos a todos los maestros que estamos en el ceL (Pro-
fesora Sandra Osorio, comunicacion personal, 5 de mayo de 2017).

Este sentido de pertenencia a un colectivo permite “la percepcion de
similitud con otros, el reconocimiento de la interdependencia con
los demas, la voluntad de mantener esa interdependencia (...) y el
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sentimiento de que uno es parte de una estructura mas amplia, es-
table y fiable” (Maya, 2009, p. 3). Esta experiencia de atmosfera psi-
coldgica, es un sentimiento compartido, el participante no necesita
ya nada mas porque contiene cobijo y sustento en el tejido comin
(Fernandez, 2000, p. 149).

En la construccion de este nosotros es indispensable, como se
menciono antes los rituales, simbolismos, las practicas y estrate-
gias de la cultura escolar que despliega la institucién y que se han
detallado antes.

Vinculos emocionales

Las actividades de mistica y demas acciones, que buscan intensifi-
car los sentidos de pertenencia, producen cierto grado de involucra-
miento emocional que es central para comprender la identidad co-
lectiva. Este involucramiento permite a los individuos sentirse parte
de una comunidad. Melucci (2001) en su comprensién de la accién
colectiva concibe que:

Las pasiones y los sentimientos, el amor y el odio, la fe y el miedo
forman parte de un cuerpo que actta colectivamente, en particular
en aquellas areas de la vida social menos institucionalizadas, como
aquellas donde se mueven los movimientos sociales (pp. 70-71).

Esta dimension emocional de la identidad colectiva —de los movi-
mientos sociales— lo es también para las comunidades, ya sean emo-
cionales, politicas u otras que bien ha definido Torres (2013). En ese
sentido, el reconocimiento de las emociones, en la construccién de
la identidad colectiva, se antepone a aquellas posturas que entienden
la accion colectiva bajo el calculo costo-beneficio. En esta misma via,
y retomando a Nisbet (1996), la comunidad refiere a “todas las formas
de relacion caracterizadas por un alto grado de intimidad personal,
profundidad emocional, compromiso moral, cohesion social y con-
tinuidad en el tiempo” (p. 71). Esta intimidad solo es posible donde
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existen vinculos de amistad y camaraderia, que son facilmente ras-
treables entre padres de familia, entre los docentes, entre docentes y
padres de familia, entre estudiantes y profesores.

Lo comunitario hace referencia a un tipo de vinculo basado en lazos
subjetivos fuertes, relaciones con compromiso emocional y moral
que tiene continuidad en el tiempo. Es decir, desde la postura que he
intentado defender, no existe comunidad si no existe vinculo emo-
cional entre los sujetos que la integran. Ahora, el vinculo emocional
diferencia una asociacién, agrupacion de una comunidad, pero no es
suficiente para una comunidad “intencional” politica y pedagogica
como la que he sefialado. Se requiere de un proyecto compartido,
unas miradas de futuro y una duracién en el tiempo, de lo contrario
sera un encuentro- experiencia de emociones, pero no lograria ad-
quirir un sentido comunitario.

Sumado a esto, la dimension emocional de las comunidades esta
vinculado con lo que Barbara Rosenwein (2006) denomina sistemas
emocionales, en palabras de la autora:

Todo aquello que la comunidad, y los individuos en ella, definen y
juzgan como valioso o como despreciable; sus apreciaciones sobre
las emociones, los sentimientos de los otros y las otras; aquello que
vincula emocionalmente a los sujetos y que estos perciben y defi-
nen como valores, asi como el modo de expresar los sentimientos
que la comunidad espera, exige, tolera o rechaza (p. 11).

Para la autora, esta definicion de sistema emocional incluye lo que
otros autores han denominado “marcos de referencia” o “marcos de
interpretacion” y refiere a lo que definen como valioso o desprecia-
ble, y que esta en relaciéon con su matriz moral, “lo que espera” o
“rechaza”. Es decir, rompiendo con la 16gica binaria que separa razén
y emocion, podriamos entender que las emociones se enmarcan en
un contexto histérico, que hace posible que practicas que hoy re-
chazamos como sociedad, desde lo emocional y racional, hayan sido
socialmente aceptadas en otros periodos histéricos, como por ejem-
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plo el infanticidio. En tanto sujetos sentipensantes, los sujetos comu-
nitarios no solo se vinculan a una comunidad porque compartan los
planteamientos de la misma, en lo que sefala la razon, sino que algo
de su emocionalidad tiene lugar alli, encontrando una posibilidad de
realizacion, el aura estética que sefnala Maffesoli (2004):

Particularmente me pasa y es que uno se siente en un lugar, no sé
cé/mo se llama esa sensacion, te sientes bien, te sientes comodo, a
gusto. Luego vas a otra parte y no te hacen sentir tan bien, yo creo
que ese sentir aca, te hace sentir que eres parte, que eres impor-
tante, que puedes aportar, que tienes para hacerlo y ese sentir nos
une (Profesora Stefanie, comunicacion personal en grupo focal, 16
de junio de 2017).

Finalmente, esta construccion de comunidad, es también un proce-
so de formacién que moviliza subjetividades y se convierte en punto
de inflexion en las historias personales, no solo para los estudiantes,
sino para todos los que participan alli, por ejemplo, los docentes y los
padres de familia. Es una escuela, como se mencion6 antes, en la que
se desaprenden modelos, pautas, formas de ensefnanza, se aprende
a ser alternativa a la pedagogia tradicional y esto implica, necesa-
riamente, ser un sujeto alternativo o, al menos, con pretensiones de
llegarlo a ser. En palabras de la docente Catalina: “no seria la misma
si no hubiese estado en el ceL, uno pasa por aca y cambia un montén,
uno termina siendo ctL en la casa y en todas partes. Entonces hay un
sentimiento de gratitud que nos une creo” (Catalina Jeréz, comunica-
cion en Grupo focal, 16 de junio 2017).

Otro de los elementos emocionales que resaltan en esta comunidad
esta relacionado con las relaciones filiales y las tradiciones educati-
vas familiares. Es facil encontrar que aquellos que fueron estudiantes,
hoy son padres de familia de la institucion; algunos abuelos, que en el
pasado fueron padres de familia, hoy siguen vinculados al proyecto.
“Yo llegué a este colegio hace 18 afios. Por aca pasé mi hija y en este
momento son tres nietos los que estudian aca. (..) Es el tnico cole-

El sentido de comunidad en las instituciones de educacion alternativa... [145]



gio que conozco donde los ninos salen a vacaciones y quieren volver
(Abuela Maria Cabrera, comunicacion personal, 3 de junio 2017).

Conclusiones

A'lo largo del texto, mi intencion ha sido defender la idea de que el
Centro Educativo Libertad, siendo una institucion de educacién for-
mal, se construye como una comunidad intencional de caracter pe-
dagogico - politico. Esto lo hace mediante la materializacion de su
proyecto pedagogico, los referentes, intereses y valores que definen la
identidad colectiva y la dimensién emocional que vincula a los partici-
pantes de esta comunidad: padres de familia, docentes y estudiantes.

El ceL, como en toda comunidad, construye unos modos particulares
de interaccion entre sujetos, que hace que, de manera deliberada,
los sujetos decidan pertenecer a ella y aportar en la edificacion del
proyecto pedagogico - politico que los convoca; suscita su deseo. Sin
embargo, los procesos de identificacion comunitarios no eliminan los
posibles conflictos, por el contrario, es en la otredad y el reconoc-
miento de diferencias que se solidifican las relaciones de amistad,
compaferismo; todas estas relaciones sostienen emocionalmente la
permanencia de los sujetos alli.

Finalmente, es de resaltar que el caracter alternativo con el cual se
autodefinen no se refleja solo en el orden discursivo, sino que lo-
gra materializarse en los diferentes aspectos no tradicionales, que
apuntan a la formacion de sujetos auténomos y responsables de
su entorno, como lo son: la formacién del pensamiento critico y el
cuestionamiento del orden social vigente; la democracia directa y la
construccién colectiva de la norma; la formacion para la autonomia
y la reflexividad; la epistemologia del sur; la no obligatoriedad del
uniforme, la disposicion de los espacios y el uso compartido de ma-
teriales; el trabajo colaborativo entre estudiantes y la interdisciplina-
riedad entre docente como una apuesta por las relaciones horizon-
tales; y, las practicas de denominacion y construccién del nosotros.
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El Liceo Juan Ramon Jiménez:
entre la pedagogia innovadora
y el gobierno de la libertad

Liceo Juan Raman Jiménez: Between Innovative
Pedagogy and the Government of Freedom




Resumen

En este capitulo me interesa analizar, desde la teo-
ria de la gubernamentalidad de Foucault (1982), uno
de los casos mas representativos de instituciones
con apuestas pedagogicas innovadoras en Bogotd,
el Liceo Juan Ramoén Jiménez. El argumento central
del capitulo gira en torno a la tensién que se pro-
duce en proyectos pedagégicos que le apuestan a
la libertad del individuo. Siguiendo a Inda (2011) y
Rose (1996), sostengo mi argumentacion a partir de
tres momentos que coinciden con las tres dimen-
siones de la gubernamentalidad. En un primer mo-
mento, realizo un andlisis de la apuesta pedagdgica
enmarcada en la Escuela Activa, entendiendo esta
como un saber experto que hace las veces de racio-
nalidad en tanto que justifica la urgencia de ciertas
practicas y propuestas como la generacion de ins-
tituciones escolares que propendan por la trans-
formacion de la educacién. En un segundo mo-
mento, analizo el manual de convivencia del Liceo
y su sistema de evaluacion, en tanto que estas dos
fuentes se entienden como tecnologias por medio
de las cuales se materializa la racionalidad peda-
gobgica. Finalmente, en un tercer momento, elaboro
el tipo de subjetividades que resultan del ejercicio
gubernamental, asi como las fracturas del mismo.

Palabras clave: escuela activa, gubernamentalidad,

libertad, subjetividad, tecnologia, racionalidad.
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Abstract

In this chapter, I am interested in analyzing, from
Foucault’s theory of governmentality (1982), one of
the most representative cases of institutions with
innovative pedagogical initiatives in Bogota, Liceo
Juan Ramoén Jiménez. The chapter’s core argument
revolves around the tension generated by peda-
gogical projects that back individual freedom. Fol-
lowing Inda (2011) and Rose (1996), my argument is
elaborated on three stages that coincide with the
three dimensions of governmentality. At the first
stage, I analyze the pedagogical initiative framed in
the Active School, understood as an expert knowl-
edge that acts as rationality in so far as it justifies
the urgency of certain practices and proposals
such as the creation of school institutions that fa-
vor the transformation of education. At the second
stage, I examine the Liceo’s student handbook and
its evaluation system since these two sources are
understood as technologies whereby pedagogical
rationality is materialized. Finally, at the third stage,
I explain the type of subjectivities that result from
the governmental exercise and its fractures.

Keywords: active school, governmentality, freedom,

subjectivity, technology, rationality.
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Escribir este capitulo ha significado para mi un arduo
trabajo de reflexion y critica sobre un proyecto
pedagdgico en el que creo, en el que fui forma-
da y en el que deseo sea formado ahora mi hijo.
Como investigadora, me fue imposible dejar de
ver ciertas prdcticas que empezaron a hacerse

relevantes en el transcurso del proceso, por lo

que segui mi instinto y mi compromiso ético con
la investigacion, apelando también a las mismas
fortalezas que me ofrecid este proyecto pedagdgico
que, ahora, veo bajo el lente de la critica. Escribo
hoy desde la mirada que me ofrecen los estudios
culturales para posicionarme reflexivamente

y comprender el lugar que ocupo en medio del
campo que observo; este posicionamiento reflexivo
me permite poner de manifiesto las profundas
imbricaciones emocionales que tengo y que he
tenido que enfrentar para escribir las pdginas que
siguen. En consecuencia, deseo que este capitulo
sea leido como un insumo a la potencializacion

de la apuesta pedagdgica que sigue el Liceo Juan
Ramén Jiménez, pues sigo pensando en que en un
pais como Colombia estas apuestas deben ser cada
vez mds y mejores. Mejor teoria, mejores prdcti-

cas, producen mejores mundos.
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Introduccion

Las tecnologias politicas no buscan “obligar” a que otros se comporten
de cierto modo (y en contra de su voluntad), sino hacer que esa conduc-
ta sea vista por los gobernados mismos como buena, digna, honorable
y, por encima de todo, como propia, como proveniente de su libertad
(Castro-Goémez, 2010, p. 13).

Este capitulo explora de manera critica la apuesta pedagdgica de una
de las instituciones con mayor trayectoria en Bogota como peda-
gogia no tradicional, el liceo Juan Ramoén Jiménez. Para estudiarla,
en este texto la nocion de gubernamentalidad de Foucault (1982) es
entendida como una forma de gobierno que parte de la libertad del
individuo, y que se ejerce a través de instituciones y saber particu-
lares en aras de moldear la conducta humana. Considero pertinente
trabajar bajo esta nocién porque, como se vera, el horizonte pedago6-
gico sobre el que se sostiene el Liceo responde y se opone al sistema
educativo como un sistema de dominacién; mas bien, y en contraste,
propende por la libertad y autonomia del individuo. Esto, a la luz de
la teoria, me conduce a pensar en lo que Castro-Gomez establece
como el “juego de acciones sobre acciones” (2010); un modelo de
poder simultaneo al de dominacion. Este juego de libertades, o re-
laciones de poder, implica entonces unas reglas que son las que me
interesa elaborar a lo largo de las paginas que siguen.

La gubernamentalidad, para efectos metodologicos, ha sido estu-
diada, siguiendo a Inda (2011) y Rose (1996), en tres dimensiones:
las racionalidades, las técnicas y los sujetos. Mi trabajo tendra en
cuenta estas tres dimensiones como sustento del analisis de campo.
En cuanto a las racionalidades, mi argumentacion gira en torno a la
Escuela Activa como saber pedagogico que emerge con la bandera
de una propuesta de innovaciéon y cambio pedagdgico que busca, a
su vez, la libertad del individuo y la participacion activa de este en
los procesos de conocimiento y construccion de identidad. Esta ra-
cionalidad, como se ver4, es desde la que se concibe inicialmente el
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Liceo como proyecto pedagogico. Aqui me interesa entonces revi-
sar “[..] los saberes expertos que se ponen en juego en esta suerte
de episteme sui generis” (Rose, 2007) que es visible en instituciones
educativas como la que me ocupa, y que legitiman cierto tipo de
tecnologias en aras de moldear un tipo definido de subjetividad. En
consecuencia, en este primer momento realizo un andlisis critico del
discurso alrededor de los objetivos pedagogicos del Liceo y de su
Proyecto Educativo Institucional (pe1); esta informacion la pongo en
dialogo con entrevistas y observaciones realizadas durante el trabajo
etnografico. Lo anterior en aras de comprender las racionalidades
sobre las que se erigen este tipo de proyectos pedagdgicos, teniendo
siempre presente que, siguiendo a Gininberg (2011), “La diversidad,
la innovacion, la creacion, el cambio, entre otros tantos términos [...]
se convirtieron en las nociones que definen lo bueno, el deber ser de
cualquier horizonte de futuro” (p. 101).

En un segundo momento, me ocupo de pensar las tecnologias que
desarrolla la institucién escolar para materializar dicha racionalidad.
Entiendo las tecnologias como los dispositivos pedagogicos que se
despliegan bajo esta nueva racionalidad y que buscan, como estra-
tegias de gobierno, constituir individuos, moldear su conducta de
acuerdo a fines particulares que se esgrimen como correctos desde
una racionalidad particular, en tanto que la racionalidad opera como
categoria de posibilidad de la practica. En términos de Castro-Go-
mez (2010), “cuando Foucault habl6 de técnicas o de tecnologias se
refirio siempre a la dimension estratégica de las practicas, es decir,
al modo en que tales practicas operan en el interior de un entramado
de poder” (p.35). Para ilustrar el como se conduce la conducta, mi ar-
gumentacion se sustenta en el analisis del Manual de Convivencia del
Liceo y en el sistema de evaluacion del mismo, informacién que se
alimenta y complejiza con las voces de diversos miembros del Liceo.

Finalmente, me interesa revisar el tipo de subjetividades a las que
conduce el dispositivo pedagogico del Liceo. Esto es, comprender
qué discursos y practicas se busca naturalizar en el sujeto. Esto im-
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plica también mirar las fracturas y negociaciones que suceden en el
interior del ejercicio de poder, pues no es posible pensar en el go-
bierno de las libertades como capaz de captar la totalidad de la vida
humana. Asi, el sujeto que se resiste, lo que los estudiantes, como
targets del gobierno escolar, realmente hacen en su dia a dia en la
institucion, asi como el que es expulsado de este tipo de comuni-
dades educativas pues se asume como incapaz de autogobernarse
de acuerdo a los parametros establecidos por el poder institucional,
resulta una subjetividad que ofrece insumos empiricos importantes
para comprender las dimensiones y limites del poder gubernamen-
tal. Lo anterior supone un contraste entre el nivel de lo que se dice que
se hace (la voz oficial institucional o saber pedagdgico) y lo que real-
mente se hace (las practicas de los estudiantes y docentes); asimismo,
la interpretacion que hacen de estas practicas quienes se asumen
como la voz autorizada del saber pedagogico.

Racionalidades de la gubernamentalidad:
La Escuela Activa

Jonathan Inda define las racionalidades propias del poder guber-
namental como la dimension que “retine todas aquellas formas de
conocimiento, de experticia y de calculo que hacen posible que
pensemos a los seres humanos como susceptibles de programacion
politica” (2011, p. 25). Ahora bien, el poder gubernamental es definido,
por el mismo autor, como “la conduccion de la conducta: a aquellas
formas premeditadas y calculadas de pensamiento y accion, que en
mayor o menor medida tienen como propésito dar forma, regular y
administrar la conducta de individuos y grupos con respecto a fines
o metas especificas” (p. 31). Lo anterior implica que, para pensar las
racionalidades (sostén de un conjunto de practicas) que constituyen
el ejercicio gubernamental en un contexto particular, en este caso el
Liceo Juan Ramon Jiménez, es necesario pensar el tipo de saber, en
tanto experto y por tanto asumido como verdad cientifica, sobre el
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que se construye la institucion; éste orientara, como se entendera,
las acciones pedagdgicas y demads tecnologias de gobierno de la con-
ducta, en este caso, de los estudiantes. Asi, empezaré por elaborar
cual es el saber pedagogico del que parte el Liceo, para mostrar la
racionalidad sobre la que se sostiene.

Ahora bien, entiendo por saber pedagogico, en términos de Zuluaga
(1999): “el conjunto de conocimientos con estatuto teodrico o practico
que conforman un dominio de saber institucionalizado el cual confi-
gura la practica de la ensenanza y la adecuacion de la educacion en
una sociedad” (p. 45).

Como institucion de educacion “innovadora” como se hace llamar
ella misma, el Liceo ha incorporado una racionalidad, expresada en
su pel, que deja ver una afinidad particular por un tipo de saber que
avala y sostiene su proyecto pedagogico, un tipo de saber que, como
se verd, alude a: “[....] la necesidad de introducir nuevas teorias peda-
gbgicas que permitan reemplazar y desplazar el esquema de la de-
nominada ‘educacion tradicional” (Boom, 2004 p. 103). En este caso,
la pedagogia que adopta el Liceo es la de la Escuela Activa, también
llamada Escuela Nueva, que se caracteriza, como lo dice Narvaez
(2006), “en oposicion a una pedagogia basada en el formalismo y la
memorizacion, en el didactismo y la competencia, en el autoritaris-
moy la disciplina, [...] se centra en los intereses espontaneos del nifio
y aspira a fortalecer su actividad, libertad y autonomia” (p. 102).

Es a partir de la legitimizacion de estas apuestas educativas como sa-
ber experto, en este caso de la Escuela Activa, que es posible la emer-
gencia de las instituciones educativas en Colombia que propenden
por una opcién “no tradicional” En este sentido, la Escuela Activa, en
tanto saber pedagdgico —experto— del Liceo, pretende consolidar un
tipo de subjetividad caracterizado por la autonomia, la responsabi-
lidad de siy de la sociedad; y por el gerenciamiento adecuado de su
libertad individual como parte de una comunidad. Asi, “se resuelve la
sujecion de los sujetos a partir de la propia responsabilidad que tie-
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nen en los procesos de participacion comunitarios [...] y el aumento
de la autonomia de los individuos” (Langer, 2011, p. 96).

La Escuela Activa es una de las corrientes que se encuentra explicita-
mente enunciada en la tarea de reformular la educacién en América
Latina y, en consecuencia, aparece claramente en los objetivos peda-
gogicos del Liceo. A saber,

[...] Inscrita dentro de los principios de la Escuela Activa, nuestra
Institucién busca eliminar el caracter tradicionalmente pasivo del
alumno frente a su profesor; para tal fin, se impulsa desde el Jardin
Infantil hasta el ultimo grado de Bachillerato la participacién activa
en el aula. Igualmente, pone especial énfasis en el desarrollo de la
sensibilidad de sus estudiantes para estimular su creatividad (Liceo
Juan Ramon Jiménez, 2016)

Lo que se perfila entonces como principio del Liceo, y como saber pe-
dagogico, es la oposicion a la posicion pasiva del estudiante, acom-
panada de un desarrollo emocional y creativo; dimensiones menos-
preciadas en los modelos pedagogicos tradicionales, en los que, como
bien lo dice Foucault, “el alumno debera haber aprendido el codigo de
las senales y responder automaticamente a cada una de ellas” (Fou-
cault, 1992, p. 170). El Liceo, en oposicion y articuldindose con la Escuela
Activa, privilegia la posicion activa y la creatividad del estudiante fren-
te a su profesor, proponiendo lo que se asume como un “giro discursi-
vo” que constituye el eje del saber pedagogico. A saber,

La Escuela Activa rompe con el paradigma tradicional que parte de
la ejercitacion continua, rutinaria y repetitiva del estudiante como
la tnica posibilidad de adquisiciéon de conocimientos y del apren-
dizaje. La Escuela Activa explica el aprendizaje de una manera di-
ferente a la pedagogia tradicional ya que identifica el aprendizaje
significativo como accién. En este enfoque impera la acciéon como
condicion y garantia del aprendizaje. La accion directa sobre los ob-
jetos es la que permite la experiencia y el descubrimiento del cono-

[160]  Formacidn de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogotd



cimiento. La accion como condicién del aprendizaje [...] (Mogollon
y Solano, 2011 p. 5).

Ahora bien, la Escuela Activa, en tanto saber pedagégico, no puede
considerarse como una abstraccion conceptual o tedrica; en tanto sa-
ber, debe ser comprendido en su dimension practica; la accién debe
entenderse como condicion del aprendizaje. Traigo esto a colacion
porque considero que, para trabajar el saber pedagogico desde su vi-
sion documental e institucional, es importante no perder de vista los
efectos que produce dicha racionalidad en la cotidianidad escolar y en
su expresion material a través de tecnologias y subjetividades, en tanto
que se simpatiza con el gerenciamiento responsable de la libertad, lo
que supone un conjunto de practicas consecuentes. A saber,

[...] el aprendizaje, en tanto campo de discursos y de practicas, y
como parte central del campo mas amplio de la educacién como
tecnologia, ha modificado sus modos de penetrar en un sujeto que
es considerado, fundamentalmente, como un sujeto activo, como
agente: aprende en relacion con el medio, su experiencia es capital
fundamental para su propio aprendizaje, y por sobre todas las co-
sas, es un aprendiente permanente (Rubio, 2013, p. 26).

Asi, el saber pedagogico del Liceo, como saber experto, se sostiene
sobre una manera particular, propia también de la Escuela Activa, de
asumir el conocimiento. El conocimiento, para los voceros del Li-
ceo, es una experiencia de conocimiento, y sostiene su énfasis en las
relaciones que se producen, mas que en objetos a los que hay que
entender: “el conocimiento existe en los vinculos que se establecen
entre unos y otros universos” (Bonilla, Carulla, Gamba y Jaramillo,
2017). Asi, el conocimiento, y el sujeto que lo produce (a través de la
relacion activa con su experiencia de mundo) de manera auténoma
y por fuera de la relacion autoritaria con el maestro, resulta ser pro-
ducto, que se hace pasar por innovador.

Aprender de manera autéonoma, activa, y a través de la experiencia,
se toma de la mano en el Liceo con la apuesta por el cuidado de si
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y de los otros, bajo el discurso de la responsabilidad y capacidad de
auto reflexividad que es asumida por el Liceo bajo el siguiente argu-
mento: “construir y desarrollar la autonomia en la comunidad edu-
cativa, a partir de la reflexion critica y responsable que conduzca al
enriquecimiento de la vida escolar y la experiencia cognitiva” (Liceo
Juan Ramon Jiménez, 2016). En consecuencia, la autonomia aparece
como el eje central de la argumentacion, una autonomia que encaja
perfectamente con el proposito del ejercicio gubernamental en tanto
que promueve la autorregulacion a partir de la experiencia adquirida:

Las tecnologias politicas de las que habla Foucault [...] producen
modos de existencia, pues a través de ellas los individuos y colecti-
vos se subjetivan, adquieren una experiencia concreta del mundo.
Su propdsito es, por tanto, la autorregulacion de los sujetos: lograr
que los gobernados hagan coincidir sus propios deseos, esperan-
zas, decisiones, necesidades y estilos de vida con objetivos guber-
namentales fijados de antemano (Castro-Gémez, 2011, p. 13).

En este sentido, los voceros del saber pedagdgico del Liceo, soste-
nidos sobre la voz de la verdad que representa el saber experto, en-
cuentran el aula como “un referente de relaciones que sirven de ve-
hiculo a la construccién del cuidado de si mismo y del otro” (Bonilla,
Carulla, Gamba y Jaramillo, 2017). Es esta la experiencia de mundo
que se pretende naturalizar para generar la autorregulacion en tanto
asegura el aprendizaje, subjetivacion, del gobernado: cuidar al otro y
de si mismo, el pensamiento critico y la autonomia, parecen consti-
tuirse entonces como los objetivos del gobierno. En el tltimo aparta-
do elaboraré con detenimiento el como sucede este proceso de sub-
jetivacion, sus aciertos, fracturas y negociaciones. A continuacion,
me ocuparé de las técnicas mediante las cuales se lleva a cabo, se
materializa, esta racionalidad que sustenta al ejercicio de gobierno.
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Tecnologias de gobierno

En el apartado anterior dije que la racionalidad gubernamental, sos-
tenida en un saber experto pedagogico sostenido en la Escuela Activa,
buscaba la convergencia de los modos de existencia de los individuos
con los objetivos gubernamentales, en este caso, los establecidos de
manera programatica por el Liceo. Dije también que la racionalidad
de la que se desprende el Liceo pretende la construccion de un tipo
particular de individuo; un individuo reflexivo, critico, autonomo en
su proceso de aprendizaje y capaz de cuidar de siy del otro. Las tec-
nologias son entonces los instrumentos por medio de los cuales se
materializa esta pretension de convergencia para la consolidacion de
un tipo de subjetividad. Es a través de ellas que es posible entender el
como del ejercicio gubernamental.

Los estudiosos de la gubernamentalidad se preocupan por el estu-
dio de las tecnologias de gobierno desde dos ambitos (Inda, 2011): el
primero esta dedicado a los instrumentos técnicos puntuales, que
en el caso que aqui me ocupa pueden verse presentes en el sistema
de evaluacién y en el manual de convivencia; y, el segundo, que tiene
que ver con el caracter programatico del gobierno. Esto es, los pla-
nes de mejoramiento que pretenden resolver situaciones que identi-
fican como problematicas. En este capitulo me centraré en el analisis
del manual de convivencia y el sistema de evaluacion del Liceo, para
revisar como operan estas tecnologias, y hacia qué fines pretenden
conducir la conducta de los sujetos objeto de gobierno.

Una de las técnicas mas relevantes para producir esta subjetivacion,
este coincidir de la experiencia individual con los objetivos del gobier-
no, es la evaluacion. En el Liceo se aboga por una evaluacion cualita-
tiva mediante la realizacion de informes individuales. Cada estudiante
recibe, al finalizar el periodo, una serie de comentarios escritos por
cada uno de sus profesores. Alli no se especifica, o no deberia, si el
estudiante aprueba o no un area, asi como tampoco se establece una
calificacion en escala numérica. Los informes describen al estudian-
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te en su dimension emocional y social, en su proceso académico Yy,
finalmente, se ofrecen unas recomendaciones para continuar avan-
zando en el proceso, teniendo presente el momento y capacidades in-
dividuales. Del mismo modo, se acompania esta evaluaciéon con, en los
grados altos del bachillerato, una coevaluacion y autoevaluacion del
estudiante; a partir de estas se busca que los chicos se apropien de su
propio proceso y desarrolle un alto grado de auto reflexividad que le
permita alcanzar mejores cualificaciones. A saber,

La escuela es un espacio donde el individuo potencia el desarro-
llo de sus diversas dimensiones humanas. La propuesta de Liceo,
junto con su planteamiento de la evaluacion por procesos y no re-
sultados, permite al individuo caminar modelando esas dimensio-
nes con libertad y fluidez [...] Evaluar por procesos es entender el
aprendizaje y el desarrollo humanos como un fluir continuo, con
avances y retrocesos, pero, sobre todo, en un movimiento hacia
mayores niveles de complejidad y cualificacion (Bonilla, Carulla,
Gamba y Jaramillo, 2017, p. 85).

Como se lee, se rescata la apelacién a la capacidad del individuo por
moldearse libremente en todas las dimensiones de su vida, para ha-
cerse mas cualificado frente a las exigencias del mundo, pero sin es-
tandarizar el proceso sino respetando el ritmo de cada estudiante.
Lo anterior implica, siguiendo a Grinberg (2011), que “El ‘si mismo’
se vuelve [...] un lugar de transformaciones donde el tnico limite es
el propio yo. [...]” (p. 61). En consecuencia, lo que parece perfilarse
como objetivo de la evaluacion en el Liceo es la cualificacion auténo-
ma del individuo, donde este pueda moldearse a si mismo en libertad.
Para lograrlo, la evaluacion, coevaluacion y autoevaluacion aparecen
como tecnologias indispensables, en tanto que se asume que la per-
cepcion del par, del adulto y de si mismo, producen un efecto de
transformacion de la conducta, donde la sensibilidad del individuo
se desarrolla “a partir del reconocimiento de que el otro ayuda en la
construccion del yo y viceversa” (Liceo Juan Ramoén Jiménez, 2016)
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Ahora bien, la libertad que se enuncia en la cita de arriba es un punto
algido de la complejidad discursiva que estoy tratando de rescatar
en este texto. Libertad dentro de unos margenes, los del cuidado
responsable de si, del otro y la autonomia. Este sujeto critico, po-
liticamente comprometido con su entorno, en control de su propio
proceso de aprendizaje, es el sujeto libre que se ha moldeado en el
ejercicio gubernamental. Asi lo dice una docente de la institucion:

Hemos tenido largas discusiones alrededor de la figura de la evalua-
cion, sobre todo de la figura del evaluador. Se han trabajado muchas
maneras de involucrar la coevaluaciéon y la autoevaluacion como
herramientas fundamentales en el proceso; los chicos del énfasis
escriben su informe final, es una cosa que hace parte del ejercicio. A
medida que los chicos van creciendo se van apropiando y son capa-
ces de dar cuenta de su propio proceso en un espacio formal, que es
el informe, no es el espacio evaluativo sino la manera de formalizar
esos procesos evaluativos que hacemos en el colegio, entonces en la
medida que van creciendo van apropiandose de esos procesos para
llegar al dltimo nivel donde cada uno es capaz como de hablar con
sinceridad sobre su proceso (Cordero, A. Entrevista, 2017).

Las palabras de la profesora Cordero nos muestran que, efectivamen-
te, la autoevaluacion se consolida en los grados altos del bachillerato,
donde la responsabilidad de si se debe hacer evidente como cierre del
proceso. La meta, el punto de llegada, del gobierno, en cuanto a la di-
reccion de la conducta por medio de la evaluacion como tecnologia
tiene entonces esta finalidad: adoptar el instrumento donde se refleja
la evaluacion, que es el informe. El estudiante no solo es capaz, al final
de su vida escolar, de evaluarse a si mismo con sinceridad, sino tam-
bién de dominar el medio por el cual dicha evaluacion se formaliza.

A través del informe, los docentes ofrecen “una apreciacion de lo que
vemos del estudiante, sus lazos socioemocionales a partir de los ra-
zonamientos logicos, de su escritura y de su comprension de lectura,
y de su cuerpo por supuesto” (Plazas, A. Entrevista, 2017). Asi, las di-
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mensiones socioemocionales, académicas y corporales son tomadas
en cuenta en este informe, que no se enfoca de manera exclusiva en
lo académico en tanto que la intencion del saber pedagdgico es la
integralidad; el gobierno, en varios niveles, de la vida humana, al que
los estudiantes estan expuestos desde muy jovenes y hasta que aca-
ban el ciclo escolar. En consecuencia, un cuerpo particular, una for-
ma de relacionarse emocionalmente con uno mismo y con el mundo,
y una forma de saber académico son los que se invocan aqui: una
subjetividad particular caracterizada por la autonomia y el gobierno
de si. Una estudiante activa del grado octavo dice al respecto:

Desde kinder hasta el dia de hoy [...] la comunicacién con el colegio
conlleva honestidad, reflexion, en la reflexion va qué mejorar y uno
es consciente de todo, entonces con esa comunicacion yo siento que
cada uno puede reflexionar y decir y saber qué estd haciendo mal,
y en la medida que van pasando los grados uno se va volviendo mas
consciente de las cosas (Entrevista a estudiante, Grado octavo, 2017).

El resultado de este proceso evaluativo, cuyo componente comuni-
cativo es senalado por la estudiante, resulta relevante para compren-
der el como procede la evaluacién como tecnologia de gobierno. Es
por medio del didlogo, del propésito reflexivo que se constituye una
vision de si que es capaz de auto critica y mejoramiento. En conse-
cuencia, la evaluacién no es simplemente un mecanismo numérico,
sino que amplia su espectro de accion e invita a la reflexiéon constan-
te del alumno a través del didlogo con sus docentes y compaieros.

En este sentido, dentro del proceso evaluativo también se toma en
cuenta el plano social y comportamental del alumno. Un ejemplo claro
de esto es que, como uno de los componentes centrales de la evalua-
cion, se encuentra la participacion activa en el aula. Tomar postura
en las discusiones, hacer parte activa del proceso de aprendizaje del
curso y de uno mismo, es uno de los elementos evaluativos que mas
destacan estudiantes y docentes y que yo, desde mi experiencia lar-
ga en esta institucion, puedo constatar. Ser activo, asumir posturas
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y no temer socializarlas con el grupo, es parte central del proyecto
educativo y, de hecho, constituye uno de los elementos de esa subje-
tividad que se quiere consolidar a partir del ejercicio del gobierno; un
estudiante, a lo largo del bachillerato, est4 siempre siendo invitado de
manera constante a asumir dicha actitud activa en el aula; los docentes
se lo recuerdan a manera de reflexion, los informes hacen hincapié
en esta dimension y hasta los compaieros refuerzan dicho criterio.
No ser activo, no hablar en clase es, como lo dice uno de los docen-
tes entrevistados “[...] terrible. Porque los chinos que son timidos no
tienen el perfil de chico critico y politico que se ha venido gestando
desde prescolar” (Entrevista personal. Docente. 2017). Asi, aparece esta
dimension en los Objetivos del Liceo: “concebir la evaluacion como un
proceso de reflexion constante sobre el mundo de lo psico-afectivo,
lo social y lo cognitivo de los estudiantes en el que no se desconoce
la participacién del maestro y la comunidad [...]” (Liceo Juan Ramon
Jiménez, 2016)..

Asi, participar en el aula no es solo un aspecto mas del proceso, sino
uno de los puntos donde converge la totalidad de la vida del estudian-
te, la lupa por la que se mira el coincidir de la experiencia del estudian-
te con los objetivos del Liceo; pues es la participacion activa, el invo-
lucrarse en los distintos procesos, lo que “propicia procesos reflexivos
que contribuyan a la formacion de un ser critico y participativo frente
a la comunidad escolar y a la sociedad en la que vive” (Liceo Juan Ra-
mon Jiménez, 2016)

Recuerdo, como dato auto etnografico, y con esto entro en el Ma-
nual de Convivencia como la segunda tecnologia de gobierno que
quiero elaborar, que tanto en mis dias como estudiante como en los
que pasé de profesora en la institucién, el lamado constante a la re-
flexion y a la reparacion de la comunidad ante cualquier falla era el
mecanismo mas utilizado. Los estudiantes éramos citados para con-
versar con grupo de docentes, quienes guiaban la conversacion para
establecer la veracidad de los hechos. Luego, los estudiantes produ-
ciamos nuestras reflexiones al respecto y asumiamos compromisos
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de reparacion en caso de haber afectado a la comunidad. Lo anterior
explica por qué el manual de convivencia del Liceo no es un docu-
mento extenso, que explique con detenimiento cada tipo de falla y
cada sancion, sino que, de hecho, recurre a:

[...] el ejercicio de valores fundamentales tales como la convivencia
pacifica, el derecho y el respeto a lo diferente y la responsabilidad
social entendida como el reconocimiento de las consecuencias de
los propios actos en la vida de los otros, la vivencia de compartir en
comunidad pueda tener un impacto que trascienda las fronteras de
la Escuela. En este sentido y mas alla de ser un listado de normas y le-
yes, el Manual de Convivencia del Liceo es un acuerdo de vida en co-
munidad que hace posible la participaciéon de todos los estamentos
de la Comunidad Educativa (Liceo Juan Ramon Jiménez, 2017, p. 3).

Asi, en tanto acuerdo de vida sostenido en estos valores fundamenta-
les, es claro que el manual de convivencia, como tecnologia, pretende
no solo regular, desde la libertad individual y el acuerdo comunitario,
las acciones de los estudiantes en la escuela, sino que busca exceder
los limites institucionales y permear todos los espacios habitados por
cada estudiante: la autorregulaciéon como una actitud consciente y so-
berana. En la capacidad de autorregularse, de convivir pacificamente
y respetar al otro, se encuentra el sujeto de gobierno exitoso. A saber,

El Manual de Convivencia se valida y se interioriza en la practica coti-
diana de la comunidad escolar que en esa medida deja de ser un texto
normativo impuesto desde fuera, para convertirse en una forma de
aproximarse a la vida y al otro [...] el Manual de Convivencia es el
punto de referencia de la comunidad para auto-regularse y fortale-
cerse (Liceo Juan Ramoén Jiménez, 2017, p. 3).

Lo que se encuentra, en consecuencia, es un instrumento que, si bien
toma distancia de la regulacion exhaustiva visible en instrumentos se-
mejantes propios de la educacion tradicional (como la evaluacion por
logros o calificaciones cuantitativas), propone una nueva forma de
conduccion de la conducta cuyo eje central es el propio yo, el ser en li-
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bertad que esta en capacidad de decidir por si mismo, interiorizar, qué
hacer y qué no, regulado ya no por un listado de castigos potenciales
que dan lugar a ejercicios disciplinares, sino por su propia conciencia
y el didlogo con el otro. El resultado es un tipo de estudiante que ha
interiorizado el discurso y que articula la libertad con el cuidado de
si y del otro. He aqui un ejemplo de cémo sucede esta relacion en el
discurso: “[...] este colegio nos permite ser cOmo queremos ser y nos
permite tener libertad. Eso siempre va ligado a lo que uno va a ser en
la sociedad [...] a tener valores, cuidado por el otro, valorarlo, ser aut6-
nomo” (Entrevista personal, estudiante grado octavo A, 2017).

Este mismo argumento, el del cuidado de siy del otros como limite
de la libertad individual, se articula también en otras dimensiones
del Manual de Convivencia. La estética de los estudiantes, quienes
no portan uniforme, esta regulada por la idea de que la expresion
individual de los mayores puede afectar la libertad de crecimiento de
los mas pequenos. En consecuencia, la invitacion del discurso oficial
promulgado por los directivos del colegio se remite a justificar la ne-
gativa o el reproche ante ciertos estilos de vestir, o cortes de cabe-
llo, en la influencia que puedan estos tener en la construccion de la
identidad individual de los pequefios. Asi mismo, esta justificacion se
articula también con la nocion de austeridad que se invoca de mane-
ra frecuente en el Liceo; las prendas de vestir que pueden llevar los
estudiantes deben abstenerse de ser ostentosas y/o de marca, pues
esto puede producir un efecto de distinciéon socio econémica que
perjudique al individuo con dificultades econdmicas. En los objetivos
del Liceo esta puesto en los siguientes términos: “despertar en los
estudiantes la nocién de austeridad dirigida esencialmente a desa-
rrollar su solidaridad ante los demds y a asumir una posicion critica
frente a la sociedad de consumo” (Liceo Juan Ramon Jiménez, 2016).

En consecuencia, en el plano de la estética, existen disputas de largo
aliento entre la voluntad de los estudiantes y la voz autorizada del Li-
ceo. En algun lugar entre el fomento a la construccién de un criterio
propio y reflexivo, la autonomia y el cuidado del otro, se borran los
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limites de la libertad para cedérselos a la vision de verdad que esgri-
me este saber experto pedagogico con halo de avanzada. Al respecto
comenta uno de los egresados entrevistados: “[...] cuando el sujeto
que se estd forjando en el Juan Ramon trata de hacer sus propios
planteamientos y a veces no concuerdan con las ideas que se pro-
mulgan en el Juan Ramon, ahi es donde se viene el choque; es muy
chistoso que el Juan Ramoén no tenga uniforme pero que nadie se
pueda ir con la ropa rota o con aretes” (Entrevista personal, Carvajal,
S. Egresado, 2017).

Asi, lo que parece perfilarse es un intento por fortalecer el criterio
propio y el desarrollo individual de cada estudiante, pero siempre
enmarcado en los propositos del gobierno, en los objetivos que se
asumen como ciertos dentro del saber experto que sostiene al Liceo.
Otro egresado entrevistado lo pone en los siguientes términos: “el
Juan Ramon tiene unos planteamientos, promulga la autonomia, que
busquen su forma de ser, de desarrollarse, que busque una identidad
el estudiante, pero por otro lado estd la institucidon que dice hasta acd
llegan’. (Entrevista personal, Morales, T. Egresado, 2017).

Asi, lo que resulta es una libertad dirigida, programada, que para
existir como tal debe ser interiorizada en aras de naturalizar la pro-
gramacion misma en tanto que el individuo la asume como propia y
deja de sentir el modo en que opera. En este sentido, el gobierno de
la conducta se hace exitoso. Ahora bien, como todo gobierno de la
conducta, tiene fracturas, puntos de fuga desde donde se resiste. Me
ocuparé de ello en el tltimo apartado.

Subjetividades

La ‘prosocialidad’ es la actitud a desarrollar para dar lugar a la
recreacion de los lazos que debe tener este ‘neoaltruismo) don-
de los ‘hijos de la libertad’ volverdn al mundo libre y solidario.

Silvia Grinberg
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En este apartado me ocuparé de pensar las fracturas del gobierno de
la conducta hacia fines particulares que he tratado de caracterizar
en los aparatados anteriores. Subjetividades en capacidad de cuidar
de si mismas y de otros, con claras posiciones politicas y criticas,
reflexivos y autonomos frente a su propio quehacer y conscientes
de la realidad social diversa y compleja en la que viven; esta es el tipo
de subjetividad que se pretende construir a través de la naturaliza-
cion discursiva lograda por la implementacion de ciertas tecnologias
como el Manual de Convivencia y el Sistema de evaluacion. Me he
ocupado de mostrar como este tipo de subjetividad se moldea a tra-
vés de la historia escolar de los estudiantes, y hago énfasis en que el
problema no es el tipo de subjetividad a constituir sino el hecho de
que sea esta planteada como una tnica forma de ser aceptable, como
la mejor manera de ser en el mundo.

Ahora bien, entiendo la subjetividad como:

[...] un efecto de ese conjunto de juegos y procedimientos, en esa
relacion de fuerzas de poder que, como sefiala Grinberg (2008), “su-
pone identificar los modos en que los seres humanos somos indi-
vidualizados” (p. 91), constituidos como sujetos de relaciones en las
cuales nos hallamos direccionados por medio de diversas practicas
de gobierno y autogobierno. Este involucra directamente la educa-
cion, si por ella entendemos las practicas implicadas en la produc-
cion de subjetividades, y a la pedagogia como uno de esos espacios
de saber en el que se configura ese campo de relacion de fuerzas,
de encuentro, de voluntades, de distribucion y produccién de de-
terminados tipos de discurso que prefiguran unos tipos de subje-
tividad. Asi, el sujeto esta en una relacion de sujecién cuando es
gobernado a través de tecnologias de dominacion, de significacion
(de poder-saber), y de subjetivacion, cuando logra dirigir su propia
conducta (Cortés, 2011, p. 32).

En este apartado me interesa mostrar lo que sucede con aquellos
que, por diversas razones, no naturalizan el discurso y cuya expe-
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riencia de vida no coincide con los fines del gobierno, teniendo en
cuenta que las tecnologias de gobierno, siguiendo la lectura de Cas-
tro-Goémez (2010),

[...] las tecnologias de gobierno son como una especie de manija
que puede orientarse de dos formas: bien para intentar conducir
la conducta de otros conforme a metas no fijadas (aunque consen-
tidas) por los gobernados, o bien para conducir la propia conducta
conforme a metas fijadas por uno mismo. Las tecnologias de go-
bierno pueden servir, entonces, para crear estados de dominaciéon
politica o para favorecer practicas de libertad (p. 39).

Me interesa trabajar este favorecimiento de practicas de libertad o
resistencia en tanto que “para Foucault mostrar cémo funciona una
racionalidad de gobierno equivale a mostrar los vacios a partir de
los cuales emergen las subjetividades desobedientes, aquellas que
no quieren ser ‘gobernadas de ese modo™” (Castro-Goémez, 2010, p.
187). Lo anterior lo elaboraré desde dos casos puntuales que pueden
yuxtaponerse y dialogar, de manera que no son excluyentes. El pri-
mero orientado a los estudiantes que han sido expulsados del Liceo,
y el segundo hacia aquellos estudiantes que dicen haber “sufrido” su
escolaridad debido a ciertos rasgos de su personalidad. Alimento mi
analisis con los datos recogidos a lo largo del proceso etnografico
y de las entrevistas realizadas a estudiantes, docentes y egresados.
Uno de los docentes entrevistados nos decia:

Es el tema de la identidad Juanramoniana, y usted no puede obviar
que pertenecer a esta comunidad implica construirse como una
subjetividad particular. Los chinos grandes que no han desarrollado
esa identidad se sienten excluidos; el Juanramoniano es mechudo,
y habla mucho en clase de cosas interesantes, entonces lo que no
estan en esa onda no siguen (Entrevista personal, Docente, 2017).

Inicio este apartado con este testimonio porque recoge de manera
somera lo que me interesa elaborar a lo largo de estas paginas finales.
Son varios los casos de estudiantes y egresados que nos contaron, en
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el marco de esta investigacion, situaciones que ponen en evidencia
la veracidad del comentario del docente citado arriba. La pérdida de
asignaturas, la repeticion de afos y hasta la salida de la institucion
son los dispositivos mas comunes que aparecen como estrategias
utilizadas sobre estos estudiantes que se salen de esa “identidad
juanramoniana”. En primer lugar, el trabajo etnografico hizo evidente
el énfasis en la actitud de los estudiantes en el aula que mencioné
brevemente arriba. Pareciera que la actitud es la que determina, en
algunos casos, el desempeiio general del estudiante y es este valor el
que opera como principio de medicion del ejercicio gubernamental
exitoso. Los chicos cuya actitud no es participativa, activa, con senti-
do social, tienen que enfrentarse a dispositivos de control disciplina-
res. Asi lo relata un estudiante actual de la institucion:

[...] yo repeti el aflo pasado y a mi esa experiencia me marco. Fue
bastante incomodo porque yo en el segundo y en el tercer periodo
mejoré muchisimo, pero igual los profesores habian determinado
que yo no pasaba desde segundo periodo. A mi nunca se me acer-
caron decirme qué tenia que mejorar, sino era hasta las entregas de
informes (Entrevista personal, estudiante grado octavo, 2017).

Asi, aunque sabemos que los testimonios de los estudiantes se en-
cuentran atravesados por su propia experiencia, el interés es jus-
tamente mostrar los diferentes niveles que se presentan y cémo la
experiencia de algunos estudiantes parece percibir un universo es-
colar completamente distante de otros. El caso del estudiante cuyo
testimonio cito arriba llam¢é particularmente mi atencién. Durante
la discusién grupal que sostuvimos en su salon de clases, su opinion
parecia estar siempre debatida por sus compaiieros, sus opiniones
estaban orientadas de manera que sus pares estaban generalmente
en desacuerdo con sus planteamientos. El simple hecho de que €l
haya sentido que su pérdida de afo estuviese determinada de ante-
mano, sin posibilidad de retroalimentacion y dialogé —que es una de
las principales tecnologias de gobierno— pone sobre la mesa el uso
de las mismas, el tipo de subjetividad al que se le ofrecen y aquellos a
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quienes no. Este estudiante, por ejemplo, realizo reclamos constan-
tes hacia el tema de la actitud en clase, diciendo que:

[...] Si yo no tengo actitud puedo perder un ano. En una clase de
matematicas puede que yo esté haciendo los ejercicios, las tareas y
porque no quiera pasar al tablero no tengo porque perder, y mas de
una vez me ha pasado que perdi por actitud, y lo que yo hago con mi
vida no puede intervenir con lo que yo hago en la academia, eso es
injusto (Entrevista personal, estudiante grado octavo, 2017).

Asi, este estudiante parecia no estar interesado en equiparar su es-
colaridad académica con lo que ¢l mismo separa y llama “su vida”.
Sus compafieros, por el contrario, mantenian una igualdad entre lo
que sucedia en el colegio con sus vidas, recalcando repetidas veces
como “uno no solo debe pasar afio por saber lo que esta haciendo,
porque a mi de que me va servir saber cudnto es la raiz cuadrada de
dos siyo no sé relacionarme con las personas, yo también debo saber
como actuar en sociedad, a mi no me sirve saber algo de biologia si
no sé trabajar en equipo” (Entrevista personal. Estudiante grado oc-
tavo. 2017). Lo anterior pone en evidencia tanto aquellas subjetivida-
des que han aprehendido el discurso pedagégico y se perfilan como
subjetividades gobernadas, y aquellos que encuentran en ese mismo
ejercicio un problema que, en este caso puntual, se enuncia desde la
nocioén de justicia, pues la vida y el desempefio académico no apare-
cen como igualdades en la experiencia de este estudiante.

Otro ejemplo que sustenta esta situacion lo ofrece una egresada,
quien nos dijo: “puede que a ti te vaya bien en redaccion, pero en-
tonces no tengas actitud en clase, entonces ya pierdes. Pero enton-
ces otra persona tiene buena actitud, pero no tiene buena ortografia
y entonces pasa” (Entrevista personal. Egresada. 2017). En conse-
cuencia, el efecto sobre la evaluaciéon académica, que en el plano
discursivo suena reflexivo, complejo y que dice tomar en cuenta la
postura y capacidad critica y auto evaluativa del estudiante, tal y
como lo revisé tedricamente en el primer apartado de este texto,
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parece comenzar a fracturarse en la practica. Otro testimonio que
afianza este argumento dice:

[...] Le encantaba (haciendo referencia a un docente) la gente que
le participaba en clase, y el que no, paila. Si uno no hace parte de la
rosca la montaba en clase, empezaba a rajar. Yo peleé mucho con
eso en once, porque ademas no era solamente ser muy juanramo-
niano y ser de humanidades, sino hablar carreta. Esta gente no leia
y llegaba hablar carreta y pasaban las materias como capos, con un
comentario muy cémodo, super genérico. Tengo una amiga que
toda la vida sufri6é por eso, porque tenia que hablar, no podia ser
buena simplemente, sino que tenia que participar, hablar, pregun-
tar. Entonces yo peleé un montoén con eso, hablé con los directores
de curso y dije: “no me parece, la gente tiene que trabajar, la gen-
te viene, no hacen nada y los premiamos, le va bien y son stuper
visibles, son muy Juanramonianos, pero no hacen nada (Entrevista
personal, egresada, 2017).

No obstante, este ejercicio de privilegiar cierto tipo de conductas so-
bre otras actitudes en el aula, es también negociado por los mismos
estudiantes que no se encuentran en un lugar de privilegio frente al
docente en tanto que no se han subjetivado a la identidad juanra-
moniana. Por ejemplo, un ex alumno nos dice: “una de las ventajas
que me dio el Juan Ramén, no el Juan Ramoén en si, sino ese conflicto
con los profesores, es que yo siempre tuve la meta de poder querer
aprender por mi mismo, no quiero depender de estos manes” (Entre-
vista personal, ex alumno, 2017). Entonces, en este caso, la autonomia
frente al conocimiento no resulta del ejercicio mismo del gobierno
sino de su resistencia.

En consecuencia, parece perfilarse en estos testimonios que la
“identidad juanramoniana”, constituida por una actitud particular en
el aula, y vinculada estrechamente con la capacidad critica y politica
que se asume que se refleja en la toma de postura publica, es el eje
de la evaluacion sobre el estudiante; su desempefo académico pasa
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a un segundo plano si su manera de desenvolverse en ciertos contex-
tos no corresponde con los objetivos del gobierno. En otras palabras,
“la vida intima devino cosa publica, materia, sustancia de programas
escolares [...] la escuela no ha dejado de ser un espacio privilegiado
de produccion de la subjetividad, asi como de produccién y repro-
duccién de la desigualdad” (Grinberg, 2011, p. 75).

Asi, esa “identidad juanramoniana’, esa actitud particular que se pre-
tende generar en los estudiantes, apuesta a, en términos de un egre-
sado, “anti capitalistas de pura izquierda, una persona como intere-
sada en esa rama de lo social y con pensamiento critico” (Entrevista
personal, ex alumno, 2017). Sin embargo, este ser social arduamente
buscado, esta “identidad juanramoniana” que se espera sea asumida
por el estudiante como una produccion libre y propia en el coincidir
de su experiencia, genera, en el movimiento mismo de su constitu-
cion, un otro al que se opone, replicando y perpetuando el ejercicio de
produccion de desigualdades. Como puntualiza Langer (2013) “El dis-
positivo pedagdgico emergente provoca e intenta producir, desde sus
procesos educativos, este doble movimiento: rechazo de un tipo de
individualidad y generacion de nuevas formas de subjetividad” (p. 89).

Lo que parece perfilarse entonces es la relacion entre el empodera-
miento del estudiante sobre su propia vida, pero siempre y cuando
este empoderamiento tenga una articulacion evidente con la sensibi-
lidad hacia el mundo social. Los conocimientos técnicos, los conteni-
dos, parecen ocupar un lugar secundario, justo debajo de la realizacion
exitosa de un tipo particular de identidad que conjuga la autonomia
con el posicionamiento critico y politico, pues se asume que este tipo
de identidad es la que podra producir transformaciones sociales. Si-
guiendo a Beck, “cualquiera que quiera vivir una vida propia debe ser
también socialmente sensible en grado elevado” (2003, p. 31).

El conflicto se evidencia entonces cuando esa otredad, en cuya exis-
tencia se construye y constituye la “identidad juanramoniana’, inter-
viene como una limitante en términos estrictamente académicos. A

[176] Formacidn de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogotd



saber, “[...] con el inglés, porque ademas todos somos muy ‘anti yan-
kies’, no vamos a dejar que se nos meta el lenguaje que es un sistema
de pensamiento” (Entrevista personal, egresada, 2017). Testimonios
como el anterior dejan ver las tensiones propias de una apuesta pe-
dagogica como la del Liceo, que debe mediar entre la pretension de
constituir subjetividades socialmente responsables, auténomas, cri-
ticas y socialmente comprometidas, mientras prepara estudiantes
con las habilidades propias de un mundo que no coincide con este
tipo de pretensiones. El inglés, la tecnologia, y estas esferas de lo
técnico, quedan postergadas. Por ejemplo,

[...] me estoy totiando en todo, no sé como estudiar para esta vaina,
no sé contestar estos examenes, no se manejar Excel, no sé hacer
una presentacion decente en Power point. A esta gente le ensefian
estos programas, qué son estas vainas de programacion, en todos
los colegios ensefnian esa vaina y en el Juan Ramoén nunca (Entrevista
personal, egresada, 2017).

Asi, el privilegiar la constitucion de un proceso de subjetivacion que
aparece como de primera orden en el accionar del Liceo, ubica en
otras instancias los contenidos de las asignaturas, especialmente de
aquellas que se articulan con la otredad de la identidad juanramo-
niana. Las asignaturas que representan lo que no es ser “juanramo-
niano”, asi como los sujetos que no se subjetivan a esta identidad,
quedan dispuestos en un plano distinto, donde parecen no ser igual
de relevantes que quienes si pertenecen al universo de los objetivos
del gobierno.

Conclusiones

Alo largo de estas paginas he buscado mostrar, desde tres dimen-
siones, como opera el ejercicio gubernamental, la direccién de la
conducta, en el caso particular de una institucién educativa que se
enuncia como innovadora. En un primer momento, rastreé la racio-
nalidad sobre la que esta sostenido el proyecto del Liceo Juan Ra-
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moén Jiménez en términos pedagdgicos, poniendo sobre la mesa a
la Escuela Activa como el saber pedagogico que justifica, en tanto
saber experto, el quehacer de una institucion. Finalmente, conclui
el apartado diciendo que la experiencia de mundo que se pretende
naturalizar para generar la autorregulacién del individuo, en tanto
que asegura el aprendizaje, subjetivacion, del gobernado, tiene que
ver con tres caracteristicas centrales: cuidar al otro y de si mismo, el
pensamiento critico y la autonomia. Estas tres caracteristicas pare-
cen constituirse entonces como las identificadas por la racionalidad
como objetivos a producir en la conducta del estudiante.

En un segundo apartado me encargo de revisar cOmo estos objetivos
de gobierno se planean materializar a través del estudio de las tec-
nologias que implementa, para fines correspondientes, el Liceo. Me
centro en el sistema de evaluacion y el manual de convivencia. Este
apartado concluye que dichas tecnologias se centran en el didlogo
constante, en la produccion del imaginario del autocontrol sobre el
proceso mismo de evaluacion, y en la naturalizacion de una idea de
libertad individual, que, aunque gobernada y dirigida, es asumida por
los estudiantes como propia. Asi, las decisiones de los estudiantes
reflejan la naturalizacidn de los objetivos de gobierno, invisibilizando
la tecnologia misma.

Finalmente, en un tercer momento elaboré el tipo de subjetividad
que se establece a partir del ejercicio gubernamental, identifican-
do una “identidad Juanramoniana’, término que proviene del analisis
mismo del trabajo de campo. Esta “identidad”, caracterizada por el
pensamiento, critico, la capacidad de discusion publica, una estética
particular y un cuidado de si y del otro que se articula con la nocion
de la autonomia y autorregulacion, parece perfilarse como el lugar
donde el gobierno es exitoso. Sin embargo, existen ciertas subjetivi-
dades que parecen no sentirse interpeladas por esta “identidad”; el
trabajo de campo muestra que sobre ellos recaen otro tipo de dispo-
sitivos de control que, junto a las asignaturas que se relacionan con
ese otro que se constituye en oposicion a la “identidad juanramonia-
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na’, conforman el espacio de la exclusion en el Liceo. De lo anterior
se sigue que, en el caso particular del Liceo, pareciera que la apuesta,
mas alld de los contenidos que se ensefan al interior de las aulas, lo
que existe es una fuerte apuesta por consolidar un tipo de sujeto so-
bre quien recae la responsabilidad de ser autonomo consigo mismo y
con la realidad social que lo rodea.

De lo anterior quiero decir, como conclusion, que, como todo pro-
yecto pedagogico, el que aqui se elabord posee una clara apuesta
politica contra hegemonica que pretende disputar el tipo de subjeti-
vidad que se pretende alcanzar en el mundo contemporaneo desde
instituciones educativas tradicionales. Sin embargo, y como sucede
en todos los escenarios donde el poder fluye de una manera mucho
mas compleja que la dominacion directa, el gobierno es negociado
por los que se encuentran en su esfera de accion. Las fracturas, com-
plejidades, y dificultades de la apuesta politica del Liceo son lugares
valiosos en aras de transformar las condiciones de la educacion in-
novadora, no solo cambiando los términos de la discusién sino tal
vez implementando una subversion del modelo mismo. No basta
con buscar sujetos criticos y politicos si el modo que aplicamos para
consolidar esta subjetivacion es el mismo que se quiere transformar.
Esto es, asumiendo unas formas de existir, y solo algunas, como ver-
daderas y mejores.
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Formacion de sujetos politicos
en educacion popular.

El caso del colegio Fe y
Alegria San Ignacio I.E.D.

Educating Political Subjects in Popular Education.
The Case of Colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.E.D.




Resumen

El texto que se presenta a continuaciéon es fruto
de la investigacion realizada en el colegio Fe y Ale-
gria San Ignacio LE.D. en la cual se indagd, princi-
palmente, de qué manera su apuesta pedagogica,
fundamentada en la Educacién Popular, organiza
la construccién de conocimiento y la formaciéon
de sus estudiantes como sujetos politicos. Ini-
cialmente se presenta una sintesis de lo que se
entiende por sujeto politico, cudl es el papel que
tiene la escuela frente a la formacién de sujetos
politicos, y por qué forma sujetos politicos; des-
pués se realiza un andlisis de la forma coémo la
Educacién Popular, desde su filosofia y su con-
cepcién de hombre, contribuye en su quehacer a
la formacién de sujetos politicos. Finalmente, se
presenta de qué manera en el colegio Fe y Alegria
San Ignacio LE.p se forma el sujeto politico. En
cada uno de los apartados se iran presentando los
fundamentos filoso6ficos y pedagogicos que hacen
parte de la identidad de la Instituciéon Educativa
que nos convoca, para ir, de este modo, entrecru-
zando la fundamentacién tedrica con la apuesta
politica de la institucion; no pretedemos dejar los
dos discursos separados entre si.

Palabras clave: sujeto politico, pensamiento critico,
educacion popular, participacion, liderazgo.
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Abstract

The text presented below derives from the re-
search conducted at Colegio Fe y Alegria San Ig-
nacio LE.D. into how its pedagogical initiative, based
on Popular Education, organizes knowledge con-
struction and the education of students as political
subjects. Initially, we provide a summary of what
is understood by political subject, what the role of
the school is with respect to the education of polit-
ical subjects, and why it educates political subjects.
Then, we analyze how Popular Education, from its
philosophy and its conception of man, contrib-
utes to the education of political subjects. Finally,
we explain how the political subject is educated at
Colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.E.p. Each section
will introduce the philosophical and pedagogical
foundations that are part of the identity of the Ed-
ucational Institution concerned to intertwine the
theoretical basis with the institution’s political ini-
tiative; we do not intend to separate the two dis-
courses from each other.

Keywords: political subject, critical thinking, popu-
lar education, participation, leadership.
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Introduccion

El Colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.E.D. es una institucién educati-
va que pertenece al Movimiento Internacional de Educacion Popular
Integral y Promocién Social Fe y Alegria el cual trabaja por las clases
menos favorecidas, de manera especial en el sector educativo. Ade-
mas, es una institucion educativa distrital, lo que hace que responda
a las directrices dadas por la Secretaria de Educacién de Bogota.

En el afio 2016, el movimiento elabor6 una nueva ruta de formacion
para todas sus instituciones educativas, centrada en la “vida en pleni-
tud”, la cual fundamentan en lo que han denominado la construccion
de una cultura de paz en Colombia, a partir de tres fases: hacer la
paz, mantener la paz y construir la paz (p. 16). Si bien el colegio objeto
de estudio venia trabajando en la formacion de sujetos politicos, los
nuevos lineamientos, denominados nueva partitura, permitieron que
se fortaleciera la formacion de lideres y el incremento de acciones de
proyeccion social en el sector circundante.

Desde esta perspectiva, en este capitulo se presenta el analisis que
se realiz6 en el colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.E.p. para afirmar que
realmente hay una formacién de sujeto politico, en didlogo directo
con los ideales de la educacion popular y los referentes tedricos tra-
bajados desde Alvarado y Martinez.

Para esto, se tuvieron en cuenta los siguientes insumos: Propuesta de
Proyecto Educativo Institucional per. Bogota., presentada a licitacion
por los colegios en Administracion de la Secretaria de Educacion de
Bogota en noviembre de 2016; Propuesta Educativa Fe y Alegria Co-
lombia 2015: Fe y Alegria Colombia. Sintetizando nuestra propuesta
educativa. Suenios e intencionalidades; documento: Ruta de formacion
para la vida en plenitud. Transformar en clave de capacidades; entre-
vistas realizadas durante un periodo de 4 meses a estudiantes lideres
de la institucién; docentes de ciencias sociales, espafol y literatura
y ética (elegidos por la institucion); trabajadora social; coordinador
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de secundaria; madre de familia que lleva 12 afios en la institucién
y exalumnos. Ademas, las observaciones realizadas de las siguientes
actividades institucionales: celebracion del dia del idioma, reunion
de padres de familia, actividad “la lectura te da alas”, visita de repre-
sentantes de la India.

El objetivo principal fue interpretar en la cultura escolar las signifi-
caciones mas representativas en torno a la construccion de sujetos
politicos. Para ello, se eligieron las siguientes categorias de analisis:
construccién de subjetividad, concepcion de la realidad y mecanis-
mos de participacion. Una vez sistematizadas las entrevistas y revisa-
dos los documentos institucionales, se realizo el ejercicio hermenéu-
tico de interpretacion a partir de la técnica de analisis de contenido,
teniendo en cuenta la diversidad de fuentes de donde provenia la
informacion; ademas de la posibilidad de la verificacion que se pre-
senta en esta técnica lo que le da un caracter de objetividad y validez
a las interpretaciones que se extrapolan durante la investigacion a
partir de los significados mas representativos.

Todo lo anterior con el fin de dar respuesta a la pregunta de investi-
gacion: ;de qué manera en el colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.e.D se
forma el sujeto politico?

¢Por queé formar sujetos politicos?

El hombre antes de ser sujeto politico es sujeto, lo que implica que
tiene una concepcion individual del mundo, una forma de percibir
la realidad y de empoderarse en la misma, apropiandose en cierta
medida de los valores y principios que hacen parte de esa realidad.
Ahora bien, la realidad se entiende en este documento, como esas
entidades independientes al individuo, frente a las cuales se presenta
como sujeto, pero que no son determinadas por €l en si mismas. En
palabras de Berger & Luckmann (2015), la realidad “es una cualidad
propia de los fenémenos que reconocemos como independientes de
nuestra propia volicion (no podemos hacerlos desaparecer)” (p.11).
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Al ser una entidad independiente, interpela en cierta medida al hom-
bre y le permite comprenderla invitdndole a la vez a transformarla,
a partir los procesos de conocimiento, reconocimiento, reflexion y
comprension. El ser sujeto hace parte de la identidad que el hombre
va teniendo, de su “ser individuo” concreto. Como individuo concre-
to se relaciona con esos otros que le permiten trascender y trans-
formar la realidad. Es en esta comunicacion con los otros que se va
constituyendo el sujeto politico.

Es asi como el sujeto politico logra realizar un consenso entre su
forma de percibir el mundo y la realidad que emerge de lo publico.
Por esta razon, el sujeto politico permite la participacion. Desde
esta perspectiva, podemos hablar tanto de sujeto politico indivi-
dual como sujeto politico colectivo. Este ultimo se proyecta en las
diversas instituciones sociales, dentro de las cuales se encuentra la
escuela. Estas instituciones influyen y moldean la realidad permi-
tiendo que el sujeto individual se reafirme en sus percepciones de
la misma o transforme en algunas perspectivas su posicionamiento
frente al mundo. Es ahi cuando tenemos que preguntarnos cual es
el papel de la escuela en esa reafirmacion o transformacion del in-
dividuo frente a su forma de adaptarse y percibir el mundo. Quiza
sea mas evidente en algunas instituciones por el modelo pedagogi-
co elegido, o por la tendencia en la formacién humanistica, politica
y social de sus estudiantes. Segun el interés de este capitulo, es el
caso del colegio Fe y Alegria San Ignacio ep, en el cual existe, en
su propuesta pedagdgica, la intencionalidad de fortalecer el pen-
samiento critico como resultado de una reflexion y socializacion
politica. En palabras del coordinador de secundaria:

Pensamiento critico es nuestra perspectiva, scudl es la idea?, que las
personas aprendan a tener participacion y a participar en todos los
procesos y en todos los niveles en los cuales puedan acceder a un
pensamiento critico desde lo social, lo politico, econémico y apren-
dan a traspasar la frontera del colegio para llevar todo ese apren-
dizaje y hacerlo vida y practica en su entorno para que su entorno
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se vea favorecido a partir de lo que aqui se le ensené. (O. Lopez,
comunicacién personal, 24 de abril de 2017).

Como lo plantea Boaventura de Sousa, en su texto Subjetividad, Ciu-
dadanta y Emancipacion (1998), “la relacion entre subjetividad y ciu-
dadania es compleja” (p. 285); de la misma manera, la relacion entre
las subjetividades individuales y las subjetividades grupales tiende a
generar tension en el individuo debido a que no es facil poner al ser-
vicio de los otros concepciones propias de la vida y ademas muchas
veces renunciar a las disposiciones personales con miras a contribuir
a las transformaciones sociales. De ahi que no sea sencillo para la
escuela formar sujetos politicos, porque, al tiempo que tiene bajo su
responsabilidad individuos en proceso de reafirmaciéon personal, no
renuncia a su vocacion politica y civica.

Ademas de las tensiones anteriormente nombradas, esta el hecho de
que los discursos del poder politico no convencen; de hecho, cada
vez generan menos credibilidad en los ciudadanos, “la relacion entre
racionalizacién y excesos de poder politico es evidente. No necesi-
tamos remitirnos a la burocracia o a los campos de concentracion
para reconocer tales relaciones” (Foucault, 1988, p. 3). Esa descon-
fianza aminora en cierta medida el que los jovenes en formacion
vean en el ejercicio politico una manera de contribuir, criticamente,
con la interpretacion y transforacion de su entorno. Sin embargo, en
contraste con esta realidad de apatia y descrédito hacia lo politico,
y volviendo a la institucion que nos ocupa, son los jovenes los que
han jalonado una fuerte proyeccion politica en la localidad a la cual
pertenecen; esta proyeccion se alimenta de la inquietud particular
que busca involucrar a los habitantes de los barrios circundantes en
las actividades liderados en los diversos grupos existentes en la insti-
tucion. Es el caso particular del Clan Changd, “un grupo cultural que
trabaja sobre la identidad y el territorio, con el objetivo de formar
un colectivo que se preocupe por los problemas sociales del pais y la
localidad de Bosa y su contexto” (El Clan Chango, 2015). No se trata
simplemente de trabajar por la localidad, sino de qué manera la insti-
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tucion ha contribuido en esa formacion politica; cual ha sido el papel
que ha jugado para poder incentivar en los estudiantes el liderazgo
que les ha permitido, a través de este grupo y los grupos Amaru Auca
y Nacho Estéreo, ser participes en los procesos politicos de su con-
texto. En palabras de Laura, estudiante lider del grupo Amaru Auca:

Yo diria que lo que més me llama la atencién del colegio es como
forman a las personas, porque nos forman no solo como estudian-
tes sino como lideres, como ciudadanos; entonces eso es lo que mas
me llama la atencién de Fe y Alegria, que se enfoca mucho en eso.
Entonces mas alla de cémo se dicten clases de como los profesores
manejen su plan de estudio yo diria es el formarnos bien y hacerlo
con cada uno y de eso salgan cosas grandes como lo son los grupos
que estan, entonces es como ese apoyo (Comunicacion personal, 5
de mayo de 2017).

Es evidente el papel de la escuela en esa formacion, en esa apre-
hensién de la realidad, se convierte la escuela en el marco de re-
ferencia de los sujetos politicos que alli se forman; en palabras de
Berger y Luckmann (2015): “entre las multiples realidades, existe una
que se presenta como la realidad por excelencia. Es la realidad de
la vida cotidiana. Su ubicacion privilegiada le da derecho a que se la
llame suprema realidad” (p. 37). La vida cotidiana de los jovenes es
la escuela, en ella pasan la gran mayoria de su tiempo y construyen
las relaciones que les permiten establecer vinculos soélidos con su
contexto; por este hecho patente, podemos denominar a la escuela
como la suprema realidad de los jovenes del colegio Fe y Alegria San
Ignacio Le.D. Alli, la manera de enfrentar los retos de la vida y sus re-
tos personales, ha adquirido unos significados que son propios de la
Educacion Popular, percepciones frente al conocimiento; todo esto
agenciado por el papel que juega la institucién en la formacién de los
estudiantes y una marcada apuesta en el escenario de lo pedagogico.
Podemos afirmar, en la misma linea de Berger y Luckmann (2015) que
“los significados objetivados en la actividad institucional se conciben
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como un conocimiento y se transmiten como tales” (p. 69), es decir,
pasan a ser parte de esa nueva vision del mundo.

Innegablemente, la escuela transforma el conocimiento, los posicio-
namientos frente a la vida con los que llega el estudiante, moldea el
ser del estudiante, —desafortunadamente en muchas instituciones
no lo moldea, sino que lo reprime— y transforma esa materia prima
con la que el estudiante llega. Son los mismos estudiantes los que
perciben esos cambios en la manera de ver la vida,

[...] el colegio en el que estaba era un colegio distrital entonces no
habia tanto orden ni tanto apoyo para cada estudiante entonces
siempre era un caos ademas de que habia personas, que venian
desplazadas o victimas de violencia entonces era como mucha dis-
criminacion (Comunicacion personal, 5 de mayo de 2017).

Esto afirma Laura, al preguntarle acerca de como se siente en la ins-
titucion. Hay en el fondo de estas palabras el sentir del respeto por
la individualidad y, a la vez, el desarrollo de una incipiente conciencia
social critica.

Evidentemente, el papel de la escuela no se remite a transformar co-
nocimiento, no se trata de amoldar al individuo a los intereses parti-
culares, ni de formar hombres-masa que se sujeten a ideales de esos
otros que les estan orientando. Este, sin lugar a dudas, es uno de los
grandes problemas éticos a los que se puede enfrentar la escuela si,
en la eleccion de sus docentes, no se percata de que estos asuman
que su responsabilidad no es la de moldear conciencias, sino desper-
tar ciertas habilidades y competencias para el desenvolvimiento —de
los estudiantes— como ciudadanos del mundo y, ante todo, como su-
jetos politicos.
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La educacion popular como espacio
de formacion politica

La educacion popular es un modelo pedagogico vy, a la vez, es un
movimiento social. Esta afirmacién se sostiene gracias a las carac-
teristicas de su insercioén en sectores populares y su aporte, desde
la pedagogia, a las necesidades inmediatas del contexto geografico,
en el cual se proyecta, también por las respuestas que da a las situa-
ciones especificas del sector y el mejoramiento de la calidad de vida
de sus habitantes. A propdsito de esto, afirma Marco Radl Mejia: “[...]
la educacion popular es hoy una propuesta educativa, con un acu-
mulado propio que la saca de la accion intencionadamente politica
en la sociedad para transformar y proponer alternativas educativas y
sociales de los intereses de los grupos sociales” (2014).

Tal es el caso del colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.E.p. que le ha apos-
tado a mantener dentro de su propuesta pedagogica los principios
de la Educacion Popular, formando desde esa perspectiva sujetos po-
liticos capaces de trabajar por su entorno y contribuir a transforma-
ciones de los espacios en los que se desenvuelven sus estudiantes. En
palabras del docente de ciencias sociales, Camilo Rubio:

Principalmente, yo creo que el area de ciencias sociales tiene un va-
lor agregado y es que trabaja mucho el pensamiento critico y va mas
a lo practico, a lo pragmatico del area, particularmente el enfoque
mio va mas hacia el empoderamiento social, que lo que veamos hoy
sirva para poder empezar a mirar las dindmicas y los problemas del
entorno del estudiante y que lo que ellos aprendan sirva para empe-
zar a mirar esas problematicas y ademas de eso que reconozcan su
contexto, entiendan que hay unas dindmicas sociales, econdmicas,
politicas y culturales que se mueven dentro de su contexto y la inten-
cion principal es que eso que se ve sirva para transformar (C. Rubio,
comunicacion personal, entrevista realizada el 2 de mayo de 2017).
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Una de las caracteristicas fundamentales de la Educaciéon Popular
desde sus inicios es la de tomar una postura critica frente a los pro-
blemas sociales que acompafian las poblaciones mas vulnerables.
Desde esta perspectiva, forma a los docentes y los estudiantes en
una conciencia critica que les permite, de alguna manera, intervenir
como agentes transformadores de esa misma realidad.

Ahora bien, desde la perspectiva pedagogica, ;como contribuye la edu-
cacion popular en la formacion de sujetos politicos capaces de tomar
posturas criticas frente a su realidad y transformla? Para Freire (2000),
la formacion politica es concomitante a la pedagogia, el ejercicio pe-
dagogico debe permitir la formacion de individuos que desarrollen el
pensamiento critico y a la vez sepan leer la realidad de su contexto:
“la lectura critica del mundo es un quehacer pedagégico-politico in-
dicotomizable del quehacer politico pedagogico, esto es de la accion
politica que envuelve a la organizacion de grupos y de clases populares
para intervenir en la reinvencion de la sociedad” (p. 42).

Es precisamente esa formacion en el reconocimiento de la realidad,
y lo que Freire denomina intervencion para reinvencion, uno de los
pilares fuertes de Fe y Alegria dentro de su propuesta pedagdgica
como fundacion que proyecta sus ideales en los sectores populares.
En lo que la fundacién denomina la Nueva Partitura (2014), uno de los
retos que tienen es precisamente revisar las intervenciones que ha-
cen en cada uno de los escenarios donde se encuentra, con el fin de
analizar si sus intencionalidades se logran o no, afirma el documento:

Fe y alegria tiene que asumir un cambio de cultura donde la orien-
tacion esté focalizada en lo que queremos lograr, en los cambios
que queremos producir con nuestras intervenciones. Los resulta-
dos esperados tienen que ser claros y marcar los objetivos que nos
proponemos; pero, desde los principios que tenemos que cualificar
e instalar, para lograr lo que queremos. Los procesos son claves,
porque cualquier camino no es valido para alcanzar los resultados
programados. En educacion popular, los “cOmos” son tan importan-

[194]  Formacidn de subjetividades: alcances y desafios de la escolaridad no tradicional en Bogotd



tes como los “qués”, y desde la opcion ética que implican, también.
A la par, es necesario desarrollar la capacidad (“deletrearla”) para
que, durante el trayecto, sepamos si lo que queremos lograr, se esta
consiguiendo, o si nos estamos desviando.

AN

El “cOmo” entrar a leer la realidad, el “qué” leer de esa misma realidad,
es una apuesta ética, y también social, en la que se mueve la pro-
puesta pedagogica de la fundacion Fe y Alegria. Esa apuesta es fun-
damental se dirige a la formacién de sujetos politicos, en los cuales
se busca despertar la conciencia capaz de hacer una lectura critica
de esa realidad y, de esa manera, realizar aproximaciones analiticas
de como poder intervenir en los espacios que colindan con la escuela
o la institucioén académica que ha elegido este modelo pedagégico.

Es claro, también que para la Educacion Popular no es posible hacer
pedagogia sin hacer una lectura del contexto social politico, cultu-
ral en el cual se encuentra inmensa la escuela y frente al cual debe
trabajar, proponiendo herramientas de transformacién no como un
conglomerado de afirmaciones teoricas, sino desde acciones con-
cretas en las que, de manera directa o indirecta, se van formando sus
educandos. Ese ha sido su papel principal desde los inicios, en los
afnos sesenta, cuando surgié como una critica profunda a la realidad
educativa que era considerada como dispositivo ideoldgico de aliena-
cion de clase (Ramirez, 2011 p. 8).

La nocion de sujeto politico en relacion con la escuela

El papel de la escuela en la formacién de sujetos politicos sera siempre
fundamental, pues el joven se mueve en escenarios en los que vive su
ethos politico desde su forma de percibir el mundo y en los que asume
posturas. Estas posturas pueden ser direccionadas por su mismo am-
biente o, en ocasiones, ser moldeadas, si se le forma en el desarrollo
del pensamiento critico. Esto permite que los sujetos asuman un rol de
liderazgo y posible agencia de transformacion de realidades.
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Es el caso de la institucion que es objeto de estudio aqui, como podra
evidenciarse en los hallazgos encontrados mas adelante, los jovenes
en su formacion como sujetos politicos van constituyendo en su que-
hacer lo que Martinez (2007) denomina politica vital:

La politica vital se configura en una politica de decisiones de vida
que, a grandes rasgos, intentan contestar preguntas como: ;quién
queremos ser? y ;como queremos vivir? y con ello se acerca una
mirada constructiva del conflicto social, entendido como motor de
la vida colectiva. Seran estas preguntas asuntos de base del ideario
politico juvenil (p. 20).

El trabajo realizado por Fe y Alegria en la formacién de esa politi-
ca vital, la orientacién dada a los estudiantes en su reconocimiento
como individuos autéonomos y con capacidad de asumir actitudes
criticas ha fortalecido, de manera particular, una forma de asumir su
rol como sujetos politicos y ha logrado, ademas, potencializar accio-
nes lideradas por los mismos estudiantes desde su percepcion critica
de la realidad.

En esa perspectiva de la politica vital planteada por Martinez (2007),
podemos deducir que los idearios de vida de los sujetos politicos es-
tan en cierta medida sujetos al ideal de mantener una perspectiva
continua de cambio y reconstruccion del tejido social, aspecto que se
ve fortalecido de manera especial en el Ideario educativo del colegio
Fe y Alegria San Ignacio 1.0 como proyeccion de los principios de la
Educacion Popular, asumidos en el prr institucional.

Lo que se da, en términos de Martinez (2007), es un proceso de des-
modernizacion que pemite el rompimiento de estructuras de forma-
cion y pensamiento existente en la escuela durante la modernidad,

Las representaciones colectivas de la modernidad sugestionan a
los individuos ubicando unidimensionalmente ciertos fines como
unicos y validos, seguidos de la construccion sistémica de medios
institucionales coherentes con estos. En seguida la escuela sera la
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institucion moderna encargada de adelantar procesos de formacion
tendientes a la homogenizacién de los ciudadanos en término de
sus capacidades para la participacion politica y econémica en la so-
ciedad moderna (p. 24).

Ese rompimiento, dado por la Educacion Popular, ha permitido la des-
modernizacion y una nueva perspectiva de formacion de sujetos po-
liticos en la escuela. Sujetos capaces de romper paradigmas, asumir
nuevas posturas, ser lideres en la construccion de un ethos social que,
en cierta medida, contribuya con el rompimiento de estructuras de in-
justicia y desequilibrio social. Aspectos fundamentales en los procesos
de socializacion politica, tal como lo enuncia Alvarado (2008):

En los procesos de socializacion politica se requieren paradigmas que
rompan el miedo, la apatia, la incredulidad y el escepticismo frente a
la posibilidad de pensar futuros, para construir futuros, por parte de
los agentes socializadores, pero también de los y las jovenes (p. 29).

Desde esta mirada, no se concibe, en la perspectiva de la educacion
popular, la formacion de sujetos politicos en la escuela sin el acom-
panamiento del desarrollo de competencias y habilidades que per-
mitan el fortalecimiento de un sujeto activo capaz de reconocerse en
su yo individual para hacer parte de un “nosotros” que transforme,

[...] para romper los muros de la vida privada y encontrar sentido en
la construccion politica en los escenarios publicos en los que pueda
jugar la pluralidad como accion y como narrativa, de lo que nos di-
ferencia y de lo que nos permite reconocernos como comunidad de
sentido (Alvarado, 2008, p. 29).

El papel de la escuela es, entonces, fundamental en el tipo de sujeto
politico que se va constituyendo, dado que es uno de los escenarios
fundamentales en el que los jovenes van identificando su rol en la
sociedad, como derivacion quiza del tiempo que permanecen en la
misma. Puede sintetizarse este apartado, con las afirmaciones reali-
zadas por Alvarado (2008):
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La formacion de subjetividades politicas de jovenes implica la for-
macion de su ciudadania plena, el crear las oportunidades y con-
diciones para que los y las jévenes puedan reconocerse como pro-
tagonistas de su propia historia, capaces de pensar, de interactuar
con otros en la construccion de proyectos colectivos orientados
al bien consensuado, con espiritu critico y capacidad de autorre-
flexion para leer su propia historia y la de su realidad (p. 309).

Aspectos claramente identificados en la propuesta y el quehacer pe-
dagdgico del colegio Fe y Alegria San Ignacio LE.D.

Aportes de la Fundacion Fe y Alegria en
la formacion de sujetos politicos

La fundacion Fe y Alegria inicia su trabajo en Colombia en el afio 1971
insertandose en los barrios populares, con el fin de brindar educacion
a ninos y jovenes que no tenian posibilidad de acceder al sistema edu-
cativo. Durante su primera etapa de trabajo en Colombia (1971-1983),
se dedico, basicamente, a la expansion de su obra, pero sin vincularse
directamente con el Ministerio de Educacion, era una propuesta alter-
nativa de educacion y capacitacion para jovenes y adultos.

Durante la segunda etapa, (1983-1989), la fundacién elabora el pri-
mer ideario internacional y en Colombia se firma el convenio con el
Ministerio de Educacién Nacional, lo que le permite construir una
propuesta pedagogica que no se distancie de los lineamientos fun-
damentales establecidos por la nacion, pero que tampoco les aleje de
sus fines iniciales.

“A comienzos del ano 2012, el Director Ejecutivo Nacional inicia un
proceso de reflexion sobre el cambio de partitura” (Fe y Alegria, 2014,
p. 13) con el fin de redireccionar la propuesta pedagogica hacia los
nuevos escenarios en los que se mueve el pais en los momentos co-
yunturales que se encontraba y, a la vez, responder frente a los retos
que le planteaba el mundo contemporaneo al sistema educativo; em-
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pero sin perder los ideales de sus origenes dirigidos a la educacion
popular. Es asi como dentro de esa nueva partitura, se han propuesto
unas lineas de accién, que permiten la formacién de los jévenes como
sujetos politicos, estas lineas de accion estan determinadas por lo que
ellos denominan “componentes centrales —pilares— que iluminan el
trabajo de Fe y Alegria en Colombia” (Fe y Alegria, 2014, p. 18).

En el segundo Pilar de dicha partitura, denominado Promocion social
comunitaria, se hace énfasis en que, en el ambito educativo, debe
permitirse la formacion de una “comunidad educativa integrada y
corresponsable en la gestion de los proyectos” (Fe y Alegria, 2014, p.
30). Esta gestion no es solo desde las directivas de las instituciones
educativas, sino desde sus docentes y, por lo tanto, desde los estu-
diantes que deben irse formando en el liderazgo y en el analisis y
lectura de la realidad, de manera que logren el fortalecimiento del
pensamiento critico para ayudar desde sus capacidades en las trans-
formaciones de su entorno.

[...] para nosotros es fundamental que el proceso sea una cascada,
sen qué sentido? Que nosotros trabajamos con el nino para darle
herramientas como lider la parte mas importante es que ellos se
conviertan en lideres, esos liderazgos que ellos comienzan a esta-
blecer, empiezan a generar acciones de interaccion escuela-comu-
nidad por todo el colegio (O. Lépez, comunicacion personal, entre-
vista realizada el 24 de abril de 2017).

Estas son las palabras del coordinador de secundaria cuando descri-
be esa formacion en el liderazgo en la institucion educativa. La for-
macion es clave en el momento de fortalecer el pensamiento critico,
el lider, necesariamente, debe ser una persona capaz de analizar la
realidad, de consolidar grupos que contribuyan con su actuar en la
busqueda de cambios positivos de su entorno y, ademas, que jamas
se queden estaticos frente a las diversas manifestaciones sociales,
politicas y culturales de su contexto: jque busque cambios!
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Siguiendo la linea de formacion en el liderazgo, como accién funda-
mental en la configuracion de sujeto politico, la participacion llega
a ser la evidencia de la formacién en dicho liderazgo. Es mediante
la participacion que ese desarrollo del pensamiento critico se mani-
fiesta de diversas maneras, pero que en Educaciéon Popular cobra un
sentido diferente, dado que, precisamente, propende por el empo-
deramiento de los menos favorecidos; de tal manera que su realidad
pueda ser transformada a partir de la intervencion de los diferentes
agentes que acompanan los procesos educativos.

Desde la mirada de Fe y Alegria:

La participaciéon promueve valores en tres ambitos: personal, ins-
titucional y social. En lo personal, la participacion promueve el de-
sarrollo integral de la persona: criticidad, creatividad, solidaridad
y compromiso. En lo institucional, ofrece un testimonio coherente
que asegura la permanencia de la identidad y unidad de la institu-
cion con flexibilidad histérica. Y en lo social, favorece el pluralismo,
las instancias de organizacion social, la capacidad de convocatoria 'y
los vinculos comunitarios (Fe y Alegria, 2014, p. 47).

Para retomar esta cita, en el colegio Fe y Alegria San Ignacio LE.D. esos
tres &mbitos hacen parte de la formacién de lideres. Asimismo, los
valores que asumen un compromiso con el entorno son promovidos;
hay una organizacion institucional que promulga la formacion y la
participacion, involucrando, desde diversas perspectivas y estrate-
gias, el entorno social en el que se encuentra la institucion.

Para citar un ejemplo, es el apoyo que han recibido los jovenes de la
emisora institucional Nacho Estéreo para la realizacion de sus activi-
dades, como lo evidencia Leonardo Cruz, estudiante de grado once y
director de la emisora:

[...] no solamente nos quedamos en la institucién, sino que mira-
mos a ver qué cosas nos estan afectando a nosotros como equipo,
estamos pendientes de las decisiones que se toman en el equipo
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directivo, y a ver si se afecta la comunidad o no, porque en el equipo
directivo hay salidas comunales. Siempre andamos a la expectati-
va ya que es un medio de comunicacion entonces uno tiende a ser
muy chismocito y estar pendiente de las cosas, entonces seguir de-
sarrollando cosas diferentes fuera de la institucion (Comunicacién
personal, entrevista realizada el 25 de abril de 2017).

Existe una continua comunicacion que permite, precisamente, que
esa participacién de los estudiantes esté ligada al proyecto educativo
y, ala vez, alos principios de la Educacion Popular. Una participacion
que le permita a los jovenes salir de la escuela y conocer su contexto
y, de esta manera, transformarlo en pequefias magnitudes; pero se
trata de una transformacion que genera impacto en la comunidad y
que, por lo tanto, ayuda en cierta medida con la solucion de proble-
mas que los aquejan.

De la escuela a la calle: el sujeto politico en el colegio Fe
y Alegria San Ignacio 1.E..

El colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.e.p. estd ubicado en la localidad de
Bosa al suroccidente de la ciudad de Bogota. Se encuentra rodeado
de talleres mecanicos, una que otra tienda y un pequefo parque que,
semioticamente, representa para la institucion y para la localidad un
espacio crucial de empoderamiento y disputa que le ha permitido
proyectarse como formadora de sujetos politicos. El acceso a la insti-
tucion se torna bastante dificil en tiempo de invierno, dado que algu-
nas las calles de acceso no estan pavimentadas. La institucion cuenta
con dos horarios en jornada completa: uno de 7:00 a.m a 3:00 p.my
otro de 12:30 a 6:00pm y los sabados de 7:00 a 12:30.
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Figura 1. Caminata por laidentidad y el territorio
Fuente: Nacho Estéreo (13 de agosto de 2017)

Figura 2. Tienda ubicada diagonalmente al colegio y via de acceso a la institucidn.
Fuente: Fotos tomadas por la autora el 16 de mayo de 2017

La gestion académica de la institucion tiene un enfoque pedagdgico
fundamentado en la “educacion popular integral y de promocion so-
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cial” (Fe y Alegria, 2016), sustentado en una pedagogia “para la trans-
formacion y no para la adaptacion”. Dicha transformacion es posible
gracias a que la instituciéon se encuentra entronizada en la cultura
misma de donde provienen sus estudiantes, hecho que les permi-
te empoderarse para transformar la realidad. Si bien es cierto que
los estudiantes llegan a la institucion con una cultura previamente
adquirida, es la misma institucion la que les va formando en el pen-
samiento critico de manera que se conviertan en sujetos transforma-
dores de la realidad. Es asi como ellos mismos, por dar un ejemplo,
han logrado recuperar espacios fisicos como la cancha comunal, para
que dejara de ser el espacio de reunién de consumidores de droga y
se convirtiera en el punto de encuentro de las actividades que los
diferentes grupos estudiantiles lideran con los habitantes del sector.

Como instituciéon que trabaja desde el enfoque de la Educacion Po-
pular ha optado por la pedagogia socio-critica, la cual tiene como
fundamento el “fomentar las transformaciones sociales dando res-
puesta a problemas especificos de las comunidades” (Fe y Alegria,
2016), aspecto que se logra mediante la promocién del pensamiento
critico-reflexivo. Dichas transformaciones se han hecho evidentes
a partir de las actividades de reflexion critica en la que los mismos
estudiantes convocan a los vecinos a participar, los sdbados, en la
actividad que denominan Cine Club Memoria, o en la actividad lim-
piemos el barrio; en esta dltima, el grupo de estudiantes y docentes
convocan a la limpieza y reciclaje del sector.

Esta pedagogia socio-critica invita a leer la realidad de manera di-
ferente, es decir, a leerla a partir de las problematicas sociales cer-
canas y no desde una mirada globalizante del conocimiento, invi-
tando, de esta manera, al rescate de los valores locales, sin negar los
valores universales. El colegio ha demostrado que esto si es posible
mediante lo que, desde la pedagogia socio-critica, se denomina la
formacién de la autoconciencia, la cual esta encaminada a la trans-
formacion social.
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Otro de los aspectos que le da identidad a la institucién es lo que
la gran mayoria de instituciones educativas denominan educacion
integral, pero que en esta institucion esta implicado en las siguien-
tes acciones: saber, ser, estar, hacer, empoderarse, transformarse,
transformar y gozar. Palabras que en el imaginario de muchos po-
drian ser simplemente teoria sin praxis concreta, pero que en la
institucion educativa de la que hablamos se visibiliza a partir de las
actividades observadas durante las visitas como investigadora: el
gozo representado en los grupos musicales (entre otros, el grupo
de musica de desarrollo comunitario) el teatro y la danza; el empo-
deramiento que es evidenciado en la emisora escolar y los espacios
de reflexion critica de la realidad que se han convertido en puntos
de encuentro, tanto de la institucion como de la localidad; el trans-
formarse y transformar a partir del liderazgo juvenil dentro del ba-
rrio, liderando campanas de cuidado del entorno, y convocando a
la localidad a través del Clan Changé a participar del cine club de
reflexion critica.

<![mla ;'

Figura 3. Presentacion del grupo de misica de desarrollo comunitario.
Fuente: Fotografia tomada por la autora el 5 de mayo de 2017

Como institucion educativa, estd organizada en ambientes de apren-
dizajes que buscan responder tanto a los principios de la Educacion
Popular como al enfoque pedagdgico de la misma.
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El primer ambiente es denominado: Potenciando talentos e intereses
(pm1), este involucra tanto a docentes como a estudiantes en el descu-
brimiento de sus potencialidades, de manera que puedan explorarlas
al maximo y ponerlas al servicio de las diversas actividades de la insti-
tucion. Este ambiente permite lo que en pedagogia socio-critica se co-
noce como trabajo por la equidad, pues contrario a lo que en muchas
instituciones educativas se realiza, los estudiantes no se organizan por
cursos de acuerdo a sus edades, sino de acuerdo a sus intereses parti-
culares, lo que ha llevado a la institucién pedagdgica a un gran reto en
torno al fortalecimiento de las capacidades individuales.

El segundo ambiente, y quiza el mas importante para esta investiga-
cion y, por eso mismo, el mas observado, es el de Proyectos Interdis-
ciplinarios con Incidencia Comunitaria (puc), este centra sus objetivos
en formar a los estudiantes en la capacidad de preguntarse por situa-
ciones complejas y, de la misma manera, trabajar colaborativamente
con el contexto en el cual se encuentran insertos. El trabajo de los
docentes y de la institucion es el de llevarlos a tener acciones de in-
cidencia tanto en el aula como en la institucion y la comunidad local;
ejemplo de esto es la caminata de las juventudes indignadas, la cual
fue dirigida y organizada por los jovenes de desarrollo comunitario
del colegio. Estos jovenes buscaban incidir en los habitantes de la
localidad para que, desde el arreglo mismo de su entorno, se convir-
tieran en gestores de paz mediante la recuperacion de sus propios
espacios y territorios.
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Figura 4. Caminata de las Juventudes indignadas.
Fuente: MundoEscolarfyA (2015)

El tercer ambiente es el de Cualificacion de habilidades, conceptos y
competencias (Cualificar), en €l se desarrollan todas las acciones pe-
dagogicas de la institucion. Dentro de estas acciones, en esta inves-
tigacion se ha realizado especial observacion en la formacion de los
estudiantes en lo que respecta a las habilidades de pensamiento criti-
co-reflexivo. Esto se puede evidenciar y constatar en los cuadernos de
espanol de diversos grados, en ellos los estudiantes consignan lo que
se llama pensamiento critico y creacion literaria; también en las acti-
vidades organizadas por la emisora Nacho Estéreo; o en los cineforos
organizados por el clan Changd, el periodico mural de Amaru Auca;
entre otras tantas actividades. Todas estas acciones van generando
identidad y, al mismo tiempo, una concepcién de territorio propio que
mas adelante se convierte en territorialidad de la localidad.

El cuarto ambiente es denominado Formacion para la vida en pleni-
tud y la promocion de la cultura de paz (Forviple-cp), este invita a los
estudiantes al cuidado de si mismos, de los demas y de su entorno
formandolos en los aspectos: psicosocial, sociolaboral, ciudadano,
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espiritual desde nifos, para ir potencializando lideres al servicio de
la comunidad, tal como se viene mostrando a lo largo del texto.

Cada una de las gestiones y los ambientes de aprendizaje han logra-
do fortalecer la identidad institucional que se proyecta, luego, como
identidad local en las acciones que, a continuacion, vamos a detallar
de manera concreta y que evidencian, desde nuestra mirada, la for-
macioén de sujetos politicos.

La realidad, para esta institucion educativa, no es algo acabado, no
es algo lejano de la escuela misma, ni inalcanzable para los estudian-
tes. La realidad es objeto de estudio y de transformaciéon. Podemos
hablar de una realidad interna que es la que se vive cotidianamente
en la escuela, y que va acompanada de todas las subjetividades de los
estudiantes, directivos y docentes; esta realidad va de la mano de una
formacion en el conocimiento, en habilidades, competencias, valores
y permite a los estudiantes fortalecer su identidad, pero a la vez lo-
grar identificarse tanto con la cultura personal como la cultura local.

Esa realidad interna, va formando a los miembros de la institucién
educativa para que, cuando salgan a su contexto, entiendan que no
son realidades dispares o alejadas irremediablemente, sino que se
complementan y se afectan mutuamente; y es que la escuela se en-
cuentra siempre inmersa en una cultura que no le debe ser ajena al
contexto del cual hace parte.

Cuando la escuela logra trascender, salir del espacio cerrado que la
cobija y se involucra en la comunidad aledana, permite que las afec-
taciones sean visibles y favorezcan los espacios comunitarios, las re-
laciones sociales y se rompan las barreras con el contexto externo.
Analicemos cémo es percibida esta cohesion entre la realidad exter-
nay la realidad interna, en la voz de Angela Karina, Madre de familia:

[...] Mira, te cuento asi la experiencia de un estudiante, un perso-
nero que movié muchisimo y si se tomo su papel, fue a la alcaldia
gestionod, hablo, logré lo que de pronto a veces el rector solo no
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puede [...] Este chico luch6 mucho ese afo para que encerraran,
para que pavimentaran las vias de acé de acceso, para que se ence-
rrara porque ellos no tienen una cancha donde jugar, donde hacer
deporte [...] este chico, digadmoslo asi, unié a la comunidad, a su
entorno, obviamente se iban a beneficiar todos, se iba a benefi-
ciar el colegio, se iban a beneficiar los vecinos y sus alrededores
[...] arreglaron, modificaron las canchas, empezaron a hacer el
proyecto, pero no fue completo, entonces estamos con la sefiora
Mercedes nuevamente trabajando en eso (Comunicacion perso-
nal, entrevista realizada el 9 de mayo de 2017).

Es evidente que, en la gestion del personero, hay un rompimiento
con el miedo y la posible apatia que caracteriza a los jévenes en el
imaginario de muchos adultos; se trata de un rompimiento que hace
parte de los procesos de socializacion politica de los que habla Al-
varado et al. (2008) en las tramas que constituyen la formacién de
sujetos politicos.

Desde esta perspectiva, se puede observar que se entrevé una escue-
la que permite la construccién de subjetividad. En palabras de Berger
y Luckmann (2005):

El mundo de la vida cotidiana no solo se da por establecido como
realidad por los miembros ordinarios de la sociedad en el compor-
tamiento subjetivamente significativo de sus vidas. Es un mundo
que se origina en sus pensamientos y acciones y que esta sustenta-
do como real por estos (p. 35).

Es ese mundo de la vida cotidiana el que permite la construcciéon
de subjetividad y que genera identidad en los individuos. El como se
concibe dia a dia la vida en la escuela determina la formacion de sub-
jetividades, tanto de los estudiantes como de los docentes. Para eso
es importante revisar qué es lo prioritario en la formacion, tanto para
directivas como para docentes; cudl es el nivel de participacion de
los estudiantes, cudles actividades tienen mas preponderancia que
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otras, en qué medida el contexto juega un papel primordial en todos
los procesos educativos.

Lo prioritario en la formacion de subjetividad. En la institucion edu-
cativa existen tres procesos que emergen del trabajo realizado en los
ambientes de aprendizaje: formacion de lideres, formacion en pen-
samiento critico y formacion de sujeto politico-social. Estos proce-
sos van de la mano con los contenidos del sistema de Calidad de Fe
y Alegria: convivencia y ciudadania, pastoral, ensefianza aprendizaje,
gestion y relacion escuela- comunidad. La orientacion de la escuela
no es vertical, es decir, no esta en manos de dos o tres personas. En
palabras del coordinador de secundaria:

[...] la direccion del colegio no esta centrada en una cabeza mayor,
que en este caso seria la sefiora rectora si no que esta centrada en
el equipo conformado por ocho personas quienes lideramos cada
uno de esos procesos. Esas ocho personas estan en los estamen-
tos de coordinacion pedagdgica, y manejamos el proceso de en-
sefanza- aprendizaje; las orientadoras manejan lo de convivencia
y ciudadania; la trabajadora social que esta teniendo un trabajo ya
proyectando a la interacciéon escuela-comunidad; la rectora que
maneja el de gestion y la coordinadora de pastoral que maneja el
proyecto de pastoral. Eso no significa que nosotros nos concen-
tremos exclusivamente en uno de estos procesos, sino que todos
debemos de saber, manejar y articular todos los procesos (Comu-
nicacién personal, 24 de abril de 2017).

El no detenerse en uno solo de los procesos, y el hecho de que no
exista una centralizacién en la formacion de los estudiantes, eviden-
cia que en esta apuesta pedagogica se privilegian las relaciones ho-
rizontales, lo que permite el trabajo colectivo y participativo y, a la
vez, la potenciacion de acciones politicas tanto de estudiantes como
de docentes. Algunas de las evidencias al respecto es la formacion de
colectivos estudiantiles como resultado de la reflexion a partir del
analisis de las realidades mas cercanas.
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Uno de los colectivos mas representativos de la institucion es la
emisora Nacho Estéreo, fundada en el afio 2013, como resultado
de la misma formacién en el pensamiento critico recibida por los
estudiantes, en una evidencia de la insatisfaccion que producia el
saber que la emisora no estaba cumpliendo mas papel que el de es-
cuchar musica, pero que en nada contribuia a la formacion politica
y social que los jovenes buscaban. En palabras de Camilo, exalumno
fundador de la emisora:

Bueno, la emisora nace en el 2013. Normalmente la emisora en el
colegio era un proceso de estudiantes que tenian que cumplir con
el servicio social, entonces lo que hacian ellos era sentarse en las
horas del descanso y poner musica, eso era todo por eso les suma-
ban horas. En el 2013 surge el paro agrario nacional mas o menos
en agosto; alli unos companeros estaban trabajando en una funda-
cion, la fundacion arcoiris, hablaban temas de conflicto, trabajaban
con desplazados y con victimas, y a partir de esa experiencia fue
la motivacion para crear el proyecto de nosotros. El objetivo prin-
cipal es la desinformacion que a veces encontrabamos, sabiamos
que la emisora podria ser una posible solucién, para entender ese
tipo de problema, entonces, los estudiantes se movilizaron, incluso
trajeron ruanas como para homenajear ese tipo de cosas; pero no-
tamos que cuando pasaban a hablar entonces habia ciertas cosas de
desinformacion, entonces dijimos bueno vamos a implementar la
emisora como una posible solucién para que ellos sepan lo que esta
pasando, para que nosotros les contemos qué hay desde diferentes
fuentes, que no se queden con una sola fuente de lo que les mues-
tran los medios de comunicacion tradicionales, sino que vean que
hay diferentes visiones, eso fue lo que nos motivé (Comunicacioén
personal, entrevista realizada el 25 de abril de 2017).

El apoyo de la institucion y la formacion recibida, ha permitido que la
emisora siga siendo un puente de comunicacion entre la escuela y la
localidad en la cual se encuentra inmersa la institucion.
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La participacion de los jéovenes como garantia de formacion de sujetos
politicos. Uno de los aspectos que sobresale en la instituciéon edu-
cativa, que es objeto de este estudio, es la posibilidad de escucha
que tienen los jovenes, hecho que les ha permitido ser propositivos
y participar, desde sus iniciativas, en actividades que fortalecen el
desarrollo critico y la posibilidad de liderar procesos, tanto en la ins-
tituciéon como en su entorno mas cercano.

Uno de los ejemplos es el Clan Changd, un grupo cultural que surgio
en el ano 2014 como resultado de las discusiones en clase de sociales,
en las que las intenciones del docente eran despertar en los estu-
diantes una actitud critica frente a los problemas de su tiempo:

El proyecto en particular naci6 de la necesidad de los muchachos,
nacié de que de pronto en la intensidad horaria no habia espacio
para discutir algunos temas que eran de relevancia. Razon por la
cual buscamos un espacio alterno para mirar esas discusiones y
aparte de eso pues habia un interés particular en el arte y el arte
fue como ese vehiculo para empezar a dar esas discusiones; el arte
fue como ese elemento que permitia que los estudiantes expresaran
lo que opinan del contexto y aparte de eso habia intereses particu-
lares de no solo hablar sino de empezar a hacer. El interés no era
solo criticar, sino que la critica llevara a hacer algo, empezamos a
trabajar el grafiti, el cineclub, la formacién politica, los nexos con
otras organizaciones sociales (C. Rubio, comunicacién personal, en-
trevista realizada el 2 de mayo de 2017).

El clan ha logrado convocar a la comunidad en actividades como la
recuperacion de espacios publicos, el parque aledano al colegio y to-
dos los sectores del barrio donde se acumulaba basura, lo que ellos
denominaron “Caminata de las juventudes indignadas”, realizada en
el ano 2016, en la cual lograron tener una respuesta positiva a la con-
vocatoria para la limpieza del sector, la siembra de arboles, o en el
presente afno en el que se viene realizando el cine club-memoria los
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dias sabados con el fin de que los habitantes de la localidad puedan
participar en espacios de disertacion social, politica y local.

Las iniciativas de los estudiantes estan siempre orientadas desde la
academia, pero a la vez desde las necesidades que ellos observan en
su sector. El apoyo y la apertura institucional han sido fundamentales
en ese proceso de participacion, sin establecer requerimientos para la
pertenencia a los grupos, aunque el liderazgo y la mayoria de la parti-
cipacion esta en manos de los estudiantes de los tltimos grados, quie-
nes en su quehacer van generando motivaciones en los que vienen
mas atras; esto explica por qué no se han disuelto estos tres grupos.

La alternatividad pedagdgica no se da en estas situaciones solo en el
aula de clase, sino en la forma como la participacion pasa a ser parte
de la identidad estudiantil y como esa participacion se proyecta de
manera que se convierta en espacios de reflexion y pequenas trans-
formaciones. A pesar de que el aula de clase es tan comun como la
mayoria de aulas escolares de un colegio tradicional (pues debido a
la gran cantidad de estudiantes y sus condiciones socio culturales, y
la sujecion de la institucion a politicas distritales de educacion), se ha
logrado fortalecer un proyecto pedagogico que responde a los idea-
les éticos y politicos de Fe y Alegria y, por lo tanto, a los principios de
la Educacién Popular.

Larevision de cuadernos de los nifios de la basica primaria, ha eviden-
ciado una linea académica de fortalecimiento del pensamiento criti-
co, una libertad en la escritura que les permite expresarse desde sus
propias vivencias. Las actividades en las que la lectura se convierte en
espacio de compartir los propios gustos y las experiencias literarias
(“La lectura te da alas”), también evidencia que hay otros niveles de
participacion que no necesariamente se hacen visibles fuera de la es-
cuela o en actividades denominadas “extracurriculares’, es el ejercicio
de la palabra, lo que posibilita en gran medida niveles de participacion.

En el afo 2016, se creo el grupo Amaru Auca, pareciera que los es-
tudiantes no estuvieran jamas satisfechos con lo que hacen y avidos
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de poder mostrar todo lo que les inquieta de su realidad, apuestan a
posibilidades diferentes, no en actividades sin piso y pasajeras, sino
previamente fundamentadas. Cuenta Laura, lider del grupo:

Amaru trabaja los medios visuales, entonces tenemos el periddico
mural, esta la pagina en Facebook, estamos tratando que el grupo
tenga mas fuerza. Este ano se hizo, se integré a mas estudiantes
porque la idea surgio en la jornada de la tarde y ya los estudiantes se
graduaron, entonces son muy pocos los que tienen la oportunidad
de venir a las reuniones del grupo y todo el cuento, pero entonces
como ya hay mas estudiantes, el grupo esta empezando a mostrar
su imagen, a darse a conocer; la idea surgié como decia del querer
expresarnos y mostrar mi punto de vista y saber las perspectivas
que tienen las otras personas y de ahi fue que surgio la idea (Comu-
nicacion personal, entrevista realizada el 27 de abril de 2017).

Figura 5. Mural destinado a la comunicacion del grupo
Fuente: Fotografia tomada por la autora el 27 de abril de 2017

En el caso de este grupo, el acompanamiento es del docente de tec-
nologia, lo que deja ver que no es solamente desde las humanidades
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donde se desarrolla el pensamiento critico, no es estatuto de exclusi-
vidad, es un ejercicio transversal y en eso se forman los docentes de la
institucion; de ahi, la importancia de formar a aquellos que provienen
de colegios con educacion tradicional, no tanto en el ejercicio dentro
del aula, sino en las competencias que transversan el curriculo y que
hacen parte de la identidad de la educacién popular; reto que ha asu-
mido la institucion, sobre todo teniendo en cuenta que es un colegio
en Administracion de la Secretaria de Educacion de Bogota y que, por
lo tanto, debe regirse por las politicas de la Secretaria de Educacion,
pero a la vez mantener vigentes los pilares de la Educacion Popular.

Conclusiones

Se puede afirmar que en el Colegio Fe y Alegria San Ignacio 1.E.D los
dos procesos, formacién en pensamiento critico y formacion de su-
jeto politico social, van atados a la formacién de lideres, pues una de
las caracteristicas esenciales del sujeto politico es la capacidad de
liderazgo. Aunque en la institucién aparezca como un proceso mas,
y parezca atrevido entrar a cuestionar los procesos internos, un lider
requiere de competencias particulares, que en el caso de la educa-
cion popular se evidencian en el desarrollo del pensamiento critico 'y
la formacion de sujetos politicos capaces de transformar la realidad.

Ademas, podemos también afirmar que la apuesta por la alternativi-
dad en una institucion educativa de las caracteristicas del colegio Fe
y Alegria San Ignacio 1.E.D, es una apuesta que rompe con los esque-
mas que ofrece la educacion tradicional y que tiene mérito especial,
si se tiene en cuenta que no es una instituciéon privada y que, por
lo tanto, se le presentan limitantes por lo que se le exige legalmen-
te para funcionar como entidad educativa. Sin embargo, debido a la
misma importancia que ha adquirido la fundacién por los procesos
llevados a cabo en el pais en sectores populares, ha logrado tener
bastante autonomia y ha podido mantener su propuesta pedagogica
desde la filosofia de la Educacion Popular.
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Es evidente que la escuela, en si misma, forma sujetos politicos, es de-
cir, no es exclusividad de unas instituciones nada mas. Sin embargo,
esa formacion se ve limitada cuando la escuela se preocupa mas por
la formacién en el desarrollo de capacidades intelectuales, que en el
desarrollo de competencias para la vida y, de manera mas especifica,
para la vida en comunidad; en otras palabras, para la accién politica.

Cuando una escuela asume la alternatividad pedagdgica como una
propuesta diferente y busca formar individuos con caracteristicas
particulares, que enfrenten el mundo con herramientas diferentes,
logra un sujeto politico mas critico de la realidad, pues aprende a dis-
cernir, desde las competencias adquiridas, otras posturas politicas,
sociales o culturales. Esto no significa que la escuela tradicional no
forme sujetos politicos con estas caracteristicas, pero si que cuando
los niveles de participacion son mayores y menos coaccionados, la
mirada del mundo, de los contextos sociales, necesariamente, es una
mirada transformadora de la realidad mas inmediata, ya que es la pri-
mera que requiere cambios y no otras realidades que le son ajenas.

La alternatividad en la Educacion popular y por lo tanto en el colegio
Fe y Alegria San Ignacio LE.D. es clara en el énfasis en competencias
que llevan a que el centro sea la persona y no el conocimiento. Ac-
tualmente, la institucidén se encuentra en reestructuracién de todo
su Proyecto Educativo, por eso se habla de una licitacién y dentro de
sus propuestas (que desde este afno se estdn implementando) estan
el rompimiento del esquema de salon, el fortalecimiento del trabajo
en el gozo que permite el descubrimiento de talentos y que, ademas,
se convierte en un ambiente de aprendizaje.

Otro aspecto que resalta la alternatividad en el colegio es considerar
como uno de los principios del sistema de calidad el programa de
desarrollo comunitario, en el que se involucra a la gente del sector,
como bien lo pudimos evidenciar en las actividades de los grupos
liderados por los estudiantes.
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La alternatividad se evidencia de manera mas clara en ese salir a la
calle, romper la barrera entre escuela y barrio y apostarle a la posi-
bilidad de que la academia permita formar individuos con capacidad
propositiva, pero ademas de formarlos, acompanarlos en el proceso
de liderazgo de manera que el discurso no se quede solamente en el
papel, sino que trascienda las aulas e impregne de compromiso social
y politico frente al contexto en el cual se ha entronizado.
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Escuela Civica Popular:
una experiencia de
formacion politica

Popular Civic School: A Political
Education Experience




Resumen

El presente capitulo busca comprender el modelo
pedagogico disefiado para el desarrollo de La Es-
cuela Civica Popular, la cual se realizé en Bogota
(Colombia) y conté con la participacion de lideres
y lideresas sociales de diferentes organizaciones
urbanas. La Escuela estuvo sustentada en los fun-
damentos politicos - pedagégicos de la Educacién
Popular y retomé aspectos centrales de la pedago-
gia critica y el constructivismo. En corresponden-
cia con el contexto y los actores sociales —lideres y
lideresas urbanas—, el modelo pedagogico giré en
torno a una serie de propoésitos formativos para la
Escuela Civica Popular (en adelante rcp), agrupados
en tres ordenes: el ético politico, el cognitivo y el
investigativo.

Palabras clave: organizaciones sociales, educacién

popular, modelo pedagégico, formacién politica.
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Abstract

This chapter aims to understand the pedagogical
model designed for the Popular Civic School, which
was held in Bogoté (Colombia) and attended by so-
cial leaders from urban organizations. The School
was based on the political-pedagogical basis of
Popular Education and used key aspects of criti-
cal pedagogy and constructivism. In accordance
with the context and social actors—urban leaders—,
the pedagogical model revolved around a series of
formative objectives for the Popular Civic School
(hereinafter ecp), grouped in three categories: po-
litical ethics, cognition and research.

Keywords: social organizations, popular education,

pedagogical model, political education.
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Introduccion

La Escuela Civica Popular (rcp) se desarrollo en la Corporacion para el
Desarrollo de la Educacion y la Investigacion Social (en adelante Cor-
peis), en convenio con la linea de trabajo pedagoégico “interculturali-
dad, educacion y territorio” de la Universidad Pedagogica Nacional.
Esta iniciativa se implementd en dos ocasiones: la primera con un
caracter piloto y una duracion de 4 meses (entre agosto y diciembre
del 2014); y la segunda bajo el nombre de Escuela Civica Popular Paulo
Freire (entre mayo y noviembre de 2015). Su propésito fue contribuir
a la formacion de los lideres y lideresas urbanas y, a su vez, al queha-
cer politico de las organizaciones sociales a las cuales son pertene-
cientes los lideres y las lideresas; entre ellas Cenaprov, Provivienda,
Hijos del Sur, Unién Patrittica Distrital, Red-accion. Todas estas or-
ganizaciones vinculadas a la accion colectiva desde diferentes secto-
res; la cultura, la vivienda, la educacion, especialmente.

La escuela naci6 como una necesidad de Corpeis y de diferentes or-
ganizaciones sociales con trabajo territorial en Bogota que buscaban
elevar los niveles de formacion politica de los lideres y lideresas par-
ticipantes, y de esta manera jalonar la cualificaciéon de las organiza-
ciones sociales. Ademas, la ecp estuvo sustentada en los fundamentos
politico-pedagégicos de la Educacion Popular y retomé algunos as-
pectos centrales de la pedagogia critica y el constructivismo. De la
primera, busco fortalecer el pensamiento critico, en funcién de una
lectura critica de la realidad y la praxis politica de los lideres y lide-
resas que movilizan sus subjetividades en favor de la trasformacion
social y el trabajo organizativo; de la segunda, se pretendié descen-
trar el conocimiento, es decir, empoderar a los lideres y lideresas de
sus procesos formativos mediante el trabajo colaborativo, avanzar en
la construccion colectiva del conocimiento y contribuir en la forma-
cion ideologica que pudiese presentarse como alternativa a la ideo-
logia dominante sobre la que se sostiene el orden actual capitalista y
neoliberal (Corpeis, 2014). Segun Fagua (2017), “esta escuela piloto se
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realizé para medir y solventar la preocupacion que tenia Corpeis por
abordar estas tematicas sociales y territoriales, y como la poblacion
adscrita iba a aportar en los espacios de cualificacion para el queha-
cer politico” (p. 95).

Dicho lo anterior, mi objetivo en este capitulo es comprender la ex-
periencia de la ecp y los elementos que configuran el modelo peda-
gbgico de la misma. Esta investigacion justifica su sentido dado que
las organizaciones sociales y, en general, los movimientos sociales
estan avidos de procesos educativos que permitan mejorar la accién
politica en los territorios. Se busca, entonces, que los hallazgos de
esta investigacion tengan un efecto practico en las organizaciones y
puedan servir de insumo o referente para proximos procesos.

La estructura expositiva del capitulo es la siguiente: primero, haré una
revision de los referentes teoricos de la kcp y, posteriormente, pre-
sentaré el contexto, los sujetos sociales participantes y los propositos
formativos de la ecp; segundo, presentaré el curriculo y la metodologia
desarrollada; y tercero, daré cuenta del componente de evaluacion.

Referentes teoricos y metodolagicos

Marco conceptual

El marco tedrico y conceptual retoma dos categorias centrales: mo-
delo pedagogico y escuela civica popular. Los modelos pedagogicos
son formas particulares de interpretar la educacion y estan soporta-
dos en principios politicos e ideoldgicos; principios acerca de la for-
ma como los sujetos sociales conocen la realidad y los métodos que
se han de utilizar para facilitar el aprendizaje. Para entender como
se configura el modelo pedagogico de la ecp es necesario conocer
cudles son los aspectos que la conformaron.
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Tabla 1.
Aspectos de modelo pedagdgico

Preguntas fundamentales Aspectos que remiten

¢ A quién va dirigido? Contexto - sujetos sociales
¢Para qué se realiza? Propdsitos formativos

¢ Qué se quiere ensenar? Contenidos - Curriculo

¢ Gomo se desarrollard? Estrategias metodoldgicas
¢Para qué y qué se evaluara? Evaluacidn

Nota. Adaptado de Zubirfa (2002)

Un modelo pedagogico concibe de manera particular a los sujetos
sociales involucrados (tanto maestros como estudiantes) y asume
una postura frente a los propositos, contenidos, el curriculo, las me-
todologias y la evaluacion. Es decir, como modelo pedagogico cuen-
ta con un sustento socio-antropo-psicologico, el cual da cuenta del
tipo sujeto social y de sociedad que se pretende formar.

Con respecto a la educacion popular, tradicionalmente, se ha ubicado
esta categoria como anténimo de la educacion tradicional o banca-
ria, la cual esta centrada en la trasmision de conocimiento, la forma-
cion de valores como la obediencia y la disciplina, y el aprendizaje
memoristico y acritico. Sin embargo, la oposicion a esta educacion
tradicional, mas alla de darnos una serie de pistas de qué significa
la educacion popular, no la define en si misma, sino de un modo re-
lacional o relativo. Ademas, el uso indiscriminado del término para
designar distintos procesos educativos no escolares ha ampliado la
polisemia de sentidos que se le asignan a la educacion popular; sen-
tidos que responden a diversas interpretaciones e intereses politicos
de quienes la agencian. En consecuencia, no existe una manera tinica
de entender este tipo de educacion.
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Dada la multiplicidad de perspectivas desde las cuales se entiende la
educacién popular, para este capitulo se siguio la postura de Torres
(2010), quien reconoce cinco elementos centrales:

Primero, una lectura critica del orden social vigente y un cuestiona-
miento al papel integrador que ha jugado alli la educacién formal; se-
gundo, una intencionalidad politica emancipadora frente al orden so-
cial imperante; tercero, un propdsito de contribuir al fortalecimiento
de los sectores dominados como sujeto histérico, capaz de protago-
nizar el cambio social; cuarto, una conviccion que desde la educacion
es posible contribuir al logro de esa intencionalidad, actuando sobre
la subjetividad popular; cinco, un afan por generar y emplear meto-
dologias educativas dialdgicas, participativas y activas (p. 8).

Metodologia

En términos metodologicos, es preciso sefialar que el paradigma des-
de el cual abordé la investigacion fue el histérico hermenéutico, este
busca comprender los modos particulares en que la Escuela Civica
Popular se desarroll6 como una propuesta de educacion no tradi-
cional y, ademas, reconoce al investigador como parte de la realidad
social que investiga. Para esto, realicé analisis de fuentes documen-
tales: primarias, especificamente, los documentos de diseno, justifi-
cacion e informes cuya autoria es de la coordinacion académica de
la Ecp; y secundarias, el trabajo de grado de Paola Fagua que se titula
Incidencia de los movimientos socio territoriales adscritos a la Ecp de
Corpeis 2014-2015. Asi mismo, acudi al método etnografico mediante
la técnica de observacion participante; esta se realizo en diferentes
sesiones de la Escuela durante el periodo agosto 2014-diciembre
2015. Resta decir que para la interpretacion de los datos se utilizd
el andlisis de contenido cualitativo, el cual trianguld la informacion
suministrada en las diferentes técnicas en funcion de las categorias
inductivas presentes en el modelo pedagogico kcp.
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Contexto, sujetos sociales y propositos formativos

Sin &nimo de detenernos a caracterizar el contexto histérico actual
profundamente, pues seria objeto de otro trabajo, es preciso iden-
tificar algunos elementos que permitan entender el contexto gene-
ral y los sujetos sociales que determinaron el modelo pedagégico y
que estan presentes en el documento de fundamentacion de la rcp
Corpeis (2015).

Después de un periodo de declive —ocasionado, en el contexto mun-
dial, por la caida del socialismo soviético y la imposicion del modelo
neoliberal, y, en el plano nacional, la persecucion a las organizaciones
de izquierda, el genocidio a la Union Patriotica, el apogeo del pro-
yecto paramilitar y la politica de Seguridad Democratica—, asistimos
a un reavivamiento de los movimientos sociales y las luchas politicas
en nuestro pais. Esta eclosion importante de los movimientos y or-
ganizaciones sociales, se manifiesta en la amplia movilizacion y lucha
social que desde diferentes perspectivas ideoldgicas y apuestas sec-
toriales apuntan al avance de la democracia, los derechos humanos,
asi como a cambios estructurales que permitan la edificaciéon de un
nuevo pais. Esto en el contexto de paz —o posconflicto— que se dibu-
ja a partir del proceso de negociacion entre las rarc y el gobierno de
Juan Manuel Santos.

En este escenario, una constante evidente, por parte de las organi-
zaciones y sujetos sociales, es la demanda de procesos educativos
que les permitan ampliar su comprension critica de la realidad y
avanzar en sus diferentes luchas. Los sujetos sociales de estas
luchas son hombres y mujeres que, desde sectores como la vivienda,
los servicios publicos, las problematicas barriales y el trabajo cultu-
ral - juvenil, se reconocen como protagonistas del devenir historico
y buscan incidir en sus comunidades locales, en el ambito distrital y
nacional. Por su parte, los propdésitos formativos de la ecp permiten
entender esta apuesta como una experiencia de educacion popular
en tanto que busco:
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Fomentar la lectura critica del orden vigente —modo de pro-
duccién capitalista y modelo neoliberal y modelo de ciudad
en Bogota—. Asimismo, avanzo en los procesos de autocritica
al interior del Partido Comunista Colombiano y las organiza-
ciones sociales participes, acudiendo al principio de critica y
autocritica.

Potenciar la capacidad emancipadora de los sujetos educandos,
en consonancia con el trabajo politico de las organizaciones
sociales. El interés no fue dotar de nuevos conocimientos a los
miembros de la misma, sino entender la relacion intrinseca entre
produccion de conocimiento, educacion y trabajo politico.

Contribuir en la formacién de los movimientos sociales como
sujeto histérico protagonista de los cambios sociales, politicos
y economicos de nuestro tiempo.

Reconocer las potencialidades de la educacion en la formaciéon
de nuevas subjetividades capaces de agenciar los propositos
anteriores.

Crear y emplear metodologias dialdgicas, participativas, desde
las cuales se conciban a los participantes como sujetos porta-
dores de saberes, experiencias y sentires, que son, a su vez, los
protagonistas de su formacion. Esto fue posible en el marco
del didlogo de saberes entre generaciones y sectores sociales
(Corpeis, 2014).

En correspondencia con lo anterior, la ecp formuld una serie de obje-
tivos formativos especificos, agrupados en tres ordenes: propdsitos
ético politicos, propositos cognitivos y propositos investigativos. La
conjuncioén de estos tres ordenes conlleva a una formacion integral,
tal como se muestra abajo.
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Propdsitos Propdsitos Propdsitos I Formacion
ético-politicos cognitivos investigativos I integral

figura 1. Esquema de formacidn integral. Corpeis (2014).

Entendiendo que el acto educativo no remite exclusivamente al
aprendizaje de una serie de conocimientos, es decir no esta volca-
do tnicamente sobre la dimensiéon cognitiva de los sujetos sociales,
se decidi6é abordar el componente ético politico como eje central de
la formacion. En este sentido, los propdsitos ético-politicos estuvie-
ron orientados a favorecer una serie de valores y practicas que la
ecp considerd fundamentales para la experiencia formativa de hom-
bres y mujeres nuevos que puedan liderar las luchas sociales; sobra
decir que en reiteradas ocasiones los esfuerzos pedagogicos de los
procesos educativos de las organizaciones de izquierda se enfocan
en el orden cognitivo, dejando relegado el orden ético-politico. En
este sentido, la ecp apunté a la formacion del pensamiento critico, el
cual puede entenderse como “el esfuerzo intelectual y, en definitiva,
practico, por no aceptar sin reflexién y por simple habito las ideas,
los modos de actuar y las relaciones sociales dominantes” (Horkhei-
mer, 1968, p. 286).

De acuerdo con esto, entre los valores abordados en la Escuela sefia-
lo la solidaridad y la colectividad como alternativa al individualismo y
a la ruptura del tejido social. Ademas, en los propésitos ético-politi-
cos se contemplé fomentar la capacidad autocritica que nos permi-
tan alcanzar la trasformacién social y la construccion de una nueva
sociedad, distinta a la capitalista, como se sefialo antes.

En cuanto a los propositos cognitivos, importantes pero no exclusi-
vos, la ecp buscé brindar herramientas teoricas que permitieron una
comprension mas amplia y rigurosa de la realidad nacional y distrital.
Asi, los conocimientos impartidos giraron en torno a la educacion
popular y las ciencias sociales en general, como se vera en el plan
curricular que se presenta en la siguiente seccion.
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Para finalizar, el tercer orden de formacion fue la investigacion, pues
la ecp consider6 que la lucha politica de los movimientos sociales y
sectores contra hegemonicos, no radica, inicamente, en la disputa
por el poder institucional, sino en el campo de las ideas. Por tal razén,
fue indispensable la formulacién de nuevos marcos de interpretacion
social y de construccion de conocimiento, lo que es posible desde el
ejercicio de investigacion. Por lo cual se incluyo, dentro de la malla
curricular, un espacio-tiempo dedicado a la investigacion, en térmi-
nos de formulacion de proyectos de investigacion y trabajo de campo
desde la perspectiva de Investigacion Accion Participativa.

Dicho esto, es preciso senalar que la ecp reivindic6 el conocimien-
to desde el sur y la produccion de conocimiento social a partir de
los saberes populares, recalcando que “la comprension del mundo
es mucho mas amplia que la comprensiéon occidental del mundo y
por eso la transformacion del mundo puede también ocurrir por vias,
modos, métodos, impensables para occidente o las formas eurocén-
tricas de transformacion social” (Sousa, 2009, p. 16).

Curriculo y metodologia

La propuesta curricular de la ecr entendi6é que la formacion de los
sujetos implicados no estaba exclusivamente relacionada con los
contenidos explicitos que se abordan sino con todos aquellos proce-
sos intencionados o no que se viven en la cotidianidad de la kcp. En
este sentido, la apuesta curricular concibié de manera central dos
tipos de curriculo: el explicito o manifiesto y el oculto. Del primero,
se puede decir que esta relacionado con los contenidos que se selec-
cionan y la manera como estos son organizados en un plan o malla
curricular; son ensenados abiertamente en cada una de las sesio-
nes. Mientras que el segundo, el curriculo oculto, son “todos aque-
llos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se adquieren
mediante la participacion en procesos de ensefianza aprendizaje y en
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general en todas las interacciones que suceden en las instituciones
educativas” (Torres, 1998, p. 119).

El curriculo oculto en una propuesta de educacién tradicional esta
volcado a reproducir los sujetos sociales, practicas, relaciones y todo
aquello que concierne a la ideologia dominante en el orden social
capitalista; en contraste, las apuestas de educacion no tradicional y
la educacion popular buscan justamente lo contrario, a saber, la for-
macién de hombres y mujeres criticos, con capacidad de trasformar
mediante sus practicas y relaciones la realidad social, tal como se
senalo antes, apoyados en los principios de la educacion popular.

En esta linea, el curriculo oculto de la rcp se fue desarrollado en cada
sesion a través de las relaciones que se construian entre sujetos do-
centes y sujetos estudiantes, el trabajo colaborativo como ntcleo de la
metodologia, las actividades de motivacion y esparcimiento; por ejem-
plo, el cantar en colectivo ciertas canciones significativas para la lucha
politica, la moral revolucionaria que permitia reafirmar formas de sen-
tir y compromisos, todo esto por medio de las actividades de “mistica™

Hechas estas aclaraciones, en lo que corresponde al curriculo mani-
fiesto —plan de estudios—, este se estructurd en tres ejes trasversales:

* Educacion para la emancipacion: desarrollaba una serie de
tematicas centrales para comprender y agenciar procesos de
educacion popular en las distintas comunidades, en sincronia
con el trabajo politico organizativo.

* Fundamentos teoricos: a partir de temadticas historicas, socio-
logicas, y geograficas se analizo la realidad social, en un esque-
ma légico que iniciaba con lo macro - micro.

'La mistica como concepto de formacién de comunidad fue presentada en el
capitulo cuatro de este libro y al igual que en la experiencia del Centro Educativo
Libertad (ceL) tiene como propésito fortalecer la identidad colectiva.
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* Investigacion: este componente incluyo el desarrollo tedrico
de aspectos metodologicos y epistemologicos, la formulacion
de proyectos de investigacion viables en el corto plazo y su de-
sarrollo, es decir, el trabajo de campo.

Cada eje trasversal contempld una serie de ndcleos tematicos que en
su integralidad permitiran a los lideres y las lideresas completar un
proceso de formacién en el marco de la Escuela Civica Popular. Es-
tos ejes se fueron desarrollando en cuatro niveles como se evidencia
enseguida (tabla. 2).

Tabla 2.
Malla curricular
Movimientos
L . . Agendas de
Educacidn Aspectos Historia de la sociales, Parti- Io% ovi-
para la generalesde  educacidn popular dos politicos y mientos
OB |2 educacion y movimientos formas para la .
emancipacion y 225 sociales en la
popular. civicos. emancipacion . -riiad
organizativa '
Formacidn de
la estructura
histdrico-social ;. , . Conflictos .
Fundamentos colombiana Historia de la sociales o en Ciudad y
iri g iudad. o lobalizacion.
tedricos Andlisis de Giudad territorio. globalizacid
estructuray
coyuntura

Reconstruccion

: Socializacion
colectiva de la

Formulacion de

iz FA ST M vl
etnograffa. tlesde abajo y gativas.

cartograffa social.

Trabajo de
campo

Nota. Adaptado de Corpeis (2014) Documento fundamentacion Escuela Civica Popular.
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Los dos primeros ejes buscaron servir de fundamentos tedricos, desde
la educacion y las ciencias sociales, para la cualificacion del pensa-
miento critico de los participantes como se menciono antes, enten-
diendo las situaciones de desigualdad social, conflicto que se presen-
tan en el modo de produccién capitalista, en su version neoliberal, en
la formacion socio historica colombiana y en la ciudad de Bogota.

Mientras que el eje de investigacion se enfocé en la formacion de 1ap
que es una metodologia de trabajo que se caracteriza y diferencia de
otras por su caracter colectivo en la produccion de conocimiento y
por la colectivizacion del mismo” (Fals & Brandao, 1987, 18).

Segun Torres (2015):

Fals Borda resumi6 los rasgos de la 1ap a través de los siguientes
principios y criterios metodologicos: 1. Autenticidad y compromiso,
del investigador social con respecto al mundo popular. 2. Anti-dog-
matismo, frente a toda rigidez en su puesta en practica. 3. Resti-
tucion o devolucion sistematica, para que partiendo de los niveles
de conciencia y el lenguaje de la gente, avanzar en la apropiacion
de conocimiento critico. 4. Sencillez y diferencial de comunica-
cion, respetando el nivel politico y educativo de la gente. 5. Auto
investigacion y control colectivo del proceso. 6. Técnicas sencillas
de recoleccion y andlisis de informacion. 7. Didlogo y comunicaciéon
simétrica. 8. Recuperacion histérica, asumida como técnica para re-
conocer y visibilizar la vision el pasado por parte de los sectores po-
pulares. 9. Sabiduria y buen juicio a lo largo de la experiencia (p. 15).

Estos principios fueron fundamentales para dinamizar el trabajo in-
vestigativo que comenzo por la identificacién de problematicas so-
ciales concretas que las organizaciones ubicaron en sus territorios.
Posteriormente, se avanzo en el trabajo de campo y el andlisis en fun-
cion de los problemas sociales identificados; los ritmos, los tiempos y
el grado de compromiso que lideres y organizaciones depositaron en
este ejercicio fueron diferentes.
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Cada sesion se desarrolld a través de la metodologia de taller y el
método de educaciéon de adultos propuesto por Pablo Freire “ver -
juzgar - actuar”, que parte de lo concreto, luego asciende a un nivel
de abstraccion, para volver al trabajo practico.

e Ver: es el momento de acercamiento al contexto vital de los
participantes, mediante el reconocimiento y la problematiza-
cion de sus realidades, saberes, formas de sentir y experiencias.
Corresponde a la concienciacion y al reconocimiento critico de
lo que cada cual sabe y piensa alrededor de un problema
o tematica. Alli se despertd el interés de los participantes a
partir de actividades rompe hielos y otras actividades de moti-
vacion e incluyd la presentacion de la planeacion de la sesion.

e Juzgar: este momento incluye la interpretacion de la realidad,
su estudio y andlisis; es alli donde se hace un acercamiento a los
saberes cientificos y disciplinares que proporcionan las claves
para complejizar la realidad y aprender nuevos marcos para la
comprension de los diferentes nicleos tematicos. Se cont6 con
invitados especializados en los diferentes campos quienes nos
compartieron sus conocimientos e investigaciones.

e Actuar: finalmente se fortalecen los compromisos con la
transformacion personal y social, y se determinan posibles al-
ternativas de intervencion y solucion a los problemas, desde
la perspectiva de los participantes, desde sus valores y prac-
ticas cotidianas, en el marco de la fundamentacion en inves-
tigacion empirica.

Esta metodologia fue muy bien acogida por los participantes, pues
reconocié sus saberes, memorias y experiencias; también permitio
complejizar la lectura de la realidad social e iniciar experiencias de
investigacion en los territorios con miras al fortalecimiento del tra-
bajo politico. Veamos a continuacion una de las planeaciones de se-
sion que ejemplifican la propuesta metodologica.
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Tabla 3.
Ejemplo de mddulo de sesidn de Ia ece.

MODULO 4

SESION 8: 15 de Agosto

TEMA:

Objetivo: Analizar la relacion de los conflictos sociales y el territorio.

Ruta Metodoldgica:

Responsabl
08:15-8:30 Intalacion: mistica y asistencia. lvan Vargas
a0 aan  ACTIVACION Paola Fagua y
08:30 - 3:30 Pictograma y mimica de conflictos sociales. Marfa Avila.
, , CHARLA .

3:30-11:30 Conflictos sociales y territorio Madison Carmona
TALLER )

11:30-1:30  PPP. Método de la entrevista Marfa Avila
Desarrollo de la entrevista individual y grupal

130 - 2:00 Retroalimentacidn de la sesidn y definicion com- Todos

promisos para la préxima sesion
Nota. Corpeis (2015) Planeacidn sesion 8
Por su parte, el taller como metodologia participativa promovi6 el
trabajo colaborativo, sustentado en la teoria de la Zona de Desarrollo

Potencial planteada por Vygotsky propia del constructivismo social y
el didlogo de saberes propio de la educacion popular.
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Figura 1. Actividad Tejiendo la telarafia. Fotograffa tomada por la autora el 5 de mayo 2015.

La Zona de Desarrollo Potencial es la distancia entre el nivel de re-
solucion de una tarea que una persona puede alcanzar actuando
independientemente y el nivel que puede alcanzar con la ayuda de
un companero (Vygotsky, 1979). Mientras que, el dialogo de saberes
entre participantes permitio, por un lado, la construccion social del
conocimiento; y por otro, avanzar en las redes sociales y la articula-
cion de movimientos sociales. Segin Ghizo (2010),

El didlogo de saberes en educacion popular e investigacion comuni-
taria se ha comprendido como principio, enfoque, referente metodo-
légico y como un tipo accion caracterizada por el reconocimiento de
los sujetos participantes en procesos formativos o de construccion
grupal de conocimientos (...) un tipo de “hermenéutica colectiva”
donde la interaccion, caracterizada por lo dialogico, recontextualiza
y resignifica los “dispositivos” pedagogicos e investigativos que faci-
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litan la reflexividad y la configuracion de sentidos en los procesos,
acciones, saberes, historias y territorialidades” (p. 1).

En consecuencia, el taller:

* Reconocio6 a los participantes como sujetos portadores de sa-
beres, actitudes, opiniones y experiencias que son el eje cen-
tral del taller, cuyo resultado es un mejor conocimiento o unas
practicas y valores encaminados a la formacion de hombres y
mujeres nuevos y la trasformacion social.

* Invito a la participacion colectiva y a que los estudiantes apor-
taran a partir de lo que sabian, siendo el profesor un facilitador
0 animador.

e Invito a utilizar diversos recursos metodologicos para mayor
participacion y se alejé de la metodologia de clase magistral
volcada exclusivamente en el

* conocimiento del docente o especialista.

Evaluacion

Tradicionalmente, el concepto de evaluacion ha estado relacionado
y delimitado al rendimiento de los estudiantes en las instituciones
educativas, formales o no formales y especialmente a lo referido al
rendimiento cognitivo e intelectual, es decir, datos, temas, conteni-
dos, fechas.

A finales de los anos 50, en consecuencia a la critica generalizada
que se presentd a las escuelas publicas en Estados Unidos, la evalua-
cion extendio su alcance, cobijando no solo a otras dimensiones del
estudiante (las actitudes y destrezas) sino también a otros aspectos
de la educacion, como por ejemplo: los programas educativos, los
curriculos, los recursos didacticos, la practica docente y demas as-
pectos de un modelo pedagdgico, incluidos los actores de la comuni-
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dad educativa. Asimismo, a partir del siglo xx, empieza a delimitarse
la evaluacién en el campo de la educacion, diferenciandose de otros
campos disciplinares, con lo cual se da el nacimiento de las ciencias
de la evaluacion o “docimologia” (Barbier, 1993).

En este marco, Guba & Lincoln (1989) propusieron lo que algunos au-
tores denominan la cuarta generacion evaluativa, de caracter cons-
tructivista, que entiende la evaluacion como hecho sociopolitico. El
evaluador es concebido como un profesional con habilidades técni-
cas, capacidad de andlisis y de valoracion, posibilidad de interpreta-
cion de los datos cualitativos de los contextos socio-politicos, a la luz
de su propia historia (Perassi, 2006).

Desde esta perspectiva y retomando los planteamientos de Arteta, la
evaluacion es caracterizada como:

Un proceso que implica recogida de informacién con una pos-
terior interpretacion en funcién del contraste con determinadas
instancias de referencia o patrones de deseabilidad, para hacer
posible la emision de un juicio de valor que permita orientar la ac-
cioén o la toma de decisiones (...) debe trascender la simple valora-
cion de logros frente a los objetivos planteados. Ademas de ello, la
informacion recogida en el proceso debe, no solo orientar la toma
de decisiones y servir de guia de las tareas que continten en el
proceso, sino también servir de punto de reflexion y critica sobre
lo hecho y aportar elementos para la superacion de las dificultades
(Arteta, 1996, p. 32).

En la trayectoria educativa, la investigacion sobre educaciéon ha per-
mitido reconocer diferentes tipos de evaluacion: se suele clasificar
por objetivos o por actores especialmente. Con respecto a esto alti-
mo, la evaluacion suele clasificarse en autoevaluacion, coevaluacion
o heteroevaluacion. Veamos a continuacion las diferencias desde la
perspectiva de Cassanova (1998). “La autoevaluacion se produce cuan-
do el sujeto evalta sus propias actuaciones. Por tanto, el agente de la
evaluacion y su objeto se identifican” (p. 32). Ademas, la autoevaluacion
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continua que realice el sujeto (estudiante, docente, institucion) de su
proceso “constituye un elemento imprescindible para mejorar paula-
tinamente los procesos educativos, ya que sin esa reflexion fallan los
datos bésicos para tomar decisiones correctas y oportunas” (p. 33). Es
preciso senalar que la rigurosidad en la autovaloracion y autocritica
son fundamentales, pues tiende a existir exceso de subjetividad que
pierde de vista el sentido formativo de la evaluacion.

Por su parte la coevaluacion, “consiste en la evaluacién mutua, con-
junta, de una actividad o un trabajo determinado realizado entre va-
rios” (p. 34), o en el cudl estén implicados de manera directa o indi-
recta diferentes actores. Dado que, tradicionalmente, la evaluacion
fue entendida en su acepcién sansonatoria o calificatoria, los actores
tienden a resaltar los elementos negativos del proceso “lo mal hecho,
para sancionar, para reprobar. Y eso es lo que hacen ellos en cuanto
tienen oportunidad: decir lo que han hecho mal los otros” (p. 34), lo
cual puede generar dificultades en las relaciones sociales si no se
asume con la responsabilidad y respeto que ameritan los procesos.
Mientras que la heteroevaluacion consiste en la evaluacion que rea-
liza una persona sobre otra, generalmente la realiza el docente sobre
el estudiante, pero también opera la figura cuando la realiza una ins-
titucion sobre otra.

La evaluacion también puede clasificarse por su sentido, puede ser
sumativa o formativa, la primera busca evaluar productos o procesos
que se consideran terminados, mientras que la formativa es proce-
sual y busca mejorar, cualificar y tomar decisiones sobre la marcha
(Lincoln & Guba, 1989, pp. 549-550). En el caso de la ecp, se acudio a la
evaluacion formativa o funcion formativa de la evaluacion:

La evaluacion se utiliza preferentemente como estrategia de mejo-
ray para ajustar sobre la marcha, los procesos educativos de cara a
conseguir las metas u objetivos previstos. Es la mas apropiada para la
evaluacion de procesos, aunque también es formativa la evaluacion
de productos educativos, siempre que sus resultados se empleen
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para la mejor de los mismos. Suele identificarse con la evaluacion
continua” (Fundacion instituto de ciencias del hombre, 2008, p. 8).

En este sentido, la evaluacion permanente permitio, en la ecp, a los
procesos educativos examinar su rendimiento en funcién de unos
objetivos previamente establecidos y definir rutas de mejoramien-
to que permitiesen ajustar los aspectos que fuesen necesarios para
lograr cualificarse. Es por esto que la evaluacion no fue un ejercicio
final de calificacion de productos, sino una investigacion constante
que permite mejorar los procesos.

Como se dijo previamente, la dimensiéon de la evaluacion que se
manejo fue la evaluacion formativa. Entendiendo que la evaluacion
formativa, al igual que la investigacién formativa, requiere de un
ejercicio de indagacion y andlisis de datos, tomamos la perspectiva
de Walker (1992) para quien el término se asocia con la investiga-
cién-accion, dado que busca aplicar los hallazgos de lo evaluado-in-
vestigado sobre la marcha, para ajustar-mejorar el objeto de investi-
gacion-evaluaciéon. En consecuencia, los aprendizajes, reflexiones y
analisis que emerjan del proceso seran aplicados para la cualificacion
de los programas e instituciones.

Desde esta perspectiva, y a diferencia de la educacion tradicional, en
la Educacion Popular se concibio la evaluacion como un proceso y no
como una actividad. De esta manera, la evaluacion de la ecp permitié
ir ajustando y cualificando diferentes elementos del modelo pedago-
gico alo largo de la Escuela.

Dicho esto, es preciso senalar que la evaluacion se realizé de manera
oral e informal con los participantes, es decir, en momentos de des-
canso, salida y en otros eventos, lo cual permitié mantener la cerca-
nia entre docentes y participantes e ir recogiendo las sugerencias
para ajustar aspectos de la Escuela; como por ejemplo el horario y
la duracion de cada uno de los momentos de la sesién. Ademas, el
caracter cualitativo de la evaluacion, buscé conocer las impresiones,
aprendizajes, sentimientos de los participantes sobre el proceso y
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los diferentes elementos pedagogicos que lo integraron: propdsitos,
metodologias, contenidos, especialmente. Tomando distancia de
esta perspectiva calificatoria y siendo fiel a sus principios politicos
y pedagogicos, la Escuela no tomo notas, ni otorg6 certificacion al-
guno que avalard y promoviera al estudiante, lo cual al principio fue
motivo de descontento por parte de algunos lideres y lideresas que
prontamente entendieron las razones de esta decision.

La evaluacion final del proceso permitié balancear lo experimen-
tado en la Escuela y proyectar el trabajo a realizarse en proximas
versiones. Esta evaluacion final se hizo a modo de didlogo, en mesa
redonda. Alli se resalto la importancia del colectivo en la construc-
cion de la Escuela y teniendo en perspectiva los retos y desafios
para proximas versiones. Para el desarrollo de esta sesion, se con-
to con la presencia de 10 compaiieros y fue con ellos que se ini-
cio la evaluacion en funcién de dos preguntas: ;qué experiencias y
aprendizajes le deja la Escuela?, y ;qué sugerencias puede hacer a
la Escuela con miras a una Escuela Permanente? Los resultados se
encuentran registrados en la tabla. 3.

Una de las propuestas mas sobresalientes fue constituir la Escuela
Permanente de los Movimientos Sociales en Educacion Popular con
dos estrategias metodoldgicas complementarias: la Escuela Virtual
de Educacién Popular y la Escuela Dialdgica de los Movimientos So-
ciales. La primera hace referencia a un curso sobre las reflexiones,
debates, aspectos caracteristicos y desafios en los que hoy centra
su atencion la Educacion Popular. Dicho curso sera de caracter vir-
tual a través de la plataforma moodle que ofrece Corpeis para su
desarrollo, y combina la presentacion de los temas a través del uso
de “Objetos de Aprendizaje Virtual’, lecturas, foros de discusion y
ejercicios de indagacion en la realidad concreta. La Escuela Virtual
de Educacion Popular tendra horas de trabajo auténomo y es re-
quisito indispensable para la obtencion del certificado de asistencia
expedido por las organizaciones que coordinan la Escuela (Corpeis,
Documento de trabajo, julio 2016).
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Tabla. 3.

Evaluacidn final de la Escuela

Aspectos

Experiencias y aprendizajes

NTEGIEIHEN

Disefio curri-
cular

Metodologia

Relaciones
profesores-
estudiantes

Propdsitos

Fue muy pertinente, puesto que articuld
tres aspectos fundamentales de forma-
cion para cualquier lider civico.

Fue acorde con la fundamentacion pe-
dagdgica de la Escuela, pues se trabajo
desde la estrategia de Taller la cual
inclufa tres momentos, que iniciaba con
los saberes y experiencias concretas de
os dirigentes, posteriormente la con-
ceptualizacion y finalmente la practica.

Las relaciones entre participantes y
coordinadores fueron siempre horizon-
tales y solidarias, buscando superar la
ldgica tradicional de maestro conocedor y
alumno sujeto pasivo.

La Escuela permitid construir redes
sociales y politicas a los participantes,
lo que es una herramienta fundamental
para el desarrollo y potenciacion del
trabajo politico.

Nota. Corpeis (2015). Informe No. 4.

Recomendaciones

Continuar con los tres com-
ponentes desarrollados en el
plan curricular y profundizar
|a investigacidn en las organi-
zaciones.

Continuar con la metodologia
de taller y el método de
educacion de adultos.

Continuar afianzando las
relaciones horizontales y de
camaraderia.

Pertinentes.

Finalmente, vale la pena traer las palabras de Rodolfo Yepez quien, en
entrevista realizada por Paola Fagua, senala que:

(...) Esta experiencia me permiti6 a mi y al colectivo que represento

obtener conocimientos y herramientas académicas y politicas para

un mejor desarrollo de nuestras actividades sociales con la comu-
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nidad de la cual hacemos parte. Nos permitioé integrarnos, recono-
cernos y aprender de otros procesos comunitarios que hacen su
trabajo social en otros territorios de la ciudad, este intercambio con
otras organizaciones nos llevo a establecer buenos niveles de coor-
dinacién en algunos territorios. Las personas del colectivo al que
pertenezco, resaltan que la forma en que se desarrollaron las jor-
nadas académicas, ligando charlas con actividades ludicas y la visita
a los territorios; enriquecio el aprendizaje esperado (Entrevista a
Rodolfo Yepez, Tomado de Fagua, 2017, p. 71).

| Conclusiones

La Escuela Civica Popular fue una propuesta de educacion disefiada
en el escenario de negociacion entre las rarc y el gobierno de Juan
Manuel Santos que aportd, de manera significativa, en la formacion
de los lideres y lideresas participantes, puesto que: primero, la lectu-
ra de necesidades de contexto permitio definir de manera acertada
los objetivos y el plan de estudios a seguir. Segundo, la metodologia
fue consecuente con el caracter de educacion popular, es decir el
conocimiento no estuvo centrado en los sujetos docentes como su-
cede en la clase magistral de la educacion tradicional, sino que fue
producto del didlogo de saberes y el trabajo colaborativo. Tercero, el
curriculo fue concebido de manera amplia, es decir entendiendo su
materializacion en el plan de estudios, pero también como curriculo
oculto. Cuarto, el curriculo oculto permitié dar lugar a la configura-
cion de valores (solidaridad, compafierismo, hermandad) y practicas
para la vida alternativa a la que promueve el capitalismo.

Finalmente, y a modo de posibles futuras lineas de trabajo, valdria la
pena actualizar la propuesta de formacion de la ecp con el fin de apun-
tar a las necesidades sociales del contexto actual caracterizado por la
implementacion del acuerdo y la transicion hacia la paz politica.
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Consideraciones finales

Closing Remarks




La nocién de modelo educativo alternativo o no-tradicional es funda-
mentalmente contrastiva: salternativa (o contraria) a qué? En otras pa-
labras, es imposible darle contenido a esta nocién si no hemos respon-
dido a qué llamamos ‘escuela tradicional’ Sin embargo, si revisamos la
literatura sobre el tema, lo que encontramos no es un desarrollo tedri-
co cuidadoso sobre lo que este tipo de escuela es, sino un conjunto de
defectos repetidos hasta el cansancio: ensefianza memoristica, con-
cepcion pasiva del estudiante, poca significatividad, etc. Pero si pre-
guntamos donde estan los documentos o politicas que fundan dichas
afirmaciones, no encontraremos ninguno. Al contrario, si revisamos,
por ejemplo, la politica publica sobre ensefianza en basica y media en
Colombia, encontraremos una apologia del aprendizaje significativo y
de los estudiantes activos. Asi, luego de una profunda revision docu-
mental, alguien podria decir que no hay tal cosa como la pedagogia
tradicional, que contrario a lo que sucede con los “cognitivistas” o los
“constructivistas”, no hay una corriente pedagdgica que podamos lla-
mar “los tradicionalistas” Pareceria que la ‘escuela tradicional’ es me-
ramente una entidad fantasmagdrica, y que la literatura sobre modelos
educativos alternativos es una pelea con sombras.

Esta conclusién tendria, por supuesto, poco efecto sobre el hecho de
una enorme cantidad de estudiantes de basica y media que aprenden
de memoria, y son incapaces de conectar contenidos disciplinares
diversos (entre siy con su realidad circundante), etc., asi como sobre
el hecho de que es poco lo que muchas instituciones hacen para que
esta situacion realmente cambie. En efecto, tanto la politica publica
educativa como los demas documentos de lo que se suele llamar el
“curriculo oficial” muchas veces terminan siendo una declaracion de
buenas intenciones que son aplastadas por la practica real (el “curri-
culo operativo”y el “curriculo oculto”). Asi, en la practica, tenemos (1)
modelos pedagégicos y didacticos inmodificables, definidos a priori
e independientemente de su contexto de aplicacion, (2) donde im-
pera una concepcion del conocimiento fragmentaria y aislada de la
realidad inmediata de los estudiantes, (3) donde se hace la suposi-
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cion de que ensenanza y aprendizaje equivalen a transmision, y que
conocimiento equivale a una informacién inerte y que no moviliza,
(4) modelos educativos que no alientan la vida en una comunidad de
diferencias sino la uniformidad en todos los niveles, a la vez que se
estimula el individualismo y la competencia, (5) y donde la obediencia
y la sumision son vistas como virtudes, mientras que cuestionar y
tener iniciativa son vistos como defectos.

Los modelos que discutimos buscan reconocer la singularidad de
los estudiantes y de las condiciones concretas de cada momento del
proceso educativo. Esta sensibilidad al contexto se ve reflejada en
apuestas como la de renunciar a la idea de una clase de filosofia es-
tandarizada, la de romper la barrera entre escuela y comunidad o el
esquema tipico del salon de clase magistral (como considera hacerlo
el colegio Fe y Alegria San Ignacio LE.D.) 0 la de definir los objetivos y
el plan de estudios a partir de la lectura de necesidades de contexto
(como en la experiencia de la Escuela Civica Popular). Un primer ras-
go de los modelos educativos no-tradicionales es, pues, la conviccion
de que para cumplir su funcién formativa (como, por ejemplo, ser
capaz de atender las necesidades del contexto) hay que evitar forzar
las condiciones reales para poder injertar un modelo inmodificable.
Retomando la exhortaciéon hecha en el capitulo I, darle sentido no
solo a la clase de filosofia sino al proceso educativo mismo requiere
abandonar la aspiracion a tener una receta para ensenar y volver a
reflexionar sobre su naturaleza y finalidad.

Otro rasgo de los modelos estudiados es que no conciben el cono-
cimiento como una aglomeracion de disciplinas tedricas inconexas,
donde la asignatura “educacion fisica” no tiene nada que ver conlade
quimica, a la vez que ninguna de los dos tiene un efecto sobre la vida
cotidiana que llevan los estudiantes. Es indiscutible que la ensefianza
basada en esta concepcion del conocimiento rifie con la naturaleza
de las situaciones y problemas reales que enfrentan y enfrentaran los
estudiantes, las cuales tienen un caracter holistico y que va mas alla
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de disciplinas especificas. Por eso es imperativo conectar los conte-
nidos entre si y con las vivencias de los estudiantes.

Como sefala el capitulo vi, una escuela donde importa mas la trans-
mision de informacién que el desarrollo de capacidades utiles para
toda la vida, no estd procurando la formacion de sujetos activos y
dinamizadores sino de recipientes en los que se alojan memoristica-
mente ciertos contenidos. Aqui, también vale la pena resaltar uno de
los puntos clave del capitulo 1, a saber, que la formacion por conte-
nidos no permite el desarrollo de la capacidad reflexiva en los estu-
diantes. Es por eso que en dicho capitulo se cuestiona la ensefianza
tradicional de la filosofia, en la medida que desvirtta el objetivo mis-
mo de ensenar filosofia.

De alli surge otra caracteristica de los modelos aludidos. Que los es-
tudiantes hagan suyos los saberes que encuentran en la escuela exige
instituciones educativas que posibiliten la multiplicidad de perspec-
tivas, la multiplicidad de formas de acercarse al conocimiento. Solo
asi seran posibles espacios de participacién ligados a las propues-
tas de la comunidad, en la que el conocimiento haya sido movilizado
para la solucion de diversas problematicas. Una estrategia para dicho
fin es la que surge del capitulo 11, donde se propone dar sentido a la
educacion ambiental, al ponerla en contacto con las dindmicas del
territorio a través, ademas, de proyectos propuestos por los mismos
estudiantes. Una ventaja adicional de esta estrategia es que contri-
buira a afianzar en los estudiantes la percepcion de que esta a su
alcance aportar propuestas para el mejoramiento de problematicas
locales, en especial, aquellas de caracter ambiental. En resumen, el
contacto con el medio ambiente podria ser la estrategia para ensenar
educacién ambiental con sentido social.

En este orden de ideas, en un mundo natural y social erosionado por
el individualismo y la obsesion por competir, los modelos educativos
a los que nos acercamos muestran cémo es posible hacer de la es-
cuela una comunidad intencional que se propone reconocer al otro
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y convertir la diferencia y el conflicto en fuerzas creadoras. La estra-
tegia empleada por los mencionados modelos educativos consiste en
definir una identidad colectiva que vincule a los participantes de esta
comunidad. El mas vivo ejemplo de lo anterior es el Centro Educativo
Libertad, cuyo proyecto pedagogico (incluyendo no solo el curriculo
oficial, sino el oculto y la cultura escolar) apunta a la construccién de
comunidad entre los miembros de la institucion. Esta dimension de
lo alternativo también se materializa en elementos como la forma-
cion del pensamiento critico y de la autonomia, el ejercicio de la de-
mocracia directa en la toma de decisiones que afectan la vida escolar,
la disposicion de los espacios y el uso compartido de materiales para
promover el trabajo colaborativo entre estudiantes, entre otros.

La educacion: entre la realidad y la ficcion

Como senialamos al comienzo de este apartado, el problema que fun-
da la escuela tradicional puede entenderse en términos de la profun-
da y arraigada disociaciéon entre distintos niveles del curriculo (por
ejemplo, entre el curriculo oficial o formal, el curriculo operativo y
el curriculo oculto). De la preocupacion por esta disociacion es que
surge otra dimension crucial de los modelos educativos no-tradicio-
nales: la preocupacién por la articulacion curricular. Decir que los
modelos analizados persigan superar las practicas educativas tradi-
cionales, equivale decir que estos modelos buscan articular los dis-
tintos niveles del curriculo, ser conscientes de la conexién entre el
curriculo formal y el operativo, asi como de su curriculo oculto.

En este sentido, el capitulo m juega un papel crucial en este libro
al aterrizar, a través de un caso concreto, el asunto de la articula-
cion entre el curriculo oficial y el curriculo operativo. Las observa-
ciones llevadas a cabo por los investigadores fueron suficientes para
encontrar una articulacion entre el curriculo oficial (las actividades
propuestas en la bitdcora) y el curriculo operativo (la ejecucion de
estas actividades en el aula de clase). Este capitulo caracterizo cui-
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dadosamente la manera en que un docente intenta articular lo que
sucede en el aula con lo estipulado en un documento institucional.
La conclusion sefala que es, precisamente, la metodologia propuesta
por el docente el aspecto del curriculo operativo que mas conduce a
alcanzar el objetivo oficial de la clase (el desarrollo de la habilidad ar-
gumentativa). Sibien la articulacién ente curriculo operativo y formal
no fue perfecta, este docente combind su habilidad y experiencia con
el empleo de distintos tipos de recursos pedagogicos y didacticos
para alcanzar los objetivos de la clase; ademas, en cuanto al curricu-
lo oculto respecta, se evidencié que el profesor buscaba generar un
cambio duradero en los estudiantes.

El analisis desarrollado en este capitulo revela una de las condiciones
centrales para que un modelo educativo no-tradicional sea viable, a
saber: el compromiso del docente con esta articulaciéon curricular
y con el modelo educativo en general. Vale la pena anadir que otra
propuesta que también apunto6 desde su concepcion a la articulacion
entre los diferentes niveles del curriculo fue la Escuela Civica Popu-
lar, pues fue pensada desde el comienzo tanto desde el punto de vista
del curriculo oficial (su materializacion en un plan de estudios) como
desde su expresion como curriculo oculto (la cual permiti6 dar lugar
a la configuracion de valores y practicas).

Formacion de subjetividades

Sin pretender restar importancia a los rasgos que hemos venido des-
tacando en los modelos educativos alternativos investigados, consi-
deramos esencial una caracteristica que —a nuestro juicio— no solo
subordina, sino que justifica todas las demas. Se trata del tipo de
sujeto que se desea (implicita o explicitamente) formar. Mas atn, a
nuestro modo de ver, este es un rasgo comun a la educacion alter-
nativa y a la popular, y es igualmente esencial para ambas. Por esta
razon, y pese a otras diferencias que no pretendemos dejar de lado,
nos permitimos poner educacion popular y educacion alternativa
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juntas; una al lado de la otra. Si bien la educacion popular es una
apuesta politica, mas abiertamente emancipadora que la educacion
alternativa, ambas involucran leer criticamente el statu quo, asumir
el papel transformador que puede tener la educacién e implementar
estrategias educativas participativas.

Los modelos educativos alternativos investigados comparten la in-
tencion de formar sujetos capaces de asumir criticamente su en-
torno social y natural, de discernir perspectivas politicas, sociales o
culturales y tomar una posicion frente a dicho contexto. En el caso
del colegio Fe y Alegria San Ignacio r.E.p., por ejemplo, la formacién en
pensamiento critico esta ligada al propdsito de formar estudiantes
con capacidades de liderazgo y acompanarlos en el proceso ir mas
alla de las aulas. Como senala el capitulo vi, permitir que los nive-
les de participacion de los estudiantes sean mayores constituye una
enorme contribucion al desarrollo de su capacidad transformadora.
En esto coincide el capitulo I, al sefalar la necesidad imperativa de
una ensenanza que promueva la participacion de los estudiantes.

En este sentido, recordemos como el capitulo I subraya la relevancia
de cuestionar y pensar por si mismo para el ejercicio intrinsecamen-
te politico de la ciudadania. La razon por la que se sefialaba que la
filosofia no seria un saber sobre el cual se puede realizar un ejercicio
de ensefnanza tradicional es que la filosofia parece ser una actividad
relacionada con cuestionar-se. La clase de filosofia asi concebida lo-
graria aportar en el esfuerzo por desarrollar una actitud reflexiva en
los estudiantes, tendiente a las posiciones argumentadas, a la dispo-
sicion para cuestionar, etc. Por supuesto, este esfuerzo supone un
auténtico vuelco sobre el papel del maestro: como senala el capitulo
v, el conocimiento no puede ser monopolio de los sujetos docentes,
sino el producto del didlogo de saberes y del trabajo colaborativo.
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\ Problemas en el paraiso

Ahora bien, tampoco pretendemos reproducir otro lugar comun de
la literatura sobre los modelos educativos alternativos: caer en una
vision puramente apologética de la educacion no-tradicional. Nin-
guno de los modelos estudiados en este libro esta exento de contra-
dicciones y dilemas, y tampoco consideramos que alguno deba ser
visto como panacea capaz de curar todos los males de la educacion
tradicional. De hecho, los retos y desafios que enfrentan estos mo-
delos son incontables, y en muchos casos no es claro como resolver
las tensiones que generan.

Para empezar, uno de sus rasgos principales representa, a la vez, una
virtud importante con respecto a la educacion tradicional y el germen
de un vicio tipico de las escuelas de las que pretende desmarcarse. Al
perseguir la formacion de cierto tipo de subjetividades, los modelos
examinados persiguen, de un modo u otro, moldear una conducta de
los sujetos; la cual desde una racionalidad se eleva como la mas prefe-
rible. El capitulo v propuso analizar este moldeamiento a partir de tres
dimensiones a través de las cuales es posible rastrear y comprender
las implicaciones de modelar bajo una sola racionalidad. Por ejemplo,
cuidar al otro y cuidar de si mismo, el pensamiento critico y la autono-
mia harian parte del proyecto pedagégico del Liceo Juan Ramén Jimé-
nez, sostenido por la racionalidad que proviene de la Escuela Activa.
En segundo lugar, evidenciar los dispositivos o tecnologias por medio
de los cuales se implementa este tipo de racionalidad (tipicamente los
mecanismos de evaluaciéon y el manual de convivencia).

No obstante, del ejercicio gubernamental, como se denomina en el
capitulo v a partir de la nocion foucaultiana de gubernamentalidad, el
aspecto de este moldeamiento de la conducta que mas tension gene-
ra estd ligado a la “identidad” institucional. Este rasgo de los modelos
educativos no-tradicionales se vincula estrechamente con el tipo de
sujeto que se quiere formar, en tanto que su pretension incluye la
libertad y la diversidad como categorias esenciales. La mencionada
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tension proviene del hecho obvio de que, incluso cuando se preten-
de formar individuos libres, en reconocimiento de su capacidad in-
dividual, los dispositivos gubernamentales se inclinan a conducir la
conducta hacia un tipo particular de “identidad”. ;Cudl es la manera
en que modelos educativos como el del Liceo Juan Ramén Jiménez
responden a estas otras subjetividades que encuentran en su inte-
rior? Lo que encontramos en el capitulo v es que sobre ellas terminan
cayendo dispositivos de control, que resultan conformando un espa-
cio de exclusion. Asi, aunque estos modelos buscan formar subjeti-
vidades antagonicas al tipo de subjetividad hegemonico propio de la
educacion tradicional, contienen elementos que las pueden conducir
a reproducir practicas tradicionales (a saber, crear espacios de ex-
clusion de subjetividades). ; Pueden desterrarse dichos elementos de
los modelos educativos no-tradicionales? ;Como es posible buscar la
formacion de un tipo de sujeto particular y, al mismo tiempo, respe-
tar radicalmente la diversidad inherente a lo humano? Como senala
el capitulo v, el primer paso es ser conscientes de la tension misma.

Otro de los retos que enfrentan modelos educativos como los in-
vestigados, y que también refiere a aspectos propios de su natura-
leza, es el problema de implementar concepciones robustamente
alternativas en contextos educativos formales. ;Como es posible, por
ejemplo, la evaluacion si se ensena filosofia a la manera del capitulo
1? La anterior pregunta se vuelve mas apremiante adn si considera-
mos la posibilidad de extender este tipo de ensefianza a otras formas
de conocimiento. Pareceria que somos presa de un dilema: o bien,
se busca adaptarse al contexto formal, debilitando la alternatividad,
o bien, se mantiene el compromiso con la alternatividad, perdiendo
comunicacion con un contexto al que los estudiantes, de un modo
u otro, regresaran. Podemos encontrar algunas luces con respecto
a este desafio en los capitulos v y vii, donde se subraya la manera en
que el Centro Educativo Libertad y el colegio Fe y Alegria San Ignacio
LE.D. mantienen la apuesta por la alternatividad sin dejar de ser insti-
tuciones de educacion formal.
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Especificar, analizar y discutir algunas de las maneras en que se for-
man subjetividades en modelos educativos no-tradicionales, objetivo
principal de este libro, involucra abarcar contextos, problemas y si-
tuaciones altamente heterogéneos. En este sentido, conscientes de
que por su magnitud el cumplimiento de esta meta requeria todos los
recursos investigativos que estuvieran a la mano, decidimos aproxi-
marnos a estos modelos a través de investigaciones tanto empiricas
como teoricas; ademas, con diversas de aproximaciones epistemo-
logicas y metodoldgicas. Confiamos en que los aportes que hayamos
logrado hacer y los interrogantes que dejamos abiertos motiven a
otros investigadores a profundizar y enriquecer la indagacion sobre
este tipo de apuestas educativas. Estamos convencidos de la necesi-
dad de alentar el desarrollo de este tipo de modelos, en la medida en
que una realidad distinta requiere nuevos tipos de sujeto.
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