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Resumen

Este libro aborda las infancias y juventudes en Colombia desde perspectivas interdisci-
plinares, integrando debates histdricos, pedagogicos y culturales. Se analizan fenémenos
como la intersubjetividad en contextos rurales, la configuracion del sujeto femenino, la
educacién emocional y el impacto de la tecnologia en entornos educativos. También se re-
flexiona sobre la construccion de la condicién juvenil frente a problemadticas de inequidad,
exclusién y resistencias socioculturales. La obra incluye experiencias pedagdgicas centra-
das en la memoria y la transformacién social, subrayando la importancia de comprender
infancias y juventudes como agentes sociales en escenarios de diversidad, vulnerabilidad
y cambio.
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Abstract

This book explores childhood and youth in Colombia through interdisciplinary debates,
blending historical, pedagogical, and cultural perspectives. Topics include intersubjectivity
in rural contexts, the construction of female identity, emotional education, and the role
of technology in educational settings. It examines youth as social agents amidst inequity,
exclusion, and sociocultural resistance. The work also presents pedagogical experiences
focused on memory and social transformation, emphasizing the critical role of diversity
and agency in understanding these groups within evolving contexts.
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Infancias, jovenes y educacion:
puntos de partida

Juan Carlos Amador-Baquiro*

La infancia y los ninos’

De acuerdo con los nuevos estudios de infancia (James y Prout, 1997; Corsaro,
2011; Rodriguez, 2007), es necesario distinguir analiticamente la infancia de los
ninos. La infancia comprende un entramado de discursos, enunciados y prescrip-
ciones sobre los nifos, producidos a lo largo del tiempo con el fin de objetivarlos.
Estas formas de explicar qué son, cémo se desarrollan y como deberian com-
portarse obedecen al sistema de cédigos éticos, politicas poblacionales y a las
representaciones culturales predominantes en las sociedades. Estos mecanismos
de objetivacion se constituyen en condicionantes estructurales que direccionan
el ejercicio de practicas de intervencion hacia estas personas.

Normalizacion, cuidado y escolarizaciéon

Como ha sido ampliamente difundido a partir de algunos estudios historiografi-
cos, desde inicios del siglo XVI (Ariés, 1987), la infancia emergi6 en el mundo
europeo como un discurso que buscé diferenciar la realidad de estos seres hu-
manos con la de los adultos. Este hecho social se profundizé a través de la
implementacién de tres tipos de dispositivos que pretendieron el moldeamiento
y la docilizacién de estos individuos conforme con las teleologias de la sociedad
adulta: la normalizacion, el cuidado y la escolarizacion.

*  Profesor del Doctorado Interinstitucional en Educacion, Universidad Distrital Francisco José de
Caldas, coordinador del énfasis de Lenguaje y Educacién, y lider del grupo de investigacion
Jovenes, Culturas y Poderes.

1 En este capitulo se utilizard el término nifios para dar cuenta del nifo y los nifios, asi como la
nifa y las ninas.
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La palabra dispositivo refiere a un conjunto de reglas, normas, discursos,
tecnologias y practicas que buscan sintonizar la produccién de la subjetividad
con las orientaciones de una o varias figuras de poder (Rose, 2011), como la
Iglesia, las instituciones coloniales, el Estado moderno y el mercado nacional y
transnacional.

En relacion con el dispositivo de normalizacion, a partir del siglo XVII, se
promulgaron los Ilamados Civilizatorios (Elias, 1997)?, en los cuales los nifios
fueron asumidos como entidades bioldgicas que integraban en sus cuerpos la
anormalidad y la impulsividad. Esta condicién de desviacion legitimé, en el es-
pacio familiar, los hospicios y las escuelas —en proceso de consolidacion—, la
implementacién de practicas normalizadoras, especialmente para corregir con-
ductas consideradas inapropiadas, como llorar, gritar, agredir y no controlar los
impulsos corporales.

Posteriormente, debido a los cuestionamientos a los castigos derivados del
dispositivo normalizador, surgi6 el cuidado de los nifilos como un deber de la
sociedad y un mecanismo necesario para orientar a quienes eran considera-
dos buenos salvajes (Rousseau, 2007). Este segundo dispositivo se popularizé
con la accién de las nodrizas, quienes brindaron cuidado a los hijos de las
familias burguesas. Por ultimo, el dispositivo de la escolarizacién, aceptado y
apropiado desde el siglo XVIII, a partir de la institucionalizacion de la escuela
publica, masiva y obligatoria, planteé que los nifos debian permanecer en estos
espacios durante largas jornadas al dia con el fin de Ilevar a cabo practicas de
instruccién-educacion que permitieran desarrollar conocimientos, habilidades y
valores conducentes a su adaptacién al orden social.

Minoridad y sujeto de derechos

Aunque estos dispositivos han coexistido a lo largo de los dltimos cuatro siglos,
durante la primera mitad del siglo XX, a partir de la influencia del darwinismo
social, la eugenesia y la criminologia, surgié el dispositivo de la minoridad, que
integré aspectos de la normalizacién (originada en el siglo XVII) con saberes
modernos provenientes de la psicologia, la pediatria, la sociologia y el derecho,
orientados hacia los ninos considerados irregulares y en riesgo. Esta manera de
entender a los nifios hizo que muchas sociedades produjeran y apropiaran pres-
cripciones, sistemas de conocimiento, procedimientos e instituciones orientados
a intervenir la aparente situacion de irregularidad de estos. En este dispositivo, el
lenguaje predominante fue la minoridad, la moratoria social, el déficity el riesgo

2 Eraunaespecie de manual que llevaba por titulo Civilizatorios. El primero en usarlo, en calidad
de tutor, fue Erasmo.
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social. Este panorama impuso el imaginario de la minoria de edad y la idea del
nino como posesion de los adultos (Cussianovich, 2013).

Luego, a finales del siglo XX, con la aprobacién de la Convencién sobre los
Derechos del Nifio (CDN), surgi6 el dispositivo de los derechos, una conquista
de la sociedad liberal, dado el posicionamiento de la doctrina de la proteccién
integral. Esta establecié que el nifo es un sujeto titular de derechos y que la
garantia de estos es responsabilidad del Estado, la sociedad y la familia. Sin em-
bargo, mas alld de crear condiciones que garanticen bienestar y dignidad en el
marco de los Estados de derecho, el dispositivo de los derechos en varias socie-
dades occidentales se ha convertido, desde la década de 1990, en un instrumento
que paraddjicamente ha terminado por regular la vida familiar, la sexualidad, la
crianza de los hijos e, incluso, los derechos de los propios nifios y adolescentes
(Llobet, 2014). En algunos casos, extranamente, ha sido una retérica util para
disminuir la edad de la imputabilidad frente a hechos punibles en los sistemas
penales.

A partir de este breve recorrido, se puede afirmar que la infancia se objetiva
socialmente y se ha convertido progresivamente en una categoria en disputa de-
bido a la multiplicidad de discursos, prescripciones, conocimientos y practicas
sobre los nifos que han sido producidos, reproducidos y transformados desde la
temprana modernidad®. De acuerdo con Alanen (1994) y James y Prout (1997),
los enunciados y representaciones que buscan explicar qué son y como deben
ser los nifios tienden a legitimarse socialmente a partir de determinadas relacio-
nes de poder en la sociedad, las cuales incluyen no solo politicas de gobierno,
sino también practicas discursivas procedentes de saberes expertos.

En el marco de estas practicas, los gobiernos introducen dispositivos —origina-
dos en sistemas de valores hegemoénicos— que, por lo general, tienen un caracter
clasista, patriarcal y heteronormativo, con el fin de conducir las conductas (Rose,
2011). No obstante, ademas de las estrategias que buscan legitimar ciertas ideas y
expectativas sobre los nifios, los discursos sobre estas personas también han sido
objeto de transformacién a partir de variaciones producidas en el orden social,
los sistemas de conocimiento, los repertorios culturales y los sistemas de valores.

3 De acuerdo con el historiador Philipe Aries (1987), a partir del siglo XIV comenzé a surgir pro-
gresivamente en el mundo europeo una nueva representacién social en torno a la existencia y los
modos de vida de estos individuos. Dicho descubrimiento fue posible no solo por la presencia
de una inusitada forma de racionalidad en la sociedad, sino especialmente por la emergencia de
un sentimiento compartido hacia los nifos. Seguin este autor, este proceso de objetivacién —a
la vez que de sensibilizacién del mundo adulto—, el cual tuvo importantes efectos a partir de
la temprana modernidad, se asoci6 con la felicidad y se concreté a través del cuidado otorgado
por las nodrizas y el amor maternal.
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Los ninos como agentes sociales

Por otro lado, en relacién con los nifios, se puede afirmar que estos son actores
sociales portadores de experiencias, necesidades e intereses propios. De acuer-
do con Corsaro (2011), los nifios tienden a aprehender los discursos y las practicas
de la sociedad con el fin de acomodarse estratégicamente a las pautas sociales,
los estereotipos y los roles dominantes. Al integrarse a las rutinas de su entorno
cultural, los ninos apropian y reinterpretan tanto las practicas como los codigos
culturales. Esta situaciéon hace posible que vivan experiencias —especialmente
entre pares—, influidas por discursos y representaciones provenientes de cam-
pos institucionales como la familia, la religion, la educacién, la politica y los
medios de comunicacién. En otras palabras, estos procesos de reinterpretacion
simbdlica no solo reproducen el orden social, sino también posibilitan formas
de resignificacion de la realidad en el marco de las necesidades, intereses y ex-
pectativas de los ninos. Esta preeminencia de las experiencias construidas entre
pares favorece la existencia de culturas infantiles®.

De lo anterior surge el interés por comprender la infancia y los ninos no como
entidades universales y esenciales, sino como realidades contingentes y cambian-
tes. En lugar de entenderlos como parte de una etapa de desarrollo o como una
suerte de intervalo del ciclo vital, la infancia y los nifios deben asumirse como
parte constitutiva de la estructura social y de las relaciones de poder que la
configuran (Qvortrup, 1994). De esta manera, los significados, imaginarios e
idealizaciones construidos en torno a la infancia y los nifios se enmarcan en
relaciones de poder y de género, asi como en la variabilidad cultural de las
sociedades. Por esta razén, las teorias modernas sobre la infancia y los nifos
resultan insuficientes para explicar situaciones contemporaneas que no solo im-
plican a estos individuos, sino también a los adultos, las instituciones del Estado,
el mercado y los medios de comunicacion.

Se trata de fendmenos epocales que develan otros modos de ser nifio o nifa,
otras interacciones sociales intra e intergeneracionales, otras formas de sociali-
zacion e, incluso, otros modos de agencia moral, social, emocional e intelectual.
Dentro de estos fendmenos de época, podrian destacarse los siguientes:

a. Vida familiar: desestabilizaciéon de la figura de la familia nuclear, erosion
progresiva de la autoridad adulta tras la emergencia de otros modos de rela-
cion paterno-filial y deslocalizacion del @mbito doméstico (uso de recursos y
estrategias para el control de la dispersion familiar).

4 Al respecto, es importante tener en cuenta los planteamientos de Margaret Mead (1977) sobre
las culturas posfigurativa, configurativa y prefigurativa.
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b. Afrontamientos en situaciones limite: guerras, conflictos armados, genoci-
dios, migraciones, desplazamientos forzados, pobreza, trata de personas y
naturalizacién de la violencia fisica y simbdlica.

c. Vulneracién de derechos: en el marco de la crisis de la democracia, el debi-
litamiento progresivo de los estados de derecho, la precarizacion estructural
de las condiciones de vida (como consecuencia de las reformas de ajuste es-
tructural, liberalizacién vy flexibilizacién de los mercados locales y globales)
y la crisis de la mayoria de las instituciones modernas.

d. Experiencias de nifos en contextos no urbanos: por ejemplo, en comunida-
des indigenas, afrodescendientes o campesinas.

e. Practicas de resistencia: en movimientos sociales, proyectos de accién co-
lectiva, estrategias de defensa del territorio, derecho al trabajo y luchas
sociopoliticas y culturales por el reconocimiento de la diversidad (etnia, gé-
nero, sexualidad, clase social, generacion y capacidades diversas).

f. Experiencias de participacion infantil tanto en instancias formales como en
la vida cotidiana.

g. Mercado infantil: experiencias de nifos en el marco del consumo simbélico
(television por suscripcion, aplicaciones para moviles, videojuegos, realidad
virtual y realidad aumentada), en el contexto de la acelerada mediatizacién
de la cultura.

h. Usos y apropiaciones de las tecnologias digitales de los lenguajes que circu-
lan a través de estas.

i. Cambios y continuidades en los procesos de socializacién, sociabilidad, sen-
sibilidad y acceso a la informacién y el conocimiento, a partir de las multiples
formas de la informatizacién de la cultura (Amador-Baquiro, 2018).

Jovenes y condicidn juvenil

La objetivacion del sujeto joven fue tardia en comparacion con la categoria de
infancia. Las evidencias histéricas indican que, durante la primera mitad del
siglo XX, en algunos paises de Europa y Estados Unidos se implementaron me-
didas juridico-politicas que buscaron diferenciar las condiciones de un grupo
social ubicado en una nueva categoria de edad, distinta tanto de la infancia
como de la adultez.

Una de las primeras medidas destacadas fue la conformacién de tribunales
especiales para menores de 18 anos en Gran Bretana y Estados Unidos. Esto se
complementé con la prohibicién de recluir en centros penitenciarios de adul-
tos a personas pertenecientes a este grupo de edad. Otra medida Ilamativa, en
el contexto del auge industrial de tipo fordista en los Estados Unidos, fue el

| Enfasis
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aplazamiento del ingreso de los jévenes al mundo laboral, lo que obligé a pro-
longar su presencia en las instituciones educativas.

Agitacion adolescente y cultura de juventud

Estos hechos sociales adquirieron mayor legitimidad tras la difusién de teorias
psicobiolégicas y socioldgicas relativas a la existencia diferencial de este gru-
po de edad. Un referente fundacional de este nuevo objeto de conocimiento
es la obra de Stanley Hall (citado por Feixa, 2006), titulada Adolescence: Its
Psychology and Its Relations to Physiology, Anthropology, Sociology, Sex, Crime,
Religion and Education, publicada en 1904. Inspirado por la teoria de Darwin,
Hall afirmé que la estructura genética de la personalidad incorpora la evolucion
del género humano, desde el salvajismo hasta la civilizacion.

Esta situacion explica, segin el autor, por qué los adolescentes, compren-
didos como un grupo etario de los 12 a los 25 afos, coinciden con una etapa
prehistorica de turbulencia. Para Hall, la adolescencia es una etapa de agita-
cion dominada por los instintos. Ademds de estar exentos de responsabilidades,
al parecer, estos jovenes se caracterizan por una suerte de conformismo social,
complemento el psicélogo estadounidense.

Un poco después, en el contexto de la revolucién rusa y el movimiento obre-
ro internacional, los individuos ubicados en esta franja de edad se mostraron
entusiastas con las promesas de un nuevo orden social y econémico, situa-
cién que los motivé a desempefar un papel activo en algunas organizaciones
anticapitalistas. En la Rusia de 1917, luego de la Revolucion de Octubre, los
adolescentes-jovenes participaron en una agrupacién denominada Komsomol,
que fue objeto de formacioén politica y civico-militar (Feixa, 2006).

Simultaneamente, pero en condiciones sociopoliticas y culturales distintas, el
joven Walter Benjamin, influido por sus maestros de la Universidad de Friburgo,
proclamé la existencia de “una cultura de juventud” que superaba claramente
la idea del joven como alguien en una etapa de transicion entre la infancia y la
adultez. En un articulo titulado La reforma escolar: un movimiento cultural, pu-
blicado en 1915, Benjamin sostuvo que la juventud era una suerte de metafora
del cambio social y que se requeria de instituciones educativas que conectaran
a los jovenes con el espiritu, en lugar de con intereses materiales (Amador, 2015).

Generaciones, mercado e imagen

No obstante, la declaracion de la Primera Guerra Mundial llevé a los Estados
involucrados a imponer medidas para que los jévenes se alistaran en el ejército
y se dispusieran al frente de batalla. Aunque desde la revolucién francesa se
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implemento el servicio militar obligatorio para personas menores de 20 afos,
la coyuntura de la llamada Gran Guerra intensificé el alistamiento masivo de
jovenes. De acuerdo con Hobsbawm (2000), la contienda bélica trajo consigo
la muerte de cerca de ocho millones de jévenes que cayeron en campos como
Ypres, Verdin y Normandia. Durante estos afios surgi6 el concepto de genera-
cién como una categoria explicativa de las diferencias entre grupos de edad,
atribuidas no solo a sus particularidades psicolégicas, sino también a aconteci-
mientos sociales, politicos o econémicos. De hecho, la relacién sacrificial de los
jovenes frente a la guerra se considerd una especie de rito de paso para aquellos
que formaron parte de este grupo de edad en la década de 1910.

Para Ortega y Gasset (1955), la generacién constituye un nuevo cuerpo social
que se desenvuelve en el mundo a partir de una trayectoria vital. Se trata de la
existencia de una sensibilidad compartida por personas nacidas en la misma
época, quienes, ademas de oponerse a ciertos cédigos de comportamiento de
las generaciones precedentes, cumplen una misién histérica, como ir a la gue-
rra. Tras varias criticas a esta perspectiva por sus limitaciones explicativas sobre
la nocién de lo vital, Mannheim (1986, citado por Amador y Muioz, 2018),
a inicios de la década de 1930, plante6 que las generaciones contienen estra-
tificaciones internas que dan forma a la denominada unidad generacional. Esta
unidad se refiere a la conexion generacional que, mas alld de la temporalidad y
espacialidad compartidas, comprende una comunidad de individuos que viven-
cian experiencias histéricas sucesivas. A esto afiade Gramsci (citado por Herrera,
2015), en el marco del ascenso del fascismo en Italia y otros paises de Europa, que,
si bien es evidente el conflicto entre generaciones viejas y jovenes, esta asimetria
no puede ignorar las diferencias de clase que estructuran la hegemonia.

Luego de la Segunda Guerra Mundial, y en el contexto de la Gran Depresion, el
impetu de la juventud se debilité debido al predominio del desencanto, el abati-
miento y el escepticismo. Como respuesta, en el marco de la reconstruccién de
Europa y el Plan Marshall, muchos gobiernos promovieron la escolarizacién
masiva de personas menores de 20 afos. Paralelamente, se impusieron ofertas
culturales, tramitadas por los medios masivos de comunicacién en consolida-
cién, que fomentaron el consumo adolescente-juvenil y la narrativa interclasista
de una figura fresca, que comenzd a ser objeto de admiracién. Este giro de la
mirada se acentud con la representacion de Rebelde sin causa (Ray, 1955), una
pelicula que se convirtié en un icono, especialmente tras la muerte prematura de
su protagonista, James Dean.

Al mismo tiempo, en el ambito de la mdsica popular, el blues, cuyo origen se
remonta a las practicas de resistencia esclavista de los primeros africanos en Estados
Unidos, fue reinterpretado por jovenes blancos de clase media de los suburbios de
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Memphis. Desde el inicio de la década de 1950, esta apropiacién cultural marcé
el nacimiento del género conocido como rock and roll. El estreno de la cancién
“Rock Around the Clock” en 1956 no solo catapulté a Elvis Presley como una
figura juvenil internacional sin precedentes, sino que identific al sujeto joven
como parte de un grupo interclasista caracterizado por nuevas expresiones ora-
les, gestuales y corporales. Este fenémeno se afianz6 con la conformacién de
un sistema creciente de representaciones y practicas en el marco de la escuela
secundaria (high school), que, ademas de permitir el acceso de jévenes de dis-
tintas clases sociales a la vida académica, favoreci6 la sociabilidad a partir de
rituales relacionados con los clubes, los deportes, las fraternidades y los bailes.
La filmografia de Hollywood ofrece abundantes ejemplos al respecto.

Interclasismo y contracultura

Por estos mismos afos, Coleman (citado por Feixa, 2006), desde la sociologia,
publicé en 1955 el libro titulado The Adolescent Society. A partir de una investiga-
cién en la que entrevist6 a una variedad de jévenes, incluidos hijos de granjeros,
obreros y padres de clase media, Coleman concluyé que la escuela secunda-
ria se estaba convirtiendo en el nicleo de una sociedad adolescente (teenager),
diferenciada del sistema de valores de la sociedad adulta. Parte de estas afirma-
ciones estuvieron influidas por los planteamientos de Parsons (citado por Amador
y Mufoz, 2022), quien, en 1941, publicé un estudio sobre la edad y el sexo en
la estructura social de los Estados Unidos. Aunque en este trabajo denuncié el
predominio de una forma de consumo hedonista en los jovenes, reconocié que
la ubicacion de este grupo de edad en las escuelas, ademas de fomentar nuevas
formas de ocio sin la necesidad de trabajar, favorecia la eliminacion de las dife-
rencias sociales sin amenazar el consenso.

Sin embargo, en la década de 1960, las particularidades de estos modos de
sociabilidad adolescente dejaron de ser predominantes debido a la irrupcion
de movimientos politicos y culturales que evidenciaron la inconformidad y el
disenso frente a las culturas hegemoénicas y parentales. Un ejemplo de estos
movimientos fue la llamada beat generation, difundida a través de la novela-ma-
nifiesto On the Road, de Jack Kerouac (citado por Valenzuela, 2009), publicada
en 1957, en Estados Unidos. Los jévenes que siguieron esta vanguardia reivindi-
caron el jazz, el consumo de hachis, la disidencia artistica y cultural y un estilo
de vida bohemio.

Afos después, impulsado por el ideario liberador de sus antecesores, surgi6
el flower power, también conocido como movimiento hippy, que asumié una
misién emancipadora que, desde la paz y el amor, se opuso a todas las formas de
violencia, especialmente a la generada por el gobierno estadounidense durante la
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Guerra de Vietnam y otros conflictos bélicos. Este escenario logré reconocimien-
to internacional con los acontecimientos de mayo del 68, cuyos lineamientos
estuvieron orientados, en parte, por el marxismo y el psicoanalisis freudiano.
Este movimiento, conformado en su mayoria por mujeres y hombres universi-
tarios, cuestioné las bases patriarcales de las relaciones de dependencia entre
jovenes y adultos, y legitimé el uso de herramientas politicas para el combate
social de una nueva generacion.

Las ideas de Marcuse (1993), quien tuvo una participacion destacada en este
movimiento, alentaron manifiestos y declaraciones de los jévenes inconfor-
mes. En £/ hombre unidimensional, el representante de la Escuela de Frankfurt
abog6 por un movimiento contracultural capaz de revertir la racionalidad téc-
nica y destaco la funcién de vanguardia de los estudiantes como protagonistas
de un mundo liberado. Esta perspectiva politico-intelectual se profundizé con
las posiciones de Debord (2008), lider del situacionismo, una vanguardia que
buscé interpelar las bases mercantilistas de la sociedad del espectdculo me-
diante derivas capaces de alterar la vida cotidiana de los consumidores. Estas
ideas se presentaron en su pelicula-libro La sociedad del espectaculo, publi-
cada en 1967.

Lo desviado

En la década de 1970, en el contexto britanico, surgié el movimiento punk. La
irrupcion de la banda Sex Pistols en la escena mundial revitaliz6 la onda rebelde
del rock e introdujo signos relacionados con la provocacion, lo desviado y el
hastio frente a las instituciones. Parte de este repertorio de protesta, especial-
mente contra el racismo y el clasismo, se plasmé en la personalidad insumisa
de Johnny Rotten y el perfil melancélico de Sid Vicious, protagonistas de la ban-
da. Basado en melodias agresivas de corta duracion, guitarras distorsionadas
y sonidos de bateria con tempos acelerados, el punk se destacé por abordar
temas alusivos a la politica, el abuso policial, la explotacién obrera y las drogas.
Ademads de los Sex Pistols, bandas como The Clash y The Damned en Inglaterra,
y Ramones, The Dead Boys y Blondie en Estados Unidos se convirtieron en re-
ferentes que influyeron en propuestas que, con variaciones, dieron lugar mas
adelante al hardcore, el skate punk e incluso el grunge de la década de 1990.

Este panorama coincidié con la conformacién del Centro de Estudios
Culturales en Birmingham (Inglaterra). Las figuras de Stuart Hall y Tony Jefferson
(citados por Amador y Mufioz, 2022) pronto se ocuparon de analizar las sub-
culturas juveniles representadas en los teddy boys y los punks. Més alla de los
enfoques funcionalistas, que atribuian la existencia de estas subculturas a la
consolidacion de un grupo interclasista, y de las perspectivas contraculturales
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que sostenian la emergencia de una nueva clase revolucionaria, los académicos
de Birmingham prefirieron comprender las experiencias sociales de los jovenes,
inscritos en condicionamientos de clase social, raza y territorio. También se in-
teresaron en reconocer la construccién de estilos de ocio diferenciales, a partir
de las relaciones y tensiones entre el origen social y los simbolos comerciales.

Atraidos por la tradicién gramsciana, en la que se problematizan la cultura
y el poder en el marco de la superestructura, los integrantes de este centro de
estudios profundizaron en las formas de resistencia ritual de estas subculturas.
Asimismo, se ocuparon de develar otras aristas de los jovenes desde lo anormal,
lo obrero, los medios de comunicacién y el ocio.

Culturas juveniles y condicion juvenil

En el contexto de la crisis social, politica y econémica de la década de 1980,
caracterizada por el despunte inflacionario, el crecimiento de las deudas exter-
nas y la crisis financiera, la Unesco declar6 1985 como el Afo Internacional
de la Juventud. Mas alla de ser un homenaje a los jovenes, el llamado de este
organismo internacional buscé incidir en los gobiernos para que intervinieran en
situaciones de riesgo social relacionadas con el aumento del desempleo juvenil,
la falta de oportunidades educativas y el retorno de los jévenes a la dependencia
familiar.

Este escenario se complejiz6 ain mds con la caida del muro de Berlin y
la desintegracion de la Unién Soviética. Ademas de la reconversion del orden
mundial, estas nuevas condiciones geopoliticas dieron paso a la implementa-
cién de medidas neoliberales como estrategia para establecer nuevas formas de
acumulacién de capital. Al mismo tiempo, se inicié una fase de globalizacién
que reconfigurd las dinamicas sociales, econémicas y culturales a nivel mundial.

En el plano intelectual, surgieron con fuerza los discursos del fin de la histo-
ria y la posmodernidad. Fukuyama (citado por Amador y Mufioz, 2018) sostuvo
que, con el fin de la Guerra Fria y la deslegitimacién de la lucha entre ideologias
—entendidas como base de la historia—, el viejo mundo se estaba derrumban-
do, mientras se imponia la democracia liberal. Por su parte, Lyotard (citado por
Amador y Munoz, 2018) afirmé que el desvanecimiento de los grandes relatos
de la modernidad, relacionados con el agotamiento de la ciencia moderna, las
figuras carismaticas y la idea de progreso, impuso el desencanto, llevando a
las sociedades a renunciar a las utopias sociales. Estas explicaciones coincidie-
ron con el fortalecimiento de la economia de consumo, la omnipresencia de la
imagen y el uso de la intimidad como espectaculo.
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Este contexto motivo el surgimiento de nuevos marcos explicativos sobre los
jovenes. Maffesoli (1990) afirmé que los estilos juveniles emergentes, caracte-
rizados por sistemas de afectos, adscripciones identitarias y estéticas inspiradas
en los vestigios de la contracultura, se podian comprender desde el concepto
de tribus. La angustia que produjo el final del siglo XX motivé en los jovenes la
formacién de comunidades de adscripcion (culturas juveniles) cuyas practicas
tendian mas a la hibridacién, el nomadismo y la indiferencia que a la oposicion,
la confrontacién o la disrupcién.

Desde América Latina, Reguillo (2003) propuso que los jovenes no pueden
ser asumidos como una categoria universal o esencial. En cambio, en el contexto
latinoamericano de inicios del siglo XXI, es necesario reconocer su diversidad:
estudiantes, bandas, punks, milenaristas, desempleados, okupas, piqueteros,
empresarios y sicarios. Segtin Reguillo, comprender lo joven implica analizar
las condiciones estructurales en las que se configura: intensificacién de la mi-
gracion, globalizacién, nuevos localismos, desencanto politico, apropiaciéon de
tecnologias de la informacién y el desgaste de discursos dominantes.

Reguillo (2003) afirmé que la juventud es una invencién de posguerra que
formo parte de la conformacién de un nuevo orden mundial. Ademas, planted
que las culturas juveniles se configuran a partir de tres procesos histéricos: el
discurso juridico, la organizacién productiva y simbélica de la sociedad, y la
oferta y el consumo cultural. Pese al desencanto propio de finales de siglo, estas
culturas comparten aspectos comunes: poseen conciencia planetaria y globali-
zada, ejercen la micropolitica en la vida cotidiana, respetan la heterogeneidad
ontolégica y cultural, seleccionan causas sociales especificas y su epicentro no
se limita al barrio o lo local.

En las dos primeras décadas del siglo XXI, el concepto de tribus y culturas
dio paso al de condicién juvenil. Reguillo (2010) definié esta nocién como “el
conjunto de formas particulares, diferenciadas y culturalmente acordadas, en-
cargadas de posicionar y delimitar la experiencia social y subjetiva de estos
sujetos” (2010, p. 401). Segun esta autora, la condicién juvenil contempordnea se
configura en tres escenarios principales: la diversidad de expresiones productoras
de sentido atravesadas por la produccion compartida de significados; la oferta
material y simbélica del mercado; y el poder de las asociaciones mafiosas, que
han reemplazado progresivamente los referentes institucionales.

Los jovenes, en este contexto, son asumidos por la cultura hegeménica a partir
de tres grandes narrativas. La primera es la de la preparacién, un relato que busca
producir una especie de teleologia en la que resulta fundamental prepararse para
el trabajo mediante la capacitacion laboral o la educacion técnica o universita-
ria. Este enfoque parte de la idea de que el joven es un individuo incompleto,
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en proceso de estructuracion e inmaduro. Por esta razén, el mecanismo que
pretende convertirlo en una “persona de bien” —productiva y obediente— es
una formacién centrada en competencias (académicas, laborales, ciudadanas,
entre otras).

La segunda narrativa se centra en el consumo. Al respecto, es importante
recordar que las nociones de juventud y jévenes, a lo largo del siglo XX, han
estado atravesadas por la idea de individuos consumidores de productos, marcas
e imagenes que los identifican (Reguillo, 2010). La articulacién estratégica a la
que se alude asume a los jovenes como consumidores funcionales que contribu-
yen a los modos de acumulacién, asociados con la superproduccién generada
en las maquilas (por ejemplo, mediante marcas juveniles de calzado y ropa de-
portiva) o en las industrias culturales de television, cine y videojuegos. En el
marco de las marcas y las imagenes del capitalismo de la afectividad, los jévenes
son considerados targets privilegiados, constituyéndose en un sector estratégico.
Las instituciones, por su parte, configuran sus modos de intervencién alrededor
de este ideal social. Duarte lo expresa asi:

Ser joven, o la vida juvenil, es definida en parte, segtin la participacién en la
reproduccion efectiva y material del mundo capitalista, tanto en la produccién
(mafnana), como en el consumo (hoy y mafana). De este modo, las instituciones
sociales: la escuela, la familia, el trabajo, entre otros, empiezan a moverse en
funcién del desarrollo de esta categoria social. (2006, p. 47)

La tercera narrativa es la de la peligrosidad. Esta se encuentra anclada en tipifi-
caciones (Berger y Luckmann, 2005) que suelen asociar la figura del joven con
el riesgo y la amenaza. En torno a este planteamiento, la sociedad adultocéntri-
ca opta por la prevencién, es decir, la generacion de disposiciones que buscan
anticiparse a las acciones dafiinas que trae consigo su inminente riesgo social.
En consecuencia, la presencia de la policia en el barrio, el parque, el estadio o
la universidad constituye la respuesta institucional para otorgar proteccién a la
ciudadania, presuntamente amedrentada. En estas practicas no importa si se vul-
neran los derechos de estos individuos, pues su existencia social es considerada
residual.

(Y la educacion?: a modo de cierre

El recorrido anterior evidencia diversas implicaciones para el desarrollo de pro-
cesos, practicas y productos relacionados con la educacion. En primer lugar, es
necesario cuestionar la vigencia de la educacién bancaria, conductista y discipli-
naria que surgi6 en el siglo XVIII, durante el auge de la modernidad europea, y
que fue replicada en los contextos coloniales y republicanos de América, frente
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a los mundos de vida de los ninos y los jovenes. Al parecer, existen profundas
diferencias entre los propésitos de formacién y la gestion del tiempo y el espacio
en las escuelas y universidades modernas, y las experiencias socioculturales y
familiares de estas personas. Este divorcio genera preguntas fundamentales sobre
el sentido de los curriculos, las practicas educativas y las mediaciones pedagogi-
cas, que, orientadas por las politicas educativas y respondiendo a demandas de
organismos internacionales, no siempre se alinean con los intereses, necesidades
y expectativas de los estudiantes.

En segundo lugar, es importante explorar qué continuidades y variaciones
ha tenido la educacion, tanto en sus propdsitos como en sus practicas, en re-
lacién con las concepciones de infancia y juventud predominantes en distintos
momentos histéricos. Se trata de reconocer, desde una perspectiva histérica y po-
litica, como los saberes, las politicas y los discursos sociales sobre los nifios y
los jévenes han condicionado las formas de gestionar la educacién en diversas
poblaciones, lo cual puede ofrecer claves sobre las relaciones de saber-poder
predominantes y las formas emergentes de resistencia.

En tercer lugar, se requiere problematizar la hegemonia del cédigo lingtistico
en los procesos de ensenanza y aprendizaje dentro de la educacion bancaria.
Mds alld de sefialar que este codigo es obsoleto, es necesario interrogar cuales
son los aportes y alcances de otros sistemas semioticos en los procesos de forma-
cién de ninos y jévenes. Como se ha analizado, la presencia de otros lenguajes
y narrativas en la vida social y cultural ha sido un factor fundamental en la
vida de estas personas, especialmente desde finales del siglo XX. Sin embargo,
los discursos, representaciones y practicas sobre el uso de las tecnologias de la
informacion y comunicacién (TIC) en la educacién, casi siempre anclados en
|6gicas instrumentales, son insuficientes para responder a esta problemdtica.

En cuarto lugar, es fundamental interpretar las transformaciones de los pro-
cesos de subjetividad y subjetivacién en el contexto contemporaneo. Al parecer,
las instituciones modernas —adn sobrevivientes— contintan tramitando dis-
positivos para producir un tipo de subjetividad que, aunque funcional para el
trabajo, el consumo y el mercado, resulta cada vez mas caduca frente a la reali-
dad de los nifios y jévenes del siglo XXI. Este problema no solo evidencia la crisis
de las instituciones modernas, sino que también muestra cémo las formas de
subjetivacion de estas personas estan ampliamente relacionadas con experien-
cias y referentes diversos y divergentes en el mundo social. Esto se observa, por
ejemplo, en la reafirmacion de procesos de subjetivacion relativos a la diferencia
sexual, de género, étnico-cultural, territorial y de clase social.

Por dltimo, la vulneracién sistemdtica de los derechos de la infancia y el creciente
juvenicidio en el continente demuestran que las relaciones entre nifos, jévenes
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y adultos en las sociedades neoliberales del siglo XXI estan basadas no solo en
formas de poder asimétricas, sino también en |6gicas coloniales que naturalizan su
subordinacién y marginalizacién. Las nuevas formas de acumulacién de capital,
basadas en la precarizacion de las condiciones de vida y la necropolitica, sitdan
a los ninos y jévenes del Sur global como poblaciones sacrificables. Esta manera
de decidir quién puede vivir y quién debe morir en Estados penales y neoliberales,
atravesados por légicas adultocéntricas, considera a los nifios y jévenes como
una poblacién residual, susceptible de cosificacion y deshumanizacion. En este
contexto, resulta crucial interrogar: ;qué funcién cumple la educacién frente a
este escenario de bio y necropolitica? ;Qué alternativas puede plantear frente al
agotamiento de la narrativa de la movilidad social en un marco de precarizacién?
;Qué procesos de subjetivacion pueden ser mediados y acompanados desde las
practicas educativas, con el objetivo de construir nuevos repertorios de accién
social, politica, cultural, ética y estética?

En este ambito de problematizacion, se presenta este libro, compuesto por
capitulos que exponen resultados de investigacién y buscan ofrecer herramien-
tas tedricas, metodoldgicas y epistemoldgicas sobre las infancias, los nifios, los
jovenes y la condicion juvenil en relacién con los problemas de la educacion. La
primera parte aborda las relaciones y tensiones entre las infancias y los nifios con
aspectos relativos a la escuela rural, la educacién femenina y la incorporacién
de tecnologias digitales y narrativas multimodales en la practica pedagdgica.
La segunda parte explora problemas y debates sobre los jévenes y la condi-
cién juvenil frente a situaciones de inequidad, injusticia y represion, asi como
problemdticas relacionadas con el uso de las tecnologias digitales en contextos
educativos y la construccion social de la juventud en procesos educativos forma-
les e informales. En la dltima parte, se presentan tres trabajos en el marco de la
pedagogia de la memoria que ejemplifican la produccién de saber pedagégico
de docentes de colegios oficiales de Bogota, en relacién con los intereses, nece-
sidades y expectativas de los nifos y los jovenes.

Referencias

Alanen, L. (1994). Gender and generation: Feminism and the “child question”.
En J. Qvortrup, M. Bardy, G. Sgritta y H. Wintersberger (Eds.), Childhood
matters: Social theory, practice and politics (pp. 27-41). Avebury-European
Centre Vienna.

Amador-Baquiro, J. C. (2018). Educacion interactiva a través de narrativas
transmedia: posibilidades en la escuela. Magis, Revista Internacional
de Investigacién en Educacion, 1021), 77-94. https://doi.org/10.11144/
Javeriana.m10-21.eatn



Infancias, jévenes y educacion: puntos de partida |||}

Amador-Baquiro, J. C. (2015). Walter Benjamin: un agonista en los intersticios
de la estética y la politica. En J. C. Amador y M. Parra (Eds.), Pensadores
imprescindibles para leer el poder (tomo |, pp. 15-32). Editorial Universidad
Distrital.

Amador-Baquiro, J. C. y Muioz, G. (2022). Resistencia, re-existencia y juvenici-
dio: tres metéforas para comprender la Colombia del levantamiento popu-
lar. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Ninez y Juventud, 20(3),
1-33. https://doi.org/10.11600/rlcsnj.20.3.5555

Amador-Baquiro, J. C. y Mufoz, G. (2018). Comunicacién-educacion en Abya
Yala: lo popular en la configuracion del campo. Nomadas, 49, 47-67.
http://nomadas.ucentral.edu.co/nomadas/pdf/nomadas_49/49-3-comuni-
cacion-educacion.pdf

Aries, P. (1987). El nifio y la vida familiar en el antiguo régimen. Taurus.

Berger, P. y Luckmann, T. (2005). La construccion social de la realidad. Amorrortu.

Corsaro, W. (2011). The sociology of childhood. Sage.

Cussianovich, A. (2013). Protagonismo, participacion y ciudadania como com-
ponente de la educacion y ejercicio de los derechos de la infancia. En A.
Cussidnovich (Ed.), Historia del pensamiento social sobre la infancia (pp.
86-102). Universidad Nacional Mayor de San Marcos. Fondo Editorial de la
Facultad de Ciencias Sociales.

Debord, G. (2008). La sociedad del espectaculo. La Marca.

Duarte, K. (2006). Discursos de resistencias juveniles en sociedades adultocéntri-
cas. Editorial Departamento Ecuménico de Investigaciones.

Elias, N. (1997). El proceso de civilizacion. Fondo de Cultura Econémica.

Feixa, C. (2006). Generacion XX. Teorias sobre la juventud en la era contempo-
ranea. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, 4(2),
1-18. https://doi.org/10.11600/1692715x.422611301

Herrera, M. (2015). Antonio Gramsci, hegemonia, subalternidad y filosofia de la
praxis. En J. C. Amador y M. Parra (Eds.), Pensadores imprescindibles para
leer el poder (Tomo I, pp. 33-54). Editorial Universidad Distrital.

Hobsbawm, E. (2000). Historia del siglo XX. Fondo de Cultura Econémica.

James, A.'y Prout, A. (Eds.). (1997). Constructing and reconstructing childhood:

Contemporary issues in the sociological study of childhood. Falmer Press.
https://doi.org/10.4324/9780203362600

Llobet, V. (2014). La produccién de la categoria “nifio-sujeto-de-derechos” vy el
discurso psi en las politicas sociales en Argentina: una reflexién sobre el

N | Enfasis



% \ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

.l Juan Carlos Amador-Baquiro

proceso de transicion institucional. Pensar la infancia desde América Latina:
un estado de la cuestion (pp. 209-235). Clacso.

Marcuse, H. (1993). £/ hombre unidimensional. Ensayo sobre la ideologia de la
sociedad industrial avanzada. Planeta Agostini.

Maffesoli, M. (1990). El tiempo de las tribus. Icaria.

Mead, M. (1977). Cultura y compromiso. El mensaje a la nueva generacion.
Granica.

Ortega y Gasset, ). (1955). La idea de las generaciones. Obras completas (Vol. 3,
pp. 145-151). Revista de Occidente.

Quortrup, J. (1994). Formas de acercarse a las vidas y actividades de los nifios.
Seminario Europeo en Investigacion y Politicas de Infancia en Europa en los
anos noventa (pp. 47-63). Ministerio de Asuntos Sociales.

Reguillo, R. (Ed.). (2010). Los jévenes en el México contempordneo. Fondo de
Cultura Econémica.

Reguillo, R. (2003). Las culturas juveniles: un campo de estudio; breve agenda
para la discusién. Revista Brasileira de Educagao, 23, 103-118. https://doi.
org/10.1590/51413-24782003000100008

Rodriguez, 1. (2007). Para una sociologia de la infancia: aspectos tedricos y me-
todoldgicos. Centro de Investigaciones Socioldgicas (CIS).

Rose, N. (2011). Identidad, genealogia, historia. En S. Hall y P. Du Gay (Eds.),
Cuestiones de identidad (pp. 214-250). Amorrortu editores.

Rousseau, J. (2007). Emilio o de la educacion. Porrda.

Valenzuela, J. (2009). E/ futuro ya fue. Socioantropologia de I@s jévenes en la
modernidad. Editorial Colegio de la Frontera Norte.



PARTE |

Infancias y educacion

29






Intersubjetividad en la nihez
rural colombiana: interaccion
con la cultura digital*

Whisney Uri Angela Garavito Sanchez**

Resumen

Este capitulo presenta un abordaje descriptivo sobre la intersubjetividad en
ninos y nifas de los entornos educativos rurales colombianos y su disimil in-
mersién tecnoldgica cultural. Para ello, se sefala la dimensién de sociabilidad
desde la teoria de la intersubjetividad y su relacién con la comunicacién como
acciones sociales entre los sujetos escolares, enfatizando la relacion nos-otros.
Luego se alude al mundo de la vida cotidiana escolar de los contextos rurales
y su caracterizacion histérica especifica frente a la construccion de los signifi-
cados vy las interacciones socioculturales emergentes. Finalmente, se plantean
algunos retos para la educacion rural de cara a la consolidacion de la transfor-
macién pedagégica por el uso y la apropiacién de las nuevas tecnologias.
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ambiente social, tecnologias de informacién, comunicacién humana.
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Introduccion

La aproximacion a la teoria de la intersubjetividad de Alfred Schiitz (1968), con-
cebida como accioén social, permite explorar la constitucién de este fenémeno
desde dos perspectivas: la sociabilidad, como una forma superior de intersubje-
tividad en la que las relaciones interpersonales se suman a las actitudes de las
personas; y la construccion de significados, entendida como resultado de las in-
teracciones sociales entre los sujetos. Por su parte, los aportes de Peter Berger y
Thomas Luckmann (1993), en la misma linea de Schiitz, desarrollan el concepto
de intersubjetividad como un mundo construido a partir de significados compar-
tidos colectivamente en la vida cotidiana.

En el contexto escolar de la educacién rural, la relacién pedagégica no
ha sido ajena a la dimensién de la sociabilidad. La configuracién de la inter-
subjetividad entre estudiantes y docentes se deriva no solo de las condiciones
espaciotemporales compartidas, sino también de los significados atribuidos a
lo que ocurre en la cotidianidad escolar. Estos elementos consolidan un senti-
do comun sobre la realidad circundante mediante la accién comunicativa. No
obstante, esta realidad ha proyectado las marcadas brechas histéricas que pre-
valecen en los contextos rurales. En Colombia, la poblacién rural se presenta
de manera diferenciada, abarcando campesinado, grupos étnicos indigenas y
afrodescendientes. Ademads, estas comunidades enfrentan factores macroestruc-
turales que profundizan las desigualdades, incluyendo los efectos devastadores
de fenémenos sociopoliticos asociados a la violencia, como el conflicto armado
interno, los cultivos ilicitos y el desplazamiento forzado.

En el debate institucional’, surge la vulneracién de los derechos debido a la
percepcion negativa que se tiene sobre la nifez trabajadora, especialmente en
labores del campo. Esto se observa en la caracterizacion sociocultural de las co-
munidades rurales del pais, y mas especificamente en los nifios y nifas en edad

1 El trabajo infantil es percibido por el Estado colombiano como un fenémeno que vulnera los
derechos de los nifios y ninas, pues dentro del orden civilizatorio promovido por las institucio-
nes, estos no son considerados como actores autbnomos y participes de la sociedad circundan-
te, sino como una poblacién indefensa que debe mantenerse al margen de actividades propias
de la vida adulta, como el trabajo. Un ejemplo de esta perspectiva lo ofrece un informe del
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), que adopta un enfoque econométrico para
analizar este fendmeno y concluye que los factores socioecondmicos llevan a los menores de
edad a desertar de la escuela para integrarse en la vida laboral, actividad que no siempre esta
vinculada a la produccién agricola. En contraste, el Movimiento Latinoamericano y del Caribe
de Nifos, Nifias y Adolescentes Trabajadores (MOLACNATS) se presenta como una organiza-
cion de actores sociales que buscan el restablecimiento de sus derechos, comenzando por el
derecho a trabajar, con el objetivo de mitigar los efectos de la pobreza extrema que, segin esta
organizacion, ha sido histéricamente constante en los nueve paises que representan.
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escolar, quienes cotidianamente se desarrollan como sujetos activos dentro de sus
comunidades. Sin embargo, la institucionalidad actual no trasciende este debate
y, en plena era de transformacién cultural y social, enfrenta mayores dificultades
para garantizar los derechos fundamentales de la nifiez rural. Este grupo social
sigue siendo el mas vulnerable frente a los indices de violencia generalizada que
afectan al pais?, y de paso, sigue histéricamente sumido en la desigualdad en
cuanto a una real inclusién y participacién social.

Ante esta caracterizacion y las fuertes limitaciones educativas que persisten
de manera significativamente desigual, surgen interrogantes que demandan un
analisis desde la investigacion, tales como: ;como se relaciona el acceso, uso
pedagdgico y apropiacion de las nuevas tecnologias con las dindmicas cultu-
rales escolares en la educacién rural colombiana?, ;qué aspectos psicosociales
en los nifios y ninas se ven favorecidos o desfavorecidos por el uso pedagégico
de las tecnologias digitales?, ;qué significados, sentidos, identidades y actitudes
construyen los nifos y nifas cuando participan en actos pedagégicos apoyados en
tecnologias digitales?, y ;como favorecer el cierre de las brechas sociales a través
de las transformaciones originadas por la cultura tecnoldgica digital en auge?

Estos interrogantes sugieren un marco descriptivo sobre la construccion de la
intersubjetividad en nifos y nifias que participan en las dinamicas culturales del
mundo de la vida escolar rural. Este escenario, aunque tecnolégicamente inci-
piente, sigue siendo percibido como el que mejor favorece la inclusién social y
cultural de la nifez.

Dicho marco descriptivo se fundamenta inicialmente en la categoria de
intersubjetividad estudiada desde la teoria fenomenoldgica en su vertiente so-
ciolégica. Esta teoria asume a los sujetos —en este caso, los nifios y nifas de
las comunidades rurales colombianas— como actores sociales centrales, tanto
dentro como fuera de los entornos escolares, participando activamente en las
dindmicas cotidianas. Asimismo, se resalta la relacién entre la intersubjetividad
pedagédgica y la comunicacion como acciones sociales realizadas por los nifios

2 Los estudios recientes realizados en el contexto de la emergencia por la pandemia de COVID-19
han revelado cifras alarmantes sobre la afectacion directa de la poblacién por la violencia arma-
da, con un impacto particularmente grave en las zonas rurales, lo que agrava las problematicas
sociales que enfrenta la nifez del campo colombiano. Segtn el boletin n.> 24 de la Coalicién
contra laVinculacién de Nifios, Nifas y Jévenes al Conflicto Armado en Colombia (COALICO),
de los 298 eventos de conflicto armado registrados, 197 involucraron de manera directa a nifios,
nifas y jévenes. Ademas, el Gltimo informe sobre desplazamiento forzado indica que en 2020
se alcanzo la tercera cifra mas alta desde 2015, a pesar de la firma del Acuerdo de Paz y los
compromisos de no repeticion establecidos en 2016.
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y ninas en el dmbito escolar, con énfasis en la compleja relaciéon “nos-otros”
dentro de la cultura escolar rural colombiana®.

Se alude también al mundo de la vida cotidiana escolar en los contextos ru-
rales por su caracterizacion especifica y diversa, lo que facilita la comprension
de una realidad en la que se develan los significados del mundo y las interac-
ciones socioculturales entre los sujetos escolares. En este escenario, los nifos y
ninas son actores determinantes. Finalmente, se reflexiona sobre la necesidad de
seguir construyendo puentes investigativos en torno a la intersubjetividad peda-
gbgica y la comunicacion en tiempos de interaccion social digital. Se plantean
conclusiones que destacan cambios significativos a nivel cultural (escolar-me-
diatico), los cuales no solo generan nuevos retos en las practicas escolares de
la educacion rural actual, sino también la construccion de significados indivi-
duales y colectivos emergentes frente al uso pedagdgico y la apropiacion de las
nuevas tecnologias.

La intersubjetividad como accion social escolar

La construccion de la intersubjetividad se remite a un referente superior en la
sociabilidad, el cual surge de la interaccion entre los sujetos que coinciden en
un espacio y tiempo especificos. En el contexto actual del mundo de la vida
escolar, profesores y estudiantes llevan a cabo este proceso en didlogo con las
tendencias culturales y comunicativas de su entorno. Segun la investigacion de
Martha Rizo (2014), la comunicacion en la cultura escolar en auge refuerza su
naturaleza intersubjetiva, ya que se manifiesta a través del intercambio de ideas
entre los actores escolares y la consolidacién de los vinculos pedagégicos.

Sobre la emergente convergencia entre las relaciones intersubjetivas y las
interacciones socioculturales a las que se ven abocados los sujetos escolares, el
acto pedagogico se presenta como un encuentro cotidiano con el otro. Este acto,
con dindmicas especificas, procura, como senalan Cruz, De Abreu-Ballester y
Brandi (2014), no solo la construccion del conocimiento escolar, sino también
la configuracién de la subjetividad.

3 Estarelacién intersubjetiva, como una construccion de alteridad, esta dada sobre el encuentro
de diversas subjetividades consolidadas desde experiencias de vida ligadas a las problematicas
sociales, las cuales develan en los nifios y nifias secuelas psicoldgicas, fisicas, emocionales y
relacionales. Los estudios adelantados en el 2018 por Global Coalition to Protect Education
from Attack (GCPEA, 2018), son una muestra sobre los impactos macroestructurales del con-
flicto interno en las comunidades rurales colombianas; de ellos se remiten incidencias signifi-
cativas en la cultura escolar traducidos desde la disminucién en la matricula hasta el cierre de
las escuelas por la continuidad en las practicas de desplazamiento, reclutamiento y hostiga-
miento armado.
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El encuentro entre estudiantes y profesores en el acto pedagogico refleja la es-
trecha correspondencia entre la intersubjetividad pedagégica y la comunicacién.
Desde la teoria fenomenoldgica, especificamente en la linea de la sociabilidad,
la construccion de sentido (conocimiento escolar) depende de la accion social de
la intersubjetividad, que responde a la necesidad de establecer consensos en la
cotidianidad. Dichos consensos, derivados de la percepcién colectiva compar-
tida entre los sujetos, influyen en los procesos grupales al instalar funciones de
coordinacién y comunicacion entre los miembros (Wang et al., 2010). De esta
manera, se puede considerar que, del establecimiento de los consensos a los
que llegan cotidianamente estudiantes y docentes, depende mayoritariamente
la construccion del sentido comdn que se encuentra inserto en la realidad que
ellos mismos comparten.

Enfocandose en los nifios y las nifias como sujetos escolares dentro de las
dindmicas culturales intra y extraescolares, es relevante considerar los estudios
latinoamericanos que abordan la condicién infantil contemporanea. En esta i-
nea, Amador (2012) sitda dicha condicién en relacién con el reconocimiento
diverso de la nifilez dentro del eje de la sociabilidad, sefalando que las rela-
ciones en las que los nifios y nifas participan a nivel macroestructural también
generan transformaciones significativas cuando su participacion trasciende los
escenarios familiares y escolares.

A su vez, siguiendo el planteamiento de Margaret Mead (2019) sobre la ruptu-
ra generacional, estos espacios son escenarios donde se intensifica la transicion
entre lo posfigurativo y lo configurativo-prefigurativo. Este fenémeno aporta
variaciones en la intersubjetividad como accién social en el contexto escolar,
dando lugar a nuevas formas de relacion.

En el escenario especifico de los actos pedagdgicos donde nifos y ninas
construyen consensos con sus pares y profesores, destaca que el vinculo peda-
gogico se construye principalmente desde la dimensién emocional y afectiva,
centrada en los procesos de socializacion escolar. El sentido comdn, que posibilita
la construccion de la realidad con los estudiantes mas pequefios, resulta de las in-
teracciones subjetivas intraescolares, percibidas como nuevas formas de relacion
social entre pares y con los docentes. Asimismo, estas interacciones también
estan influidas por dinamicas culturales provenientes de su entorno familiar y
comunitario.

En estas edades, ademas de despertar el interés por lo desconocido, se
produce una consolidacién psicosocial particular. Desde la intersubjetividad pe-
dagdgica, este proceso genera significados comunes que, mas alld de consensos,
fortalecen el sentido de pertenencia, adaptabilidad e identidad grupal. De esta
manera, se establece una base subjetiva que impulsa el re-conocimiento y la

& | Enfasis



g | Universidad Distrital Francisco José de Caldas

[l Whisney Uri Angela Garavito Sanchez

interaccion social en la vida cotidiana escolar. Asi, las relaciones intersubjetivas
se construyen necesariamente desde la alteridad.

La relacion intersubjetiva nos-otros en la cultura escolar rural

Debido a que la construccién de la subjetividad en el acto pedagdgico es posible
mientras los nifios, las nifas y sus docentes interactian socialmente mediante
intercambios, reconocimientos, consensos y disensos, se plantea la emergencia
de la configuracion de la intersubjetividad pedagégica. Vygotsky (1995) destaco
este tipo de intersubjetividad al objetivar la consolidacién de los vinculos que
determinan el proceso de aprendizaje. Por ello, el encuentro con el otro en el
acto pedagogico se convierte en un intercambio comunicativo e intersubjetivo
que facilita la construccién individual y colectiva de la realidad como conoci-
miento compartido.

Esta finalidad bidimensional del acto pedagégico deriva en una intersubjetivi-
dad del mismo tipo, en la cual actualmente se encuentra explicita la interaccién
con las tecnologias de la cultura digital global. Para Patricia Alvarez y Gustavo
Cantd (2011), resultan determinantes en la consolidacién de los vinculos entre
los sujetos escolares. Para el caso especifico de los contextos educativos rurales,
dicha interaccion tecnoldgica se viene presentando de manera disimil; con todo,
se empieza a evidenciar que los procesos de comunicacion se alimentan del
contexto tecnolégico en auge y, aunque el acceso por parte de los estudiantes y
docentes sea limitado, este contexto suscita en los nifios, las nifas y docentes,
un grado de interés y motivacion diferente. De ahi que, las relaciones intersub-
jetivas en la cultura escolar rural estén reflejando dinamicas diferenciadas que
pueden estar influyendo en la consolidacién de los vinculos pedagégicos.

Ahora bien, en la presente cultura digital, las relaciones sociales generan
formas de identidad y subjetividad diferenciadas, las cuales, segin Susana
Seidmann (2015), se basan en el reconocimiento del otro y el autorrecono-
cimiento como una relaciéon de alteridad, es decir, nos-otros. Las tecnologias
globales, aunque en una etapa inicial en la educacion rural, estan configurando
procesos intersubjetivos que transforman los roles de estudiantes y docentes.
Estas transformaciones se explican, en parte, por lo que Wanda Rodriguez (2018)
denomina la mediacién instrumental y semidtica de las tecnologias.

Asi mismo, hay incidencias de tipo identitario y subjetivo cuando se eviden-
cian transformaciones en la consolidacion del vinculo pedagégico como factor
constitutivo de las relacién intersubjetiva nos-otros entre los escolares; es asi,
pues la emergencia de representaciones multimodales, preferencias en el uso de
estas tecnologias y nuevas formas de comunicarse y realizar trabajo colaborativo
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estan generando relaciones diferenciadas de las tradicionales entre estudiantes
y docentes.

Dentro de la emergencia de los nuevos procesos de construccion intersubje-
tiva a nivel escolar, algunos aportes de la psicologia cultural vienen abordando
la incorporacion de tecnologias digitales en la cotidianidad del acto pedagdgi-
co. De alli, la incorporacién de tecnologias digitales en el acto pedagégico ha
llevado a la construccién de la intersubjetividad digital, definida como aquella
que los sujetos escolares construyen a partir de sus niveles de apropiacion tecno-
l6gica. Esto incluye procesos y herramientas utilizados para resolver problemas
cotidianos, lo que refleja la incidencia de la cultura digital en la regulacién de la
sociedad de la informacién y en la comparticién de significados digitales.

Asi mismo, las nuevas formas de relacién social entre los nifios, las nifas y los
profesores de la educacién rural, parten de las nuevas comprensiones vy significa-
ciones que ellos les dan a las tecnologias emergentes; estas han derivado en tres
dificultades educativas relevantes que Marin y Gonzalez-Pifal (2011) resumen
como: “analfabetismo digital por acceso a la tecnologia, analfabetismo digi-
tal generacional y analfabetismo digital por analfabetismo tradicional” (p.16).
Respecto del andlisis que se puede realizar sobre estas problemdticas, es necesa-
rio resaltar no solo los factores econémicos que histéricamente han determinado
el limitado acceso a las tecnologias en las poblaciones rurales; debe resaltarse,
ademds el escaso nivel de cobertura institucional y de formacion alcanzado tras
veinte afnos de politicas publicas dirigidas precisamente al cierre de las brechas
sociales. entre estas vienen apareciendo, cada vez mas, desigualdades significa-
tivas en torno al uso y la apropiacién tecnologica.

En relacién con estas brechas sociales, la educacion rural colombiana conti-
nla reportando altos niveles de analfabetismo escolar. Segin Gutiérrez (2019),
en 2019, el 70 % de los nifos, nifas y jévenes sin acceso a la educacion perte-
necian a zonas rurales. Este fenémeno se atribuye a la desercion multifactorial
sostenida en el tiempo y a la limitada oferta educativa.

Asi mismo, entre de los factores determinantes de la problematica social que
impide contrarrestar la baja tasa de escolaridad en los nifos y nifas de las ru-
ralidades se encuentran, por un lado, aquellos asociados al histérico conflicto
armado interno que han derivado en la desercion estudiantil y en el rezago edu-
cativo; y por el otro, las precarias condiciones de funcionamiento en las que la
mayoria de las instituciones se encuentran; esto ha causado directamente una
educacion desigual para la nifiez de estos territorios. La pandemia de COVID-19
agravo estas problematicas, exacerbando las necesidades socioeconémicas vy li-
mitando atn mas el acceso y uso pedagdgico de las tecnologias, mientras una
nueva ola de violencia generalizada golpeaba al campo colombiano.
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Entonces, el panorama contextual que caracteriza los entornos educativos
rurales en Colombia en la actualidad puede denotar incidencias relacionales
en las dinamicas propias de la cultura escolar; tanto estudiantes como docen-
tes, provienen de diversos grupos poblacionales con experiencias, significados y
formas de interaccion social diversos, pero generalmente comparten las mismas
problemdticas sociales. En este escenario, la institucién educativa se posiciona
como el espacio cotidiano donde las relaciones intersubjetivas se construyen
mediante la participacion activa y el reconocimiento mutuo de las particularida-
des de ninos, nifas y docentes. Estos actores, aunque diversos en sus origenes,
comparten una accién social y cultural comin que la educacién rural busca
promover y fortalecer.

El mundo de la vida cotidiana escolar rural

Las dindmicas macroestructurales presentes desde el inicio del siglo XXI sugie-
ren que los referentes tradicionales de lo rural se estan desdibujando debido a
las transformaciones sociales contempordneas. En este sentido, Daniel Lozano
(2012), en sus estudios, plantea la convergencia de los entornos rurales con lo
urbano y su circunscripcion a un territorio mayor. A partir de esta convergencia,
comienza a consolidarse el concepto de nuevas ruralidades, entendido como
aquellos espacios socioculturales que trascienden las percepciones de lo vere-
dal-aislado y que permiten formas de desarrollo diferentes a las tradicionales.

De manera paralela, los entornos escolares también se estan configurando en
funcién de disposiciones socioculturales transformadoras, especialmente con la
incorporacion de programas recientes de innovacion educativa®, entre los cuales
destacan aquellos que se apoyan en el uso de tecnologias digitales.

El mundo de la vida cotidiana escolar, especificamente en el sistema de la
educacion publica, ha venido acomodandose, de manera disimil, a las exigen-
cias del momento; estas son las disposiciones emitidas en el sector educativo
colombiano para el uso pedagégico de las tecnologias de la informacion y co-
municacion (TIC). El objetivo principal de estas politicas publicas es generar
una mayor inclusién social de las generaciones histéricamente vulneradas en las
dindmicas propias de la sociedad de la informacion.

4 Con la firma de la Declaracién de los principios de Ginebra, en la cual Colombia particip6
durante la celebracion de la Cumbre Mundial de la Sociedad de la Informacién en el 2003, se
empieza la formulacién de las politicas publicas del uso de las Tecnologias de la Informacién
y de la Comunicacion (TIC) en respuesta a las légicas econdmicas trazadas al inicio del siglo
en los acuerdos internacionales para el desarrollo de la region.
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En el contexto de la educacion rural, se ha logrado Gnicamente avanzar en la
etapa instrumental del uso de mediaciones tecnolégicas, sin que estas lleguen a
consolidarse como una tendencia pedagogica generalizada en las instituciones
escolares. Por el contrario, en los escenarios urbanos, las instituciones se en-
cuentran en una etapa mds avanzada, integrando las tecnologias digitales en sus
programas educativos. Estas instituciones reflejan algunas practicas pedagdgicas
innovadoras que promueven la esperada transformacién educativa.

A pesar de las diferencias en los niveles de integracion de las TIC en los
curriculos y practicas pedagogicas, la etapa inicial de instrumentalizacién al-
canzada en las instituciones rurales desde comienzos del siglo XXI representa
un avance significativo en las actitudes de los estudiantes hacia los actos pe-
dagdgicos. En este sentido, los estudios de Alvarez-Quiroz y Blanquicett (2015) y
de Molina y Mesa (2018) revelan que, aunque los docentes rurales aiin muestran
tensiones y reservas frente al uso de tecnologias, reconocen que su incorpora-
cién inicial en las practicas pedagégicas suscita un mayor interés y mejora la
disposicién para el aprendizaje en los estudiantes. Esto se debe, en parte, a que
dentro de sus familias y comunidades el contacto con dichas tecnologias sigue
siendo limitado.

En sintesis, en los contextos rurales el proceso de adopcién, uso y apropiacién
tecnolégica ha avanzado lentamente debido a las limitaciones infraestructurales
y de dotacion caracteristicas de los procesos de gestién educativa®. En sintesis,
en los contextos rurales el proceso de adopcion, uso y apropiacion tecnolégica
ha avanzado lentamente debido a las limitaciones infraestructurales y de dota-
cién caracteristicas de los procesos de gestion educativa.

Debido a esto, el mundo de la vida escolar rural sigue configurdndose, en
la mayoria de las instituciones educativas, como el escenario espaciotemporal
mejor dispuesto para la participacién de los sujetos en la cultura; actualmente
esta se presenta bajo las disposiciones de acceso a la sociedad de la informa-
cién y de la comunicacion. No obstante, el uso pedagégico de las tecnologias
con las que los docentes cuentan, aunque muy limitado, debe ir mas alla de un

5  El Ministerio de Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (MinTIC), a través del
documento CONPES n.° 3063 de 1999, inici6 la incorporacién de las TIC en la politica piblica
del sector educativo mediante el programa Computadores para Educar (CPE). Bajo este progra-
ma, las instituciones educativas publicas comenzaron un proceso de adquisicion de equipos
de cémputo, financiado mediante donaciones y la ejecucion del presupuesto estipulado en el
documento, que ascendia a 10 924,2 millones de pesos. El objetivo era lograr la masificacion,
el uso y la apropiacién de estas tecnologias durante el primer decenio. No obstante, la cober-
tura en infraestructura tecnoldgica para las instituciones educativas de los sectores rurales y de
dificil acceso no alcanzé los porcentajes previstos.
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enfoque meramente actitudinal que fomente los procesos de aprendizaje en los
estudiantes. Es fundamental que alcance un nivel de apropiacién y uso desde el
pensamiento critico, lo cual es indispensable para impulsar la transformacién pe-
dagogica, una deuda aln pendiente en estas comunidades.

A modo de cierre

El acercamiento a la intersubjetividad que construyen los nifos y las nifas en
los contextos escolares rurales colombianos permite concluir que dicho proce-
so, como accion social en la vida cotidiana, se constituye a partir del encuentro
mutuo entre las subjetividades de los actores, quienes traen consigo configura-
ciones histéricas y socioculturales especificas. En este sentido, las dinamicas
intra y extraescolares promueven la consolidacion de significados propios y do-
tan de sentido compartido a la realidad circundante entre los sujetos senalados,
sus grupos familiares y los contextos comunitarios. En consecuencia, las relacio-
nes intersubjetivas que surgen en medio del encuentro con la diversidad cultural
(étnica, comunitaria y tecnolégica) que ofrece la educacién rural colombiana se
vinculan directamente a la construccién colectiva, compartida y asumida de la
realidad; en ella vienen incidiendo significativamente el uso y la apropiacién de
las tendencias tecnoldgicas globales.

Respecto de la creciente injerencia de la cultura de la tecnologia digital
en las dindmicas escolares cotidianas, resulta evidente que la apertura de las
fronteras de la escuela (Tamayo, 2010) en la educacién rural ain no se traduce
en transformaciones pedagodgicas profundas ni en cambios significativos en la
cultura escolar. Esto se debe, principalmente, al acceso tecnoldgico limitado
de la nifez, los grupos familiares y las comunidades circundantes. Como con-
secuencia, las demandas de formacién para la nifez rural en la sociedad de
la informaciéon y la comunicacion se presentan de manera desigual, reflejan-
do una limitada insercién de estas generaciones en la cultura académica, tanto
escolar como medidtica. En este escenario, se requieren mayores y mejores es-
fuerzos institucionales para favorecer niveles de uso pedagégico y apropiacién
tecnoldgica que respondan a las necesidades contextuales de la diversidad rural
colombiana.

Por lo anterior, resulta esencial proyectar la mirada hacia las potencia-
les transformaciones culturales que estan emergiendo en la educacion rural.
Estas incluyen nuevas formas de significacion e interaccion social que los nifos
y las nifas desarrollan en torno a la incorporacién tecnolégica en el mundo de
la vida cotidiana escolar. Ejemplo de ello son algunas iniciativas educativas ru-
rales como Sostenibilidad y TIC en la Escuela Rural: para mejorar la educacion
en Santander; Implementando las TIC en la Escuela Rural Mixta y Aprendiendo
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Runa Shimi con las TIC (Puerto Leguizamo-Putumayo); y Sumapabots y Jukumari
(Sumapaz-Bogotd). Estas propuestas abren perspectivas hacia un pensamiento
critico sobre el uso de las tecnologias para atender las necesidades especificas
de estas poblaciones.

De esta manera se puede profundizar, no solo en la investigacion sobre las
transformaciones pedagogicas emergentes y necesarias para mitigar las desigual-
dades en la inclusion social de la nifiez rural; se permitiria también la apertura en
los estudios sociales sobre formas de sociabilidad escolar méas horizontales; estas
amplian la centralidad que sigue representando la participacion directa y activa
de la nifiez en los procesos escolares-culturales-comunales en la actualidad.

En sintesis, es posible concluir que, si se consolida el fortalecimiento institu-
cional en términos de cobertura tecnolégica y educativa regional diversificada, y
se fomenta la formacién docente y comunitaria in situ sobre el uso y la apropia-
cién tecnoldgica, se puede trascender de la simple instrumentalizacién técnica
—enfocada en niveles de consumo cultural— hacia la integracién pedagogica y
diddctica, centrada en niveles de produccién cultural. Esto derivaria en la aper-
tura de nuevas posibilidades de reconstruccion, significacion y relacion social,
tanto en la cultura escolar como en la comunitaria. Asi, se avanzaria hacia una
inclusién real de la nifiez rural en las dindmicas emergentes, especialmente en
aquellas de orden info-comunicacional, promoviendo su participacién activa
como agentes transformadores de sus realidades.
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La escuela como espacio de
subjetivacion de los nifios y nifas
en entornos rurales en Colombia

Ana Maria Leén Rodriguez*

Resumen

Este capitulo presenta un analisis sobre el papel de la escuela rural en los pro-
cesos de subjetivacion de los nifos y nifias, comprendida como un espacio
complejo, sistémico y diverso donde convergen diferentes actores y se entretejen
dinamicas particulares mediadas por la interacciéon permanente, el reconoci-
miento del otro y la construccién de un proyecto de vida.

Para este propdsito, se consideran referentes que permiten, en primer lugar,
situar la consolidacién de las infancias como sujetos sociales; en segundo lu-
gar, abordar la configuracion de subjetividades infantiles en un escenario social
clave como es la escuela rural; y, finalmente, analizar el impacto generado por
el cierre intempestivo de las escuelas rurales debido a la pandemia en la inte-
raccion de los nifios y nifas con los otros, sus pares y el entorno escolar. Estos
referentes son examinados mediante la técnica de fichaje, que permite identifi-
car aspectos centrales de las fuentes consultadas y articular las perspectivas de
diferentes autores en torno al tema de interés.

*  Estudiante de segundo semestre del Doctorado Interinstitucional en Educacién, sede Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, con énfasis en Historia, Pedagogia y Educacién Comparada,
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de tesis titulado: “Representaciones sociales sobre el maestro rural en Colombia: sujetos, con-
textos y practicas sociales”. Es miembro del Grupo de Investigacion Formacion de Educadores.
Magister en Investigacién Social Interdisciplinaria y Licenciada en Pedagogia Infantil de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Correo electrénico: amleonr@udistrital.edu.co
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Como una de las conclusiones del andlisis, se destaca la importancia de
la escuela rural en la construccion de la subjetividad de los nifios y nifias, al
ser un espacio donde se generan relaciones de encuentro y reconocimiento del
otro, lo que fomenta la participacion y posibilita experiencias sociales signifi-
cativas. Asimismo, se evidencia el impacto de la pandemia en las dindmicas
escolares y en los diversos procesos que desarrollan tanto los nifios y nifias como
los maestros.

Palabras clave: infancias, escuela, subjetividad, entornos rurales, socializacion'.

Introduccion

Las infancias han logrado posicionarse en la sociedad como sujetos y actores
fundamentales en la dindmica social, transitando de ser consideradas “adultos
en miniatura” a sujetos de derechos con historias de vida, experiencias y saberes
esenciales para comprender la realidad en diferentes contextos a lo largo del
tiempo. Tal ha sido la relevancia de los nifios y nifias en la sociedad contempo-
ranea que, en las Gltimas décadas, los estudios enfocados en las infancias como
sujetos de investigacion han aumentado significativamente. A través de estos
estudios, como sefala Amador (2012), ha sido posible “contribuir a la com-
prension de la historia del tiempo presente en la region y explorar los mdltiples
fenémenos que ataiien a la conformacién de las generaciones en contextos de
marcada desigualdad y exclusién” (p. 74).

Uno de los contextos resignificados a partir de investigaciones centradas en
las infancias es el escenario rural. A través de narrativas y experiencias de vida
de diferentes actores, incluidos los nifos y nifas, se han reconocido las caracte-
risticas de los entornos rurales y las dinamicas propias de su cotidianidad. Esto
ha sido posible gracias a la participacion activa de los nifios y nifias tanto en
actividades compartidas con los adultos como en aquellas que desarrollan con
sus pares. En estas actividades se configuran relaciones intersubjetivas donde la
cotidianidad se construye en la experiencia con otros y en situaciones cara a
cara (Berger y Luckmann, 2003), generando intercambios permanentes de expe-
riencias, saberes y conocimientos, cargados de significados y mdltiples sentidos.

En esta construccion de sentidos, mediada por la interaccion y participa-
cién de diversos actores, el contexto rural emerge como un escenario clave. Este
ha sido histéricamente reconocido no solo por las disputas que lo atraviesan,
sino también por las apuestas orientadas hacia la economia, el desarrollo y el
progreso, protagonizadas por las comunidades. Los entornos rurales se han trans-
formado aceleradamente; prueba de ello es el uso actual del concepto de nueva
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ruralidad, que destaca las caracteristicas recientes de las relaciones construidas
en estos territorios. Como sefiala Romero (2012), “[...] los procesos demogra-
ficos han impactado en la estructura de la familia rural, y la configuracién de
tejidos urbanos en los territorios rurales plantea nuevas interrelaciones entre lo
urbano y lo rural” (p.176). Estas transformaciones han afectado también la edu-
cacion, uno de los aspectos que mds ha cambiado en las Gltimas décadas, siendo
objeto de investigaciones sobre las condiciones que caracterizan la educacién
rural y su relacién con otros sectores como la economia, la politica y la cultura.

El interés investigativo ha centrado su atencion en la escuela rural, especial-
mente desde mediados del siglo XX, con el surgimiento del llamado “desarrollo
rural”. Este fenémeno, junto con las reformas agrarias y la migracién campo-ciu-
dad, permitié que la educacién rural y la escuela se convirtieran en espacios de
discusion, andlisis e investigacion.

A finales del siglo XX, dos procesos importantes relacionados con la educa-
cion en América Latina marcaron este campo. El primero fue el posicionamiento
de la educacion en la agenda gubernamental, acompanado del surgimiento de
politicas centradas en la mejora de la calidad educativa en todos los niveles. El
segundo fue la visibilizacion de que los sectores rurales continuaban concen-
trando los mayores indices de pobreza, los niveles educativos mas bajos y las
tasas mas altas de desercion, entre otras problematicas.

En el caso de Colombia, la escuela rural ha experimentado importantes trans-
formaciones en las Gltimas décadas. Segin Rivera (2015), estas se ven marcadas
por dos tensiones principales. La primera esta orientada hacia la descontextua-
lizacién de la escuela rural, que adopta un modelo moderno y urbano inserto
en un contexto rural. La segunda se enfoca en la contribucién de la escuela al
empoderamiento de las comunidades, asi como en la gestion y desarrollo de
proyectos con incidencia directa en las poblaciones locales.

Desde el surgimiento de la escuela rural y su relevancia en los discursos inves-
tigativos, politicos y sociales, este texto busca reconocer el papel de la escuela,
como institucién social, en la configuracién de subjetividades infantiles, especi-
ficamente en los escenarios rurales. En estos, |a escuela se constituye de manera
particular, adaptandose a las dindmicas y caracteristicas propias de estos entornos.
Para tal efecto, este texto se estructura en tres partes. En la primera, se explora el
nuevo estatuto de las infancias en Colombia, entendiéndolas como actores so-
ciales. En la segunda, se analiza la configuracion de subjetividades infantiles en
la escuela rural. En la tercera, se reflexiona sobre el impacto que la pandemia
ha generado en la configuracion de dichas subjetividades, particularmente en
lo que respecta al encuentro con el otro. Finalmente, se presentan ideas que,
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mas que concebirse como conclusiones, se proponen como una posibilidad de
reflexion sobre la importancia de la escuela en la vida de las infancias.

Infancias en Colombia: niflos y nifas como actores
sociales

A lo largo de la historia, las infancias han sido objeto de diversas posturas epis-
temoldgicas que han permitido su posicionamiento como actores sociales y
sujetos de derechos, protagonistas de politicas educativas y planes de desarrollo
enfocados en su atencién integral. Estas elaboraciones han generado importan-
tes reflexiones sobre sus procesos de formacién y la necesidad de garantizar una
educacion de calidad, entendida como un aspecto clave en la promocién de sus
derechos. En esta linea, se concibe al nifio como un “sujeto complejo que se
muestra como efecto, pero también agente de las sociedades actuales” (Vergara
etal., 2015, p. 55).

En el devenir histérico de la perspectiva de infancia, es importante sehalar
que empieza a ser reconocida en la sociedad desde el siglo XV. Antes de este
periodo, los nifios no eran concebidos como individuos o sujetos, sino como
miembros mas de la estructura social familiar. Posteriormente, se les consider6
seres indefensos que requerian proteccion debido a su condicién de “inacaba-
dos”, al carecer de las habilidades necesarias para ser considerados personas o
ciudadanos. En el siglo XVII, con la introduccién de la nocién de “infante”, se
transformo la percepcién de los nifios en la sociedad.

Segln Aries (1987), desde este siglo se promovi6 el respeto hacia la nifez,
destacando la importancia de fomentar su desarrollo basado en principios mora-
les y formandolos como futuros ciudadanos. Esta perspectiva centré la atencion
en practicas como la crianza, la estimulacion, la lactancia materna y el forta-
lecimiento de los vinculos afectivos, condenando al mismo tiempo el maltrato
infantil.

En el siglo XX, la percepcion de la infancia experimenté cambios significativos,
convirtiéndose en el [lamado “siglo del nifio”. En este periodo, la infancia se con-
solidé como objeto y sujeto de estudio de diversas disciplinas, como la psicologia,
la antropologia, la sociologia y, especialmente, la pedagogia. Paralelamente, se
desarrollaron politicas internacionales y nacionales dirigidas a garantizar los de-
rechos de los nifios y ninas, promoviendo acciones concretas de los Estados para
su proteccion y atencién integral.

El reconocimiento de los nifios y nifias como sujetos de derecho los situd
como parte del entramado social y permitié comprender la importancia de los
diferentes escenarios y actores con quienes se desarrollan cotidianamente; esta
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situacion ha permitido objetivarlos, desde la perspectiva de Quiceno (2007),
citado por Jiménez (2008), como producto de una experiencia institucional. Por
esta razon, se empieza a dirigir una especial atencién hacia la escuela como es-
cenario de socializacién, formacion y aprendizaje, y con dicho reconocimiento,
al maestro como responsable, en gran medida, de dicha formacion.

En la actualidad, diferentes estudios desarrollados en torno a las infancias han
permitido reconocer su historicidad, su subjetividad y su historia de vida, lo que
ha dado lugar a importantes transformaciones en el campo social, educativo y
politico; ademds, se ha acogido la propuesta de desarrollar una epistemologia
de las infancias (Amador, 2012); desde ella, estas se conciben como una cons-
truccion social que “se constituye de discursos, saberes y practicas relacionados
con los nifos tanto en sus dimensiones psico-biolégicas como en su caracter
socio-cultural y subjetivo” (p. 1). Partiendo de lo anterior, diferentes estudios
realizados en el pais en las Gltimas décadas han centrado la atencion en las in-
fancias, desde su papel como agentes sociales fundamentales en la construccién
de la sociedad.

En el caso de Colombia, estudios recientes han centrado la atencién en las
infancias como agentes sociales esenciales en la construccion de la sociedad.
Amador (2021) destaca que estos estudios han redimensionado las perspectivas
tradicionales, superando un andlisis exclusivo de desarrollo o edad para enfo-
carse en narrativas, experiencias, diversidad y subjetividades. Estas Gltimas son
definidas como “una forma peculiar que adopta el vinculo humano en cada
uno de nosotros, es el espacio de libertad y creatividad, el espacio de la ética”
(Najmanovich, 2001, p. 110). Esta perspectiva de la subjetividad demanda com-
prender al sujeto, en este caso las infancias, al margen de aspectos netamente
biolégicos, y entender su complejidad en medio del intercambio social cotidia-
no, en un mundo que se caracteriza por ser diverso y complejo.

En este sentido, la subjetividad permite al sujeto objetivar su realidad a través
de relaciones con la comunidad, configurando imaginarios colectivos y constru-
yendo su realidad social. Este proceso ocurre en diferentes espacios cotidianos
que, al mismo tiempo, posibilitan la construccién de una vida cargada de expe-
riencias, memorias, discursos y practicas significativas.

Configuracion de subjetividades infantiles en la
dinamica de la escuela rural

En la comprension de la configuracién de subjetividades infantiles, autores como
Escobar et al. (2015), Chaves (2006) y Echeverria y Orjuela (2019) destacan el
papel fundamental de la escuela como un espacio social donde se establecen
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relaciones mediadas por creencias, tradiciones, representaciones y saberes esen-
ciales. Ademas, “alli se forjan modos de pensar, sentir y actuar en el mundo, es
decir, que la institucién escolar juega un papel central en la construccién del
orden simbdlico imperante en cada periodo histérico” (Pedranzani et al., 2013,
p. 1). En este sentido, las instituciones educativas se caracterizan por dindmicas
particulares, mediadas no solo por lo pedagégico, sino también por relaciones
sociales que consolidan la escuela como un microsistema donde se experimentan
las caracteristicas de la vida en sociedad y se establecen vinculos permanentes.

Las relaciones que establecen los sujetos con otros y con el entorno permiten
reconocer su incidencia en la configuracion de la subjetividad, pues espacios
cerrados como las instituciones disciplinarias tienen una incidencia en el pen-
samiento y las acciones de los sujetos; permiten experiencias mediadas por el
cuerpo esenciales en la constitucion de la subjetividad, ya que instituciones
como las escuelas se constituyen como aparatos de inscripcion, en los que el
sujeto se constituye a si mismo en la experiencia de vida con otros.

Escobar et al. (2015), por su parte, hacen énfasis en la importancia de la
escuela para los nifios, nifias y jovenes pues permite la configuracién de su yo
individual en un escenario colectivo; en este la subjetividad se construye como
“las producciones simbélico-emocionales de la experiencia vivida, tanto por
personas, como por las formas y practicas que se definen dentro de una organi-
zacion social, que hace que lo subjetivo sea irreductible a lo individual” (p. 17).
Esta construccion se vincula con aspectos emocionales, discursivos y represen-
tacionales, articulando accién, cognicion y afecto.

En este marco, los nifos y nifias posicionan la escuela como un espacio
fundamental en su trayectoria de vida, especialmente en el contexto rural,
donde adquiere una relevancia especial para sus comunidades. Autores como
Vera et al. (2016) reconocen el papel de la escuela rural desde una perspecti-
va comunitaria, considerandola como una oportunidad para articular y trabajar
conjuntamente en los intereses de la poblacién rural y su desarrollo comunitario.
En el contexto colombiano, la escuela rural es vista como un “territorio de paz”
(Galvan, 2020), ya que se constituye en un espacio comunitario donde se forta-

lece el tejido social.

El papel de la escuela comunitaria en la experiencia y trayectoria de vida de
los nifos y nifas ha sido abordado en diversos estudios. Uno de ellos es la in-
vestigacion de Cubillos et al. (2015), que examina el impacto del cierre masivo
de escuelas rurales municipales en Chile y sus consecuencias para las comuni-
dades. A partir de narrativas graficas y orales de nifios y nifas que pertenecen a
una escuela rural multigrado, donde estudiantes de diferentes niveles comparten
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un mismo espacio, los investigadores exploran como estos nifos perciben la
escuela como un lugar de encuentro esencial con sus pares y su maestra.

A través de dichas narrativas, reconocen la importancia de la escuela como
un lugar de encuentro con el otro (pares y maestra), importante para su vida,
hasta el punto de que consideran como una amenaza el cierre de su escuela.
Examinan los aspectos emocionales y afectivos de las actividades cotidianas y
concluyen que “la escuela rural es para los nifios y nifas una institucién que
los cohesiona y los mantiene unidos como comunidad escolar. Esto corresponde
a un nivel comunitario de cohesion social y el cierre de la escuela los afectara
directamente” (Cubillos et al., 2015, p. 961), pues genera una ruptura en la ex-
periencia escolar en la cual se privilegia la vivencia de lo comtn, lo que permite
que se sientan parte de una comunidad.

La escuela rural en tiempos de pandemia ;y el

encuentro con el otro?

Si bien la sociedad se ha transformado aceleradamente en las Gltimas décadas,
en el Gltimo afo los cambios en todos los sectores sociales han sido mas que evi-
dentes a causa del impacto de la pandemia por la COVID-19. Uno de los ambitos
mas afectados fue el educativo, donde las medidas tomadas por los gobiernos a
nivel mundial condujeron a la interrupcion abrupta de las clases presenciales y
al cierre indefinido de las instituciones educativas, exacerbando las ya existentes
brechas de desigualdad. Segin el informe de CEPAL-UNESCO (2020), un estu-
dio de la UNESCO identificé “grandes brechas en los resultados educativos, que
se relacionan con una desigual distribucién de los docentes, en general, y de los
docentes mejor calificados, en particular, en desmedro de paises y regiones con
menores ingresos y de zonas rurales” (p. 1).

Frente a esta nueva realidad, la principal urgencia fue garantizar la conti-
nuidad de los aprendizajes y revisar los procesos de evaluacién, dirigiendo los
esfuerzos hacia modalidades de aprendizaje a distancia y virtual mediante el uso
de medios tecnoldgicos y plataformas. Ademads, se reconocié la necesidad de
analizar el impacto socioemocional en la comunidad educativa, dada la influen-
cia del confinamiento, el hacinamiento y la incertidumbre en la salud mental de
la poblacién, especialmente de nifios, ninas y jévenes.

Producto de lo anterior, se pudo establecer que las zonas rurales suelen ser
las mas afectadas ante este tipo de situaciones, pues ademas de las enormes di-
ficultades de conectividad y acceso a medios tecnoldgicos, se sumoé el hecho de
que los ninos y ninas habian perdido los espacios de encuentro e intercambio
con los otros; “el juego, la camaraderia y la complicidad en las pilatunas son
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propias del aula y hacen parte importante no solo de la formacién personal de
los nifios, sino de la cotidianidad infantil” (Vasallo, 2021, parr. 6), lo cual juega
un papel fundamental en la configuracién de las subjetividades.

Diaz-Barriga (2020) sefiala que la sociedad se enfrenta a un hecho inédito:
la pérdida del espacio escolar y del aula. El aislamiento social, sumado a la
falta de recursos y acceso a medios tecnolégicos, ha colocado a la escuela en
una especie de limbo, donde se desconoce cudndo y cémo retornara a su dina-
mica formativa habitual. Este impacto no solo afecta los procesos pedagégicos
que se desarrollan dentro de la escuela, sino también la experiencia de la vida
en sociedad de nifos, ninas y jovenes.

Ante esta situacion, el autor propone reflexionar sobre dos tensiones cruciales
que enfrenta la educacién en este contexto: primero, la pérdida del espacio esco-
lar como un “espacio de encuentro, de intercambio y de socializacién” (p. 25),
primordial para la formacion de los estudiantes; y segundo, la necesidad de
replantear el sentido de la educacién, cuestionando si la verdadera importancia
radica en los curriculos, contenidos y evaluaciones frente a las transformaciones
del mundo actual.

Lo anterior permite reconocer la enorme importancia de la escuela en la
constitucion de las subjetividades infantiles, especialmente en contextos rurales,
donde la escuela se convierte en el espacio destinado al aprendizaje y la inte-
raccién con maestros que desempenan un papel fundamental en la historia de
vida de sus estudiantes. En paises como Colombia, muchas escuelas rurales son
instituciones multigrado, donde un solo docente acompana el ciclo escolar de
sus estudiantes, e incluso, en algunos casos, toda su vida académica. Esto po-
siciona a la escuela como el principal espacio de encuentro, donde los nifios y
nifas experimentan cotidianamente y crean una realidad colectiva esencial para
su proyecto de vida.

A modo de conclusion

El sujeto hace parte de una experiencia institucional de la que no puede desli-
garse, de tal manera que no se puede leer el devenir del sujeto sin la presencia
de las instituciones propias que hacen parte de la sociedad disciplinar moderna.
En este caso, la escuela juega un papel fundamental en el proceso de natura-
lizacién de nuevos discursos, la generacion de nuevas practicas educativas y
procesos de subjetivacion de las infancias como actores sociales esenciales en la
construccion de la sociedad.

Es asi como, en este contexto, los modos de subjetivacion —o procesos
de subjetivacion— cobran especial relevancia. Estos representan las formas
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de objetivacién que transforman a los seres humanos en sujetos. La escuela,
vista como un acontecimiento en el que convergen relaciones de saber y po-
der, organiza a los sujetos a través de enunciados que se instalan en la institucion,
intercalados con sus experiencias, recuerdos y memorias. En este sentido, se
comprende como la escuela logra mediar en las diversas circunstancias sociales
que se generan en su interior, convirtiéndose en un espacio para la practica edu-
cativa donde, a través de la interaccién, los individuos aprenden, se transforman,
se reinventan y se reconstruyen.

Por esta razon, alin mas que antes, se hace necesario centrar la atencion en
la escuela rural. Este escenario, histéricamente caracterizado por la desigual-
dad, la precariedad y la pobreza, demanda un andlisis profundo de su papel e
importancia frente a los retos que plantea la educacién en tiempos de pande-
mia. Aunque reestructurar curriculos y metodologias es crucial para garantizar
aprendizajes, es igualmente relevante, en un contexto como el colombiano, des-
tacar el sentido social y politico de la escuela y su papel en la dindmica de las
comunidades.

En este sentido, Arata (2020) sefala que la escuela es un espacio Unico e
insustituible en la vida de los sujetos, un lugar donde se generan vinculos que
perduran en el tiempo. Segun el autor, sin la dindmica de las escuelas y sin al-
ternativas para compartir “[...] momentos de simultaneidad para encontrarse,
para poner en comun, sentir y pensar, para compartir el interés por el mundo y
aprender entre iguales, nuestras sociedades serian infinitamente mds desiguales
de lo que ya son” (p. 65). En el caso de la educacion rural, esto significaria un
incremento en las enormes brechas actuales, que limitan los proyectos de vida
de nifios, ninas y jévenes en diversas regiones del pais.

Previamente se ha expresado en detalle la desigualdad de los escenarios ru-
rales en Colombia, y en la actualidad, la escuela se redimensiona, haciéndose
alin mas necesaria y fundamental en la vida de las personas. Como expresa Arata
(2020), “cuanto mas desigual es la sociedad donde se encuentra, mds importante
sera el papel de la escuela” (p. 66). Este papel no se limita al desarrollo regional,
sino que se extiende a la vida misma de los nifios y nifas, quienes encuentran
en la escuela un espacio para materializar opciones de vida, alimentadas por la
esperanza y el anhelo de un futuro alejado de la incertidumbre y el temor.
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Nifnas y senoritas, futuras

esposas: discursos alrededor de la
configuracion del sujeto femenino
en Colombia entre 1920y 1940
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Resumen

Las discusiones sobre la educacion de las mujeres, sustentadas en diversos dis-
cursos, giraron en torno a su relevancia y utilidad para la patria y la sociedad.
En este contexto, se identifican dos posturas principales. La primera, proveniente
de las instituciones politicas y religiosas, reconocié durante la década de 1930,
a partir de reformas legislativas y reclamaciones sociales, que la educacion fe-
menina debia ser admitida, aunque orientada exclusivamente al cumplimiento
de la misién tradicional asignada a las mujeres. Desde un ejercicio de poder
pastoral, se buscé perpetuar la configuracion de un sujeto femenino doméstico y
obediente. La segunda postura, en contraste, reflejaba la vision de las feministas
que abogaban por una formacién profesional para las mujeres, lo cual les per-
mitiria acceder al conocimiento y contribuir activamente a la construccién de la
patria junto con los hombres. Aunque estas posturas diferian en su forma, con-
tenido y apropiacion de la educacion, coincidieron en destacar el valor de esta
para las mujeres en la sociedad. Este capitulo analiza las diferentes perspectivas,
tensiones y acercamientos que emergieron en torno a este tema.

Palabras clave: educacion femenina, Iglesia catélica, madres y esposas, edu-
cacion doméstica, poder pastoral.

de la tesis: “La emergencia de la mujer profesional en la Escuela Normal Superior de Colombia
entre 1936y 1951”.
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Introduccion

Foucault explica cémo el cristianismo, entendido como iglesia, instaur6 una
forma particular de poder orientada hacia la salvacién, que [lama al sacrificio e
individualiza a los sujetos. Este tipo de poder se extiende y multiplica mas alla
de la institucion eclesiastica, lo que permite observar al Estado como una nueva
forma de poder pastoral. Este nuevo orden pastoral modifica sus objetivos: ya no
busca conducir al pueblo hacia la salvacién celestial, sino asegurar su bienestar
en este mundo; “en este sentido la palabra salvacion asume diferentes signifi-
cados: salud, bienestar, seguridad, proteccién” (Foucault, 1991, p. 66). Asi, en
los discursos tanto religiosos como estatales, se evidencia el funcionamiento del
poder pastoral, que buscé mantener a la mujer en condiciones de sumisién y
sujecion.

Es posible ver como la iglesia se resistio a la idea de la conformacién de una
educacién igualitaria, al insistir en que la feminidad de la mujer y su misién en el
mundo eran la matriz de la sociedad cristiana; por ello hubo una acérrima oposi-
cién a su entrada a la universidad impulsada a mediados de la década de 1930.
Sin embargo, la lucha feminista y la presién ejercida por mdltiples voces dentro
de este movimiento lograron incidir en la opinién publica, obligando a algunos
sectores conservadores a replantear su postura. Estos sectores argumentaron que
no estaban “en contra de que la mujer se instruyera y creciera intelectualmente,
sino que era una practica indtil, pues no se ajustaba a los fines sociales que debia
cumplir” (Montoya, 1938, p. 168).

Asi, se empez6 a hablar sobre qué tipo de educacion necesitaba la mujer para
llegar a ser la reina de su hogar, tomando gran relevancia la educacion religiosa y
moral como apoyo a la posible educacién universitaria o avanzada. Para Alvarez
(1932) “es indispensable que se dé a la educacion religiosa de la mujer grandisima
importancia” (p. 26), pues solo esta aseguraria la buena formacién espiritual con-
servando las virtudes femeninas; debia formarse como buena madre que, siendo
la primera educadora, daria con su ensefanza y ejemplo, las mejores semillas
para la patria. Se esperaba que fuera formada para ser buena esposa, usando los
elementos a su alcance para hacer de su hogar un lugar atractivo para el marido
entreteniéndolo y reconfortandolo. Para que esto se cumpliera, se crey6 nece-
saria la educacion para el hogar desde la infancia que, aunque era una practica
tradicional, se us6 como argumento para deslegitimar la educacién cientifica:
pues era mas importante dar a las nifias y a las jévenes una educacién que las
formara principalmente para ser lo que debian ser en el futuro: “reinas y sefioras
de su hogar”. Conducir la vida de las mujeres, a partir del tipo de educacién
recibida se consolid6 como una practica del poder pastoral.
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Educar su corazon en la fe y la moral

El tesoro de la mujer era su corazén, por lo que debia conservarlo y educarlo con
esmero y cuidado. Se establecié que sus virtudes debian fortalecerse a través de
la educacion religiosa y moral, ya que esta garantizaba el feliz cumplimiento de
su mision natural. El discurso religioso, que permed la educacién, otorgd a la
formacién moral un papel crucial dentro de la sociedad. En 1932, Inés Alvarez,
directora del colegio La Merced, afirmé: “nada hay mas peligroso que la falta de
una sélida educacion religiosa en la mujer” (p. 7). Este enunciado subrayaba que
la educacion religiosa era la Unica via para formar a las jovenes como buenas
mujeres, dado que, segln esta perspectiva, no era posible ser buena mujer sin
ser buena cristiana.

Este tipo de educacién —que se esperaba fuera recibida por todas las mu-
jeres— las direccionaba al hogar como unico fin de sus vidas y se estipulé su
obligatoriedad, pues —se asever6— que esta constituia la base de cualquier otro
tipo de educacién. Era necesario formar su intelecto con demasiado cuidado an-
tes de instruirla en otras materias, ella debia poseer una formacién virtuosa que
la protegiera del desvio de su naturaleza femenina. La familia estaba Ilamada a
guiar y a acompanar su educacioén en la fe: “tanto el gobernante como el padre
de familia; tanto el esposo como el hermano y el amigo, estan obligados por su
propio interés personal a cooperar en la educacion cristiana de la mujer” (Alvarez,
1932, p. 43) y el Estado debia ser garante del cumplimiento de este objetivo.

La insistencia sobre el tema en los discursos nos permite observar cémo, en
el fondo, existié un temor constante a que la mujer se apartara de los preceptos
religiosos que la condicionaron durante siglos; esto evidencié una necesidad
de control matizado por una aparente preocupacién y proteccién. Se estable-
ci6é que la mision de la mujer debia basarse en la conciencia de sus deberes
morales, religiosos y sociales. Estos deberes podrian interpretarse como sumi-
sion, obediencia y seguimiento de los preceptos religiosos, lo que evidencia
el funcionamiento de un poder pastoral que se expresa como la bisqueda del
“bienestar” de la mujer, pero cuyo fin dltimo es la individualizacién y la domi-
nacion. Asi, por ejemplo, Georgina Fletcher (1935), una de las impulsoras mas
incansables de los derechos educativos de la mujer, sostenia que: “por medio
de una educacién adecuada, al amparo del buen ejemplo, constituye el escudo
que defiende la pureza de su alma y el pudor de sus pensamientos contra la
perversién con que mentalidades maleantes tratan de destruirlos”; la proteccion
de los valores, y con ellos la proteccién del futuro de la patria, se consolidaron
entonces como pilares principales del discurso religioso y estatal, mediante la
educacion de la mujer.
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A partir de las reclamaciones hechas por los nacientes grupos femeninos en-
tre 1920 y 1940 sobre su derecho a educarse profesionalmente, los sectores
mas conservadores afirmaron que este tipo de educacién no podia considerarse
coherente con un orden natural. Por ello, consideraron necesario deslegitimar
el feminismo y sus intenciones educativas, enfrentindolo como una amenaza
y mostrandolo como enemigo del sentimiento religioso y del pudor femenino.
Quienes buscaron derechos y educacion representaron para la Iglesia la antitesis
de lo femenino: “Aqui en Colombia, las mujeres no aspiran, con excepcién de
unas poquisimas marimachos, a intervenir en cuestiones politicas” (Uribe, 1927,
p. 21). La mujer debia ser siempre mujer, lo que significaba estar alejada de los
espacios que —segun se decia— no le correspondian. Aun siendo inteligente y
talentosa, se busco convencerla de que podia servir a la patria sin necesidad de
formarse para ejercer una profesion, pues estaba llamada a desplegar todos los
encantos propios de una feminidad completa y perfecta para cumplir su destino.
En palabras de Leonor Camargo (1932): “El gran Mussolini dice: las mujeres son
el agradable y gracioso paréntesis de la vida. Consideradas asi, ellas desempe-
fian un papel muy importante en la historia de los hombres” (p. 1049).

Entonces, si esto era lo que se esperaba de ellas, quienes buscaban una trans-
formacion serian acusadas de querer destruir los valores femeninos, ya que era
impensable un mundo en el que las mujeres se desprendieran del pudor, el
amor y las creencias religiosas, perdiendo lo que se consideraba el sentido de
su existencia:

Corresponde a la mujer, después de meditar en su sagrado origen'y en los nobles
fines para los que fue creada, elegir entre lo espiritual y noble que le ensefan las
sabias doctrinas del cristianismo, y lo material y bajo con que vienen halagando
los modernos propagadores del viejo paganismo. (Uribe, 1927, p.25)

Esas ninas seran pronto duenas de un hogar

Con el fin de asegurar que las mujeres no se apartaran de la senda de la virtud
y la moral, se plante6 la importancia de educarlas desde la infancia, ya que se
pensé que de esta manera serian virtuosas y cumplidoras de su deber sagrado
en el hogar. La responsabilidad de esta educacion recaia en la familia y en la
escuela; estas instituciones tenfan la delicada tarea de ensenar a las ninas sus
deberes futuros, formandolas como esposas y madres, compafieras ideales del
hombre, interesadas por su bienestar, sus trabajos y actividades, a fin de hacer de
su casa un lugar agradable para él. Se esperaba que adquirieran en el hogar una
conciencia inmaculada, que fortalecieran su virtud y un cdmulo de cualidades
que las convertirian en representacion de la honra y la pureza.



Nifas y seforitas, futuras esposas: discursos alrededor de la configuracion del sujeto femenino en Colombia |l

Para cumplir con este fin, en la escuela se hizo obligatoria la asignatura de
economia doméstica, que les daba a conocer materias dtiles para su misién
de madres y esposas “cristianas”. Se esperaba que las nifas fueran bien educa-
das en las labores propias de su hogar y otras que le permitieran desenvolverse
con decoro en su pequeno medio social:

Jamas podra decirse que una seforita ha sido bien educada mientras no haya
aprendido: a coser; a cocinar; a remendar; a ser amable; a apreciar el tiempo;
a vestirse con decencia y como cristiana; a guardar un secreto; a depender de
si misma; a evitar la ociosidad; a zurcir medias; a respetar la ancianidad; a
hacer buen pan; a arreglar bien la casa; a dominar su caracter; a evitar ligereza
al hablar; a quitar las telarafas; a cuidar los enfermos; a cuidar de los nifos;
a leer los mejores libros; a ser de caracter afable, jovial y rdpida de pies [...]
debe saber confeccionar una pieza interior, hacer un traje, limpiar y reformar
un sombrero, lavar unos guantes de piel, elaborar un plato de cocina, arre-
glar una canasta de flores. Y todo a las nifas en los colegios sin que se oponga
a que adquieran nociones de bordados. (Peregrina, 1930, p. 2630)

Todo esto fue exigido a las nifias y sefioritas, futuras madres y esposas, lo que
permite inferir que no se esperaba su formacion en materias que les permitieran
acceder al conocimiento. Se buscaba hacerlas expertas amas de casa, pero total-
mente alejadas del saber y la ciencia, a menos que este les resultara Gtil para su
mision. Sin embargo, ante las tensiones generadas por discursos que abogaban
por mejorar las condiciones de vida de la mujer a través de la educacion, surgio
la pregunta: “;Qué debe ensenarse a la joven?”. Por un lado, el discurso religioso
y conservador insisti6 en su formacién como esposa digna de su marido y madre
capaz de educar a sus hijos, entregandose por completo a esa tarea con la exper-
ticia de un ama de casa especializada. Por otro, los discursos feministas alenta-
ban a que las nifas fueran educadas en disciplinas escolares igual que los nifios,
argumentando que esto les permitiria, en el futuro, llevar mejor el hogar, ya que:

Algunos piensan que una verdadera instruccion las aparta de su fin principal:
el hogar y la educacién de los hijos. Idea extrafia ésta, y curioso seria que es-
tuviese mds capacitada para educar y dirigir quien nada sabe ni nada entiende.
(De Mesa, 1929, p. 601)

No obstante, la contraparte plante6 que la idea de un fin distinto al hogar para
la educacién de las nifas y jovenes era una confusién, argumentando que pro-
venia de un concepto irreal de la vida, que nunca tenia relacién con su mision
esencial de formadoras de la familia.
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La esposa que reina en el hogar

Antes que madre, la mujer era esposa, por lo que toda la educacién en economia
domeéstica recibida durante su desarrollo estaba dirigida, en primer lugar, a la bus-
queda de la satisfaccién del marido. Acompanarlo y animarlo, interesandose por su
profesion o temas de interés, se considerd uno de los elementos mds importantes
que debia desarrollarse entre los talentos de la mujer. En este sentido, es posible
observar como el ideal femenino estuvo ligado a la sumisién y el sacrificio, dictado
por un poder pastoral que buscé controlar su cuerpo y su alma.

En manos de los maridos estaba la tarea de seguir educando a la mujer; se
afirmaba que la influencia del hombre era decisiva en su formacién. Con una
mirada vigilante sobre sus acciones y el cumplimiento de sus deberes, el marido
ayudaba a preservar y formar a su objeto de admiracién. La fuerza discursi-
va proveniente de la institucionalidad no acept6 la educacion cientifica de la
mujer, pues se la consideraba motivo de la degeneracion de la sociedad y del
detrimento de las virtudes femeninas.

Sin embargo, frente a las tensiones discursivas mencionadas, surgieron otras
posiciones conservadoras menos radicales que aceptaban la formacién de la
mujer, siempre y cuando tuviera utilidad Gnicamente en el hogar. Es decir, no
se rechazaba completamente que la mujer estudiara en la universidad si elegia
una carrera similar a la del marido. Si la mujer comprendia las complejidades
de la profesion de este, estaria mejor capacitada para aconsejarlo, acompanarlo
y entender sus problemas. De esta forma, a la educacién cientifica o profesional
de la mujer se le asignaba un sentido limitado dentro del hogar, volviéndose
aceptable por el bien y la felicidad de la familia:

Si él es sabio y ella todo lo ignora; si él habla con quien no le entiende; si ella oye
hablar de lo desconocido [...]. Separados por una valla infranqueable vendra muy
pronto, como es natural, la frialdad, las desavenencias, el desastre completo para
un hogar, que, por otros aspectos, contaba con todos los elementos necesarios
para alcanzar la felicidad terrenal. (Toscano, 1930, p. 280)

Ella debia saber, atender, comprender y asimilar los objetos de interés del mari-
do, recordando siempre que su deber era acompanarlo como ser complemen-
tario. La pionera feminista Claudina Munera afirmaba en 1929 que: “preparada,
sera esposa y madre modelo, factor social importantisimo, y un individuo pro-
ductor para la riqueza nacional” (p. 555).

Una mujer educada seria, entonces, una buena esposa y madre, y su ho-

gar seria el nido y escuela del hombre del mafana. Sin embargo, a pesar de
a idea de su utilidad para el hogar, se establecié un l[imite para la educacié
la idea d tilidad [ h tabl n limit la ed n
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especializada y cientifica, pues se consideraba conveniente formar solo a una
auxiliar, no a una erudita. Asi lo expresé Uribe en 1936, desde el psicoanalisis:
“Lo principal, para Romeo, es que su futura no sepa mas que él, para que no se
le desarrolle su complejo de inferioridad” (p. 59).

Madres del manana, aptas para formar ciudadanos
luchadores

En el discurso religioso se establecié que el destino de la mujer era la maternidad,
una tarea vital en la que debia verter toda su energia. Por ello, se consideraba
que educar a las madres cristianas equivalia a educar a las incubadoras de los
hijos mas puros de la patria, quienes serian la buena semilla de las siguientes
generaciones destinadas a traer el progreso nacional. De esta manera, se asigno
a la mujer la responsabilidad exclusiva de la formacién de los hijos antes de que
estos ingresaran a la escuela. Su propia formacién comenzé a considerarse ne-
cesaria para el cumplimiento de esta misién y su servicio a la patria.

Se declaraba que la educacién cristiana en la fe, la moral y la virtud seria el
elemento mas importante con el que contaria la mujer a la hora de guiar a sus
hijos. En consecuencia, se estableci6 que, si se descuidaba su educacion, se
pondria en peligro el porvenir de toda la sociedad:

La madre es responsable ante Dios y ante los hombres de las acciones buenas
o malas, de actividad sana o perversa de sus hijos, y como esas obras, esa ac-
tividad no pasara sin contagiar a otros seres y esto dafiaran a otros, puede ase-
gurarse que la responsabilidad va encadendndose hasta lo infinito. (Toscano,
1930, p. 282)

En ella recay6 la responsabilidad de la moral social, ya que, como madre vigi-
lante de si misma y del control de sus hijos, de ella dependia el tipo de sociedad
futura. En el ambito doméstico debia garantizar una firme educacion intelectual,
religiosa y moral. Aunque algunos sectores pensaban que la madre debia bastar-
se con el “instinto natural” y un poco de educacién, surgié la idea de que, al ser
responsable de una mision tan importante, era impostergable someterla a una
educacion perfecta que asegurara el futuro de la sociedad.

I//

En este sentido, la madre debia ser una pedagoga que, desde la visién del
misticismo religioso, debia imponerse con silencio y obediencia. Su tarea con-
sistia en acompanar a sus hijos y, para ello, debia saber ensenar, identificando
sus necesidades educativas:

La mujer que no conozca las leyes que rigen la existencia, que no sepa las de-
licadas vibraciones del espiritu, ni alcance a dar cuentas de las inclinaciones y
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capacidades de un nifio, ni sepa buscar los métodos para dirigirlas; que careza
de la instruccidn suficiente para ser eficaz consultora en su hogar, dejara mu-
chos vacios en el cumplimiento de la mision de madre, por més que su ternura
sea completa y consagracion absoluta. (Toscano, 1930, p. 283)

La madre era la primera maestra, por lo que el resultado de su misién dependia
de su perfeccion intelectual y moral; entonces, educar a la mujer era educar a la
madre, a la maestra de primeras letras y a la esposa. Se la consideré como eje de
la escuela de parvulos, de la familia y de la sociedad; se sostenia que ella tenia
gran influencia en la formacion de la personalidad de los hijos, asi como en las
acciones futuras por ellos adelantadas. Considerada formadora y educadora de
los pueblos, debia estudiar, robustecer su personalidad en disciplinas intelectua-
les por medio de la lectura y el estudio; del mismo modo, se afirmé que eran las
mujeres mas letradas las que sabian educar mejor a sus hijos y preservar el haber
del marido administrando de manera inteligente el hogar. Ir a la universidad,
entonces, se vio como Gtil para la vida matrimonial y familiar.

Como ya vimos, con la apariciéon de un discurso conservador menos radical
que apoyaba la educacion de la mujer, se planteé la inconveniencia social de se-
guir manteniéndola en absoluta ignorancia. Sin embargo, esto solo representd la
aceptacién de una educacion mas especializada, pero con limites intelectuales,
cuyo campo de aplicacién seguia restringido al hogar. El trabajo fisico o material
de la mujer fuera de su casa continu6 siendo rechazado. Aunque acudiera a las
aulas universitarias, no debia otorgdrsele mds derechos politicos ni permitirsele
el ejercicio de funciones publicas: “la madre, representante al Congreso o jefe
de Clinica, no tendrd tiempo ni hallara gusto en el balbuceo infantil entre el
cual, y mezclado con mimos ensefaban nuestras, madres a rezar a Dios” (Maria
Dolores, 1936, p. 4).

La educacion doméstica es indispensable a toda mujer

Como ya se menciond, la educacion de la mujer comenzo6 a tener, desde algunos
discursos institucionales, un tratamiento distinto, aceptdndose desde ciertos sec-
tores su educacioén cientifica. Sin embargo, con igual importancia, se continu6
impulsando la educacién doméstica, esperando maximizar sus resultados. Asi,
por ejemplo, aquellas mujeres que tuvieran nociones de administracién, pedago-
gia, arte o enfermeria podrian llevar a cabo mucho mejor su misién, haciendo de
su hogar un verdadero reino. Solo estando formadas tendrian la capacidad ne-
cesaria para resolver los problemas del hogar en tiempos dificiles: “hogar donde
act@a una mujer impreparada: la miseria como una consecuencia del despil-
farro de la mujer ignorante que no sabe hacer la comida y menos dirigirla”
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(Merizalde y Santamaria, 1929, p. 10). Se dijo asi que, para manejar el hogar,
era indispensable contar con un conocimiento especifico, lo que requeria va-
rios saberes aplicados a todos los ramos de la educacion doméstica. Este tipo
de educacion, bien orientada hacia las costumbres tradicionales, aseguraria
el desarrollo de las aptitudes necesarias para el hogar.

Por otro lado, que las mujeres estudiaran una profesion implicaba el riesgo
de que no todas permanecieran sujetas al hogar; algunas querrian ejercer su
profesion trabajando fuera de este. Desde las instituciones se argumentaba que,
aunque unas pocas mujeres intentaran participar en el mundo de los hombres,
se enfrentarian a su falta de capacidades para hacerlo. Ante las predicciones de
su fracaso, no les quedaria mas que regresar al hogar, su “lugar natural”.

Inimaginable resultaba pensar en una mujer que desempenara otros roles en
distintos campos sociales. El problema que planteaba esta posibilidad residia en es-
tablecer limites claros para la educacion que las mujeres podian recibir. Al tener
contacto con el conocimiento, existia el riesgo de que rechazaran la educacién
doméstica y el trabajo del hogar para querer intervenir en el mundo masculino.

Conclusiones

Las estrategias de dominio del poder pastoral se articularon en discursos de segu-
ridad y bienestar, mostrando la necesidad de mantener los privilegios vinculados
al conocimiento. Los discursos que circulaban sobre la mision divina de la mujer,
considerada débil y fisica y mentalmente inferior, la [lamaban por naturaleza a la
maternidad y el reposo. Estos discursos buscaron dirigirla hacia el cumplimiento
de principios religiosos y virtudes morales que sostenian su estatus doméstico,
SUMIso y pasivo.

Ante los avances en la educacion superior de las mujeres, se intenté confi-
gurarlas como sujetos destinados a servir a la patria a través de la crianza y el
cuidado de los hijos, asi como del mantenimiento del orden y la moral del hogar
como nucleo social. No obstante, esta preparacion no implicaba una transfor-
macion real en su condicién social o econémica.

La nueva visién de las mujeres educadas, admitida por los conservadores
moderados, las posicion6 como vehiculos de formacién y cuidado de los nuevos
ciudadanos. En este sentido, a través de la economia doméstica y los saberes uni-
versitarios, se buscé mejorar el gobierno de la familia. Practicas como el ahorro,
la salud, la higiene y la nutriciéon fueron presentadas como herramientas para
formar sujetos morales, sanos y productivos al servicio de la patria.

S | Enfasis



g | Universidad Distrital Francisco José de Caldas

.l Lorena Gonzalez Mufoz

Referencias

Alvarez Lleras, 1. (1932). El feminismo en Colombia. Tipografia Salesiana.
Camargo, L. (1932). Romanticismo, modernismo y feminismo. Editorial Minerva.
De Mesa Nichols, A. (1929, agosto). De actualidad. Letras y Encajes, 3(37)
Fletcher, G. (1935, abril). La mujer, la moral y la poesia. Revista Hogar y Patria, 1(5)
Foucault, M. (1991). Sujeto y poder. Carpe Diem Ediciones.

Maria Dolores. (1936, 8 de junio). A propésito del feminismo Il. La Defensa.

Merizalde, A., Santamaria, T. y Villa, A. (1929, octubre). La ensefianza de la cien-
cia doméstica. Letras y Encajes, 4(39), llI-X.

Montoya, E. (1938). Palabras que el Dr. Emilio Montoya Gaviria dirigio6 a las so-
cias del Centro Femenino de Estudios. Revista Femenina, 1(2).

Mdnera, C. (1929, mayo). Educacién de la mujer. Letras y Encajes, 3(34).
Toscano Canal, A. M. (1930). Leamos nosotras. Ediciones Cromos.
Uribe Arango, M. (1927). Al oido femenino. Editorial Minerva.

Uribe White, E. (1936, 6 de enero). Psicoandlisis en la escogencia de la mujer.
Revista Pan, (6), 49-63.

Abate Grimaud, C. (1933). Futuras esposas. Libreria de la Tipografia Catélica
Casals.

Airan. (1936, 4 de enero). El valor de la mujer. La Defensa.

Atuesta, G. (1940). La mujer moderna ante Dios en la sociedad y ante el derecho.
M. A. Gomez.

Bernal, T. (1934, mayo). Disertacion. Heraldo Femenino.

Chavarriaga, L. (1940). Derechos y reivindicacion de la mujer colombiana.
Editorial ABC.

De Phillips, M. (1932, 18 de enero). Educacion de la mujer. £/ Tiempo.
DeValencia, A. (1936, marzo). El feminismo y el hogar. Revista Hogar y Patria, 2(6).
Duque, C. (1928). Importancia de la educacién de la mujer. Revista Universidad, (91).
Gomez, C. (1926). Los derechos de la mujer. Revista Juridica, (192).

Gutiérrez de G., E. (1937). La educacién familiar. Letras y Encajes.

Jiménez, J. (1930, 8 de julio). Cuando la mujer es educada. £/ Colombiano.

Lopera Berrio, E. (1928, agosto). Cultura femenina—una gran labor. Letras y
Encajes, 3(25).
Magnolia. (1937, enero). La educacién de la mujer. Ideal Femenino.



Nifas y seforitas, futuras esposas: discursos alrededor de la configuracion del sujeto femenino en Colombia |l

Martinez, G. (1930, 17 de septiembre). Nuevas cartas a las mujeres. E/
Colombiano.

Mdnera, C. (1930, 21 de diciembre). Sesiones secretas del congreso femenino.
El Tiempo.

Ospina de Navarro, S. (1930, 27 de abril). El feminismo colombiano. La Defensa.
Peregrina. (1930, marzo). Instruccion y educacién femenina. Letras y Encajes, 4(44).
Roa Escobar, R. (1927, 4 de diciembre). La educacion de la mujer. £/ Tiempo.

Rojas Tejada, M. (1939, julio). Educacién doméstica y profesional de la mujer.
Letras y Encajes, 12(156).

S. A. (1927, mayo). Liceum, primer club femenino inaugurado recientemente en
Madrid: feminismo y masculinizacion. Letras y Encajes, 2(10).

S. A. (1936, octubre). El movimiento social femenino. Ideal Femenino.

S. A. (1937, agosto). Mujer completa. Letras y Encajes, 10(132).

Santamaria de Davila, J. (1921, junio). Patria y la acciéon femenina. Revista
Universidad, (10).

Valenzuela, E. (1930, noviembre). El feminismo y la mujer del dia. E/ Grafico
Bogota, 21(1007).

Villamarin, A. (1928). El trabajo intelectual y fisico de acuerdo con la constitu-
cién de la mujer. Revista Universidad, (109).

Zapata O., R. (1924). La educacién de la mujer. Revista del Colegio Mayor de
Nuestra Senora del Rosario, XIX(181).

9 | Enfasis






Infancias diversas: entre construcciones
sociales y educativas*
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Resumen

Este capitulo presenta una reflexion sobre algunas condiciones que han hecho po-
sible el reconocimiento de infancias diversas, referente a poblaciones indigenas y
afrocolombianas en Colombia. Su propésito es evidenciar, de manera general, los
componentes histéricos y culturales que permitieron el reconocimiento de la di-
versidad cultural en el pais. Se abordan aspectos relacionados con movimientos
sociales y culturales, asi como con los sujetos y las posturas gubernamentales.
También se destacan prescripciones (la Constitucién no necesariamente es una
ley). como la Constitucién Politica de Colombia de 1991 y la Ley 115 de 1994,
entre otros elementos que forman parte de la consolidacion discursiva de las infan-
cias diversas en la escuela colombiana. A manera de conclusion, se plantea que no
existe una idea universal de infancias derivada de politicas y leyes, pues estas se
fundamentan en construcciones histéricas, sociales e interculturales.

Palabras clave: infancias diversas, diversidad cultural, politica, etnoeducacion,
interculturalidad.
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Introduccion

Las infancias diversas, como construcciones histéricas y sociales, evidencian,
desde un analisis histérico relacionado con el reconocimiento de la diversidad
cultural, la incidencia de los movimientos sociales y culturales en su confi-
guracion, asi como en la formulaciéon de politicas educativas. Estas politicas
tienen en cuenta la variabilidad cultural y los mundos de vida de los nifios y
las nifas en diversos lugares del territorio nacional.

En investigaciones previas, como la de Gros (2000), se analiza la incidencia de
lo social y de los movimientos sociales en los estados de América Latina. Segin
el autor, en 1968 se produce un “descubrimiento de lo social” a partir del papel
activo de muchos movimientos sociales en la regién. Las agendas de estos mo-
vimientos buscaron romper con los proyectos de modernizacion de los estados.

Los movimientos sociales, en particular indigenas y afrodescendientes, hicieron
visible el reconocimiento de la pluralidad de la nacién, partiendo de problema-
ticas sociales que fueron los detonantes para exigir el reconocimiento legal de
las distintas formas de habitar el pafs. Esta movilizacién trajo consigo la imple-
mentacion de propuestas sociales y etnoeducativas que ubicaron a las infancias
como el centro de dichos proyectos. Este escenario de transformaciones sugiere
las siguientes preguntas: ;Qué se entiende por infancia desde una construccién
social e histérica? ;Cudl es la incidencia de los movimientos sociales en la promul-
gacion de la nacion como un espacio plural y diverso? Estas inquietudes pueden
contribuir a profundizar la reflexion sobre las infancias diversas en Colombia.

Con base en este contexto histérico y social de transformaciones, evidente a
finales del siglo XX, se sitGa la reflexién sobre el reconocimiento de las infancias
diversas. Asi, el presente capitulo tiene como propésito evidenciar los compo-
nentes historicos y culturales que permitieron el reconocimiento de la diversidad
cultural en el pais. Este proceso estd vinculado a los movimientos sociales, cul-
turales y el liderazgo de figuras como Manuel Quintin Lame y Manuel Zapata
Olivella, entre otros, quienes aportaron al reconocimiento de la pluralidad de
la nacién.

En la primera parte se analiza por qué la infancia es una construccién social
e historica. Posteriormente, se reflexiona sobre la incidencia de los movimientos
sociales en pro del reconocimiento de la diversidad cultural. Luego, se presentan
algunas propuestas educativas para las infancias culturalmente diversas, refleja-
das en experiencias etnoeducativas e interculturales. Finalmente, se exponen las
conclusiones.
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La infancia como construccion social

Para comenzar, es importante acudir al concepto de historia de la infancia de
Carli (2011), quien retoma a Ranciére (1996). Afirma que, a través de la historia
politica y cultural, y mediante la reconstruccién de discursos y concepciones
seglin las épocas e ideologias, es posible explorar la historia de la infancia. Esta
surge como producto de un conjunto de discursos que varian en el tiempo y se
constituyen a partir de contextos determinados. Esto “permite situar discursos
y dispositivos que participan en la construccion de los nifios como sujeto de
interpelacion, identificando argumentos, metéforas, categorias, modos de enun-
ciacién...” (Carli, 2011, p.10), asi como los vinculos entre diversos sectores
sociales.

Con esto en mente, la condicion infantil contemporanea se comprende desde
lo social, subjetivo y epistémico, asi como desde lo politico:

[...] preliminarmente como el conjunto de circunstancias sociales, subjetivas,
epistémicas y politicas en las que se produce el transito de la infancia en
singular (nocién prototipica del proyecto de la modernidad) a las infancias
(categoria analitica que da cuenta de la pluralidad de los mundos de vida de
los nifos y ninas en el tiempo presente). (Amador, 2012, p.74)

Por tanto, la infancia como definicion universal y en singular no es viable
debido a la diversidad del mundo y las relaciones sociales en las que esta in-
mersa. Para Jiménez (2012), la infancia contemporanea surge en el marco de
una reorganizacion de discursos que, desde una perspectiva de borde, posibi-
lita la redefinicion de nuevos saberes y enunciados. Retomando a Colangelo
(2005), “la diversidad nos lleva a ver, en primer lugar, que eso que nosotros
llamamos infancia no representa lo mismo ni es vivido de la misma manera en
todos los grupos humanos” (p.2). A partir de estos aspectos, surge la idea de
las infancias diversas, ligadas a las experiencias del medio social, las practicas
sociales y las comunitarias.

Desde esta perspectiva, es evidente la incidencia de los discursos y las ac-
ciones sociales ejecutadas por los adultos, pertenecientes a un contexto o a un
movimiento social, cultural o académico, en la denominacién de los nifios y las
nifias. También inciden en las decisiones sobre los diferentes aspectos sociales
que afectan su presente y futuro. Asi como las luchas sociales han reivindicado
la pluralidad, esta problemdtica adultocéntrica exige el reconocimiento de las
infancias culturalmente diversas.
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Movimientos sociales y diversidad cultural

Es oportuno reflexionar sobre los movimientos sociales en pro del reconoci-
miento de la diversidad cultural, los cuales surgieron en contextos histéricos
de conflictos a comienzos del siglo XX, entre grupos politicos —liberales y
conservadores—. Estos conflictos llevaron a que las instituciones del Estado co-
menzaran a perder poder frente a distintas poblaciones y en diversos espacios
geograficos de Colombia. En este contexto, los pueblos originarios indigenas
consolidaron movimientos sociales de lucha politica, reclamando el derecho
al autogobierno y a la defensa de su cultura. Estos movimientos surgieron en
diferentes contextos, con el protagonismo de sujetos que, en defensa de sus
territorios, propiciaron el reconocimiento de su identidad. Entre estos sujetos se
destacé Manuel Quintin Lame', quien logro el reconocimiento de resguardos en
Ortega y Chaparral (Tolima) a principios de la década de 1930.

En la década de 1970, emergi6 el movimiento social indigena caucano, que
tiene como antecedente el gobierno de Carlos Lleras Restrepo (1966-1970), du-
rante el cual se cre6 un mecanismo institucional llamado Asociaciéon Nacional
de Usuarios Campesinos de Colombia (ANUC). Su objetivo era integrar al pafs.
En los encuentros realizados en la ANUC surgié una concientizacion entre la
poblacién indigena respecto a problemas comunes. Seglin Mufioz (2014):

Se tejié una red de solidaridad por medio de las relaciones intersubjetivas de
explotacion. Es aqui donde la visién comunal tomé gran relevancia sustancial,
ya que grandes conglomerados de la poblacion indigena se identificaron como
un solo pueblo, reconociendo que eran poseedores de los mismos problemas
y necesidades, a saber: el despojo de sus tierras por parte de los terratenientes,
la marginacion cultural y politica, el etnocidio al que se encontraban y se en-
cuentran sometidos. (Muioz, 2014, p.172)

Esta concientizacién comunal llevé a los indigenas a separarse de la ANUC, for-
mando el Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC) el 24 de febrero de 1971.
De esta manera, el movimiento social indigena y campesino:

Era a la vez el medio de comprender a los grupos en sus multiples dimensiones,
en sus relaciones con nosotros y en una totalidad atravesada por la historia.
una historia que no estaba predeterminada. El estudio de las formas de las
acciones colectivas, de las movilizaciones, ofrecia también la ventaja de hacer
ofr una palabra que no estaba escrita, que era rechazada, negada: aquella de

1 Manuel Quintin Lame (1880-1967), lider indigena colombiano del Cauca, quien se manifest6
en contra del terraje de los hacendados; después de anos de lucha logré el reconocimiento del
resguardo de Ortega Chaparral en 1937.
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los oprimidos, de los pobres, de los trabajadores, de los campesinos, de los
colonos, de los indigenas... (Gros, 2000, p.30)

Esto dio lugar a la creacién de organizaciones como la Organizacién Nacional
Indigena de Colombia (ONIC) en 1982. También surgieron propuestas de educa-
cién étnica y movimientos culturales con aportes de pensadores como Manuel
Zapata Olivella?. Para Mina (2016), la grandeza del pensamiento de Zapata
Olivella se manifesté en muchas practicas discursivas de saberes; su obra re-
coge herencias, tradiciones, legados y memorias de tres grandes civilizaciones:
la europea, la africana y la amerindia. Este autor contribuy6 al reconocimiento
de la diversidad afro y mestiza, e indagé sobre la identidad en Colombia y las
Américas. Por su parte, Prescott (2016) analiza cémo Zapata Olivella utilizé tér-
minos como negritud y mestizaje con implicaciones significativas en el concepto
de identidad:

Al explorar y divulgar la negritud y el mestizaje —es decir, |a historia étnico-racial
de su patria y de América—, Zapata Olivella intenta corregir las mentiras,
distorsiones e ideas falsas que han impedido que los ciudadanos mulatos y
mestizos alienados se conozcan unos a otros y a si mismos y que cooperen
en construir una nacién en que todos puedan verse, aceptarse y realizar sus
talentos y habilidades sin miedo ni vergiienza. (Prescott, 2016, p.111)

Ahora bien, los movimientos sociales y culturales implementaron estrategias
desde distintos frentes para exigir el reconocimiento de la nacién como un en-
tramado pluricultural. Esto se materializ6 gracias a la participaciéon de movi-
mientos sociales en la Asamblea Nacional Constituyente. Entre ellos se destacd
el Movimiento Armado Quintin Lame, que retomé aspectos del pensamiento
del lider indigena, asi como de la lider politica Maria Teresa Garcés, quien reco-
gi6 inquietudes y demandas de sectores sociales relacionadas con la diversidad
cultural y étnica, y la democracia. Lo acordado en la Asamblea se plasmé en la
Constitucion Politica de Colombia de 1991, que reconocié el caracter pluricul-
tural y la diversidad étnica y cultural del pafs.

Este reconocimiento, desde la gobernanza, no solo valor6 a las diferentes po-
blaciones de la nacién, sino que se convirtié en un discurso de soberania sobre
toda su poblacion, incluidas las infancias. Dentro de este contexto, Colombia
como nacién plural partié del reconocimiento de lo étnico: pueblos indigenas,
afrocolombianos, palenqueros, raizales, Rrom y mestizos. En esta identifica-
cién de la diversidad cultural y su vinculacién con la educacién, se encuentran

2 Manuel Zapata Olivella (1920-2004), médico, antropélogo, novelista afrocolombiano, repre-
sentante de la cultura afrodiaspérica.
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diversas leyes y decretos. Entre estos destaca la Ley 115 de 1994, articulo 5,
numeral 6, que hace referencia al estudio y la comprensién critica de la cultura
y la diversidad étnica como parte de la unidad nacional e identidad del pafs. Esto
resalta la necesidad de desarrollar proyectos educativos contextualizados social
y culturalmente.

Propuestas politicas y educativas, situaciones sociales e

infancias

Este panorama permite comprender, a grandes rasgos, la influencia del contex-
to histérico y politico, asi como de las condiciones sociales, el papel de los
movimientos sociales, los sujetos, las instituciones y las organizaciones, en el
surgimiento de politicas relacionadas con el reconocimiento de la diversidad
cultural en nuestro pais. También invita a reflexionar sobre sus implicaciones en
la realidad de las infancias diversas, que poseen caracteristicas propias segtin sus
identidades culturales.

Para Rojas (2011), en 1982 el Ministerio de Educacion Nacional institucionaliz6
la etnoeducacion, entendida como un esfuerzo por propiciar el reconocimien-
to de la multiculturalidad y la pluriculturalidad del pais. Esto se refleja en la
Constitucion Politica de 1991, la Ley 115 de 1994, el Decreto reglamentario 804
de 1995 y la Catedra Estudios Afrocolombianos, creada por la Ley 70 de 1993,
con norma de desarrollo en el Decreto 1122 de 1998.

La Serie de Lineamientos Curriculares Catedra Estudios Afrocolombianos
(2001) fue un trabajo conjunto de la Comisién Pedagégica Nacional de las
Comunidades Afrocolombianas y el Ministerio de Educacién Nacional, en res-
puesta a la misién de la educacién como un proceso de construccion social y
cultural. Estos lineamientos aplican lo dispuesto en el articulo 9 del Decreto
1122 de 1998, que estipula que las escuelas normales superiores y las institu-
ciones de educacién superior con facultades de educacion deben incorporar
experiencias, contenidos y practicas pedagodgicas relacionadas con estudios
afrocolombianos. Ademas, la Ley 725 de 2001 estableci6 el Dia Nacional de la
Afrocolombianidad.

En este contexto, las politicas educativas que reconocen la diversidad cultu-
ral y étnica del pais han hecho visibles también las infancias heterogéneas que
habitan en distintos lugares del territorio nacional con variadas caracteristicas
sociales, culturales y geograficas. Esto fomenta el reconocimiento y el abordaje
de experiencias educativas contextualizadas y comunitarias que contribuyen al
andlisis de las problematicas que afectan a estas poblaciones, tales como la po-
breza, la desigualdad y la exclusion.
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Desde la perspectiva poscolonial, Liebel (2016) plantea que este enfoque,
también [lamado decolonial, aunque no incluye especificamente a las infancias,
resulta Gtil para comprender mejor la situacién de los nifos y las nifas en los
contextos del Sur global, en el marco de sus relaciones histéricas y geopoliticas.
El post senala que el colonialismo ha generado efectos de largo plazo que todavia
se perciben, entre ellos: la pobreza, el autoritarismo, el eurocentrismo y el racis-
mo. Lo ratifica Colangelo (2005): “la diversidad de modos de ser nifio (y de otros
fendmenos sociales), pensada en términos de diferencias culturales, con la dimen-
sion de la desigualdad social, fundada en la existencia de clases sociales” (p.3).
Generalmente, las comunidades culturalmente diversas enfrentan situaciones de
desigualdad que impactan directamente a las infancias. En Colombia, la marca-
da divisién de clases sociales agrava estas problematicas sociales.

Por otro lado, es importante recordar que las condiciones histéricas y socia-
les cambian con el tiempo, transformandose a partir del intercambio cultural.
Estos cambios afectan no solo el discurso sobre las infancias diversas, sino tam-
bién sus realidades. De alli la importancia de reconocer experiencias educativas,
etnoeducativas e interculturales que permitan destacar las caracteristicas y sa-
beres propios, contribuyendo a la valoracién de las identidades en el marco del
respeto y la comunicacion.

Conclusiones

Las construcciones sociales e histéricas, los movimientos sociales y cultura-
les, y algunas perspectivas académicas han influido significativamente en los
discursos sobre las infancias. Estas construcciones varian con el transcurrir del
tiempo, de acuerdo con las condiciones sociales y culturales, favoreciendo
el reconocimiento de la pluralidad de la nacién. Esta pluralidad parte de las
identidades comunitarias localizadas en diversos contextos. En Colombia, estos pro-
cesos ganaron visibilidad desde finales del siglo XX, gracias a las acciones de
varios movimientos indigenas y afrocolombianos, que emprendieron luchas por el
reconocimiento de la diversidad cultural y de los derechos que posteriormente
fueron estipulados en la Constitucién Politica de Colombia de 1991, entre otras
leyes y decretos.

En la reflexion presentada aqui, se constata que los movimientos sociales
y culturales, en especial los indigenas y afrodescendientes, contribuyeron al
cambio de las politicas del pais. Dicho cambio fue generado por el recono-
cimiento de la pluralidad cultural de la nacion, plasmado en la Constitucién
Politica de Colombia (1991), la Ley 70 de 1993 y la Ley 115 de 1994, entre otras
disposiciones. Este proceso también impulsé un crecimiento en la divulgacién
de experiencias etnoeducativas en el pais, con proyectos educativos que, en
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muchas ocasiones, estan dirigidos a las infancias, especialmente a aquellas di-
versas culturalmente.

De este modo, las infancias diversas encuentran expresiones culturales, ar-
tisticas y sociales que fortalecen la identidad propia de una comunidad. Este
reconocimiento facilita el didlogo en contextos multiculturales y resalta que
nuestras escuelas son territorios diversos. Asi, los contextos sociales y educativos
deben responder a este nuevo escenario mediante experiencias educativas que
promuevan encuentros dialégicos e interculturales, valorando los conocimientos
diversos, culturales y comunitarios.
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Invisibilizacion cognitiva y social
de los niflos y ninas campesinos,
un fendmeno a la colombiana

Carlos Ariel Cuellar Cuellar*

Resumen

Este capitulo aborda la invisibilizacion cognitiva y social de los nifos y ni-
fias rurales en Colombia, desde una perspectiva ruralocéntrica que cuestiona
la dicotomia urbano-rural. Este fenémeno se contextualiza en el panorama
sociocultural colombiano, donde los nifios rurales son marginados debido al
desinterés sistémico y los prejuicios culturales. La investigacién subraya la im-
portancia de reconocer a los ninos rurales como poseedores de conocimientos,
especialmente desde la perspectiva del Conocimiento Ecolégico Local, y critica
la vision homogeneizadora de la infancia que prevalece en los discursos acadé-
micos tradicionales.

Palabras clave: infancias, campesinado colombiano, ruralidad, invisibiliza-
cion, reconocimiento.

Introduccion

La presente reflexion académica adopta una postura ruralocéntrica, que recono-
ce a los habitantes rurales como protagonistas y no como espectadores. Al mismo
tiempo, se distancia de la dicotomia urbano-rural o viceversa, para centrarse en
el reconocimiento especifico del nifio rural campesino. Este es considerado po-
seedor de un conocimiento vinculado a la categoria de Conocimiento Ecolégico

en Ciencias de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Local' (Berkers, et al. 2000), a partir de una realidad nacional caracterizada por el
desconocimiento y la invisibilizacién? del campesinado colombiano. Asimismo,
se recurre a la categoria de infancias (en plural) como un escenario posible para
reconocer la existencia de mdltiples formas de ser nifio o nifa.

Este trabajo busca evidenciar una realidad de la sociedad colombiana: la
invisibilizaciéon cognitiva y social de los nifos y niflas campesinos. Este ejerci-
cio reflexivo es necesario y aporta a los avances del proyecto de investigacién
doctoral titulado Conglomerado de relevancias: ideas de nifios y nifias sobre los
arboles. Un estudio de caso: la clase de Ciencias del quinto grado, Escuela Rural
Chinia (Fomeque, Cundinamarca, Colombia), el cual se adelanta en el marco del
Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Universidad Distrital Francisco
José de Caldas.

Se presentan cuatro apartados: 1) infancias en plural, un escenario de reco-
nocimiento para los nifios campesinos, que plantea las infancias en plural como
escenario de visibilizacién de la nifiez rural campesina; 2) encuentros y desen-
cuentros: la educacioén rural y los nifios y nifias campesinos, que evidencia la
tension entre la realidad de la escuela rural y la desconexién con las comunida-
des donde esta implantada; 3) entre sombras y penumbras: una invisibilizacion
en cascada, el cual ofrece una panordmica acerca de la iniquidad social del
campesinado colombiano; y 4) sinvisibilizacion social y también cognitiva?, que
pone de manifiesto el reto de la valoracion de los conocimientos propios.

Infancias en plural, un escenario de reconocimiento
para los ninos campesinos

La infancia es asumida como un constructo social, producto de diferentes com-
ponentes que estan en un proceso constante de reconfiguracion en un tiempo y

1 El conocimiento ecoldgico tradicional también se entiende como formas de conocimiento am-
biental tradicional, indigena, ecolégico local y popular. Este ha sido definido como “un cuerpo
acumulativo de conocimientos, practicas y creencias que evoluciona a través de procesos
adaptativos y es transmitido mediante formas culturales de una generacion a otra acerca de las
relaciones entre seres vivos, incluyendo los seres humanos, y de los seres vivos con su medio
ambiente” (Reyes, 2009).

2 El término invisibilizacion es empleado con frecuencia en las ciencias sociales para referirse
a los mecanismos culturales que buscan omitir la presencia de determinados grupos dentro
de la sociedad. La invisibilizacion afecta directamente a grupos histéricamente subordinados,
como las mujeres, los pueblos no europeos y las personas que estan fuera de la matriz blanca,
entre otros. Estos procesos suelen estar estrechamente vinculados con mecanismos destinados
a imponer la superioridad de un grupo social sobre otro, tales como el racismo, el sexismo, el
eurocentrismo, la homofobia y los procesos de discriminacion en general (Goffman, 1986).
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espacio determinados. Esta perspectiva hace explicita la existencia de diversas
infancias, conforme a esas particularidades. Segin Garcia® y Gallego* (2011),
“algunos autores sugieren que la infancia es una construccion social, una reali-
dad construida, que se configura y reconfigura a partir de elementos culturales,
historicos, politicos y sociales” (p.18).

En este mismo sentido, Coldngelo, citada por Garcia y Gallego (2011), afirma
que “la infancia no representa lo mismo ni es vivida de la misma manera en
todos los grupos humanos” (p. 18). Asi, podria plantearse que la infancia, como
categoria académica, permite diferenciar un estadio psicoldgico y biolégico del
ser humano para nombrar esta etapa de la vida. Para los efectos de esta reflexion,
la infancia se asume como un medio para reconocer la diversidad de vivencias
y formas de vida durante este periodo en particular.

De esta manera, se busca observar otras infancias, producto de nuestra propia
emergencia y construccién social como colombianos. Estos “otros”, marginales
e historicamente invisibilizados, fuera de los sistemas sociales dominantes, son
el punto de partida para el reconocimiento de las infancias rurales colombianas:

la construccién social de la infancia, en clave moderno-colonial, permitiria
profundizar concepciones, percepciones, imaginarios que, sobre esas infan-
cias otras (indigenas, campesinas, afro descendientes, abandonados, guerre-
ros, trabajadores), han sido producidos alrededor de mentalidades y relatos
que se cristalizan en el tiempo. (Amador, 2013, p. 84)

Es relevante sefialar que, en la ruralidad colombiana, de geografia diversa, coha-
bitan mdltiples infancias: nifnos y nifas afrodescendientes, raizales, palenqueros,
indigenas, neoindigenas, migrantes de origen venezolano; hijos de asalariados
rurales vinculados a los agronegocios; hijos de migrantes urbanos que buscan
una nueva relacién con la naturaleza alejandose de las ciudades y metrépolis.
También estan presentes nifios desplazados por la violencia, nifios vinculados a
la guerra y, por supuesto, nifos y nifias campesinos.

En esta dindmica de posibilidades, si el nifio forma parte de un grupo humano
determinado, como por ejemplo los indigenas, existiran unas infancias indigenas
que reflejen la diversidad de estos grupos humanos. Asimismo, se contemplan
las infancias campesinas, procurando un reconocimiento a los “nifios y nifias
rurales campesinos”, dado que estos importantes actores sociales son objeto de

3 Garcia Botero, Gloria Esperanza. Licenciada en Educacién Especial, Magister en Educacion.
Profesora de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.

4 Gallego Betancur, Teresita. Licenciada en Educacion Especial, Especialista en Planeacion
Educativa. Profesora de la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.
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una doble negacion por parte de la sociedad colombiana: por ser nifios y nifas,
Y por ser campesinos y campesinas.

En medio de un pais diverso y pluricultural, las infancias-nifeces son varia-
das, como lo sefialan Garcia y Gallego (2011):

En tanto las multiples infancias —nifieces— son una verdad innegable, es prio-
ritario que los agentes educativos hagan una lectura critica y reflexiva de los
contextos de desarrollo en el que viven los nifios y las nifias, de manera que
respondan de manera creativa y significativa a la complejidad y diversidad
cultural que configura nuestro territorio. (p.24)

Vista la categoria de la infancia en singular, se presenta un escenario homogeni-
zante, en el que las subjetividades de los nifios y nifas campesinos se diluyen,
sin configurarse desde la diversidad cultural que les atafie:

El problema es que una vez instituida como categoria, “la” infancia tiende a ho-
mogeneizar y enmascarar una gran variedad de experiencias de vida por las que
atraviesan los nifos/as concretos/as, experiencias que justamente tienen que ver
con la diversidad cultural y la desigualdad social. (Coldngelo, 2003, p. 5)

Retomando a Colangelo®, desde la propuesta de las infancias en plural, se plan-
tea la posibilidad de recuperar un potencial sociohistérico de esas infancias
diversas:

La infancia puede dejar de ser pensada desde un concepto neutro y abstracto,
signado por caracteres biolégicos invariables, para recuperar toda la riqueza
de sus determinaciones socio-histdricas. De este modo, tal vez, comencemos
a hablar de “infancias”, plurales, mdltiples, en el contexto de nuestra sociedad
compleja. (Colangelo, 2003, p. 7)

De esta manera, se propone un escenario hacia el reconocimiento de los nifios
y nifilas campesinos, partiendo de la apropiacion que estos tienen del espacio.
Esto les permite ser valorados desde sus componentes culturales, histéricos y
politicos, asumiendo su diversidad y desdibujando su inexistencia.

5 Colangelo, Maria Adelaida. Antropdloga argentina, Laboratorio de Investigaciones en
Antropologia Social. Universidad Nacional de La Plata, Argentina.



Invisibilizacion cognitiva y social de los nifios y nifias campesinos, un fenémeno a la colombiana |l

Encuentros y desencuentros: la educacion rural y los
ninos y nihas campesinos

Al configurar un escenario de trabajo en pro de la valoracién del conocimien-
to ecoldgico local, referido a los arboles de nifos y nifias campesinos, resulta
pertinente establecer un dialogo con lo que se considera educacion rural. Esto
tiene como fin delimitar y situar esta problemdtica, atendiendo a la demarcacién
geografica y a la educacion rural entendida como aquella que se produce en un
espacio no urbano, una tensién conocida como la dicotomia urbano-rural.

Esta reflexién asume la educacion rural desde una postura ruralocéntrica, lo
que permite reconocer a los habitantes rurales desde sus propias identidades.
Al respecto, Roser Boix Tomds puntualiza:

La perspectiva ruralocéntrica estudia la situacion, evolucion y problematica
de las zonas rurales a partir de la propia ruralidad, de los intereses de las per-
sonas que trabajan y viven en este medio. Es un planteamiento que pretende
conservar la propia identidad, ni mas ni menos importante que otro medio y
ni mucho menos subordinado a cualquier otro. Los que abogan por esta pers-
pectiva consideran que el mundo rural, de la misma manera que el urbano,
esta influenciado por otras estructuras y forma parte de un todo que esta en
movimiento y transformacién constante. (Boix®, 2003, p. 1)

Atendiendo a estas identidades, el presente acercamiento se centra en una po-
blacién campesina especifica. En este escenario particular, podriamos acercar-
nos a una “educacion rural campesina” con referentes especificos relacionados
con la visién del mundo, las practicas culturales y la relacién con la naturaleza.
Se trata de una realidad social invisibilizada en el interior de la escuela y que
constituye el punto de partida para indagar y rastrear estos conocimientos.

Aludiendo a Nunez” (2011), en el caso venezolano, la educacién rural,
entendida como aquella que se da en escenarios rurales, no conecta con las

6  Roser Boix Tomas es licenciada en filosofia y ciencias de la educacion y doctora en esta
dltima disciplina por la Universidad de Barcelona, donde es decana y profesora titu-
lar del Departamento de Didactica y Organizacién Escolar. Ha trabajado como maestra
en diversas escuelas rurales de Cataluna, y ha centrado su investigacién precisamente en
las escuelas de dmbito rural y en el aula multigrado, marco en el cual ha coordinado va-
rios proyectos de investigacion internacionales. Tomado de: https:/blog.vicensvives.com/
roser-boix-la-escuela-rural-multigrado-lleva-a-usar-estrategias-didacticas-mas-activas/

7 Jests Nunez UPEL-IPRGR, Republica Bolivariana de Venezuela. Doctor en Educacién, pro-
fesor asociado de dedicacion exclusiva de la UPEL-IPRGR. Coordinador del Doctorado en
Educacién del IPRGR. Candidato PPI. Miembro del Ndcleo de Investigacion, Educacion,
Cultura y Cambios (EDUCA). Es coordinador de la linea de investigacién: Campesinos,
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poblaciones; por el contrario, desconecta al sujeto de su contexto cultural. Segin
Nunez: “parece duro decirlo, pero la escuela rural venezolana ha servido para
desarraigar al hombre del campo” (p. 104). La realidad presentada en el caso
venezolano es similar al ambito colombiano, considerando que la politica pu-
blica nacional ha estado centrada en la cobertura mediante la flexibilizacion de
modelos, dejando de lado el trabajo colectivo y mancomunado con las comu-
nidades campesinas. Esta falta de reconocimiento politico y social ignora, entre
otros aspectos, la contribucién de estas comunidades a la gesta de la escuela
rural en todo el pais.

En relacién con el problema del desarraigo, se plantea una relaciéon entre
la cultura campesina y la escuela como una propuesta para trabajar en otros
fines, diferentes a la desconexién y la negacion del habitante rural campesino.
Nunez (2011) sefiala que “los valores a fortalecer en las aulas tendrian que estar
relacionados con la cultura, como el sentido de pertenencia, el amor a su grupo
social, el reconocimiento de sus manifestaciones culturales y el respeto a las
cosmovisiones campesinas” (p. 109).

Por su parte, el socidlogo Javier Corvalan® resalta la falta de pertinencia
histérica de la escuela para las comunidades rurales y critica la falta de una
especificidad o contextualizacion del proyecto educativo estatal, ofrecido en
los campos de Latinoamérica. En la esencia de esta afirmacién, esta la critica a
la homogeneidad del proyecto escolar rural, basado y copiado desde contextos
urbanos: “el trasfondo de esta aproximacion estd la critica a la homogeneidad
del proyecto escolar rural en relacion con el urbano. Se encuentra presente aqui
la critica a las deficientes condiciones de la educacién para la poblacién rural”
(Corvaldn, 2006, p.45). Corvalan expone el choque cultural que genera una
escuela urbana, instalada en la ruralidad: “pero por sobre todo hay una critica a
la pertinencia de tal escuela en relacién con la continuidad de la cultura de la
poblacién rural” (Corvalan, 2006, p.45).

Partiendo de la dicotomia urbano-rural en la educacién, podemos plantear
que un problema nodal radica en la escasa pertinencia de la educacion ofrecida
en el campo, que denota un desinterés por parte de la escuela en “conectar” los
conocimientos campesinos con los que alli se ensefan.

Educacién y Ruralidad (CER). Se desempena como profesor de pregrado y postgrado en dreas
relacionadas con educacién rural, antropologia y ambiente. Tutor de trabajos de grado a nivel
de maestria y especializacion. Ha sido autor de articulos para revistas nacionales e internacio-
nales. Tomado de: http://revistas.upel.edu.ve/index.php/revinpost/article/view/1420.

8 Javier Corvalan. Doctor en sociologia por la Universidad Catélica de Lovaina. Magister en
Sociologfa, Universidad Catélica de Lovaina. Antropélogo, Universidad de Chile.
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Lo senalado anteriormente puede comprenderse mejor desde una mirada ruralo-
céntrica, es decir, aquella que afirma que el mundo campesino tiene particularidades
que le confieren una identidad propia. El problema de la educacion rural, desde
esta perspectiva, no consiste Ginicamente en asignar mayores recursos, nombrar
mas maestros o construir mas escuelas. Aunque todo ello es importante, las con-
sideraciones anteriores evidencian que se ignora la perspectiva cultural de los
estudiantes y el reconocimiento de los nifios y niflas campesinos como actores
protagénicos de la educacién rural colombiana.

Entre estos encuentros y desencuentros, se plantea el reto de una educacién
rural que se sintonice con los repertorios culturales de las poblaciones que im-
pacta; que construya junto con las comunidades de base desde sus visiones del
mundo y sus planes de vida, evitando asi acrecentar la desigualdad y la margi-
nacién de estas poblaciones.

Entre sombras y penumbras:
una invisibilizacion en cascada

Otro elemento fundante de la problemdtica sobre la invisibilizacion social y
cognitiva de los nifos y nifias campesinos se refiere al no reconocimiento del
habitante rural en Colombia. Salgado Araméndez sefiala la exclusién del cam-
pesinado en la Constitucion Politica de 1991, donde los indigenas y algunas
poblaciones afrodescendientes fueron reconocidos como sujetos de derecho.
Sin embargo, esta condicién fue negada para el campesinado, generdndose un
fenémeno de invisibilizacién generalizada por parte de la sociedad hacia esta
poblacién. El investigador alude a esta exclusién desde una postura tanto eco-
nomicista como cultural:

El campesinado y los pueblos rurales han desarrollado una lucha de siglos por
el acceso y control sobre los recursos, la tierra y sus territorios. Los pueblos indi-
genas y afros han logrado conquistar legislaciones especiales que les confieren
un estatus de ciudadania acorde con su manera de interpretar culturalmente
sus derechos, puestos en un lugar concreto, un territorio, sobre el cual tienen al
menos juridicamente control, es decir, ejercen territorialidad. Dentro de ello, la
ley les otorgo titularidades especiales sobre los recursos, el territorio y la justicia.
Ello no es asi para el campesinado, desprovisto de reconocimientos elementales
como el de ser sujeto cultural y del desarrollo. (Salgado, 2010, p. 21)

Evidentemente, la sociedad colombiana no reconoce al grupo humano que traba-
ja el sector primario de la economia nacional y que provee alimentos para toda la
nacion. Esto explica por qué asumir la existencia de los nifos y nifias campesinos
resulta una postura ain mas difusa, que se diluye en esta situacion.
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Continuando con lo expuesto por Salgado (2010), esta negacién social ha-
cia el campesinado colombiano desvaloriza sus propios planes de vida. En el
caso de los nifios rurales campesinos, esta invisibilizacién endégena, e incluso
autoimpuesta, los desconoce como poseedores y productores de un saber ecolé-
gico local. Este conocimiento es relevante a nivel mundial, ya que esta asociado
con la conservacion del medio natural.

Esta invisibilizacién trae como consecuencia “un sujeto desvalorizado que
suele no ser reconocido socialmente y sufre dafio severo en la construccion
de su propia subjetividad” (Salgado, 2010, p.21). A su vez, acarrea una nega-
cion social que genera iniquidad y exclusién, dado que “el no reconocimiento
social conduce a que la sociedad no avale procesos de redistribucién de activos
en su favor, constituyendo una doble falla que configura un cuadro de injusticia
con el cual es tratado” (Salgado, 2010, p.21).

Al respecto, el economista Carlos Salgado® y la politéloga Maria Ema Wills™
proponen un analisis de la realidad nacional a partir de lo que denominan los tres
nudos de la violencia en Colombia. Estos comprenden: una polarizacién social
en el marco de una institucionalidad fracturada; articulaciones perversas entre
las regiones y el centro; y el nudo de la concentracién de la tierra, junto con un
campesinado sin representacion politica. Este Gltimo aspecto es clave para abordar
el desconocimiento de un actor fundamental en Colombia: el campesino.

Segiin Wills (2015), el campesinado reclama reconocimiento politico y social
como uno de los aspectos clave para alcanzar la paz. En el marco del Informe de
la Comision Historica del Conflicto y sus Victimas, sostiene:

El primer nudo que alimenté la guerra y que sigue sin resolver alude enton-
ces al conflicto de tierras en Colombia que tiene como trasfondo un proble-
ma de representacién y reconocimiento politico de un actor, los campesinos,
que, gracias a su apropiacion recursiva de una geografia en los bordes del

9 Carlos Salgado Araméndez. Economista de la Universidad Nacional de Colombia. Magister
en Medio Ambiente y Desarrollo de la misma universidad. Director de Planeta Paz. Ha sido
profesor en la Universidad Complutense de Madrid; Universidad del Rosario; Universidad
Tecnolégica de Colombia y Miembro del Centro de investigaciones para el Desarrollo U.N.

10 Marfa Emma Wills Obregén se gradué de politéloga en la Universidad de los Andes en 1983,
adelanto estudios de maestria en ciencia politica en la Université de Montréal, Quebec, y culminé
sus estudios de doctorado en la Universidad de Texas en Austin, en el Institute of Latin American
Studies. Se desempeié como investigadora durante varios afios en el Centro de Investigaciones y
Educacion Popular (CINEP), luego en el Departamento de Ciencia Politica de la Universidad de
los Andes y en el Instituto de Estudios Politicos y Relaciones Internacionales de la Universidad
Nacional de Colombia. Fue directora de la maestria en ciencia politica del IEPRI y actualmente
es directora del Departamento de Ciencia Politica de la Universidad de los Andes.
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orden social nacional, desarrollé a lo largo de las décadas formas propias de
vida asociativa. Esos campesinos y esas campesinas, que han sido capaces de
recrear mundos en comdn en medio de circunstancias adversas, reclaman un
lugar y una escucha en la esfera donde se adoptan las decisiones que concier-
nen su futuro. (p. 839)

En medio de esta negacién social hacia el campesinado como grupo humano
integrante de la sociedad colombiana, surgen sombras sociales que generan
penumbras, bajo las cuales los niflos y ninas campesinos se hacen invisibles. Esta
invisibilizacion en cascada exige correr el tel6n de la indiferencia, despojarnos
de prejuicios coloniales y establecer dialogos de reconocimiento. Asimismo,
se requiere construir pedagogias de visibilizacién sensibles a la diversidad
cultural de un pais megadiverso como Colombia. Esto debe ir acompafiado
de acuerdos de convivencia para aceptar las diferencias y construir practicas de
sociabilidad y pervivencia.

¢Invisibilizacion social y también cognitiva?

De acuerdo con lo anterior, se identifica una problematica mayor que radica en el
no reconocimiento del campesino. En este sentido, reconocerlos como producto-
res de conocimiento resulta aiin mas complejo, especialmente cuando se alude al
nifo, visto desde la perspectiva occidental, como un ser en estado de minoridad e
incompletud. En esta reflexion, los ninos campesinos se asumen como poseedo-
res y productores de Conocimiento Ecolégico Local, entendido como un cimulo
de saberes relacionados con el mundo natural y la relacién con la naturaleza.
Este conocimiento es producto de experiencias de grupos particulares inmersos
en contextos naturales y del entramado de relaciones sociobiolégicas con sus
ecosistemas de base.

Como consecuencia de esta negacion social, ha surgido un fenémeno de invi-
sibilizacién cognitiva, que conduce a una barbarie epistémica y genera violencia
cognitiva, al instaurar un sistema donde solo un saber es considerado vilido.
Este fendmeno tiene sus raices en el legado de la invasién europea a América,
consolidado durante el periodo colonial. Segtin Quijano (2000), se dio una bar-
barie fisica y epistémica que configuré una subcultura campesina sin herencia ni
raices, resultado de la degradacion de los indigenas y su posterior transformacion
en campesinos; “reprimieron tanto como pudieron, segtn los casos, las formas de
produccién de conocimiento de los colonizados, sus patrones de produccion de
sentidos, su universo simbélico, sus patrones de expresion y de objetivacion de la
subjetividad” (Quijano, 2000, p. 127). Pero esta represion hegemonica se expreso
fuertemente entre las colonias americanas; “la represién en este campo fue cono-
cidamente mas violenta, profunda y duradera entre los indios de América Ibérica,
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a los que condenaron a ser una subcultura campesina, iletrada, despojandolos de
su herencia intelectual objetivada” (Quijano, 2000, p.127). De acuerdo con lo
anterior, los saberes ancestrales fueron demolidos y, atin hoy, los conocimientos
locales son vistos desde la misma 6ptica, con lo que se contribuye a una margi-
nalizacion epistémica y a una violencia cognitiva tacita.

Esta situacion también esta relacionada con la creencia generalizada de que
la légica escolar, basada en el conocimiento cientifico, es la tnica correcta y
valida, mientras que el conocimiento popular se considera simples creencias
anticuadas y mitos que deben ser superados. Por esta razon, el interés de llevar
“el progreso” al mundo rural ha reafirmado esta mirada logocéntrica a través de
la escuela, que ha desempenado un papel fundamental en esta empresa.

Por tanto, se hace necesario reconocer a la familia campesina y a los in-
tegrantes mdas importantes de esta estructura social: sus nifios y nifas. En su
cotidianidad, ellos son receptores de un cimulo de conocimientos propios que
la escuela ignora. Ademas, es esencial reconocer las practicas pedagoégicas de
orden cultural que se desarrollan en el dmbito familiar y comunitario.

Se plantea la necesidad de un proceso de reconocimiento de la comunidad
rural campesina, con un bagaje cultural especifico y contextos familiares en los
que se generan conocimientos que son invisibilizados y negados desde el pro-
pio marco juridico colombiano. En este sentido, es fundamental abordar la gran
tension entre lo visible e invisible, entre lo que se reconoce y lo que se niega.

A manera de cierre

Retomando los tres elementos planteados inicialmente —el no reconocimiento
del campesinado colombiano, la falta de pertinencia educativa en las zonas
rurales y una barbarie epistémica de origen colonial que niega los conocimien-
tos propios— y partiendo de la construccién social de la infancia desde una
perspectiva de infancias en plural, este trabajo propuso el reconocimiento de los
nifos rurales campesinos desde una postura ruralocéntrica.

Como se menciond, estos nifios y nifias forman parte fundamental de un
grupo social relevante en la sociedad colombiana: el campesinado. Son actores
protagénicos de la educacién rural y poseedores de conocimientos ecolégicos
locales de origen familiar y cultural. Este reconocimiento implica un acto de
prudencia epistémica, empatia cognitiva y transgresion social en medio de una
sociedad polarizada, altamente racista, clasista e invisibilizadora desde sus élites
y oprimida desde sus bases.

Este trabajo constituye un aporte de resistencia y esperanza hacia un pais en
el que todos y todas podamos ser y existir.
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La educacion emocional como
estrategia didactica para superar
el conflicto social en Colombia*

William Alejandro Alméciga Castro*

Resumen

Las emociones se han constituido como un componente fundamental en los
procesos de ensehanza-aprendizaje, conformando lo que en el individuo se
conoce como inteligencia emocional. Estas surgen de manera natural desde el
nacimiento, pero es a partir de ese momento que debe iniciarse su regulacion
y educacion. Este proceso requiere un acompafiamiento constante por parte de
la familia y la escuela. En un pais como Colombia, donde la violencia familiar
y el conflicto social tienen un impacto profundamente negativo, especialmente
en nifos y jévenes, se hace imprescindible la formacion de profesores capaces
de contribuir al desarrollo de este campo, ya sea desde las ciencias naturales o
cualquier otra area del conocimiento.

Palabras clave: emociones, educacién emocional, conflicto social, didactica.

Introduccion

Anteriormente, se crefa que la razén prevalecia sobre la emocion y que, en con-
secuencia, era la razén la que controlaba nuestras decisiones y nuestra forma de
proceder. Sin embargo, hoy en dia se sabe que esta apreciacion es incorrecta,

de las emociones en el desarrollo del conocimiento profesional del profesor de ciencias del
sector rural”.

**  Estudiante del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Universidad Distrital Francisco
José de Caldas.
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ya que la razén contiene un componente emocional que influye significativa-
mente en nuestras acciones. En otras palabras, cada accién que realizamos o
cualquier decision que tomamos siempre estard, de alguna manera, afectada por
una emocion.

Las emociones y como funcionan

Las emociones han sido un componente esencial para la supervivencia humana.
Por ejemplo, el miedo, en situaciones de peligro, nos permite tomar decisio-
nes como huir, lo que contribuye a preservar nuestra vida frente a amenazas
inminentes. Contrariamente a lo que se crefa en el pasado, las emociones no
son simples sensaciones magicas o efimeras; por el contrario, comprenden un
complejo conglomerado de reacciones quimicas vy fisiolégicas reguladas princi-
palmente por los sistemas nervioso y endocrino.

Se han relacionado mecanismos vinculados a la modulacién del aprendizaje
y la memoria con estimulos demandantes y estresantes de tipo emocional; de
estos, los mas relevantes son el eje hipotdlamo-pituitario-adrenal (HPA) y el sis-
tema nervioso auténomo. Las dos vias afectan regiones cerebrales criticas para el
aprendizaje, la memoria y la emocién, como el hipocampo, el complejo amig-
dalino y la corteza prefrontal (Morgado, 2005; Rajmohan y Mohandas, 2007;
Vogel y Schwabe, 2016).

El cortisol' en saliva, que refleja aproximadamente el 10 % de su concentracién
plasmatica (Fabre et al., 2009), es un método confiable y no invasivo para evaluar
la funcién del eje HPA en intervenciones cognitivo-comportamentales. Este marca-
dor resulta Gtil para comparar la respuesta biologica frente a diferentes estimulos
o actividades, junto con otras medidas fisiologicas y conductuales (Keil, 2012),
como la frecuencia cardiaca y la saturacion de oxigeno en sangre, moduladas
por las catecolaminas. Dichas medidas han sido empleadas en investigaciones
educativas y parecen ser herramientas practicas para evaluar el componente vege-
tativo de las emociones y el bienestar general de los estudiantes (Calderén, 2016).

Especificamente en los seres humanos, el cortisol parece favorecer la con-
solidacion de la memoria emocional, posiblemente debido a una respuesta
optimizada de la amigdala durante la codificacién de material afectivo (Justel
et al., 2014; Trammell y Clore, 2014; Van Ast et al., 2013; Wolf, 2009). Por esta
razon, los eventos emocionalmente excitantes suelen ser recordados con ma-
yor claridad (Almaguer-Melidn y Bergado-Rosado, 2002; Justel et al., 2014;

1 El cortisol es una hormona que puede evidenciar tipologias de deterioro cognitivo leve (DCL).
Los cientificos han puesto especial atencion en el cortisol, por ser una hormona implicada en
el aprendizaje y la memoria.
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Morgado, 2005; Trammell y Clore, 2014; Vogel y Schwabe, 2016), y el efecto
del contexto puede contrarrestar los deterioros de memoria inducidos por el
estrés (Vogel y Schwabe, 2016).

La inteligencia emocional

Generalmente, la inteligencia es concebida por las personas como la capacidad
de memorizar o resolver problemas matematicos. Sin embargo, no son Gnica-
mente estos aspectos los que determinan el éxito social de un individuo. En
esta linea, la inteligencia emocional se define como la capacidad de reconocer
nuestros propios sentimientos y los de los demas, de motivarnos y de manejar
adecuadamente las relaciones (Goleman, 1996).

Fue principalmente durante la década de 1980 cuando varios autores co-
menzaron a desarrollar el concepto de inteligencia emocional. En 1989, Peter
Salovey y John D. Mayer propusieron un modelo de inteligencia emocional.
Posteriormente, en 1993, Howard Gardner, a través de su libro Inteligencias mdl-
tiples: la teoria en la prdctica, introdujo nuevos conceptos relacionados con la
inteligencia. En esta obra, analizé las capacidades de las personas para com-
prender no solo sus propias intenciones, motivaciones, sentimientos y deseos,
sino también los de los demas.

Sin embargo, fue Daniel Goleman quien, en 1995, popularizé el término con la
publicacién de su libro Inteligencia emocional. Este trabajo convirti6 el concepto
en objeto de estudio para numerosos autores en diversas areas del conocimien-
to, especialmente en el ambito educativo.

La educacion emocional

La educacion emocional no es algo que se adquiere de un dia para otro, ni en
un semestre o grado escolar. Es un proceso continuo y permanente que debe
iniciarse desde el momento del nacimiento y desarrollarse a lo largo de toda la
vida familiar, social y académica. Su propésito principal es el desarrollo integral
de la persona, abarcando aspectos cognitivos, sociales, éticos, intelectuales y
emocionales, entre otros.

Debido a que las competencias emocionales? son las mas dificiles de adquirir,
el niflo no puede llevar a cabo este proceso de manera solitaria; necesita un apoyo
calificado tanto de su familia como de sus profesores. La educacién emocional

2 Las competencias emocionales pueden definirse como el conjunto de conocimientos, capaci-
dades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma apro-
piada los fenémenos emocionales. Segtin Goleman se reconocen cinco competencias emocio-
nales: auto conciencia; autorregulacion; automotivacion; empatia y fomentar las relaciones.
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es un proceso educativo, continuo y permanente, orientado a potenciar el de-
sarrollo de las competencias emocionales como un componente esencial del
desarrollo humano. Esto tiene como objetivo capacitar a las personas para la
vida y aumentar su bienestar personal y social (Bisquerra, 2000).

Una persona emocionalmente educada debe ser capaz de reconocer y re-
gular sus propias emociones, comprender las emociones de los demds, superar
momentos dificiles y contrarrestar los efectos de emociones negativas con emo-
ciones positivas. Ademas, debe mostrar capacidad de autosuperacion y mantener
una actitud positiva ante la adversidad. Estas cualidades deben complementarse
con una formacion sélida en principios éticos y valores.

Esta demostrado que una persona con un buen desarrollo emocional posee
capacidades personales y sociales que le permiten ser socialmente exitosa, resol-
ver conflictos y tomar decisiones de manera efectiva. Asimismo, podra afrontar
problematicas como el consumo de drogas y alcohol, embarazos no deseados,
pensamientos suicidas, entre otros. No se trata de personas con infulas de poder
o superioridad, sino de individuos que, independientemente de sus recursos,
logran vivir con mayores momentos de felicidad y sensacién de éxito, superando
las adversidades propias de su vida y entorno.

Importancia de la educacion emocional

La educacién emocional es muy importante, pero debe interesar mas a quienes
la llevan a la practica, es decir, a los docentes. Si bien las distintas asignaturas
impartidas en las instituciones educativas son importantes, no debemos olvidar
que estas deben servir como un pretexto para que los estudiantes desarrollen
habilidades esenciales para su vida, tanto personal como social. Estas habilida-
des les permitiran enfrentar retos como la ansiedad, el estrés o la depresion. De
este modo, contaran con herramientas para afrontar su vida escolar, profesional
y laboral en entornos de afectividad y emocionalidad lo mds positivos posible.

Cuando las emociones no se educan de manera adecuada, pueden generar
problemas serios en las personas, traduciéndose en una incapacidad para resol-
ver conflictos. Se puede ser propenso a cometer actos de violencia debido a la
falta de control sobre la ira, desfallecer rapidamente ante las dificultades o tener
dificultades para recuperarse de situaciones de dolor o frustracion.

Desde esta perspectiva, podemos afirmar que cuando una sociedad enfrenta
problemas como la violencia social, la violencia intrafamiliar, la drogadiccién,
el bajo rendimiento escolar o la corrupcién, entre otros, esto se debe a que es
emocionalmente analfabeta. En este contexto, la educacién emocional adquiere
su verdadera importancia.
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Las competencias emocionales

Existen diversos modelos de competencias emocionales. A continuacién, se
presenta una descripcion de los diferentes tipos de competencias emocionales
seglin el modelo del GROP (Grup de Recerca en Orientacié Psicopedagogica)
de la Universitat de Barcelona (Bisquerra, 2008):

* Conciencia emocional: conocer las propias emociones y las de los demas.
Entender cémo se siente uno y ponerse en los zapatos del otro.

e Regulacién emocional: dar una respuesta apropiada a las emociones que se
experimentan. Control emocional.

e Autonomia emocional: es la capacidad de no verse seriamente afectado por
los estimulos del entorno. Actuar adecuadamente en situaciones emocionales
dificiles.

e Habilidades sociales: facilitan las relaciones interpersonales. Incluyen la fa-
milia, los amigos y compafero(a) sentimental.

e Competencias para la vida y el bienestar: conjunto de habilidades, actitudes
y valores que promueven la construccién del bienestar personal y social. Es
lo mas cercano a la felicidad.

Violencia general y violencia contra los nifnos y las ninas

Una de las principales causas de muerte en el mundo es la violencia. Mds de un
millén de personas pierden la vida anualmente a causa de esta problemética, y muchas
de las que sobreviven sufren secuelas graves de por vida. Los efectos de la violencia
abarcan un amplio rango de consecuencias a nivel politico, econémico, social e
individual, con desajustes psicolégicos asociados, como depresion, adicciones,
ansiedad, estrés postraumético, entre otros (Gorman-Smith y Tolan, 1998).

En el caso de Colombia, el pais presenta uno de los indices de violencia
mas altos a nivel mundial. Segin datos oficiales, en 2006 se registraron 16 274
autopsias relacionadas con causas violentas, lo que equivale a una tasa de ho-
micidios de 30 por cada 100 000 habitantes, es decir, 1354 homicidios por mes,
45 por dia'y 2 cada hora (Forensis, 2006). Ademas, se reportaron 119 099 casos
de violencia atendidos por el sistema de salud, de los cuales 14 238 fueron co-
metidos contra ninos y ninas menores de 17 afios. Lamentablemente, estas cifras
no parecen disminuir; las causas son multiples y van desde factores individuales
y familiares hasta sociales y politicos.

La exposicion a diversos tipos de violencia, tanto directa como indirecta, tie-
ne un impacto significativo en las emociones de los individuos, y este efecto es
aun mas fuerte en los ninos. Diversos estudios han identificado que la exposicion
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a la violencia es uno de los factores con mayor influencia en los desajustes
emocionales y conductuales (Gorman-Smith y Tolan, 2004). Investigaciones mas
recientes han sefialado las consecuencias neurobiolégicas del abuso y el mal-
trato fisico, que afectan el desarrollo cerebral y el sistema nervioso central (Van
Der Kolk, 2004).

Por ejemplo, algunos estudios han demostrado alteraciones en el funciona-
miento neurolégico vy fisiolégico. Estas incluyen una disminucién en los niveles
de serotonina y un aumento de la dopamina y la testosterona (Lewis, 1992). En
una muestra conformada por nifios afectados por violencia fisica y sexual, con
estrés postraumatico, se observd una importante concentraciéon de dopamina
urinaria y norepinefrina, en comparacion con nifios con cuadros de ansiedad
simple o los del grupo control. También se detectaron niveles significativa-
mente elevados de cortisol en la orina en los nifos expuestos a violencia, en
contraste con el grupo control (Miller et al., 2002).

Todo lo anterior evidencia claramente que los nifios sometidos a maltrato
fisico o psicolégico presentan alteraciones severas en su regulaciéon emocional
y conductual, afectando su interaccién social. Esto, a su vez, impacta negativa-
mente su desempeno académico e intelectual, reflejado en déficits cognitivos y
académicos considerables. Estos nifios suelen estar desmotivados, con limita-
ciones intelectuales y problemas de lenguaje oral y escrito, lo que dificulta su
comunicacién tanto dentro de sus familias como en el entorno escolar.

Impactos psicosociales a nifios y ninas victimas del

conflicto armado

Ademas de la violencia familiar y social que enfrentan los nifios en Colombia,
no podemos ignorar la gran cantidad de nifios y jovenes que han sido victimas
del conflicto armado que ha afectado al pais durante décadas. Es fundamental
reconocer las diferentes circunstancias derivadas de este conflicto a las que estan
expuestos, como enfrentamientos armados, desplazamiento forzado, masacres y
reclutamiento forzado, entre otras.

La vulnerabilidad de los nifos en estas situaciones hace que sean especial-
mente afectados, dado que se encuentran en una etapa de formacién tanto fisica
como psicolégica. Todas estas experiencias alteran de manera negativa y perma-
nente sus procesos de desarrollo. Esto se debe, en gran medida, a la etapa de
maduracion bioldgica y psicolégica en la que se encuentran, asi como al papel
que desempenen las redes familiares o sociales de apoyo, tanto durante como
después de la experiencia violenta (Arias y Bohérquez Luque, 1999). Por esta
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razén, los ninos y nifas son considerados parte de la poblacién mas sensible a
los impactos derivados de la violencia en el pais (Nacién, 2009).

Desafortunadamente, para la sociedad colombiana, tanto en el presente
como en el pasado, los nifios de Colombia se reconocen como los mds afecta-
dos de Latinoamérica, en términos psicoldgicos y emocionales. Esta situacién
contribuye a problemas de dispersion, dificultades de aprendizaje y falta de con-
centracion en los nifos, lo que, a su vez, perpetiia una sociedad marcada por la
violencia y con un proceso educativo complejo y desafiante.

Recursos didacticos para la educacion emocional

Es importante que el profesor en Colombia, independientemente del nivel educa-
tivo en el que se desempenie, integre el manejo de las emociones en su practica
diaria. Esto aplica a todas las dreas del conocimiento o temas que se aborden,
ya que el desarrollo emocional esta estrechamente vinculado al desarrollo cog-
nitivo. Para ello, es esencial considerar no solo el preconcepto que el estudiante
pueda tener sobre algin término, sino también la emocion, ya sea positiva o
negativa, que este le genere. La tarea del docente consiste en canalizar estas
emociones en favor de un aprendizaje mas efectivo.

Aunque los estudios sobre diddcticas especificas para la educacién emocio-
nal adn son limitados, ya existen algunas estrategias propuestas por diversos
autores que pueden ser Utiles para iniciar o desarrollar una unidad didéctica
en este dambito. Estas estrategias ofrecen herramientas valiosas para integrar la
dimensién emocional en los procesos educativos, promoviendo un aprendizaje
mas integral y significativo.

El procedimiento ORA: observar, relacionar, aplicar

El modelo ORA funciona muy bien para niveles de educacién media y superior. El
docente puede valerse de una gran cantidad de recursos como son videos, peliculas,
imdgenes, vivencias, dramatizaciones, historias de vida, salidas de campo etc.

Los trabajos de la Torre et al. (1996) utilizaron el modelo ORA en la im-
plementacion de peliculas como estrategia didactica, que se desarrolla de la
siguiente manera:

a. Observar la realidad previa: se parte de las experiencias y vivencias de los
participantes, considerando que la vida cotidiana es el mejor taller para el
desarrollo emocional y creativo. Al observar nuestro entorno, podemos iden-
tificar mdltiples situaciones y eventos que invitan a reflexiones estimulantes.

b. Relacionar esas experiencias o vivencias de la vida cotidiana con algunas de
las emociones y sentimientos que intentemos destacar: no es dificil inducir
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valores como la confianza, la tolerancia, la esperanza, el amor hacia las per-
sonas, la felicidad y, en general, estados emocionales positivos.

c. Aplicar algunas de las ideas compartidas a actividades concretas: la aplica-
cién refuerza y solidifica los aprendizajes adquiridos. Aqui se busca proyectar
las emociones trabajadas hacia actividades especificas, consolidando las re-
flexiones y aprendizajes previos.

d. Relacionar esas experiencias o vivencias de la vida cotidiana con algunas
de las emociones y sentimientos que intentemos destacar. No es dificil in-
ducir a la confianza, la tolerancia, la esperanza, el amor a las personas, la
felicidad y en general estados emocionales positivos.

e. Aplicar algunas de las ideas compartidas a actividades concretas. En la apli-
cacion se refuerza la solidez de los aprendizajes. Es aqui donde cabe buscar
proyectar las emociones que pretendemos destacar.

Se resalta la importancia del cine y, en general, de los materiales audiovisuales
en la formacion y la educacién de las emociones. Otra estrategia recomendada
por estos autores es la [lamada interrogacién didactica creativa, la cual consiste
en una serie de preguntas cuidadosamente disefiadas a fin de indagar o sociali-
zar sobre temas, buscando que el estudiante encuentre sus propias respuestas y
reflexione sobre ellas; lo ideal es que este ejercicio se desarrolle en un ambiente
de cordialidad, humor y buena actitud. Finalmente, como en todo proceso edu-
cativo, debe haber un momento o momentos para la evaluacion de los aprendi-
zajes emocionales en los que se puedan analizar los valores sociales adquiridos,
las caracteristicas y desarrollo del sujeto, el grado de satisfaccion, la felicidad vy,
en general, las habilidades emocionales y la formacion.

La formacion del profesorado, emociones y la educacion

en ciencias

Bisquerra (2005) sefala que la formacién del profesorado de ciencias debe in-
cluir un sélido bagaje en competencias emocionales. Esto no solo permite al
docente afrontar con mayor eficacia la complejidad de la tarea educativa, sino
que también potencia su desarrollo profesional y el de sus estudiantes. Ademas,
contribuye a mejorar la salud laboral del docente al prevenir el estrés (Extremera
y Fernandez-Berrocal, 2004).

Conclusiones

Es muy importante empoderar a nuestros nifios y jovenes, garantizandoles un
trato digno que respete sus opiniones y formas de pensar. Crear una sociedad
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basada en el respeto, donde los mas pequefios cumplan con sus deberes, pero
también se les garanticen sus derechos, contribuiria a ofrecerles mejores condi-
ciones tanto en su presente como en su futuro.

La educacién emocional representa una estrategia poderosa que los profe-

sores deben asumir como un componente indispensable en el desarrollo de los
procesos de ensefianza-aprendizaje en las instituciones educativas de nuestro pais.

Referencias

Almaguer-Melidn, W. y Bergado-Rosado, J.A. (2002). Interacciones entre el hi-
pocampo y la amigdala en proceso de plasticidad sindptica. Una clave para
entender las relaciones entre motivacién y memoria. Revista de Neurologia,
35(6), 586-593.

Arias, V. y Bohérquez Luque, M. 1. (1999). Lineamientos para la atencion psico-
social de poblacion desplazada por la violencia en Colombia. Ministerio de
Salud.

Bisquerra, R. (2000). Educacion emocional y bienestar. Praxis.

Bisquerra, R. (2005). La educacién emocional en la formacién del profesorado.
Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 19(3), 95-114.

Bisquerra, R. (2008). Educacion para la ciudadania. El enfoque de la educacion
emocional. Wolters Kluwer.

Calderén, O. (2016). Oximetry: a reflective tool for the detection of physiolo-
gical expression of emotions in a science education classroom. Cultural
Studies of Science Education, 11(3), 653-667. https://doi.org/10.1007/
s11422-016-9731-y

Extremera, N. y Fernandez-Berrocal, P. (2004). El uso de las medidas de habi-
lidad en el dmbito de la inteligencia emocional: ventajas e inconvenien-
tes con respecto a las medidas de auto-informe. Boletin de Psicologia, 80,
59-77. https://www.uv.es/seoane/boletin/previos/N80-3.pdf

Fabre, B., Mesch, V., Oneto, A., Macalini, G., Grosman, H., Aranda, C. y Berg,
G. (2009). La saliva y su utilidad en la evaluacién de la funcién endocrino-
l6gica. Revista SAEGRE, 16(3), 26-43.

Forensis. (2006). Instituto Nacional de Medicina Legal y Ciencias Forenses. http://
www.medicinalegal.gov.co

Gardner, H. (2011). Inteligencias multiples: la teoria en la practica. Paidos.

Goleman, D. (1996). Inteligencia emocional. Kairos.

8 | Enfasis



\ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

_
o
o

Bl William Alejandro Alméciga Castro

Gorman-Smith, D. y Tolan, P. H. (1998). The role of exposure to community vio-
lence and developmental problems among inner-city youth. Development
and Psychopathology, 10, 101-116.

Gorman-Smith, D., Henry, D. B. y Tolan, P. H. (2004). Exposure to community
violence perpetration: The protective effects of family functioning. Journal
of Clinical Child and Adolescent Psychology, 33, 439-449.

Justel, N., Psyrdellis, M. y Ruetti, E. (2014). Modulacién de la memoria emocio-
nal: una revision de los principales factores que afectan los recuerdos. Suma
Psicoldgica, 20(2), 163—174. http://dx.doi.org/10.14349/sumapsi2013.1276

Keil, M. F. (2012). Salivary cortisol: A tool for biobehavioral research in children.
Journal of Pediatric Nursing, 27(3), 287-289. https://doi.org/10.1016/j.
pedn.2012.02.003

Lewis, M. (1992). Shame: The exposed self. Free Press.

Miller, G. E., Cohen, S. y Ritchey, A. K. (2002). Chronic psychological
stress and the regulation of pro-inflammatory cytokines: A glucocorti-
coid-resistance model. Health Psychology, 21(6), 531-541. https://doi.
org/10.1037/0278-6133.21.6.531

Morgado, 1. (2005). Psicobiologia del aprendizaje y la memoria. C/C Cuadernos
de Informacion y Comunicacion, 10, 221-233.

Nacion, P. G. (2009). Valoracion de los programas oficiales de atencion psicoso-
cial a las victimas del conflicto armado interno en Colombia. Procuraduria
General de la Nacion.

Rajmohan, V. y Mohandas, E. (2007). The limbic system. Indian Journal of
Psychiatry, 49(2), 132-139. https://doi.org/1 0.4103/0019-5545.33264

Salovey, P. y Mayer, J.D. (1989). Emotional intelligence. Imagination, Cognition,
and Personality, 9(3), 185-211.

Torre, S. de la (Coord.). (1996). Cine formativo. Una estrategia innovadora para
los docentes. Octaedro.

Trammell, J. P. y Clore, G. L. (2014). Does Stress Enhance or Impair Memory
Consolidation? Cognition & Emotion, 28(2), 361-374. https://doi.org/10.10
80/02699931.2013.822346

Van Ast, V. A., Cornelisse, S., Marin, M.-F., Ackermann, S., Garfinkel,
S. y Abercrombie, H. C. (2013). Modulatory mechanisms of corti-
sol effects on emotional learning and memory. Novel perspectives.
Psychoneuroendocrinology, 38(9), 1874-1882. https://doi.org/10.1016/].
psyneuen.2013.06.012



La educacion emocional como estrategia didactica para superar el conflicto social en Colombia |l

Van Der Kolk, B. (2004). Psychological trauma and its effects on the body. San
Diego Conference on Family Violence. San Diego.

Vogel, S. y Schwabe, L. (2016). Learning and memory under stress: Implications
for the classroom. NP/ Science of Learning, 1, 16011. https://doi.org/10.1038/
npjscilearn.2016.11

Wolf, O.T. (2009). Stress and memory in humans: Twelve years of progress? Brain
Research, 1293, 142-154. https://doi.org/10.1016/j.brainres.2009.04.013

| Enfasis

—_
o
=






PARTE II

Jovenes y educacion

103






Infancias y juventudes participativas:
escenarios de transformacion desde
las veedurias ciudadanas*

Diana Maria Lozano**

Resumen

Nifos, ninas y jovenes son nombrados y considerados desde la institucionalidad
escolar, a partir de representaciones que les asignan roles y atributos en los que
se destaca su pasividad y escasa posibilidad de ser protagonistas y participes de
muchos de los procesos que se desarrollan alli. Por otro lado, las instituciones
medidticas se encargan de construir modelos y esquemas a seguir, formas de
ser y de existir que se enmarcan en la Iégica del capitalismo de mercado. Se les
ensefia, entonces, a obedecer y a seguir instrucciones, ya sea para insertarse en
la organizacién escolar o en el d&mbito social, con valores o ideas que no nece-
sariamente los consideran como actores vélidos y futuros ciudadanos criticos.
La escuela puede ser un escenario desde el cual se mire a nifios y jévenes como
actores participativos, con la posibilidad de construir y decidir. Es necesario,
entonces, explorar otras formas de representar e incluir a nifos y jovenes desde
el ambito escolar, asi como tejer puentes que les permitan reconocerse como
actores criticos desde contextos como el mediatico.

Palabras clave: infancia y juventud, escuela, participacion ciudadana, activis-
mo juvenil, veeduria ciudadana.

escolar: un espacio para la lectura, comprension y apropiacion de los lenguajes digitales y su
relacion con el poder.

** Doctoranda en educacion en el Doctorado Interinstitucional en Educacién (DIE), magister en
Comunicacién-Educacion y docente investigadora en la Universidad Distrital Francisco José de
Caldas.
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Nociones de infancia y juventud en los contextos social
y escolar

La niflez y la juventud son nociones relativamente nuevas en términos de como
se ha nombrado, a lo largo de la historia, a personas que se encuentran en un
periodo transicional entre los primeros anos de vida y la adultez. Si bien es-
tas nociones han sufrido cambios, adin se considera que atravesar este periodo
es sinébnimo de inestabilidad, falta de autonomia e incapacidad de decision.
Ademds, se les asocia con otras ideas que justifican la organizacién biopolitica
de cierto grupo poblacional con finalidades alineadas a las disposiciones y poli-
ticas de una sociedad determinada.

Considerar a nifos, nifias y jovenes como personas poco fiables o incapaces
de pensar por si mismas representa uno de los principales obstaculos y desafios
a enfrentar en ambitos como el escolar. Surge entonces la necesidad de cues-
tionarse como estas representaciones son Utiles o a qué intereses benefician.
Bustelo (2007) sitda los estudios de la infancia dentro de la nocién de campo
y sefiala:

Como todo campo, el de la infancia esta compuesto por enfoques, andlisis, es-
tudios y conceptos, por la practica que incluye un conjunto de acciones, pro-
gramas y politicas y, finalmente, por una amplia gama de actores participantes.
También comprende la produccion de discursos destinados a conformar las
subjetividades intervinientes en él. (Bustelo, 2007, p.23)

Se trata, entonces, de un sistema ideolégico que valida o legitima a las infancias
y a los jévenes a partir de rasgos como la docilidad, mientras condena actitudes
que cuestionan el orden social naturalizado. El autor enfatiza como este proceso
de naturalizacion se lleva a cabo mediante estructuras objetivas y subjetivas que
operan en el campo de la infancia:

Se juega el maximo de dominio cuando los agentes que detentan el poder se
legitiman con un discurso distorsionado que otorga validez a los participantes
déciles y al mismo tiempo, consiguen dejar de ser reconocidos como lo que
son: poder y dominacién. (Bustelo, 2007, p. 36)

Asi mismo, Bustelo (2007) destaca a la institucién mediatica como un elemen-
to que influye en la conformacién de subjetividades de nifios y adolescentes.
A través de ella, se consolidan discursos e ideas que ocultan relaciones de
dominacién al ejercer control sobre esta poblacién. Es interesante observar
cémo se entreteje una trama de intereses que Bustelo (2007) identifica como
“distintas organizaciones de la sociedad civil, el sector privado y los medios de
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comunicacién” (p. 23). Esta confluencia permite que los discursos sobre la ninez
y la juventud permeen practicamente todos los ambitos de interaccién social,
volviéndolos mucho mas contundentes y asumiéndolos como verdades naturali-
zadas en el ambito sociocultural.

Bustelo senala que, a través de la institucién mediatica, opera una distorsion,
entendida como una estrategia mediante la cual la ideologia hegeménica incul-
ca un sistema de dominacion sobre nifios y nifas, basandose en el ocultamiento
a través de

tacticas, subterfugios, tergiversaciones conceptuales, manipulaciones y dispo-
sitivos que tienen dos destinos: por un lado, se aplican como legitimacion de
enfoques y politicas para quienes estan dentro del campo, vy, por el otro, para
lograr, en el caso de la infancia, sujetos obedientes, sumisos y ordenados.

(Bustelo, 2007, p. 38)

Desde edades tempranas, se construye una subjetividad docil que se adapta
al sistema productivo y de consumo asociado a una visién hegemonica de la
infancia. Esto reduce la posibilidad de oposicién y critica frente a politicas que
afectan directamente la vida de los ciudadanos. En el contexto colombiano, esta
situacion es evidente en la perpetuacion de modelos hegeménicos que relegan
la participacion ciudadana a un aspecto de minima o nula importancia.

Desde el punto de vista de la antropologia cultural, autores como Colangelo
(2005), caracterizan a la infancia como una categoria socialmente construida en
la que las identidades son: “como construcciones relacionales, contrastantes (es
porque nos diferenciamos de ‘los otros’ que nos reconocemos como ‘nosotros’),
situadas en la historia y, por lo tanto, en constante transformacién” (p. 4.).

La infancia, entendida como un proceso dinamico y conflictivo, esta marcada
por tensiones y manipulaciones que revelan su cardcter politico. Esta catego-
ria tiende a homogenizar a nifos y nifas, invisibilizando sus particularidades,
contextos y realidades. Sin embargo, también asistimos a una crisis de la moder-
nidad y de sus instituciones, lo que ha generado un agotamiento de su “potencia
instituyente”, como senalan Corea y Lewkowicz (1999), citados por Coldngelo
(2005). Este fenémeno, denominado destitucion, pone de relieve el papel emer-
gente de instituciones como las medidticas, que tienen una fuerte influencia en
la configuracién del orden social.

Frente a la prevalencia de cuestiones como la homogenizacion, se retoma la idea
de un acercamiento basado en la /6gica del otro, a través del método etnografico
como una forma de intervencién que permite recuperar y visibilizar de manera
distinta a las infancias, la maternidad o la familia. Este enfoque busca compren-
derlas desde la diversidad, en sus manifestaciones y condiciones particulares.
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Por otro lado, esta perspectiva abre la puerta para considerar a la ninez mas
alld del comportamiento pasivo que tradicionalmente se le ha asignado, asu-
miendo un papel de agente social dotado de capacidad de reflexion y accion
sobre la sociedad (Colangelo, 2005, p. 5).

A este respecto, la autora menciona la posibilidad de que estos enfoques
contribuyan a la formulacion de politicas de infancia que reconozcan a ninos y
jovenes como sujetos sociales que se desarrollan en contextos diversos, mds alla
de una vision generalizada y homogenizante. Estas politicas deben considerar
factores como la cultura, que definen particularidades irreductibles y necesitan
ser visibilizadas como realidades complejas. Al mismo tiempo, estas particu-
laridades son esenciales para ampliar los horizontes hacia la construccién de
sociedades mas justas e incluyentes.

Las infancias reflejan las caracteristicas de sociedades como la actual.
Particularmente en Colombia, las infancias constituyen una de las poblaciones
mas desatendidas y menos visibilizadas. Esto se debe a la naturalizacion de cier-
tos estereotipos y rasgos que subyacen a un conjunto de practicas y “sistemas
de saber expertos” (Amador, 2012), los cuales expresan una matriz de poder
operativa desde hace tiempo.

Amador (2012) senala que la nocién de infancia en Colombia se ha conso-
lidado a través de un proceso de construccién social y subjetiva que “incluyé
desde sus inicios racismo, sexismo y patriarcalismo” (p. 77). Esta visién de la
nifez estuvo impregnada de prejuicios profundamente arraigados, los cuales se
manifestaron en narrativas que la vinculaban con la inferiorizacién, expresada
en términos de carencia y déficit (Amador, 2012).

Estas ideas, si bien posteriormente rebatidas y cuestionadas, se convirtieron en
aspectos ligados al imaginario colombiano acerca de la infancia que, aun en la
actualidad, asocian las nociones de nifiez y juventud con ideas que, por un lado,
les restan capacidad de reflexion, accién y participacion en entornos como el
escolar; y, por otro, se convierten en un desafio, pues se las circunscribe a un
papel pasivo, aunado a una condicién por la cual se las relaciona con conductas
punibles, anarquia y desorden (Reguillo, 2000).

Una sociedad que no ha invertido en la infancia y la juventud se muestra te-
merosa y represiva ante sus muestras de inconformismo vy frustracién; esto ocurre
por la falta de oportunidades y el escaso o nulo apoyo que reciben por parte de
instancias que debieran ser garantes de sus derechos. Esta estigmatizacién es espe-
cialmente visible a la hora de retratar a los nifios, nifias y jovenes en condiciones
de marginalidad y precariedad en el contexto de los medios de comunicacion.
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Las intervenciones del Estado y de los gobiernos de turno se limitan a mos-
trarlos como meras cifras, en las que etiquetas como “desercién, delincuencia
juvenil, vandalismo” ocultan las profundas problematicas; pero también la di-
versidad, las particularidades y los potenciales talentos que existen y que piden
visibilidad y oportunidad.

Escuela y participacion ciudadana de las infancias y

juventudes

La escuela se ha convertido en un espacio desde el cual el Estado designa,
recorta, coarta e ignora a nifos, nifas y jovenes por medio de politicas homo-
genizantes, en las que solo encajan quienes se adaptan a un curriculo cada vez
menos flexible, como instrumento de validacién de conocimientos estandariza-
dos disenados para pruebas externas. Las politicas gubernamentales cimentadas
bajo criterios de competencia, efectividad y eficacia eluden importantes dimen-
siones como la artistica, la humanistica, el pensamiento critico y filoséfico. Estas
han sido dejadas de lado para dar lugar a una instruccion tecnécrata centrada en
procesos que no propician la reflexion, la transformacién y, mucho menos, una
vision mas abierta e incluyente de nifiez y juventud que les asigne un rol mas
participativo y deliberante. Las desigualdades se profundizan cada vez mas por
cuenta de un Estado y unas politicas que no consideran a sus ciudadanos mas
que en términos de estadisticas y de criterios mercantiles y funcionales.

Por otro lado, la escuela se ha encerrado en si misma, sin comprender, en
muchas ocasiones, que lo que ocurre en los contextos mediaticos es un fenéme-
no que es necesario abordar; estos ecosistemas se configuran como escenarios
de interaccion, circulacion de saberes, conjugacion de lenguajes y sentidos que
van constituyéndose en parte fundamental de las cotidianidades de nifios, nifas
y jovenes. Tales escenarios estan sometidos a las regulaciones e intervenciones
articuladas al poder hegemdnico. Por esa razon, son los valores y las ideolo-
gias de dichos sistemas, aunadas a los intereses econémicos que las atraviesan,
los que terminan decidiendo qué se presenta y qué se excluye, asi como la forma
en que sus contenidos deben aparecer.

Si bien existen entes que se ocupan de vigilar y garantizar cierto equilibrio y
coherencia, es verdad también que hay un entramado de intereses y directrices
que son garantizados y afianzados constantemente. Esto porque, como se men-
cioné anteriormente, los escenarios mediaticos son espacios de disputa por el
sentido y el significado de nociones como infancia, juventud y ciudadania.

Asi, la escuela, al reconocer dichos entornos como objetos de estudio y cons-
truccion de conocimiento y saber, también esta reconociendo su centralidad en
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la configuracion de subjetividades y, por ende, en la conformacién de los ciuda-
danos del futuro. Bustelo (2007), Amador (2012) y Martin-Barbero (1999), entre
otros, han expresado que los medios son escenarios por los que circulan los
sentidos y significados que expresan un deber ser social instaurado por un poder
hegemonico. Si ello es asi, es necesario entonces que dichos esquemas sean
problematizados en la escuela y que sean los nifios, nifias y jévenes quienes se
apropien de sus légicas de produccién de sentido; también de sus mecanismos
de manipulacion y persuasion, de manera que la escuela se constituya en un
colaboratorio desde el que sea posible cuestionar, rebatir y resignificar las narra-
tivas y saberes que circulan en ellos.

Todo esto desde una nocién de veeduria ciudadana (Alfaro, 2015), que no
es otra cosa que un posicionamiento critico, reflexivo y reciproco; con este se
busca equilibrar los efectos e impactos que tienen los mensajes emitidos por los
medios de comunicacién, con el fin de construir un criterio frente a los conteni-
dos que se consumen a través de dichos medios. Las ciudadanias, entonces, se
construyen desde los escenarios educativos, por cuanto alli se forjan los saberes
y las capacidades que les brindan a nifios, nifias y jovenes herramientas para
reconocerse como actores sociales activos, participativos y determinadores de
su propio destino.

La escuela debe ejercer un papel mediador y regulador que prepare a ninos,
nifas y jovenes y les brinde elementos que les permitan incursionar de manera
asertiva y cautelosa en los ecosistemas medidticos. Se trata entonces de cons-
truir caminos, desde nociones como la alfabetizacién digital critica, que lleven
a tomar distancia de las pantallas para comenzar a asumir de forma analitica y
reflexiva lo que alli ocurre.

Observatorio mediatico escolar: propuesta de veeduria
critica y participacion activa de niinos, ninas y jovenes
en contextos escolares

Los entornos mediaticos presentan formas de ser y estar en el mundo que se con-
vierten en modelos a seguir por nifios, nifias y jovenes. Estos modelos estan
construidos a partir de las demandas del mercado y sus estandares, los cuales
se basan en el hiperconsumo y la sobreproduccién sustentada en pautas pu-
blicitarias; estas refuerzan modelos y esquemas anclados a visiones arcaicas,
estereotipadas y homogenizantes de los individuos, sus cotidianidades e inte-
racciones. Muchos de los contenidos presentes en los ecosistemas mediaticos
promueven ideas y pensamientos que perpetdan formas de exclusion y discrimi-
nacion; lo hacen a través de estrategias como la invisibilizacion o la presentacion
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despectiva o accesoria, cuando no exdtica, de ciertos grupos sociales. Las infan-
cias y juventudes no escapan a esta estereotipacion; por ello, es urgente buscar
formas de contrarrestar los efectos que dichas narrativas y mensajes tienen en la
construccion de las nociones de infancia y juventud en los contextos mediaticos.

Por otro lado, como se ha mencionado anteriormente, la escuela continda
reproduciendo una nocién sesgada y reduccionista de los nifios, nifias y jévenes,
que los perpetiia como actores pasivos, sumisos y déciles. Esta ligada a una idea
de carencia y déficit que, particularmente en Colombia, se relaciona con una
matriz cultural enraizada en ideas racistas, clasistas y discriminatorias reproduci-
das por mucho tiempo en los contextos educativos. Es un desafio, pero también
una responsabilidad para la escuela, articular estas cuestiones con la incidencia
que tiene lo medidtico en la consolidacion y perpetuacion de estas ideas, con el
fin de considerar otras subjetividades desde estos escenarios. Esto, partiendo de
la idea de que, como lo expresara Giroux (2006), la educacién no solo ocurre
en la escuela, sino en instituciones medidticas que configuran, a su vez, tejidos
de sentido.

Un observatorio medidtico escolar es, pues, la posibilidad de analizar estas
relaciones que pasan por el conflicto saber-poder, para construir nuevas coorde-
nadas de sentido en las que se refuercen otras formas de subjetivacién de nifios,
nifias y jovenes. Asi, la nocién de veeduria aparece como una nueva instancia
del ver, que posiciona a nifos, nifas y jévenes desde un papel activo y propo-
sitivo frente a lo que consumen en los contextos medidticos. Aparece también
la idea de que con estas acciones los estudiantes comiencen a ejercer un papel
mds protagénico; mientras realizan una labor de revision, vigilancia ética y se-
guimiento de hechos y fenémenos medidticos, también deben buscar formas de
contrarrestar los efectos e impactos de dichos contenidos a partir de una accion
propositiva.

Se piensa entonces en la idea de consolidar el observatorio mediatico
como un colaboratorio, es decir, un espacio de reconocimiento, en el que
el ver sea un ejercicio compartido; que contemple el didlogo, el debate, pero
también el consenso y la construccion de otras posibilidades, partiendo de aque-
llo que se identifica como nocivo o susceptible de ser resignificado. Todo ello
implica, claro estd, la generacién de unas condiciones previas dadas desde no-
ciones como la de ecologias de medios (Scolari, 2013). Esta aborda las formas de
mediacién entre los nuevos medios y los sujetos, asi como las interfaces como
lugares de interaccion entre actores humanos y tecnolégicos.

Por otro lado, surge la necesidad de revisar cuestiones como las relacio-

nes que se establecen entre los signos y la sociedad (Verén, 2013), que tratan
de los contratos de lectura en los medios y del nexo entre los soportes y los
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destinatarios. En este sentido, es necesario indagar por los efectos de los dis-
cursos, lo que implica revisar las relaciones emergentes entre los procesos de
produccién y reconocimiento. Esto requiere pensar en los medios de comuni-
cacién como productores clave de ideologias, asi como en las relaciones con
dimensiones politicas a partir de la configuracién de enunciaciones en los men-
sajes de los contextos mediaticos.

Aparecen también cuestiones como las alfabetizaciones y literacidades en
perspectiva multiple, a partir de los retos que plantea la lectura y escritura en red;
asi mismo, la necesidad de un lector polivalente, con la capacidad de interactuar
con diversos elementos, codigos y sistemas simbdlicos. Implica pensar la alfa-
betizacion como un ejercicio critico que visibilice los sistemas socioculturales,
econémicos y politicos en los procesos informaticos y digitales (Gutiérrez-
Martin, 2003). Ademas, debe ocuparse de comprender los modos en los que se
moldean corporalidades, subjetividades y sociedades en las plataformas media-
ticas actuales (Huergo, 1999).

En conclusion, el posicionamiento critico, analitico y propositivo de nifos,
nifias y jovenes en los contextos escolares se constituye en un elemento sus-
tancial que contribuye a su formacién como ciudadanos participativos que se
apropian de los saberes y contenidos de la cultura que los valora. Esto permite
consolidar otro tipo de ciudadanias que se forjan desde temprana edad, a partir
de una nocién distinta de niflez y juventud, en la que su papel es mucho mas ac-
tivo; una idea desde la cual ser nifio, nifa o joven significa ser un ciudadano(a)
que participa en la construccién de su futuro y el de la sociedad.
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Artificios juveniles ante la digna
ira. Descolonizando los medios
para comunicarla. El caso del Paro
Nacional de Colombia 2021*
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Resumen

En el presente capitulo se invita a reflexionar sobre la ira como una emocion
capaz de gestar formas esperanzadoras de construccién de futuro. Esta emocion,
catalizada por la indignacién e inconformidad ante las condiciones de precari-
zacién que atraviesan las vidas de las juventudes, se hizo visible durante el Paro
Nacional de 2021 en Colombia. En particular, este analisis se centra en como
dicha ira se materializ6 en obras artisticas visuales impresas, realizadas mediante
técnicas como la xilografia y la serigrafia. Estas expresiones artisticas transmitieron
mensajes construidos desde un tratamiento afectivo y politico que canalizé la
rabia provocada por las desigualdades e injusticias que motivan la movilizacién
social en contextos como el colombiano.

Palabras clave: juventudes, decolonialidad, rabia, movilizacién social,
adultocentrismo.

*  El presente capitulo se inscribe en el proyecto de investigacion doctoral “La emergencia de la
pedagogia decolonial en el periodo 2000-2020".

**  Estudiante del Doctorado Interinstitucional en Educacién, Universidad Distrital Francisco José
de Caldas.
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Introduccion

El pasado 28 de abril de 2022, tuvo lugar el Paro Nacional Colombiano, un es-
cenario que puso sobre la mesa algunos discursos que naturalizan la negacién
de la rabia como una emocién que visibiliza a colectivos, en este caso juveniles,
atravesados por la precarizacion en su lucha por los derechos. Estas narrativas, que
buscan suprimir la posibilidad de que las juventudes expresen su rabia a través
de la movilizacion social, parten de discursos hegeménicos y coloniales que,
desde ciencias médicas como la psicologia o las ciencias sociales, etiquetan a
la rabia como una emocién inherentemente negativa que debe ser reemplaza-
da o suprimida por otras formas de expresién que no incomoden ni movilicen
a las sociedades. Asi, la reivindicacién de la rabia se convierte en una accion
descolonizadora, ya que permite configurar esta emocioén lejos del discurso ci-
vilizatorio que ha afectado las formas de ser y estar en el mundo, privilegiando
el saber cientifico, neutral y racional (Castro-Gémez, 2005) por encima de las
emociones, que forman parte de la experiencia cotidiana de los seres humanos.

Repensar cémo se concibe la rabia en entornos de movilizacion politica y so-
cial resulta necesario en paises como Colombia, donde existe una desconfianza
hacia las juventudes por parte de instituciones que, paradéjicamente, deberian
garantizar y proteger sus derechos. En este sentido, se hace urgente revisar el
concepto de rabia/ira desde las perspectivas psicoldgica vy fisiolégica, asi como
las posturas que la condenan, como las de Martha Nussbaum (2018). Asimismo,
es crucial reconocer aquellas visiones que destacan de la ira su capacidad para
revelar la inconformidad de las juventudes en escenarios de movilizacién social.
Un ejemplo claro de esto es el Paro Nacional del 2021 en Colombia, donde las
propuestas artisticas de los jévenes, exploradas a lo largo del capitulo, reflejaron
el contexto de la movilizacién social. Estas obras plasmaron como la ira, la rabia
y la indignacién transitaron por el arte, dando voz y forma a las emociones que
acompanaron estas luchas.

Descolonizando la ira. Concepciones y perspectivas

La ira es una emocién que se manifiesta de manera gradual, influida por diversos
factores. Aunque puede desembocar en violencia fisica o verbal (Diaz, 2017),
estas no son las Gnicas maneras en que esta emocion puede expresarse.

Desde lo fisioldgico, la ira se manifiesta en una serie de cambios como:

Cambios en el tono muscular esqueletofacial, activacién del sistema nervioso
auténomo (activacion del sistema nervioso simpatico, expulsién de adrenali-
na), cambios endocrinos, sudoracién, cambios pupilares, elevada actividad
neuronal y muscular, reactividad cardiovascular intensa (elevados indices de
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frecuencia cardiaca, presion sistdlica y distélica) y reacciones motoras invo-
luntarias como cambios posturales (inclinarse hacia delante) y pufio apretado.
(Soteras-del-Toro et al., 2011, p. 66)

Segln su forma de expresion, la ira es clasificada por la Mdster en Psicologia
Comunitaria y psicoterapeuta, Soteras-del-Toro et al. (2011) como: la ira externa,
interna y controlada. Siendo esta primera la expresion desde lo verbal o fisico, la
segunda la no expresion de la ira que desencadena frustracién y la dltima, que
denota un manejo y gestion de la emocién que no necesariamente involucra el
dafio a si mismo o a otros como en los dos primeros casos.

Asi pues, la ira, ademas de poseer variedad de formas en que se expresa
segln el individuo, también tiene una funcién adaptativa que surge como la
posibilidad de reconocer situaciones insatisfactorias, cuya activacion sucede
cuando surge descontento o frustracion frente a alguna situacién incémoda (Pérez
etal., 2008). Es desde esta perspectiva que se cuestiona la represion generalizada
que se hace a la expresion de esta emocién, pues se trataria de una negacién de
una emocion intrinseca que, segin lo describe Jung (2004), una de las figuras
mas relevantes pertenecientes a la corriente analitica de la psicologia, se ubica
en el inconsciente. El mismo autor propone que la respuesta al manejo de esta
emocioén considerada negativa estd en su gestion y no en su supresién o en la
necesidad de mantenerla oculta. Parte de este encubrimiento de la ira se da por
la necesidad tradicional de tener que construir y llegar a acuerdos precisos con
las personas con las que no estamos de acuerdo. En otras palabras, se trata de
una necesidad que crecié socialmente, orientada a plantear consensos en los
que todas las personas sean tenidas en cuenta. Por tanto, esta vision nos invita a
construir con todos, lo cual no tiene por qué ser obligatorio; la idea de construir
con el otro termina siendo una imposicion (Butler, 2020), un paradigma que no
siempre beneficiara a la persona que lucha y se moviliza por la reivindicacién
de sus derechos.

La ira ha despertado diferentes reacciones, pues se trata de una emocién que,
como se ha sefalado anteriormente, puede desencadenar violencia. Sin embar-
go, descolonizarla implica repensarla como una oportunidad y no considerarla
Gnicamente desde una perspectiva negativa. La necesidad de esta descoloniza-
cién es urgente debido a las posturas coloniales que sostienen que la ira carece
de funcionalidad, al surgir lejos de la racionalidad privilegiada por perspectivas
eurocentradas.

A partir de los procesos de colonizacién llevados a cabo en Abya Yala, se dio
una “transformacién de la intimidad, buscando que el indio pudiera salir de su
condicién de menor de edad y acceder, finalmente, a los modos de pensamiento
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y accién propios de la vida civilizada” (Castro-Gémez, 2005, p. 63). Esta “vida
civilizada” forma parte del desarrollo de sociedades que enaltecen la racionali-
dad y niegan espacio a emociones que incomodan al poder ejercido por unos
pocos frente a diversos grupos sociales marginados, racializados y subalterniza-
dos. De este modo, se apartan emociones que generan incomodidad, mientras
se privilegia un “saber racional” y “objetivo” avalado por las figuras de poder. En
palabras de Castro-Gémez (2005):

Equivale a tener el poder de instituir, de representar, de construir una visién sobre
el mundo social y natural reconocida como legitima y avalada por el Estado.
Se trata de una representacion en la que los “varones ilustrados” se definen a
si mismos como observadores neutrales e imparciales de la realidad. (p. 25)

Por lo tanto, las emociones quedan relegadas al dmbito del saber cotidiano y
coloquial, carente de relevancia para ciertos escenarios y disciplinas cientificas.
A pesar de ser funcionales e intrinsecas a los seres humanos, emociones como la
ira no son reconocidas con la validez suficiente, y con frecuencia son estigmati-
zadas como simples detonantes o combustibles de movilizacién, sin considerar
su potencial transformador.

Existen diferentes perspectivas acerca de la ira. Martha Nussbaum (2018), en su
obra La ira y el perdon. Resentimiento, generosidad, justicia, cuestiona la emocién
de la ira al argumentar que no es Gtil debido a su cualidad de surgir de manera
espontanea, sin mediar un proceso de reflexién que permita evaluar sus conse-
cuencias. Nussbaum también sostiene que la ira conlleva inevitablemente dolor
y un deseo de venganza.

Sin embargo, en cuanto a la supuesta inutilidad de la ira, ya se ha expuesto
su funcién adaptativa (Pérez et al., 2008), que permite, en ocasiones, el reco-
nocimiento de aquello que genera inconformidad, ademds de comunicar y
autoproteger a los sujetos que la experimentan (Palmero et al., 2009). En este
sentido, la idea de relacionar la venganza y la ira como términos inseparables
contribuye a

un consensualismo estético que no permite dar cuenta de las injusticias que
ciertos cuerpos han padecido, ni de su capacidad de configurarse a partir de la
contundente y enfatica confrontacion de tantos dafios recibidos; una confron-
tacion enérgica que no tiene que quedar apresada en la sed de venganza ni en
el ansia de retaliacién. (Quintana, 2021, p. 307)

En otras palabras, se reduce a una cuestion estética la expresion de una emocion
que genera desagrado hacia la ira como reaccién a esta emocion generalizada,
normalizada y aceptada socialmente.
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Por otro lado, resulta generalizante considerar que la ira siempre produce
venganza, ya que las variantes en cémo se siente y expresa dependen completa-
mente del individuo. No siempre surgen, ni se manifiestan, a partir del deseo de
dafo o venganza hacia los demas. Estos supuestos de Nussbaum (2018) terminan
siendo lo que Quintana (2021) denomina practicas de conduccién emocional,
las cuales “reducen ese efecto a una expresion peligrosa que hay que evitar o
superar” (p. 307).

Otra idea propuesta por Nussbaum (2018), que también puede entenderse
como una forma de practica de conduccién emocional, es la necesidad de po-
sicionar el perdén antes de la ira. Segln esta perspectiva, el perdén se centra en
la victima y no en el victimario; es decir, privilegia a quien recibi6 el dafio al
desviar la atencion hacia el acto de perdonar, con el objetivo de no desgastar
esfuerzos en un deseo de venganza hacia quien causo el mal. Aunque esta pers-
pectiva puede parecer, superficialmente, una respuesta racional ante situaciones
de dolor, las formas de expresién de la ira no siempre implican un deseo de
venganza. No perdonar no significa necesariamente desatender a la victima; en
cambio, puede entenderse como una decisién personal que no deberia estar me-
diada por un “saber actuar” que alimenta la culpa. En palabras de Butler (2020):
“No debemos amarrarnos los unos a los otros para sentirnos obligados a cons-
truir un mundo en el que todas las vidas sean sustentables” (p. 82). Asi, podemos
permitirnos hostilidad e ira, y decidir si perdonar o no, sin que esta decision esté
condicionada por presiones sociales.

Descolonizar la ira implica un esfuerzo por deconstruir el estigma asociado
a esta emocion y abrir paso a nuevas formas de comprenderla desde una pers-
pectiva plural. Esta visién no solo reconoce las posibles consecuencias negativas
que puede acarrear, sino que propone gestionarlas adecuadamente en lugar de
prohibirlas. Este enfoque busca reivindicar el papel de la ira en los movimientos
sociales, particularmente en contextos como el latinoamericano, donde suele
emerger como respuesta al reconocimiento de injusticias y al descontento frente
a las desigualdades.

En el caso colombiano, la ira desempenié un papel fundamental durante el
Paro Nacional de 2021. En este escenario, las juventudes adquirieron protagonis-
mo a través de obras artisticas en las calles, utilizando el arte como medio para
expresar la indignacién y el descontento que detonaron las protestas sociales.

Caso del Paro Nacional: juventudes, ira y protesta social

Las juventudes como sujetos plurales y diversos han sido individualizados y
subestimados por una supuesta falta de capacidad de agencia politica que se ali-
menta en los medios de comunicacién y posiciona a esta poblacién en lugares
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de imposibilidad y sin espacios de agencia politica desde los que se pueda reco-
ger las preocupaciones que les aquejan. En este contexto, y por la desconfianza
en los diferentes entes gubernamentales y las distintas formas de represion eco-
némica, politica y social en Colombia, toma lugar el Paro Nacional en el afio
2021. Alli convergen distintas formas en las que la ira toma protagonismo en el
marco de una disconformidad generalizada. Burgos (2021) al respecto comenta
lo siguiente:

Las manifestaciones estan motivadas, sobre todo, por lo que los filésofos Ila-
marian “una razon existencial” que es evidente: los jovenes no tienen espe-
ranza |[...] en Colombia no hay posibilidad de ascenso social, y el éxito laboral
y profesional en su mayoria se debe a palancas y amigos, mas que a méritos

propios. (p. 1)

En el Paro Nacional se presentaron, segiin la ONG Temblores, al menos 45 ho-
micidios presuntamente a manos de la Policia Nacional. La ira es una emocion
que se reprime, en su mayoria, por las posibles consecuencias violentas que
esta puede causar, ademas de la herencia colonial expresada por Castro-Gémez
(2005) dentro de un régimen civilizatorio que perdura hasta nuestros tiempos.
Tanto la ira como la violencia son negadas a la poblacion, pero, cuando estas
provienen o se dan en el marco de lo gubernamental, desde el Estado, existe un
aval que permite su detonamiento. Al respecto, Butler, en su obra La fuerza de la
no violencia, se pregunta lo siguiente:

sPor qué una peticién por la paz se considera un acto violento? ;Por qué se cali-
fica una barricada para enfrentar a la policia como un acto de agresién violenta?
;Bajo qué condiciones y dentro de qué marcos sucede la inversion de violencia
y no violencia? (Butler, 2020, p. 81)

Entonces, existe un estigma avalado y patrocinado por el Estado desde el cual se
niega la protesta social como acto legitimo de no violencia que visibiliza las nece-
sidades que las juventudes poseen y parten de la ira. En palabras de Butler (2020):

No hay manera de practicar la no violencia sin antes interpretar la violencia y la
no violencia, especialmente en un mundo donde la violencia se justifica cada
vez mas en nombre de la seguridad, el nacionalismo y el neofascismo. (p. 81)

Es asi como la violencia, y por lo tanto la ira, forman parte de un entramado de
poder del que goza el Estado, que sanciona a los jovenes inconformes a través
de la fuerza violenta. Este fue el caso de Dilan Cruz, un joven que participaba en
las protestas y que perdié la vida tras ser abatido por un arma letal. Este artefacto,
avalado por entidades estatales, fue utilizado contra un joven que representaba
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las consignas de ira que lo llevaron a permanecer en la protesta; sin embargo, la
violencia fue ejercida por el Estado.

El enardecimiento ha sido desvalorizado y patologizado por discursos que,
a pesar de los desplazamientos histéricos, siguen teniendo vigencia en mdlti-
ples formas, incluyendo la minimizacién de numerosas violencias padecidas
por cuerpos subalternizados e invisibilizando vias para confrontarlas (Quintana,
2021, p. 307).

La ira, como emocién que aviva la inconformidad, es rechazada y, en un con-
texto de protesta social, se desvalorizan las necesidades de las juventudes que
luchan por un futuro en el que puedan ser y existir con dignidad. Al respecto,
Quintana (2021) sefala que “en su enardecimiento los cuerpos pueden rechazar
ciertos modos de identificacion, de conduccién y roles impuestos, entre otros”
(p. 307), reafirmando asi que emociones como la ira tienen un lugar legitimo en
la identificacion de desigualdades y en la bisqueda de justicia.

Conclusiones

La ira y la movilizacién juvenil estan estrechamente relacionadas, ya que ambas
emergen de la reivindicacién y la lucha por los derechos. En el caso del Paro
Nacional, las narrativas graficas, mediadas por carteles de protesta, funcionaron
como un medio para despojar el estigma que sefiala a las juventudes como po-
blaciones apoliticas y sin capacidad de agencia. Desde el arte, y sin un respaldo
sé6lido por parte del Estado, las juventudes lograron gestionar la ira y representar
las injusticias y vejdmenes a los que han sido sometidas. En este contexto, la ira
y el arte se convierten en razones y medios de resistencia para los colectivos de
movilizacién juvenil.

Por un lado, la ira es un reconocimiento del ser; es una emocién desde la cual
se identifican potencialidades de agencia. En otras palabras, esta emocion transi-
ta entre lo socialmente mal visto y el interior de las personas, formando parte de
su esencia e inherente a la experiencia humana. La ira compromete sentimien-
tos de culpa y represion interna que pueden resultar dafninos, pero que, al ser
gestionados adecuadamente, permiten acogerla y canalizarla hacia expresiones
validas como las muestras artisticas.

El Paro Nacional permitié develar el descontento guiado por la ira de los y
las jévenes que participaron en esta protesta social. En un pais como Colombia,
donde las fuerzas estatales han sido artifices de represion y brutalidad, costear la
adversidad resulta agotador para unas juventudes que encuentran en el arte y en
la ira formas de dialogar tanto con su interior como con otros que comparten el
descontento generado por el abandono y la precarizacién de sus vidas.
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Construccion social de las juventudes:
jovenes, imaginarios e imaginacion

Bernardo Acosta Martinez*

Resumen
Hablar de los jévenes evoca la idea de un sujeto identificado con la innovacion,
las redes sociales, los videojuegos, las fiestas intensas, lo actual, entre otros as-
pectos, en correspondencia con una percepcion de la realidad social que es
aligerada, globalizada y enfrentada constantemente a la verdad, la informacion,
la imagen y la ficcién. El joven contemporaneo transita hacia la frescura, la es-
pontaneidad y la informalidad, lo que coincide con los valores asociados a esta
etapa de la vida y con una sobrevaloracion del cuerpo. Ser joven, entonces, se
instala en el doble imaginario de un cuerpo sano y bello, entendido como agil,
atractivo y a la moda.

Palabras clave: j6venes, imaginarios, globalizacién, condicién juvenil, creatividad.

Introduccion

Juventud' es un imaginario vacio de contenido fuera de su contexto histérico y
sociocultural. Dado que la condicién de ser joven ha experimentado variaciones
fundamentales a lo largo del tiempo, no es posible definir las caracteristicas de

José de Caldas, énfasis: Lenguaje y Educacién. Grupo de investigacion: Jévenes, Culturas y
Poderes. Proyecto de tesis: Jovenes y participacion politica: visibilizacion de escenarios ané-
nimos donde convergen y socializan para la resignificacion de contextos culturales y sociales
contemporaneos.

1 Jévenes/Juventud: una ideologia de la virilidad, de la virtd y de la violencia, pasion, ambicion.
Los “buenos chicos”, las “bestias déciles”, irresponsabilidad. “Sé fuerte y calla, no pienses”.
Unidad social, grupo constituido que posee intereses comunes propios de una edad definida
biolégicamente. Los que tienen porvenir, los que definen el porvenir (Bourdieu, 1990, p. 1639).
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los jévenes sin considerar lo no juvenil y su campo de interrelaciones. La juven-
tud se configura como una construccién social que distingue a ciertos sujetos a
partir de caracteristicas particulares que los diferencian del resto de la sociedad.
No se trata de una definicion ingenua, sino de una que destaca, pondera y limita
la posibilidad del imaginario “joven” a condiciones asociadas con procesos de
estereotipacion, modas o tendencias en las representaciones sociales.

En este orden de ideas, la condicién juvenil es representada por imaginarios
sociales dominantes que definen a los jévenes, quienes han sido principalmente
los encargados de determinar los rasgos de los grupos portadores de esta con-
dicion juvenil —clase social, gustos, modas, tendencias, entre otros—. Estas
representaciones se construyen en un marco amplio de interacciones sociales,
lo que implica que su prevalencia esté inscrita en una disputa generacional. Esta
disputa se define a partir de ciertas practicas sociales propias de la juventud,
como pensamientos, sentimientos, formas de expresién, musica, redes sociales,
entre otras.

Los jovenes son comprendidos como una generacion emergente que encapsula
imagenes y acontecimientos capaces de sacudir el mundo mediante campanas,
valores, redes, anhelos, marcas y simbolos de alcance global. Estos elementos se
expanden a través de diversas vias, como los medios de comunicacion, la edu-
cacion y la produccién industrial, entre otros. Beck (2008) sefiala que los jévenes
estan inmersos en un mundo cada vez mas influido por tendencias globalizadoras,
cuyo enfoque se torna anacrénico, especialmente cuando se trata de entender las
situaciones existenciales, orientaciones y formas de actuacién de esta generacion.

Los jovenes representan la clave para la reproduccién de las costumbres y tra-
diciones transmitidas a lo largo de generaciones en los ambitos escolar y social.
Esto ocurre en la medida en que ellos asimilan el patrimonio cultural legado por
los mayores, con la posibilidad de conservarlo o modificarlo para resignificar y
transformar la realidad. Son individuos dotados de la vitalidad necesaria para
integrarse en el mundo adulto y, de este modo, mantener el patrimonio de la
tradicion o impulsar su transformacion.

El imaginario juvenil en un contexto social global

Como imaginario social, lo joven se asocia con el cuerpo sin arrugas, la moda
y el mundo de la tecnologia. Lo joven trasciende la edad y se convierte en un
ideal que obsesiona a los mayores, llevandolos a sofar con la eterna juventud y
la vitalidad de la vida. Desde esta perspectiva, se puede considerar que ser joven
constituye un imaginario social compuesto por un conjunto de significaciones
y estructuras simbdlicas en constante creacion y recreacion. Este imaginario da



Construccidn social de las juventudes: jovenes, imaginarios e imaginacion |l

sentido a la condicién humana, convirtiéndose en un referente para interpretar
la realidad y actuar sobre ella.

En los dltimos afios se han desarrollado estudios relacionados con los jo-
venes y las formas en que interactdan en el contexto social. Algunos de estos
estudios han reforzado imaginarios que los presentan como rebeldes sin causa,
divergentes, vandalos o violentos que desestabilizan el orden y la tranquilidad
en espacios como el barrio, la vereda o el colegio. Por esta razén, es fundamen-
tal visibilizar los escenarios en los que los jévenes convergen e interactdan, asi
como las formas en que lo hacen, incluyendo sus campos de accién, encuentros,
desencuentros y practicas sociales. Esto es necesario debido a planteamientos y
estudios, desde diversas disciplinas del conocimiento, que siguen observandolos
con desconfianza, reproduciendo el imaginario social de la rebeldia, la delin-
cuencia y la intransigencia, basado en su forma de pensar, expresarse y actuar.
Asi, los jévenes contindan siendo estigmatizados.

Para contrarrestar la tendencia hacia el imaginario de desconfianza en el
que se encuentran los jévenes, resulta necesario visibilizar los espacios “vita-
les” y sociales —parches, grupos, colectivos, entre otros— donde convergen y
socializan. En estos lugares, los jovenes, desde su propia condicién, se empode-
ran socialmente y encuentran maneras de resignificar la realidad. Este proceso
podria ser impulsado desde la imaginacién, entendida como la capacidad de
concebir como podrian ser las cosas, en este caso, los jovenes y sus propios es-
pacios de socializacién. La imaginacién, como acto intencional de la mente, se
constituye en una fuente de invencién, novedad, generatividad y una capacidad
que enriquece el pensamiento racional para crear y recrear (Egan, 1999).

Es necesario considerar a los jovenes desde una perspectiva global que contem-
ple su actuar local y cotidiano, en el que la Internet se convierte en un referente
central para la percepcion del mundo de esta generacién emergente de jévenes
tecnologizados, como los describe Beck (2008). Esto implica reconocer que, aun-
que los jovenes forman parte de una generacion global, estan también marcados
por profundos contrastes y lineas divisorias derivadas de la diversidad de con-
textos culturales, lo cual promueve polarizaciones significativas. En este sentido,
surge una pregunta crucial: ;cudl es la funcién de la educacién en este proceso de
transformacion social que avanza a pasos agigantados y sin tregua en la sociedad
contemporanea?

A propésito, Beck (2008) plantea interrogantes clave sobre cémo las primeras
aproximaciones a las condiciones de globalizacién cultural, social y econémica
se traducen en ambitos de experiencias y expectativas locales, pero también
transnacionales, para las generaciones jovenes. Ademds, cuestiona si estos pro-
cesos estan dando lugar a nuevas situaciones de caracter existencial, como otras
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aspiraciones, relaciones, riesgos y esperanzas, junto con miedos, valores, con-
flictos y formas inéditas de protesta entre los jovenes. Estas reflexiones deberian
ser asumidas por la escuela como parte de su misién educativa actual, promo-
viendo la formacion de sujetos libres y con pensamiento critico, capaces de
adaptarse a estas nuevas realidades y, al mismo tiempo, transformarlas, convir-
tiéndolas en metaforas de vida.

Estas situaciones colocan a los jévenes en un estado de tensién que puede mo-
dificar, al menos parcialmente, su pensamiento, como resultado de su habilidad
para agenciar nuevas formas de relacién, expresion y educacion. En este contex-
to educativo, emergen tanto vinculos como divisiones en torno a las acciones de
los jévenes dentro de sus grupos, asi como las dindmicas internas que en ellos
se desarrollan. Estas propuestas tienden a renovar el sentido y la experiencia de
estar juntos, promoviendo la transformacion de sus condiciones de vida y las
relaciones con los demas. Este panorama incluye, ademds, los modos de agru-
pacion, expresion y educacién propios de los jovenes.

Siguiendo estas lineas, la escuela ya no es Ginicamente ese espacio fisico al que
se acudia durante la mayor parte de la infancia, la adolescencia y la juventud como
el lugar privilegiado para la formacién y adquisicién de saberes. En la actualidad,
esta concepcién ha sido redefinida y resignificada por la incursién de los me-
dios masivos de comunicacion, las redes sociales y los dispositivos tecnolégicos,
los cuales han acortado distancias, replanteado las relaciones interpersonales y
sociales, y generado nuevas subjetividades. Esto ha brindado a los jévenes otras
alternativas de relacionarse consigo mismos, con el conocimiento, con los demas
y con el universo social en el que estan inmersos como individuos sociales.

Esto ocurre particularmente en las generaciones mas recientes, que han sido
permeadas por estas nuevas formas de agenciamiento social, las cuales han inva-
dido incluso sus espacios mas intimos con informacién de todo tipo y mensajes
contundentes y llamativos transmitidos a través de memes, influenciadores, you-
tubers, entre otros. En este escenario, los jévenes se han consolidado como los
principales consumidores, productores de sentidos y usuarios de las nuevas tec-
nologias y redes sociales.

La imaginacion en los jovenes

La imaginacion, como creadora o como facultad de imaginar, es una condicion
de posibilidad para percibir y pensar en los jévenes, dado que entre el mundo
fisico —en el que, como cuerpos sensibles, estan inmersos los jovenes— y el
mundo de las imdgenes en la mente no existe ninguna continuidad. Esto se fun-
damenta en que lo que hace posibles las imagenes es la imaginacién; gracias
a esta, surgen estimulos que solo se conocen en las representaciones y que se



Construccidn social de las juventudes: jovenes, imaginarios e imaginacion |l

convierten en objetos percibidos. Estos pasan a formar parte del universo mental,
el cual es siempre un universo representado e interpretado (Hernandez, 2011).

Desde esta perspectiva, el ciberespacio se presenta como una nueva fron-
tera que simboliza para los jévenes algo similar a la “libertad” anhelada en
la cultura de la vida nocturna. Metaféricamente, asi como experimentan una
sensacion de libertad en la noche, también la perciben en el ciberespacio, el
cual surge como un fenémeno emergente de socializaciéon en el mundo contem-
poraneo, digno de ser investigado. Al respecto, Balardini (2000) sehala que el
impacto de las nuevas tecnologias sobre la palabra y el lenguaje ha dado lugar
a un espacio de interacciones. En este contexto, el ciberespacio posibilita la
aparicion de mdltiples “comunidades virtuales”, lo que resalta la importancia de
iniciar una reflexién orientada a aquellos aspectos considerados fundamentales
para el desarrollo de los jévenes.

En la sociedad contemporanea, los jévenes han sido influidos por imagina-
rios y representaciones colectivas generadas por las nuevas tecnologias de la
informacion y las comunicaciones (NTIC), los medios de comunicacién masiva
y, de manera mas especifica, las redes sociales. Estas influencias afectan tanto
su esfera privada como sus relaciones sociales, a través de diversas formas
discursivas y simbélicas provenientes de los espacios “anénimos” donde con-
vergen y socializan. En estos entornos, lo imaginario y lo simbdlico-cultural
pueden interpretarse como herramientas de analisis social, mas que como refe-
rentes identitarios clave para la construccion de la sociedad.

En este sentido, la imaginacion simbdlica asociada a los jévenes podria actuar
como un sistema de fuerzas de cohesidn social, destinado a la construccion de
nuevos paradigmas y representaciones que permitan comprender tanto el mun-
do como al propio joven. Esto es posible en la medida en que, como sujetos, los
jovenes otorgan importancia al imaginario social, entendido como un elemento
instituyente de la realidad social y como una herramienta clave para la creacion,
resignificacion y transformacion de dicha realidad.

Por tanto, los jovenes, desde su condicién juvenil, podrian interpretar la
realidad y su existencia a través de lo imaginario, de tal manera que este se
convierta en un estructurador de su vida en sociedad y en un pretexto para
transformar dicha realidad. Algo similar a la pregnancia simbdlica que define
Durand (1968), en la que el mundo refleja el “inmenso poder” del ser humano,
para quien todo esta cargado de sentido. Para la conciencia, no todo es simple-
mente presentado; mas bien, todo es representado, y el mundo material existe
en tanto que pervive el sentido que lo impregna.
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Frente a las mdltiples circunstancias que implica vivir en un mundo globali-
zado, afectado por nuevos paradigmas sociales, mitos y sistemas de pensamiento
que permean a los jévenes,

la imaginacion puede crear lo que no existe cuando combina imdgenes en la
fantasia; pero crea también, y de modo mas radical, cuando produce y ofrece
un contenido mental a partir de nuestro contacto, como seres sensibles, con el
mundo fisico, donde las sensaciones pertenecen ya al universo de lo imagina-
rio. (Hernandez, 2011, p. 243)

Esta perspectiva abre cuestionamientos sobre el sentido de si mismo en los jéve-
nes y su capacidad de autodeterminacion. Asimismo, genera interrogantes acer-
ca de la valoracion de los otros como alteridad. Parece, ademds, que han perdi-
do parte de su creatividad frente a las complejidades que enfrentan diariamente
en diversos ambitos institucionalizados, como la familia, la escuela y la religion.

Al respecto, vale la pena identificar en el sujeto joven aquellos elementos
constitutivos de esa etapa vital, en la que lo imaginario y la creatividad social y
cultural se hacen presentes para la adhesion de los jévenes al sistema; asi mis-
mo, para desmitificar al sujeto joven como aquel irreverente, rebelde sin causa,
desconectado de la vida real e inmerso en la realidad virtual. También invita a
considerar la imaginacion y la creatividad en y desde la educacion y la pedago-
gia, pues estas cobran relevancia como hermenéuticas instaurativas de cambio
y cohesion social de este grupo etario; ello por cuestiones relacionadas con la
participacién ciudadana y el empoderamiento de si mismo, en un mundo globa-
lizado, consumista, capitalista y tecnologizado.

La dimension simbdlica de la vida social en los jovenes

Los jovenes, en los diversos contextos sociales en los que confluyen y socializan,
buscan el reconocimiento y la aceptacion como sujetos sociales que interactian
con otros y comunican, desde su pensamiento, todas aquellas cuestiones que
se les presentan como desafios y experiencias en su vida cotidiana?. Por ello, ser
joven en la sociedad contemporanea puede representar un reto en compara-
cién con generaciones anteriores, dado que hoy en dia se experimentan nuevas

2 El sujeto social no puede constituirse sin proyecto de futuro. La utopia, entendida como el
planteamiento anticipatorio de aquello que ain no existe socialmente, pero que puede ser
construido, es un elemento fundamental que evidencia la existencia del sujeto. Sin la ruptura
de la unidimensionalidad, del eterno presente, no existe sujeto. La existencia del sujeto supo-
ne “autoreflexividad, imaginacion y capacidad de accién deliberativa. El sujeto no esta dado,
debe hacerse en ciertas condiciones y circunstancias”; el sujeto es creacion histérica, sefiala
Castoriadis (citado en Torres, 2006, p. 93).
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formas de socializacion; en estas, los jévenes imaginan el mundo de mdltiples
maneras gracias al contacto con las nuevas tecnologias y las redes sociales.

A propésito, podria pensarse que en los mismos jovenes se lleva a cabo un
proceso de subjetivacion, en la medida en que, por sus formas particulares de
ser en la sociedad, generan permanentes conflictos, tensiones e interacciones a
partir de la idea o imaginacion que se tiene del sujeto joven. Desde algunas ideas
relacionadas con la subjetividad social, esta incorpora y manifiesta elementos de
lo instituido socialmente: “Alli reside el caracter ‘magmatico’ que algunos autores,
como Castoriadis, le atribuyen y ciertas distinciones que otros realizan” (Sierra,
2015, p. 121).

Las implicaciones del impacto de las nuevas tecnologias, la Internet y las
redes sociales, reflejadas en el surgimiento de un espacio de interacciones co-
nocido como ciberespacio, donde emergen mdltiples “comunidades virtuales”,
resaltan la necesidad de iniciar una reflexion sobre los aspectos nodales de los
jovenes. Este espacio les ofrece nuevas alternativas de subjetivacion y herra-
mientas para procesar preguntas existenciales fundamentales como: ;quién soy
yo?, ;qué quiero hacer con mi vida?, ;qué quiero ser?

Esto lo logran a través de interacciones frecuentes y complejas que se de-
sarrollan mediante la Internet y las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion (NTIC), como los ambientes virtuales o plataformas, el correo
electrénico y las redes sociales: Facebook, Instagram, WhatsApp, TikTok, entre
otras. Estas herramientas se transforman en un espacio psicolégico donde los
jovenes se reconocen, se identifican y se cohesionan, aunque en una modalidad
de encuentro distinta a la presencial®.

En este sentido, se hace alusion al sujeto joven en la sociedad contempora-
nea y su relacion con la educacién y la comunicacién; en estas parece ser que
se esta experimentando un desarraigo de los jovenes de sus raices identitarias
culturales y sociales. Por consiguiente, resulta de interés saber como a partir de
estas dindmicas de comunicacioén y bajo qué parametros y reglas, los jévenes se
comunican con el otro para agenciar su participacion en cuestiones culturales o
sociales que impliquen su liderazgo y protagonismo.

En lo referente a los jovenes y su adhesion a grupos sociales o colectividades,
este fenémeno puede observarse desde su dimension social, manifestada a través

3 Lajuventud es procesada como motivo estético o como fetiche publicitario, y su conversion en
mito mass mediatico contribuye a evaporar la historia acumulada en el cuerpo y en la memo-
ria. La publicidad es uno de los canales privilegiados para la difusién de mensajes que tienen
como materia prima, como lenguaje basico, los signos con los que se identifica a la juventud
(Margulis y Urresti, 2008, p. 16).
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de las relaciones simbdlicas —instituidas y vividas— que se generan entre los
miembros de los grupos a los que pertenecen, y que les permiten identificarse
como parte de ellos. Al explorar la relacién del joven con la institucién, los
grupos, los parches y la vida social, se evidencia, como lo plantea Augé (1996),
que el otro existe en la medida en que se relaciona con los demas. Esto ocurre
a través de imaginarios y representaciones colectivas que facilitan pensar en lo
comdn, en lo idéntico, y cuya filiacién esta mediada por los simbolos.

La pregunta que surge en este caso es si los jovenes, en la intimidad de sus
parches, grupos o colectivos, logran construir memoria e historia para su barrio,
vereda, ciudad, localidad o institucion escolar. Esto resulta posible Ginicamente
cuando son capaces de rememorar aquellos imaginarios sociales que definen su
identidad y los constituyen como un elemento fundamental del ser ciudadano.

Imaginacion y creatividad social en los jovenes

A proposito de la creatividad y la imaginacion en los jévenes, se observa cémo,
a lo largo de la historia, han demostrado que el mundo puede ser mirado con
otros ojos e imaginado de manera distinta a como las instituciones sociales —la
familia, la escuela, la religion, el Estado, entre otras— han construido los ideales
de sociedad. En este sentido, emergen con gran protagonismo los movimientos
sociales juveniles, los guetos y los grupos surgidos de los imaginarios jovenes,
que encuentran diversas formas de expresién para rechazar la guerra, los para-
digmas globales y las estructuras de pensamiento profundamente arraigadas en
las conciencias colectivas desde hace siglos®.

También hacen su apariciéon multiples formas de socializar y expresar lo que
los jovenes piensan, a través de las cuales se producen maneras de simbolizacién
de la cultura contempordnea. Entre estas formas de expresién destacan la lite-
ratura, el cine, las redes sociales, el grafiti, la musica, la moda, el deporte, la
patineta, la bicicleta y las diversas tendencias politicas, econémicas y culturales.
Todas estas manifestaciones pueden interpretarse como una demanda antropo-
|6gico-cultural para reintroducir la fantasia y el ensuefio en una vida cotidiana
carente de magia, buscando reencantar la realidad. En este sentido, Egan (1999)
plantea que la imaginacién se relaciona con el descubrimiento, la invencion, la
originalidad y el afecto, ya que constituye un pensamiento orientado hacia lo
posible, mds que hacia lo real.

4 “El sujeto limitado, espacial, corporal, histérico, condicionado, tiene su extraieza de lo otro.
El sujeto compromete su vida a la contingencia, pero imagina la libertad; libertad que es
realizacion ontoldgica, camino de libertad que se convierte en busca perenne del ser. Deseo
primordial que es intencionalidad ontolégica: proyecto existencial. Encuentra el sentido de la
vida, el plano de la existencia” (Ruiz, 2004, p. 16).
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En ese deseo de transformar realidades, en los grupos, parches y colectivos
juveniles emergen formas organizativas permeadas tanto por la raz6n como
por las emociones. Estas estructuras son autogestionadas por los jévenes para
actuar en espacios de pertenencia y adscripcion identitaria. En dichos espa-
cios, que configuran el territorio juvenil, el grupo de pares opera sobre la base
de una comunicacién directa y cara a cara,

constituyéndose en un espacio de confrontacion, produccion y circulacion
de saberes que se traducen en acciones, tomando la palabra a su manera y
apropidndose de los instrumentos de comunicacién, como expresiones que
codifican a través de simbolos y lenguajes diversos, la esperanza y el miedo.
(Reguillo, 2012, p. 16)

En este orden de ideas, a partir del surgimiento del sujeto joven como protagonista
en el universo social, desde sus movimientos culturales, el mundo de los adultos
dejé de ser el Gnico mundo vélido; fue asi, dado que las ideas de los jovenes, su
creatividad e imaginacién y las preguntas, e incluso sus valores, lograron captar
la atencion de algunos sectores sociales —progresistas— que escucharon su voz
y sus discursos. Discursos que son expresados a partir de producciones mentales
o materializadas en la mdsica urbana, en imdgenes visuales (grafitis, dibujos,
fotografias) y lingtiisticas (metdforas, simbolos, relatos); que forman conjuntos
coherentes y dindmicos que conciernen a una funcién simbélica en el sentido
de una articulacién de sentidos propios y figurados.

Senala Beck (2008) que los jévenes estan inmersos en un mundo cada vez
mas marcado por tendencias globalizadoras, cuyo enfoque se vuelve ana-
crénico, especialmente al intentar comprender a la generacion joven en sus
situaciones existenciales, orientaciones y formas de actuacion. En este contexto,
las subjetividades reflejan construcciones simbdlicas que proporcionan sentido
y motivacién para actuar sobre el mundo social, asi como sobre los sujetos so-
ciales que expresan dichas construcciones subjetivas. Un ejemplo claro de este
fenémeno es el caso de la escuela.

Podria pensarse que, en su caracter alienante, la escuela se constituiria como
un dispositivo social coercitivo, mas que formativo, destinado a mantener al
sujeto joven al margen de una instituciéon que, en esencia, “imparte conoci-
mientos” y, en ocasiones, “saberes”. En este sentido, la escuela busca preservar
el orden y el control social mediante imaginarios que, histéricamente, social y
culturalmente, han configurado esta construccién social como un espacio de
encuentros y desencuentros para los jévenes.

Ahora bien, preguntarse por el papel de la escuela en la sociedad plantea los
siguientes interrogantes: jes la escuela un dispositivo social destinado a educar,

| Enfasis

_
w
—_



\ Universidad Distrital Francisco José de Caldas

_
w
N

.l Bernardo Acosta Martinez

formar o impartir conocimientos en los jévenes? ;La escuela actda como agente
que empodera a los jévenes? ;La escuela contribuye a la generacién de subjeti-
vidades en los jévenes? Estas preguntas, insertas en los procesos de ensehanza y
aprendizaje, podrian abrir posibilidades para la transformacion subjetiva® de los
jovenes, proceso que requeriria una fuerte dosis de imaginacién y pensamiento
critico.

En contraste con lo anterior, el poder del discurso educativo, expresado en
frases como “edlquese o estudie para que sea alguien en la vida”, funciona
como un dispositivo o estrategia para el cambio social en la educacién contem-
poranea. Sin embargo, este enfoque no es visto con buenos ojos por los jévenes,
quienes buscan resignificar los espacios anénimos en los que convergen, dotan-
dolos de sus propios valores, gustos, modas y formas de comunicacién, con un
lenguaje que les es propio.

A proposito de esto, Posada (citado en Diaz y Sanabria, 2016) plantea que
la tarea del educador, quien también es aprendiz, debe ser a la vez placentera y
exigente. Esto se debe a que la labor del maestro demanda seriedad, preparacién
cientifica, asi como preparacién fisica, emocional y afectiva. Es una tarea que
requiere, de quien se compromete con ella, un gusto especial por querer bien,
no solo a los demas, sino también al propio proceso que dicha labor implica.

En consecuencia, la educacién debe constituirse como un universo donde or-
biten una multiplicidad de aprendizajes y saberes, destinados a todo aquel que
desee saber mas acerca del mundo en el que habita. No se trata (nicamente de
una operacién meramente intelectual, sino de un proceso profundamente articu-
lado a la practica y a todas las dimensiones humanas:

El presupuesto no es tanto conocer o tomar conciencia del mundo para luego
transformarlo, sino conocer el mundo desde y en la practica transformadora,
en la cual intervienen deseos, valores, voluntades, emociones, imaginacion,
intenciones y utopias. (Torres, citado por Diaz y Sanabria, 2016, p. 96)

Asi, se podria pensar en la escuela como un lugar de agenciamiento para los
jovenes, entendiendo que es el terreno privilegiado socialmente para la forma-
cién de las personas. Este contexto, a su vez, posibilita practicas ciudadanas y
participativas, consoliddndose como un espacio destinado a la formacién en
un pensamiento critico que permita transformar realidades. En este marco, las

5  La subjetividad cumple simultdneamente tres funciones, a saber: cognitiva (como esquema
referencial, posibilita la construccién de la realidad), practica (desde ella los sujetos orientan
y elaboran su experiencia) e identitaria (aporta los materiales desde los cuales los individuos y
colectivos definen su identidad y sus pertenencias sociales) (Durand, 1968, p. 123).
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emociones desempenan un rol especifico dentro de las interacciones argumen-
tativas juveniles. A propésito, Molina (2012) plantea que las emociones cumplen
un papel clave en las discusiones criticas de los jévenes, al proporcionar herra-
mientas fundamentales para manifestar y defender sus propios puntos de vista.

Otra forma de concebir la escuela es la propuesta por Pérez (1998), quien la
plantea como un espacio ecolégico con identidad, autonomia y reflexividad; un
lugar donde los jévenes puedan experimentar en su vida escolar el dindmico,
fluido y complejo cruce de culturas. Este enfoque incluye tanto las propuestas de
la cultura critica, presentes en las diversas disciplinas del conocimiento escolar,
como las presiones cotidianas de la cultura institucional. Esta vision rompe con
las rutinas propias de los roles, normas vy ritos de la escuela como institucion
social. En este marco, la mediacién reflexiva de los influjos plurales que las
diferentes culturas ejercen de manera constante sobre las nuevas generaciones
puede convertirse en un factor clave para facilitar su desarrollo educativo y su
formacion integral para la vida.

Conclusiones

Este analisis pone de relieve los imaginarios sociales que configuran al sujeto
joven en el dmbito educativo, en el contexto de una era tecnolégica globalizan-
te. A partir de esta reflexion, se identifican diversas formas de expresion en los
espacios de socializaciéon donde los jévenes articulan sus ideas, imaginacion y
creatividad, al tiempo que fortalecen sus relaciones dentro de las estructuras
sociales propias de la ciudadania global. Por consiguiente, es imprescindible visi-
bilizar aquellos espacios de participacion, construidos desde imaginarios sociales
y simbdlicos, que fomentan la reconsideracion vy resignificacién de la educacién
como una dimensién cohesiva. Esta educacién otorga a los jovenes un liderazgo
que los posiciona como actores centrales y determinantes en la sociedad.

Ser joven en el ambito escolar debe permitir al individuo experimentar la
vida a su manera, desbordarse en creatividad, ser original y reflejar aquello que
busca y desea, basado en sus propios estilos, sin prejuicios que lo limiten. Esta
forma de afirmacién personal no debe convertirse en un obstaculo para relacio-
narse y comprender a los demds, aunque no siempre se logren identificar todas
las caracteristicas que los hacen diferentes. Es desde este reconocimiento de la
diversidad que se posibilitan nuevas formas de convivencia y aprendizaje, esen-
ciales para transformar la sociedad.

Se debe realizar una lectura social de la realidad del sujeto joven, conside-
rando los imaginarios sociales que se construyen en torno a ellos y los espacios
que frecuentan, como grupos, parches y colectivos. Estas dindmicas emergen en
su interaccién con la ciudad, las comunidades barriales, el entorno escolar y las
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redes sociales. En estos escenarios, los jévenes interpretan el mundo a su manera
y lo resignifican, incluso desde sus propias condiciones sociales y culturales.

Es necesario que se generen ambientes de aprendizaje que posibiliten a los
jovenes interactuar creativamente en beneficio de la sociedad, en y desde los di-
ferentes contextos que frecuentan®, de tal manera que apropien esos lugares y los
resignifiquen, creando estrategias propias. También, desde el campo de la educa-
cién, plantear otras mediaciones para la formacién —ensefanza y aprendizaje—.
Adicionalmente, despertar en la comunidad, el barrio, la vereda, la ciudad, etc., y
en los jévenes, inquietud acerca de la identidad y el compromiso ciudadano de
quienes son considerados por los adultos el presente y el futuro del pais.

En la medida en que los jévenes adquieren el patrimonio cultural de los
adultos y logran conservarlo o modificarlo para resignificar y transformar la rea-
lidad, se constituyen en individuos con la vitalidad necesaria para integrarse en
el mundo adulto y, asi, sostener el patrimonio de la tradicion o posibilitar su
cambio. En este sentido, parafraseando a Brito (2008), la educacién aboga por
la confluencia entre los espacios simbdlicos, la vivencia, la experiencia y los
aprendizajes de la cotidianidad, asi como por las potencialidades de cada sujeto
participante en los diferentes compromisos que asume en la sociedad, en este
caso, los jovenes y sus diversas formas de ser en un mundo globalizado.
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La construccion del conocimiento
cientifico en una juventud digitalizada:
la importancia de las competencias

en el manejo de la informacion

Leidy Lorena Hinestrosa*

Resumen

Este capitulo pretende explicar los aspectos sustanciales del manejo de la infor-
macion digital en la construccién del conocimiento cientifico de la juventud en la
escuela; se tienen presentes unas bases tedricas desde las cuales se comprende
la juventud como una construccién social en cuya dinamica se han solidifica-
do las interacciones que implican una comunicacion que fluye principalmente
a través de Internet; esta se resiste a traspasar la escuela y el proceso educativo
en el drea de ciencias. Aunque los jévenes se enfrentan a grandes cantidades de
informacion, se imponen necesidades de habilidades instrumentales en tecnologia
y, por lo general, no cuentan con las competencias necesarias para manejarla. De
ahi que el aula de ciencias sea un escenario relevante para su desarrollo.

Palabras clave: conocimiento cientifico, juventud, competencia, Internet,
informacion.

Introduccion

La juventud es una construccién en la que convergen factores temporales, socia-
les y culturales; ser joven en el presente siglo exige unas demandas distintas de

*  Estas consideraciones son producto de la investigacién doctoral Los procesos educativos de
la genética desde la vinculacion de las controversias sociocientificas y las competencias en el
manejo de la informacion digital en estudiantes de educacion basica secundaria y se realiza en
el Doctorado Interinstitucional en Educacién (DIE), Universidad del Valle.
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las que se pudieron presentar en otros (Feixa, 2000). Las dindmicas de relacion
que han provocado las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
se han consolidado en las dos primeras décadas del siglo XXI; han permeado
distintos entornos de la juventud, como la familia, los amigos y la escuela (Feixa
et al., 2014). En esta Gltima, que sigue teniendo un papel protagénico en la for-
macién académica de las juventudes, se observa que se resiste a vincularse a las
dindmicas sociales del presente siglo; en consecuencia, diariamente, los jovenes
deben presentar un perfil al ingresar a ella y otro al abandonarla (Gutiérrez y
Tyner, 2012).

Los procesos educativos de enseianza, aprendizaje y evaluacion en los
distintos campos del conocimiento cientifico, especialmente en las ciencias na-
turales, deberian alinearse con las necesidades de los jévenes. Sin embargo, adn
se encuentran desvinculados del contexto local, nacional y global, ya que en
el aula de clase siguen predominando la presentacién de conceptos cerrados,
las experiencias fenomenoldgicas tedricas y poco comprensibles, la memori-
zacion terminoldgica, y la representacion de la ciencia desde su complejidad
y abstraccion. Todo ello dificulta la formacién de una juventud cientificamente
culta (Martinez, 2014). Ademas, la divulgacion cientifica en los medios digitales
tiende a ofrecer visiones limitadas e inadecuadas del conocimiento cientifico.

Este asunto adquiere especial relevancia, ya que las fuentes primarias de in-
formacién en la actualidad estan vinculadas a la Internet. A pesar de que las
juventudes poseen habilidades instrumentales en tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion (TIC), carecen de competencias adecuadas para el
manejo de la informacién. Como consecuencia, son victimas de infoxicacién
(saturacion de informacién) y de noticias falsas (fake news) (Pinto-Santos et al.,
2018; Valverde et al., 2020). En este contexto, surge el propésito de este escrito:
reflexionar sobre la construccién del conocimiento cientifico a partir del manejo
de la informacion digital por parte de la juventud del siglo XXI.

Dinamicas de una juventud escolar digitalizada

Las necesidades de la sociedad del siglo XXI han cambiado considerablemente;
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) ejercen una influencia
significativa en todas las actividades cotidianas del ser humano, como las co-
municaciones, el comercio, el entretenimiento, el sector bancario, la salud y la
dindmica de trabajo, entre otros. Todas estas actividades se han automatizado y
agilizado mediante el uso de plataformas tecnolégicas (Cruzate y Graells, 2001).
La magnitud del desconocimiento de las dinamicas y caracteristicas de estas
herramientas configura un analfabetismo digital tan complejo como la ausencia
de habilidades lectoras y escritoras. Estas interacciones han comprometido a
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distintos grupos etarios; no obstante, uno de los mas involucrados es el de los
jovenes.

Los jovenes tienden a formar parte de una generacién cuyos padres han es-
tado mediados por las tecnologias digitales (Prensky, 2001). Desde su infancia,
han manipulado distintos tipos de pantallas y dispositivos, incluso antes de dar
sus primeros pasos, gatear o alimentarse con autonomia. Son una generacion
ampliamente visual, que requiere la utilizacién de dispositivos la mayor parte
del tiempo; en muchos casos, desde nifos han sido propietarios tecnolégicos
(Chiecher et al., 2018, 2020). Es importante, entonces, entender a la juventud
como una construccion en la que convergen factores sociales, culturales y tem-
porales, mediados por las interacciones inaldmbricas, en las que se fracturan
todas las fronteras del espacio y del tiempo. En este contexto, nunca antes ha
sido tan perfectamente descrito el término ubicuidad (Feixa, 2003).

Desde finales del siglo pasado, la inclusion de Internet en la sociedad ha ge-
nerado un cambio significativo en las interacciones de la juventud. Feixa (2003),
en sus investigaciones, establece una serie de etiquetas que intentan categori-
zar a las generaciones a partir de factores culturales y sociales propios de los
grupos etarios que alcanzan la juventud en determinado momento, como las
generaciones X, @ y #. Enfatiza que la utilizacion de Internet y las TIC ha dado
lugar a dinamicas completamente distintas, las cuales se han ido reorganizan-
do constantemente.

Investigadores como Herrero y Ramos (2016), Pretto (2011), Martos (2009) y
Acurio et al. (2016) se han encargado de ampliar el panorama de las interaccio-
nes posmodernas, dado que estan implicadas con la velocidad y el volumen de
informacion disponible en Internet. En términos generales, la informacién esta
al alcance de cualquier persona con un dispositivo y acceso a la web. En esta
linea, se sostiene que el nivel de riqueza estd relacionado con la capacidad de
estar informados. Sin embargo, en un momento histérico caracterizado por la
abundancia de fuentes que requieren capacidades para conocer realidades na-
cionales y globales, es cuando la brecha se hace cada vez mas amplia, pues adn
existen entornos en los que la “era digital” parece ciencia ficcién. En Colombia,
el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE, 2014) ha ve-
nido realizando seguimientos de conectividad. Estos, a pesar de evidenciar un
aumento principalmente en las zonas urbanas del pais (sin abarcar la totalidad
de esta fraccion de poblacién), dejan en claro que aln persisten barreras que
dificultan el acceso a la informacion en demarcaciones rurales.

Entre tanto, la escuela parece una estructura fija que ignora que, recurren-

temente, se enfrenta a generaciones avidas de tecnologia, con habilidades
instrumentales derivadas de sus interacciones con las TIC. En este sentido, la
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escuela aborda el conocimiento cientifico como un producto acabado y no
como parte de un proceso continuo; las experiencias en el aula son aisladas,
apdticas y poco o nada vinculantes con la realidad de quienes las perciben. La
memorizacién conceptual sigue teniendo un valor predominante en las distintas
areas del conocimiento. Pareciera que la juventud debe transitar constantemente
entre dos dimensiones: una vinculada a su proceso educativo, que ain no se
acondiciona a sus necesidades, y otra que exige una interaccién con el mundo.

Con esto no se desconocen los esfuerzos realizados por la escuela para
vincular las TIC al dmbito educativo; sin embargo, se evidencian insuficiencias
y carencias que se manifiestan en dos tendencias principales. La primera estd
relacionada con ensefar a manipular herramientas y programas que pueden
aportar a la resolucién de problemas especificos, pero que se distancian de una
reflexion profunda sobre una realidad en constante cambio. La segunda asume a
la juventud como un “sabelotodo tecnol6gico” y, desde la estructura curricular,
aborda las TIC Gnicamente como un elemento motivador o ltdico.

Por tanto, se debe trascender en las propuestas educativas, ya que la mani-
pulacion especifica de un software no implica la comprensién de las dindmicas de
la informacion procesada; la edad, o el hecho de haber nacido en el siglo XXI, no
garantizan habilidades tecnolégicas homogéneas en este grupo etario (Chiecher
y Melgar, 2018; Costa y Blenguino, 2017).

A este respecto, estan los argumentos de Bennett y Matén (2010), quienes en
sus investigaciones sostienen que los jovenes presentan interacciones positivas
con las TIC en espacios destinados al ocio y al entretenimiento. De esta manera,
se evidencia la habilidad instrumental al jugar videojuegos en distintas consolas
como Xbox Series X y Series S, PlayStation 5, Stadia y Nintendo Switch; al mani-
pular redes sociales como Facebook, Twitter e Instagram; al utilizar aplicaciones
multimedia como Snapchat, TikTok, WhatsApp y Likee; y al interactuar con pla-
taformas digitales como Pinterest o YouTube. Sin embargo, presentan poco o
nulo nivel de competencia para buscar y seleccionar informacion, discriminar y
evaluar sus fuentes antes de difundirla, y respetar los derechos de autor mediante
referencias adecuadas.

Otro fenémeno destacable sobre esto es la influencia que han ejercido las
TIC (telefonia mévil, redes sociales, aplicaciones) en las dindmicas del lenguaje,
generando terminologias como chatear, wasap, tuit, selfis y guglear, las cuales
forman un nuevo vocabulario que puede o no entrar en el formalismo lingtiistico.
Estas dinamicas estan produciendo un aumento en las modalidades de comuni-
cacion y han iniciado la regularizacion de costumbrismos dialécticos, buscando
producir una integracion social. También destacan las ilustraciones, como fotogra-
fias y dibujos figurativos (memes, gifs, selfis, stickers, emoticones), que provocan
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un tipo de comunicacién iconica capaz de expresar emociones, humor, sarcas-
mo, y transmitir un mensaje comprensible entre los interlocutores. Por tanto,
es importante reflexionar sobre las representaciones del lenguaje que hacen
parte de la semidtica y del vocabulario utilizado por la juventud, independien-
temente de que sean consideradas correctas o no; aceptadas o no, son fruto de
una nueva era digital (Arastia, 2018).

Las competencias digitales no estan limitadas al manejo operativo de herra-
mientas o aplicaciones tecnoldgicas; también estan enfocadas en la habilidad
para manejar de una manera asertiva, prudente, reflexiva y critica la informacion
encontrada en Internet. Es valido afirmar, entonces, que los jévenes, aun cuando
tienden a tener cierto grado de alfabetizacion digital, ya que conocen algu-
nas herramientas TIC y las saben utilizar en un nivel instrumental, no cuentan
con las competencias necesarias que les permitan su dominio en el contexto
educativo, en concreto, en su proceso de formacién (Gisbert y Esteve, 2011).
Por ello, es necesario que la escuela y sus distintos campos de conocimien-
to vinculen esta necesidad, dado que sus educandos estdn siendo sujetos de
infoxicaciones.

Por todo esto, es necesario entender las competencias digitales como la ha-
bilidad, la aptitud, el conocimiento o la capacidad de las personas para utilizar
herramientas digitales; también para identificar, acceder, administrar, integrar,
evaluar, analizar y sintetizar la informacién, de tal manera que les sea posible
construir conocimientos o expresarse por medio de recursos multimedia; comu-
nicarse con otras personas en distintos contextos personales, escolares, laborales
o sociales (Martin, 2008). Con esto concuerdan Area y Pessoa (2012), quienes
anaden que adquirir estas capacidades forma parte de las nuevas alfabetizacio-
nes, que deben ser desarrolladas desde los contextos educativos.

Contreras et al. (2019) lo reafirman a tal punto que aseveran que quienes
no desarrollen dichas competencias en todos los espacios son considerados
como analfabetas digitales, independientemente del momento en que nacieron.
Ademas, anaden que, evidentemente, la juventud tiene una inmensa posi-
bilidad de lograr alcanzar este tipo de competencias; no obstante, se debe
considerar que no existe una homogeneizacién en el desarrollo de dichas
habilidades, dado que dependen de las necesidades, intereses, capacidades y
formacién de cada persona. Por tanto, la escuela debe romper con la instruccién
genérica y uniforme al respecto, desligdndose del mito de que los jévenes son,
por naturaleza propia, “navegantes digitales expertos”.
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Dificultades del manejo de la informacion digital en la
construccion del conocimiento cientifico en la escuela

La Internet es la fuente de informacién mas consultada en el desarrollo de las
actividades escolares debido a las minimas restricciones de acceso, la interac-
tividad, la inmediatez y la cantidad de resultados frente a cualquier tema; esto
permite a los jovenes resolver con prontitud cualquier tipo de interrogante, in-
cluso aquellos con incidencias cientificas (FECYT, 2012; Franco et al., 2014). El
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, Unicef, publicé en 2017 un in-
forme titulado Los nifos en el mundo digital; en este documento comparten una
encuesta aplicada a 4 millones de jovenes, entre los 13 y los 24 afos, utilizan-
do una herramienta de mensajeria social y recopilacién de datos denominada
U-Report. En el cuestionario aplicado, una de las preguntas era: ;Qué es lo que
te gusta de la Internet? La informacion que arrojaron las respuestas recogidas
indic6 que el 40% la usa para aprender tematicas escolares.

La escuela, como cualquier espacio académico en el que se establezcan
como dindmica principal los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién
del conocimiento cientifico (entre ellos, el aula de ciencias naturales), esta total-
mente vinculada a los procesos de interaccion con la Internet, aun cuando no
haya generado los espacios necesarios para instruir en el uso adecuado de esta
fuente. En consecuencia, se debe reflexionar sobre el desconocimiento que pre-
sentan los jovenes para manejar la informacién cientifica; este se evidencia en el
procedimiento utilizado al navegar en la web, ya que no garantiza la calidad de
la informacién digital encontrada ni la asimilacién del conocimiento cientifico.

Para ser mas especificos, este procedimiento comprende una serie de pasos
practicamente naturalizados por los jévenes en su rutina de interactuar con esta
fuente. Por lo general, se inicia con el ingreso del tema a un motor de bisqueda
(usualmente Google), prosigue con el acceso a los primeros resultados arrojados
(generalmente en las tres primeras interfaces) y finaliza con la copia literal de las
definiciones en un procesador de texto. Asimismo, la informacién no es organi-
zada ni referenciada técnicamente a partir de la normatividad establecida (APA,
ICONTEC o IEEE); tampoco se corrobora la validez del contenido, del portal o
del autor, ni se contrasta la informacién, ni se construyen opiniones, comenta-
rios o explicaciones al respecto. Simplemente se le anade el nombre y se envia
o imprime (Aldana et al., 2017).

Lo anterior muestra cémo el aula de ciencias y la escuela en general siguen
sin responder al compromiso de generar los espacios necesarios para desarrollar
en los educandos las competencias en el manejo de informacion digital (CMI),
indispensables durante los procesos académicos. Esta falta de directrices genera
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una “informalidad” en el acercamiento a la informacién cientifica, lo que reper-
cute en la imposibilidad de formar jévenes cientificamente cultos y digitalmente
competentes (Valverde Crespo et al., 2017). No obstante, a nivel mundial han
surgido distintas iniciativas para generar programas que concentren esfuerzos
en desarrollar estas competencias en los diferentes niveles educativos, aunque
sin precisar directamente un darea de conocimiento especifico. Por ejemplo,
se encuentran iniciativas como los Estandares para Estudiantes de la Sociedad
Internacional de Tecnologia en Educacién (ISTE, 2007, 2016), el Marco Europeo
de Competencias Digitales para la Ciudadania, DigComp (2013), y otras que se
han enfocado en desarrollarlas para los docentes con el propésito de que estos
las difundan al resto de la poblacién escolar (Carretero, Vuorikari y Punie, 2017;
Ferrari, 2013; Vuorikari et al., 2016).

Es asi como las CMI, también denominadas informacionales, se conciben
como una propiedad natural para desempenarse como ciudadano digital y han
sido catalogadas en este siglo como un derecho basico para alcanzar el apren-
dizaje a lo largo de la vida. Estan definidas como el cimulo de conocimientos,
condiciones, capacidades y habilidades que deben ser desarrolladas por los
seres humanos para identificar, ubicar, presentar, disefiar, organizar, evaluar y
comunicar asertivamente la informacién presente en la Internet (Unesco, 2003;
Uribe, 2009). De este modo, es necesario que los jévenes desarrollen estas com-
petencias con el propésito de acercarse de una manera critica y consciente a la
informacion, evitando ser victimas de las famosas fake news, que se presentan
constantemente afectando distintos campos, incluido el cientifico, y que suelen
difundirse sin comprender el trasfondo del contenido.

En los procesos de construccién del conocimiento cientifico en el aula se
proponen consultas con el objetivo de inculcar practicas que desarrollen las CMI
en los jovenes. El inconveniente es que, usualmente, esta estrategia se reduce a
una sola variable, que tampoco es plenamente ejecutada, ya que a la bisqueda
de informacién no se le asignan lineamientos claros en cuanto a filtros o crite-
rios de seleccion. De esta forma, los resultados distan mucho de la informacién
solicitada, alterando la esencia de las actividades (Revuelta y Corchero, 2016).

En razén de lo expuesto, es conveniente sefialar que una juventud con ha-
bilidades instrumentales no garantiza la existencia ni el buen desarrollo de las
competencias necesarias para manejar la informacién cientifica digital. Por tan-
to, la escuela debe desligarse de las necesidades de sociedades anteriores, que
demandaban jévenes con capacidades memoristicas sin entender la relaciény la
dindamica de la informacion retenida, y enfocarse en generar un aprendizaje que
permita a los jovenes tomar decisiones personales y sociales sobre cuestiones
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relacionadas con la ciencia y la tecnologia, ubicando las CMI como una necesi-
dad indispensable del ser humano en esta época (Moreno, 2013).

Conclusiones

Dadas las demandas de la sociedad digital del siglo XXI, es relevante que el
proceso educativo en las ciencias integre las competencias digitales con el pro-
posito de que los jovenes, aprovechando su naturaleza inquieta y aventurera,
amplien su visiéon del mundo y puedan interactuar de manera asertiva con él.
Asimismo, que desde la instruccion cientifica se promuevan espacios destinados
a aportar soluciones a las limitaciones relacionadas con la bisqueda, seleccién,
organizacion, sintesis y evaluacion de informacién en la Internet; de este modo,
se contribuye criticamente a que esta generacion, que mantiene una estrecha
relacién con las TIC, supere el analfabetismo digital.

Se asume con frecuencia que la juventud actual posee las competencias digitales
necesarias para garantizar su éxito en la sociedad contemporanea. Sin embargo,
investigaciones senalan que sus habilidades estdn mayormente vinculadas al ocio
y el entretenimiento. Por esta razén, diversas naciones alrededor del mundo han
implementado programas de alfabetizacién digital y desarrollo de las CMI. En
este contexto, las TIC han provocado un cambio significativo en el lenguaje, no
solo por su influencia en la creacién de canales de comunicacién, sino también
por las formas en que la juventud representa, utiliza y comparte sus ideas.

Las ciencias naturales, como disciplina escolar, manejan sus propias dina-
micas, pero tienen el deber de fomentar la alfabetizacién digital. Este proposito
incluye guiar a los jovenes en la bisqueda, seleccién, creacion y comparticion
de informacién, promoviendo espacios de comunicacién y colaboracién digital.
Todo ello, enmarcado en un discurso cientifico y social, que permita expandir y
apropiar el conocimiento, rompiendo con la visién de que la ciencia es creacién
de unos pocos y se caracteriza por ser rigida, estatica, poco comprensible y, por
tanto, dificil de aprender.

Ademds, la rigidez en la que estd enmarcada la escuela invisibiliza la ne-
cesidad de apuntar a estas competencias y ligarlas a las distintas dreas del
conocimiento; asi dilata las posibilidades de prescindir de estrategias basadas en
la memorizacién, la falta de andlisis, la imposibilidad de comprobar hipétesis o
resolver problemas contextuales; la escuela debe vincular las estrategias necesa-
rias para que la informacién encontrada en Internet sea confrontada con distintas
fuentes y con el conocimiento cientifico; alejar el aprendizaje de conceptos
acabados que dificilmente recordardn los estudiantes al iniciar el siguiente tema
y permitiéndoles acercar las dos realidades con las que la juventud constante-
mente lucha, la escolar y la digital.
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En este sentido, se hace indispensable llevar a cabo investigaciones con y
sobre los jovenes de diversos entornos educativos y en distintos campos del co-
nocimiento. Particularmente, en el marco de la investigacién que sustenta esta
propuesta, se busca no solo fortalecer el conocimiento cientifico, sino también
generar un espacio para reflexionar junto a la juventud escolar sobre la manipu-
lacion y los errores que se presentan en la informacién disponible en Internet.
A partir de ello, se pretende mostrar la necesidad e importancia de desarrollar
competencias digitales que les permitan desenvolverse con seguridad en la
sociedad contemporanea. Asimismo, se plantea que la escuela asuma la respon-
sabilidad de formar jévenes cientificamente cultos y digitalmente competentes,
capaces de elaborar argumentos, explicaciones y posiciones criticas tanto a ni-
vel local como nacional y global.
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Mediaciones pedagdgicas para
una pedagogia de la memoria
del pasado reciente*

Juan Carlos Amador-Baquiro**

Resumen

Este capitulo presenta criterios pedagogicos orientados al desarrollo de practicas
educativas que integren la memoria del pasado reciente en el contexto escolar.
La propuesta se organiza desde tres perspectivas principales: la didactica de
lo social, las mediaciones pedagdgicas y la multimodalidad. Se alienta a los
docentes a experimentar en su labor pedagégica considerando estos enfoques.
Los lenguajes multimodales se destacan como herramientas estratégicas, ya que
facilitan la conexion entre la sensibilidad, el conocimiento y la accién.

Palabras clave: memoria del pasado reciente, mediaciones pedagdgicas,
escuela, didactica de lo social.

Introduccion

En otros trabajos se ha destacado que la pedagogia de la memoria del pasado
reciente constituye un campo en construccién, cuyo objeto se centra en los
procesos formativos que contribuyen a la produccion de subjetividades po-
liticas mediante la problematizacién de posiciones y oposiciones de personas y
grupos frente a hechos de violencia sociopolitica del pasado (Amador et al., 2022).
Estos procesos formativos, ademds de facilitar que los educandos asimilen el

*  Este capitulo esta basado en la investigacion Pedagogias de la memoria en colegios oficiales de
Bogota para la reparacién simbdlica, apoyado por el CIDC-2020-2021.

**  Profesor del Doctorado Interinstitucional en Educacion, Universidad Distrital Francisco José de
Caldas. Lider del grupo de investigacion Jovenes, Culturas y Poderes.
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bagaje histérico-social acumulado (proveniente de diversas fuentes de informa-
cion y representacion) en contextos institucionales, comunitarios y mediaticos,
también permiten que nifos y jovenes tomen distancia de interpretaciones que
consideren inadecuadas o impertinentes (Herrera y Pertuz, 2016).

Estas consideraciones iniciales permiten afirmar que un objetivo fundamental
de la pedagogia de la memoria es fomentar el compromiso de los agentes so-
ciales (educandos, educadores y demds personas involucradas en las practicas
educativas) para evitar que este tipo de situaciones vuelvan a ocurrir. Por ello,
mas alla de cumplir con la ensefanza de contenidos oficiales relacionados con
la educacion para la paz o la ensenanza de la historia (Decreto 1038 de 2015 y
Ley 1874 de 2017, citados por MEN, 2018), este campo busca:

* Contribuir a la construccién de posiciones argumentadas sobre los hechos
atroces del pasado vy las iniciativas de resistencia a estos.

* Favorecer respuestas empaticas hacia personas y grupos que han vivido vul-
neraciones sistematicas de derechos humanos por estos hechos.

e Llevar a cabo iniciativas que aporten a la restauracion de la dignidad de las
victimas.

e Fomentar el ejercicio de ciudadanias memoriales (Rubio, 2010).

En el dmbito de las practicas educativas, la pedagogia de la memoria aborda con
sentido critico las fuentes de informacion vy, en general, todas aquellas represen-
taciones, discursos y narrativas que buscan objetivar o interpretar el conflicto
armado y las iniciativas de paz. Esto exige que el educador y los educandos
construyan progresivamente criterios para leer estas fuentes con el fin de ela-
borar miradas propias y asi establecer puntos de contacto entre estos lenguajes,
la reflexion, la sensibilidad y el conocimiento. Asimismo, una pedagogia de la
memoria debe expandir las aulas y la escuela, asi como incorporar saberes y
experiencias de otros agentes sociales en la reflexion y el conocimiento sobre
los hechos atroces y la paz. Estos agentes pueden ser victimas-sobrevivientes
del conflicto, miembros de movimientos sociales, integrantes de comunidades,
artistas, y padres y madres de familia. Por Gltimo, estas practicas pueden generar
experiencias que propicien la sensibilizacion, la reflexién y la toma de decisio-
nes, ubicando en el centro la experiencia vivida de las victimas, las iniciativas
memoriales y la resignificacion de aquellos que actualizan el acontecimiento
desde sus intereses y marcos de accion.

Otro problema que surge en torno a la memoria del pasado reciente tiene que
ver con los recursos culturales disponibles para que las personas en sociedad ac-
cedan a los indicios o a las narraciones y discursos que dan cuenta de los hechos
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en cuestion. Estos recursos, que también pueden ser inmateriales, pueden fa-
vorecer u obstaculizar las representaciones o conocimientos sobre este tipo de
memoria. Asimismo, pueden convertirse en mediaciones fundamentales para
la construccién de visiones reflexivas y criticas en la esfera puiblica. En suma, la
memoria y el olvido como sustratos de las culturas del recuerdo y de la interpre-
tacion se enfrentan a luchas complejas por el sentido. Una perspectiva tedrica
que analiza los aportes y limitaciones de lo simbdlico en la construccién de este
tipo de memoria es la lamada memoria cultural.

De acuerdo con Assman (1999) y Erll (2012), la memoria cultural comprende
la presencia del recuerdo y la interpretacion a partir de objetivaciones vinculadas
a simbolos, textos, artefactos y practicas que posibilitan la produccién social del
sentido desde la experiencia ritual. En otras palabras, el recuerdo o la interpre-
tacién de los hechos del pasado se activan a través de la produccién simbélica
y material, asi como de las practicas sociales y culturales de la sociedad. Esto
permite que las objetivaciones del pasado no se limiten a ser simples vestigios,
sino que se conviertan en mediaciones que posibilitan interpretar lo ocurrido.

Esta perspectiva también reconoce la pluralidad y el cardcter procesual del
recuerdo cultural (Assman, 1999; Erll, 2012), asi como su interpretacién. De este
modo, la memoria, entendida como recuerdo/interpretacién cultural, se desplie-
ga atendiendo a las tres condiciones que se describen en la tabla 1.

Tabla 1. Memoria cultural

Condiciones del recuerdo/interpretacion
para la construccion de memoria del Caracteristicas
pasado reciente

Condiciones sociales en las que surgen los | e El orden social y la cultura politica pue-

recuerdos o interpretaciones de los hechos den favorecer u obstaculizar el recuerdo
atroces publico o la interpretacién social de los
hechos.

e La sociedad le otorga determinado valor
al conocimiento del pasado y al patrimo-
nio que objetiva los hechos ocurridos.

Constitucion de culturas del recuerdo y de | o La autoridad del recuerdo en el espacio
la interpretacion social puede favorecer u obstaculizar este
tipo de culturas.

e La presencia de mnemointereses de gru-
pos (por ejemplo, élites, sobrevivientes y
movimientos sociales) es necesaria para
la configuracién de este tipo de culturas.
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Condiciones del recuerdo/interpretacion
para la construccién de memoria del Caracteristicas
pasado reciente

e Es importante comprender qué se pone
en juego a partir de las técnicas del
recuerdo o de la interpretacion social,
seleccionadas por los emprendedores de
la memoria.

e Los géneros del recuerdo varian conforme
a las narrativa y tecnologias disponibles.

Formas de expresion y escenificacion del e Comprende las memorias del recuerdo,
recuerdo desde las formaciones discursivas y las
practicas de evocacién.

Incluye los procesos conscientes del
recuerdo, entre ellos, las estrategias cien-
tificas, discursivas y de ficcién que favore-
cen u obstaculizan el recuerdo.

e Tiene en cuenta el pasado vivido y el pa-
sado no vivido, asi como la recepcion y
la apropiacion de las objetivaciones cul-
turales de la memoria.

Fuente: elaboracion propia basada en Erll (2012).

Ademas de estas condiciones sociales que pueden fomentar o limitar la memo-
ria-recuerdo/interpretacion, aqui es importante tener en cuenta la perspectiva de
Nora (1992) sobre los lugares de la memoria. Mds alla de su aspecto fisico o mor-
folégico, este entiende los lugares de la memoria como “repertorios culturales”
que las personas pueden elegir para intentar establecer relaciones con un pasado
comun, por ejemplo, a través de monumentos, edificios, obras de arte, textos,
artefactos y simbolos. Se trata de sistemas de signos que remiten a la memoria
viva ausente, y que se constituyen en otro tipo de mediacion para la produccién
de significados.

La produccién de significados compartidos, en el contexto de una semio-
sis social que caracteriza al mundo social, hace posible que los educadores
lleven a cabo practicas educativas teniendo en cuenta los recursos culturales
disponibles, las situaciones comunicativas de la vida cotidiana y la variabi-
lidad cultural en los territorios. Ademdas de abordar los hechos ocurridos, a
partir de fuentes de distinta indole, con el fin de fomentar en los nifos y los
jovenes ciertas formas de entender cognitivamente lo ocurrido, las practicas edu-
cativas sobre la memoria del pasado reciente deben favorecer la produccion de
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percepciones, representaciones, sensibilidades y procesos de creacién, en torno
a estos acontecimientos.

Aunque se trata de un campo en construccién, mds alld de una técnica o
una lista de actividades, la pedagogia de la memoria, en contextos escolares,
comunitarios, populares o medidtico-tecnolégicos, comprende un conjunto de
practicas-saberes y de saberes-practicos (Carr, 2008). Estos surgen de los pro-
pios educadores-educandos o de las mismas comunidades educativas y estan
orientados hacia la construccién de subjetividades reflexivas y criticas para el
ejercicio de emprendimientos memoriales (Jelin, 2002). El desarrollo de este tipo
de emprendimientos implica fomentar, al menos, tres procesos formativos: ha-
bilitar en los estudiantes la posibilidad de leer criticamente los repertorios de la
memoria del pasado reciente (discursos, narrativas, representaciones, objetos,
lugares...); interactuar/dialogar con personas, espacios, materialidades y visuali-
dades de la memoria; y desplegar procesos de cocreacién que pongan en escena
las memorias ausentes, subalternas y silenciadas desde la experiencia estética.

Antes de explicar algunos rasgos de estos tres procesos formativos, conviene
hacer algunas precisiones sobre la didactica de lo social y las mediaciones pe-
dagodgicas en torno a la memoria del pasado reciente.

De la didactica de lo social a las mediaciones
pedagdgicas sobre la memoria del pasado reciente

Didactica critica (DC) de lo social

Desde la década de 1970, las didacticas de lo social comenzaron a abrirse paso
en paises como Espafia, Argentina y Chile. Inicialmente, estuvieron influencia-
das por el predominio del conocimiento disciplinar, entendido como el principal
referente para orientar el desarrollo del saber escolar en historia, geografia o so-
ciologia (en Colombia, denominado ciencias sociales desde la reforma de 1984).
En esta etapa, las discusiones se centraron en los contenidos y en las formas en
que estos podian ser transferidos al conocimiento escolar.

Posteriormente, surgieron preguntas acerca de las posibles relaciones entre
el conocimiento cientifico, el conocimiento profesional y las practicas de los
profesores encargados de impartir estas asignaturas. Mas adelante, a partir de
las inquietudes sobre los rasgos de los estudiantes, se exploraron las practicas
mas efectivas para facilitar el aprendizaje, en consonancia con su desarrollo
psicobiolégico.

En este contexto, surgieron dos orientaciones a principios de la década del
2000: la psicoldgica y la pedagégica. La primera, guiada por la psicologia social,
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se enfocd en investigar los aspectos constitutivos de las nociones y representa-
ciones sociales construidas por los estudiantes en diversos contextos geograficos
(Turiel y Enesco, 2000). En esta linea de trabajo, son comunes los estudios
realizados en Estados Unidos y algunos paises de Europa, los cuales analizan
nociones politicas, econémicas y sociales en nifos provenientes de diferentes
contextos sociales y étnicos.

Con frecuencia, estos estudios realizan comparaciones, por ejemplo, entre
las nociones desarrolladas por nifios estadounidenses y africanos. Ademas, sue-
len contrastar los resultados obtenidos con las etapas de desarrollo de los sujetos
que conforman las muestras. A esta perspectiva, Turiel y Enesco (2000) la deno-
minan representacion infantil del mundo social.

La segunda orientacion, influida por la perspectiva ontolégico-estructural de
Piaget, transit6 de las nociones sociales producidas por los nifios en su interac-
cién con el mundo social, a la ensenanza de lo social en la institucion educativa.
Particularmente, los aportes de Carretero et al. (1998) acerca de los conceptos
sociales, el tiempo histérico y la causalidad de los hechos sociales en los estu-
diantes constituyeron un terreno fecundo para la investigacion en la diddctica de
lo social en la escuela. Sin embargo, estos investigadores evidenciaron dificulta-
des en los estudiantes para adoptar referentes y producir formas de pensamiento
en un area que requiere importantes niveles de abstracciéon. Asimismo, encon-
traron limitaciones en las formas de ensefanza.

Al tiempo, en América Latina y el Caribe, desde finales de la década de 1990,
se divulgaron estudios sobre la didactica de lo social en la escuela, desde perspec-
tivas epistemoldgicas. Al respecto, Camilloni (1995), desde una mirada critica,
formulo6 algunas preguntas: ;Qué tipo de conocimiento es el conocimiento di-
déctico? ;Como se construye el discurso didactico? ;Cudl es su relacion con las
disciplinas? ;Lo didactico corresponde al campo pedagégico? ;Qué relacion se
establece entre el discurso didactico y la practica pedagdgica? entre otras.

Por su parte, Aisenberg (1998) examiné los marcos tedricos utilizados en la
didactica de lo social en la escuela, estableciendo su relacién con los procesos
de ensenanza. Desde esta perspectiva, analiz6 las fuentes y particularidades del
conocimiento generado en este campo, identificando una teoria didactica funda-
mentada en investigaciones empiricas sobre la ensefianza de las ciencias sociales
en las aulas. Sin embargo, Aisenberg (1998) identificé ciertas limitaciones.

La primera es la falsa creencia en la existencia de una teoria didactica unita-
ria, que asume como objeto exclusivo la relacion entre el maestro, los alumnos y
los contenidos, centrada en los prop6sitos previamente establecidos. La segunda
estd vinculada al “aplicacionismo disciplinar”, presente en discursos y practicas
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que buscan una especializacién excesiva del objeto didactico, impidiendo su
analisis en su totalidad.

En esta linea de reflexién, si bien los historiadores, gedgrafos, sociélogos y
demas profesionales de las ciencias sociales han realizado contribuciones sig-
nificativas a este campo del conocimiento, especialmente en la elaboracion de
contenidos y metodologias para la ensefanza de lo social en la escuela, la didac-
tica no puede quedar reducida a debates estrictamente disciplinares ni al clasico
modelo de trasposicion didactica (Chevallard, citado por Amador, 2020). El co-
nocimiento escolar de lo social constituye una construccién particular que no
deriva tnicamente de las ciencias (Aisenberg, 1998). En suma, se trata de pro-
blemas epistemoldgicos distintos:

¢ Las condiciones de produccién, circulacion y apropiacion del conocimiento
cientifico.

* La construccién o reconstruccién de los contenidos escolares por parte de
los estudiantes, docentes y otros agentes sociales. Esto tiene que ver con la
nocién de conocimiento escolar, que no depende exclusivamente de la tras-
posicion didactica.

e Las condiciones de comunicacion, interaccién y mediacion de los contenidos.

Por dltimo, Benejam (1997) planteé que la disciplina escolar no se reduce a
una mera adaptacion del saber producido por las disciplinas cientificas o aca-
démicas de “referencia”, que el maestro debe acomodar mediante un método
de ensefanza que facilite la comprension de los estudiantes. Por el contrario,
el saber escolar sobre lo social es resultado de la dinamica de un campo en el
que convergen la politica educativa (a través de los referentes curriculares) y las
decisiones de los propios docentes, quienes, en ultima instancia, seleccionan los
contenidos que serdn ensefiados'.

Luego de estos planteamientos, que evidencian el valor de las didacticas de
lo social, emergio la diddctica critica. Esta se convirtié progresivamente en una
alternativa frente a temas y problemas sociales del mundo globalizado. Ademas
de evidenciar nuevas probleméticas (migracion, violencia, vulneracién de dere-
chos humanos, extractivismo), identific6 la necesidad de deconstruir categorias

1 Vale senalar que, en Colombia, durante los tltimos diez afos estos debates han sido principal-
mente desarrollados por: Alvarez (2014) a través de una perspectiva arqueolégico-genealégica
del saber escolar en ciencias sociales en un periodo del siglo XX; Silva et al., (2010) a partir
de una aproximacién a los modos como se ha orientado la ensefianza del conflicto armado, a
través de los manuales y textos escolares; y otros que se han preocupado por formular, a través
de perspectivas pedagdgicas constructivistas y criticas, la ensenanza de las ciencias sociales en
la escuela (Acosta, 2003; Arias, 2008).
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y referentes de un mundo moderno que no alcanzé sus promesas. Por esta razon,
Rodriguez-Rojo (2005) plantea las siguientes consecuencias metodolégico-di-
dacticas de la teoria sobre el conocimiento social critico:

La ensenanza se sitGa en el campo de la teoria de la accion.

Las acciones tienden a cumplir intenciones, se rigen por normas y buscan
producir cambios.

Las acciones que se ajustan a intenciones y normas comunitarias general-
mente son éticas, y por tanto educativas. Pero podrian estar distorsionadas,
por lo cual se impone la reflexion y la critica acerca de la accion.

La accién didactica o de la ensefianza-aprendizaje es una accién transforma-
dora de situaciones sociales, organizativas y de realidades fisicas.

La accion cultural, para ser racional y humana, necesita adquirir un sentido
de la accién personal, lo cual requiere un lenguaje o signos codificables,
inteligibles y compartidos para transformar la accién personal y particular en
hecho publico.

La teoria coopera con la construccion de sentido, pero debe ser contrastada
con la practica y ésta siempre puede mejorarse.

La pretension de verdad que se supone a la acciéon se fundamenta en la re-
lacién sujeto-objeto-sujeto. Es decir, en la intersubjetividad argumentada. Lo
cual exige rigurosidad en el uso del lenguaje y de la metodologia grupal.

El rigor comunicativo en el grupo requiere el uso de técnicas grupales de
comunicacion eficaz, la autonomia personal de cada uno de sus miembros
para descubrir los enganos, las alienaciones y los influjos del poder. Solo asi
se podran dar explicaciones de la accién empleada vy justificar la afloracion
de lo singular en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

La accién didactico-critica es interaccion entre el profesor y los alumnos y
comunicacién de estos entre si.

La mejor metodologia de la DC se percibe cuando ésta usa la investigacion
como instrumento para la enseflanza. Aprender investigando pudiera ser un
buen lema metodolégico de la DC.

Las anteriores consideraciones de Rodriguez-Rojo (2005), aunque emplean el
concepto de didactica, se alejan de las corrientes que entienden el conocimien-
to escolar de lo social como una simple trasposicion de las disciplinas cientificas
—historia, geografia, sociologia, antropologia, entre otras— al contexto del aula.

Tomado de Rodriguez-Rojo (2005) con ajustes y modificaciones.
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En este sentido, se plantea la necesidad de transitar de las didacticas sobre lo
social en la escuela hacia las mediaciones pedagdgicas de lo social en comuni-
dades de aprendizaje.

Mediaciones culturales y pedagdgicas

De acuerdo con Martin-Barbero (2002), las mediaciones culturales comprenden
el conjunto de procesos, practicas, interacciones, intercambios e hibridaciones
que se producen entre los contenidos construidos/emitidos por una persona,
grupo o medio de comunicacién y la persona, grupo o audiencia que los recibe
—como recepcion, consumo o apropiacion— en el contexto de unas condi-
ciones histéricas precisas. Mds alld de asumirlas como un proceso lineal de la
comunicacion del mensaje, al estilo de la teoria informacional de la década
de 1950, lo importante es problematizar los usos y las apropiaciones de estos
mensajes, en el marco de la socialidad, la sensibilidad, la tecnicidad y la institu-
cionalidad que emergen de las dindmicas intersubjetivas entre agentes sociales
o comunidades.

Vale sefialar ademads que las mediaciones culturales estan vinculadas con
los procesos relacionales entre ipse e idem, lo que implica un transito de la
mismidad a la otredad, como forma de transformacién ontoldgica e histérica de
personas y grupos, en el tiempo y el espacio (Ricoeur, citado por Amador, 2020).
De este modo, la mediacion cultural, al estar situada en ese espacio intersticial
entre la emision y la recepcién, estd influida no solo por los atributos técnicos
del medio de comunicacién, sino especialmente por las particularidades simbé-
licas, socio-culturales y politicas de los discursos, textualidades o narrativas que
circulan y se difunden en el tiempo y el espacio. Estos elementos configuran,
seglin Martin-Barbero (2002), las matrices culturales.

Inspirados por esta perspectiva, Gutiérrez y Prieto (1993) propusieron el
concepto de mediacién pedagogica. Estos autores partieron de una concep-
cioén radicalmente opuesta a los sistemas instruccionales y bancarios de la
educacion, en los que generalmente la ensefianza opera como un mero tras-
paso de informacién. De esta manera, entienden la mediacién pedagogica
como “el tratamiento de contenidos y de las formas de expresion de los di-
ferentes temas a fin de hacer posible el acto educativo, dentro del horizonte
de una educacién concebida como participacion, creatividad, expresividad y
relacionalidad” (p. 1). Aunque ellos aludieron a este concepto desde la Ilama-
da educacion a distancia, afirman que la mediacién pedagogica contiene tres
elementos: el contenido, el aprendizaje y la forma.

En cuanto al contenido, los textos de base para el desarrollo de las practicas
educativas deben convertirse en una fuente de informacién accesible para el
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educando, por lo que deben contar con informacion clara y bien organizada,
incluso para que este pueda alcanzar procesos de autoaprendizaje. En cuanto
al aprendizaje y autoaprendizaje, afirman que las practicas educativas deben
proponer ejercicios de interpretacion, reflexién y produccién, de modo que fo-
menten experiencias en los educandos, a partir de sus necesidades, intereses y
condiciones del contexto en el que viven. Por dltimo, en cuanto a la forma, ase-
guran que el educador debe utilizar recursos expresivos que se incorporen en la
organizacién del material, situacién que en su tiempo aludia a la diagramacién,
las ilustraciones y otros sistemas de signos.

De acuerdo con estas consideraciones, las mediaciones pedagogicas en el
contexto contemporaneo —caracterizado por la crisis de la escuela moderna,
la profundizacion de otros sistemas simbélicos y la emergencia de nuevas sub-
jetividades en nifios y jovenes—, hacen referencia a ambientes pedagégicos
configurados a partir de intencionalidades negociadas, contenidos multimodales,
practicas comunicativas, intersubjetividades, experiencias estéticas y procesos
de co-creacion, que favorecen el conocimiento, el aprendizaje y la significacion.

Intencionalidades negociadas

Comprende los objetivos de formacion enmarcados en un area del conoci-
miento escolar, un eje tematico interdisciplinar, un problema de la comunidad
o un proceso de interconocimiento orientado por el didlogo de saberes. Es
esencial propender por la negociacién y articulacion entre los objetivos acadé-
mico-institucionales, comunitarios, cotidianos o infanto-juveniles. Estas formas
de negociacién epistémica y cultural deben llevarse a cabo de manera previa a
cualquier intervencién pedagoégica, constituyendo asi la base para desarrollar los
procesos de planeacién respectivos.

Contenidos multimodales

Se refiere al trabajo pedagégico con fuentes de informacion estructuradas a partir
de diversos sistemas semidticos. Ademds del texto lingiiistico, que ha predomi-
nado en la escuela moderna durante los dltimos tres siglos, es posible incluir
fuentes que integren o combinen sistemas orales, gestuales, kinestésicos, visua-
les, sonoros, audiovisuales y digitales. Esta forma de multimodalidad favorece
nuevos modos de contacto con la realidad social, natural o fisica, abordandola
desde lo perceptual, lo sensible, lo corporal y lo cognitivo.

Practicas comunicativas

Se entienden como procesos de contacto, interaccién y produccién de senti-
do que surgen a partir de relaciones, vinculos e intercambios entre personas.



Mediaciones pedagdgicas para una pedagogia de la memoria del pasado reciente |l

Estos procesos pueden desarrollarse tanto de manera presencial como a través de
medios de comunicacién analdgicos o digitales. En contraste con las practicas
verticales, lineales, transmisivas y reproductoras propias de la escuela moderna,
se deben privilegiar practicas comunicativas bidireccionales, multitrayectoria,
interactivas y ubicuas (Amador, 2018). Estas no solo contribuyen a la repre-
sentacion y comunicacion del conocimiento, sino que también promueven la
participacion, la deliberacion y la toma de decisiones en comunidad.

Intersubjetividad

Es un proceso humano y social en el que personas y grupos comparten ex-
periencias, visiones de la realidad y conocimientos, como forma de producir
significados comunes. Aunque es un concepto filoséfico desarrollado por el
idealismo aleman del siglo XVIIl y la fenomenologia del siglo XX, es vigente para
el desarrollo de las mediaciones pedagdgicas, dado que el fin de estas, ademas
de favorecer el conocimiento y el aprendizaje, es la produccién compartida de
significados.

Experiencias estéticas

Mas all& de apreciar lo bello, en el marco del arte contemplativo de la antiglie-
dad clasica o de la metafisica moderna, estas refieren a relaciones producidas
entre las personas y ciertas situaciones, que pueden ser de tipo artistico-cultural,
y que fomentan la percepcion, la sensibilidad y la toma de posicién. Segin
Ranciére (2008), este proceso también se conoce como reparto de lo sensible,
que en términos practicos consiste en tomarse el tiempo para apreciar un acon-
tecimiento estético, sensibilizarse, reflexionar y producir puntos de vista. En el
contexto de una practica educativa, es posible que cualquier tema, problema o
proyecto pedagégico sea susceptible de convertirse en experiencia estética. De
acuerdo con Dewey, la experiencia estética es una situacion que afecta la vida
y transforma la manera de ver el mundo, situacién que difiere de las practicas
educativas que se basan en la repeticion y el entrenamiento de la conducta.

Procesos de co-creacion

Las reflexiones y conceptos alusivos a la co-creacién provienen del campo del
arte y la educacion artistica, en el marco de vanguardias como el situacionis-
mo (Debord, 2008) y el arte relacional (Bourriaud, 2008), que buscan generar
situaciones que alteren la vida cotidiana y promuevan la creacion colectiva y
colaborativa de obras o practicas artisticas abiertas e incompletas. En el campo
de la educacion, este proceso comprende situaciones o momentos fundamen-
tales de la practica educativa que propicien en los educandos la produccién de
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representaciones, materialidades, proyectos, puestas en escena y simulaciones,
entre otras formas, que hagan inteligible lo aprendido y propicien la expresién
de mundos posibles a partir de ejercicios colaborativos, expandidos, de imagi-
nacion narrativa y conectivos.

Por dltimo, es importante sehalar que las mediaciones pedagdgicas, com-
prendidas como ambientes pedagogicos planeados y disenados por el educador,
configurados a partir de los seis aspectos explicados, no surgen del déficit de los
educandos, sino de sus potencialidades. Estas mediaciones se desarrollan por
medio de la interaccién y la interactividad. Sus contenidos se estructuran a partir
de textualidades que producen los involucrados en el proceso de formacién, a
través del andlisis de problemas.

Luego de este recorrido, es necesario precisar de qué manera las mediaciones
pedagdgicas pueden contribuir a los objetivos de la pedagogia de la memoria
del pasado reciente. Como se anuncio, en este capitulo se proponen tres crite-
rios para el desarrollo de estos propésitos: la lectura critica de representaciones,
discursos y narrativas sobre la guerra y la paz; las interacciones con agentes so-
ciales afectados por el conflicto armado y emprendedores de la memoria; y las
experiencias estéticas que fomentan la co-creacion.

Lectura critica de representaciones, discursos
y narrativas sobre la guerra y la paz

Leer de manera critica distintos sistemas de codigos en contextos educativos no
es algo sencillo, especialmente si se tiene en cuenta que la escuela moderna
privilegio, desde su origen, la oralidad y el mensaje lingiistico (de derecha a
izquierda y de arriba abajo), a través de manuales y textos escolares. Ademas de
estos sistemas de codigos, existen otros modos semidticos en el mundo social
que también cumplen funciones fundamentales en la produccion del significa-
do; por ejemplo, la imagen, el gesto, el cuerpo, la sonoridad, lo audiovisual y
lo digital. Incluso, hay autores que plantean la necesidad de interpretar textos
como los objetos (artefactos culturales) y los espacios (por ejemplo, la naturale-
za, las arquitecturas y las ciudades).

Al respecto, surge la alfabetizacién multimodal critica (Amador, 2020), enten-
dida como un tipo de practica educativa orientada hacia los agentes sociales que
intervienen en ella (estudiantes y profesores, o integrantes de comunidades de
practica). Esta busca desarrollar capacidades para fomentar el uso, la apropiacion,
la integracion y la hibridacion de distintos recursos semiéticos dentro de los con-
tenidos empleados para ensefar o aprender. Ademas de adquirir conocimientos o
aprendizajes en la escuela o fuera de esta, el propdsito fundamental de la alfabeti-
zacion multimodal critica es fomentar ambientes, experiencias y narrativas que, a
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modo de mediaciones culturales (Martin-Barbero, 2002) y pedagogicas (Gutiérrez
y Prieto-Castillo, 1992), contribuyan a la construccién, expansién y enriqueci-
miento de los significados por parte de quienes participan en la practica educativa.
En otras palabras, los conocimientos y los aprendizajes no son los fines de este tipo
de practicas ni las mediaciones fundamentales para favorecer la produccion del
significado en el contexto de la semiosis social (Verén, 2004).

Teniendo en cuenta que la semidtica social plantea que las personas cons-
truyen el significado participando en la sociedad y la cultura, conforme a las
creencias, los valores y los conocimientos legitimados colectivamente, pero
que también se apoyan frecuentemente en los textos, los medios y los recur-
sos semidticos disponibles para lograr este propésito, este tipo de alfabetizacién
reafirma el cardcter social y cultural del aprendizaje. También asume que la
configuracién de practicas educativas con ese caracter permitiria gestionar co-
laborativamente distintos tipos de conocimientos para la formacién, asi como
fomentar aprendizajes individuales e interaprendizajes orientados hacia la gene-
racion de proyectos alternativos y emancipadores.

La alfabetizacién multimodal critica orientada hacia el trabajo sobre la me-
moria del pasado reciente puede resultar Gtil para alcanzar los objetivos ya
expuestos. Al respecto, es importante resaltar tres consideraciones. En primer
lugar, es necesario reconocer que los acontecimientos de la historia reciente en
Colombia (llamados aqui pedagogia de la memoria) han estado atravesados por
la guerra, pero también por iniciativas de paz.

En segundo lugar, el acercamiento a los hechos traumdticos del pasado no
es una tarea sencilla, especialmente porque los discursos hegemonicos sobre el
conflicto armado tienden a simplificar lo acontecido, manipular las interpreta-
ciones de los hechos o negar la existencia de la violencia politica y sus efectos
en la sociedad.

Al respecto, es importante tener en cuenta que existen multiples fuentes de
informacion y representaciones del conflicto armado y la paz; por ejemplo,
archivos y narrativas testimoniales de victimas, producciones estético-perfor-
mativas de organizaciones de base y artistas, material visual y audiovisual, asi
como informes y trabajos académicos sobre acontecimientos del conflicto arma-
do. Esto indica la necesidad de contar con criterios éticos, sociales y politicos
para interpretar estos contenidos, los cuales, en muchas ocasiones, tienden a ser
contradictorios.

En tercer lugar, se requiere de herramientas interpretativas para que los edu-
candos analicen la informacién relacionada con los procesos de paz, ya sea
desde la perspectiva de los didlogos y acuerdos entre los gobiernos de turno y
grupos armados al margen de la ley, los medios de comunicacion que pretenden
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informar (o desinformar), o desde iniciativas de sectores o poblaciones de la
sociedad civil afectados por el conflicto armado (por ejemplo, movimientos de
victimas).

De esta manera, es fundamental que las practicas educativas utilicen herra-
mientas analiticas para que los estudiantes, desde sus espacios de accion, logren
comprender qué se pone en juego detrds de una noticia, una fotografia, un filme
o una obra de arte que refiera a la guerra o a la paz. En suma, las representacio-
nes, los discursos y las narrativas constituyen un campo complejo que evidencia
la existencia de luchas por el sentido. Y si se trata de la guerra y la paz, estd claro
que los conflictos por construir visiones compartidas, o que buscan distorsionar
lo que ocurrid, estaran presentes, en medio de los disensos y los consensos.

Interacciones con agentes sociales afectados por el
conflicto armado y emprendedores de la memoria

Otro elemento que constituye esta propuesta de mediaciones pedagdgicas para
el trabajo sobre y con la memoria del pasado reciente es la interacciéon con
agentes sociales afectados por el conflicto armado y con emprendedores de la
memoria. Esta propuesta parte de dos premisas: el cardcter pluriepistémico y
multicultural del conocimiento social, y la necesidad de construir significados
sobre el conflicto armado y la paz en Colombia, a partir de las narrativas de per-
sonas afectadas por la guerra o que desarrollan iniciativas memoriales.

La primera premisa reconoce que las practicas educativas no solo pueden es-
tar orientadas por el conocimiento disciplinar, sino también por conocimientos
estructurados de otras maneras; entre estos se encuentran los saberes ancestrales,
campesinos, cotidianos, organizativos, estéticos, técnicos y del cuidado, entre
otros. Este criterio se alinea con el cardcter pluriepistémico y pluricultural del
conocimiento.

De acuerdo con Santos (citado por Amador, 2020), ante la hegemonia de la
monocultura del saber, el didlogo de saberes y la negociacién cultural se con-
vierten en alternativas. En esta linea de reflexion, la ecologia de saberes es una
invitaciéon a asumir que no existe ignorancia ni conocimiento en términos gene-
rales o abstractos. Seguin Santos, toda ignorancia es ignorante de ciertos saberes,
y todo conocimiento implica la superacién de una ignorancia particular.

Por otro lado, la interaccién con agentes sociales —victimas y sobrevivientes
del conflicto armado y emprendedores de la memoria— permite el acercamien-
to de los educandos a sus experiencias vividas. En relacién con las victimas y
sobrevivientes, la sensibilidad, los conocimientos y los aprendizajes producidos
a partir del didlogo con estas personas permiten a los educandos generar signi-
ficados, construir posiciones frente a los hechos y contribuir a la dignificacion
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de estas. La escucha atenta, las expresiones solidarias y las respuestas empdticas
hacia las experiencias vividas aportan a la restauracién de su humanidad y a la
reparacion simbdlica.

En cuanto a los emprendedores de la memoria, quienes desarrollan iniciati-
vas de tipo educativo, artistico-estético, politico o cultural sobre los hechos de
violencia sociopolitica y las practicas de resistencia, el didlogo también resulta
fundamental. Estas interacciones propician reflexiones sobre los propésitos y las
estrategias de sus acciones, inspirando practicas educativas que puedan apren-
der y desaprender frente a estos procesos, con el fin de fomentar ciudadanias
memoriales desde la nifez y la juventud.

Esta premisa valora las narrativas testimoniales de estas personas, el saber
popular de las comunidades afectadas por la guerra o que se oponen a esta,
asi como otros conocimientos y experiencias de distintos actores sociales. Aqui
es clave considerar la dimensién narrativa de la identidad, el pensamiento y el
aprendizaje. Narrar es una prdctica que busca explicar lo ocurrido en un deter-
minado contexto o acontecimiento, empleando recursos relativos a la realidad
o la ficcién. Estas narrativas pueden estructurarse a partir de diversos recursos
semidticos que favorecen o afectan su representacion y comunicacion.

Ademas de ser una facultad humana, la narracion se ha convertido en un género
literario, conocido como narrativa. Este se estructura a partir de una sucesién de
hechos que articulan personajes, tramas, espacios, tiempos, transiciones y giros,
permitiendo evidenciar el trdnsito de un punto de partida a otro. Desde una
perspectiva socio-semidtica y pragmatica, la narrativa implica una composicion
predominantemente figurativa, basada en sistemas de signos que, ademds de in-
centivar la imaginacion, propician la polifonia de voces y nuevas relaciones entre
autores y lectores, aproximandose a un acto ético del lenguaje (Bajtin, 1997).

En la perspectiva de Ricoeur (citado por Amador, 2020), este adopta el con-
cepto de identidad narrativa. Esta surge del cruce entre el relato histérico y el
relato de ficcién, a partir de dos operaciones: mismidad e ipseidad. La primera
implica procesos de autonorracion como forma de autoconocimiento. La segun-
da se centra en el transito del si mismo al mundo del otro.

Desde la psicologia, Bruner (2004) sostiene que el pensamiento humano es
predominantemente narrativo. Aunque inicialmente distingui6 entre pensamien-
tos paradigmatico y narrativo, luego afirmé que este dltimo es fundamental en
las formaciones sociales y las relaciones intersubjetivas. Segtn Bruner, las formas
de razonamiento de las personas en la vida cotidiana, asi como la racionaliza-
cién de los hechos sociales, se apoyan en recursos narrativos como la analogia,
la metafora, la hipérbole y la sinécdoque, que favorecen la produccién de sen-
tido en las relaciones del sujeto consigo mismo, con los otros y con el mundo.
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Aunque este tema requiere mayor desarrollo, es importante sefialar que los
procesos narrativos no solo buscan interpretar, sino también ampliar las posibi-
lidades de significacién individual y colectiva a través de practicas educativas
interculturales, el didlogo de saberes y la coconstrucciéon de conocimientos.
Ademas, pretenden generar condiciones que propicien el empoderamiento de
las comunidades educativas y la accion social de los educandos.

Experiencias estéticas

De acuerdo con John Dewey (2011), lo estético es un acto de libertad en el que
los educandos, mediante experiencias —en lugar de estar sometidos a extenuan-
tes rutinas—, pueden desarrollar una serie de capacidades Utiles para sus vidas.
La primera se refiere a una especie de reaccion emocional frente a los sistemas
de ideas y acciones, lo cual aporta a la formacién moral. La segunda comprende
la respuesta sosegada a las situaciones prdcticas. La tercera incluye el equilibrio
entre el balance y el ritmo. La cuarta se centra en la libertad de expresion, pro-
ceso que implica la sensibilizacién y la emocién. La dltima abarca el placer,
entendido como potencialidad estética.

Es importante reafirmar la vigencia de estos planteamientos, aunque hayan
sido formulados hace casi un siglo. La experiencia estética en Dewey (2011) no
estd limitada a la obra de arte, el canon estético o el llamado buen gusto. Desde
una perspectiva que integra la pedagogia activa y la filosofia del pragmatismo,
Dewey destaca la necesidad de transformar la escuela, dado el agotamiento del
modelo racional-intelectual que ya percibia en su época. En esta linea de re-
flexion, puede concluirse que la experiencia estética es un proceso constitutivo
de las practicas educativas.

La experiencia estética en la realidad de nifios, nifas y jévenes se configura a
través de practicas estéticas, colaborativas y libres. En este sentido, Levy (2007)
afirma, en el marco del arte digital, que en el siglo XXI emergen nuevas formas
de arte, artistas y obras. Mds all& del concepto tradicional de un artista dotado de
habilidades excepcionales, surgen ingenieros del mundo que coordinan formas
de accién colectiva para intervenir en la cultura material y visual.

De esta manera, la experiencia estética trae consigo el interés por producir
representaciones, discursos y narrativas a partir de distintos recursos; por ejem-
plo, el dibujo, la historieta, la fotografia, el fanzine, el fanfiction, el video (corto,
video-clip o pelicula) y los contenidos digitales multimodales, aunque también
involucra practicas estético-corporales como la instalacion, el performance, el
happening y el flashmob. De este modo, la obra es una creacién abierta que
involucra exploradores y participantes. Estos, a partir de distintos niveles de
apropiacion de la obra, pueden experimentar sentidos multiples e inesperados.
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Este proceso incide en la produccién de nuevas sensibilidades e iniciativas de
co-creacion.

En el campo de la pedagogia de la memoria, ademds de interpretar criti-
camente las representaciones sobre el conflicto armado y la paz, y de generar
contacto e interaccién con las experiencias vividas por otros agentes sociales,
esta propuesta de mediacion pedagogica busca que nifios y jovenes participen
en procesos de interaprendizaje y co-creacion. La intencién es generar condi-
ciones para que exploren, desde la sensorialidad, el didlogo y la participacién,
alternativas creativas para disefiar y exhibir piezas materiales o textos visuales
que, bajo criterios estéticos, éticos y comunicativos, plasmen o representen los
significados producidos en torno a la memoria del pasado reciente, sus pro-
cesos, condiciones, actores y consecuencias. Lo que se pone en escena forma
parte de un universo de significados entretejidos que actualizan, desde la practi-
ca educativa, los acontecimientos pasados.

Epilogo

Los planteamientos anteriores se desarrollaron en el marco de una investigacion
sobre pedagogia de la memoria y multimodalidad, Ilevada a cabo con educa-
dores de colegios oficiales de Bogotd, quienes estan implementando précticas
educativas sobre la memoria del pasado reciente con nifos y jovenes. Como
parte de este proceso, el equipo investigador acompané 20 experiencias de este
tipo, disefié de manera colaborativa mediaciones multimodales y abiertas para
que otros educadores puedan acceder a ellas y ajustarlas de acuerdo con sus
necesidades. Asimismo, se llevé a cabo un proceso de sistematizacion de estas
experiencias con el objetivo de difundir el saber pedagégico de los educadores,
quienes han desarrollado estas iniciativas a partir de los intereses, necesidades y
expectativas de ninos y jovenes.

En consecuencia, a continuacion se presentan tres capitulos que ilustran parte
de estas experiencias y que corroboran que los educadores generan saber peda-
gogico en un campo complejo, pero fundamental para la sociedad colombiana.
Este campo busca superar el conflicto y generar condiciones para una paz dura-
dera. Que esta sea la oportunidad para agradecer estas valiosas contribuciones.
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“Acordemos recordando”: procesos
de sensibilizacion en memoria,

pazy reparacion simbdlica
Ginett Milena Castillo Salcedo*

Resumen

El capitulo presenta algunas reflexiones del proyecto “Acordemos recordando”
del colegio Ofelia Uribe de Acosta, ubicado en la localidad de Usme. Este se
enfoca en un proceso de sensibilizacién en asuntos de memoria, paz y repara-
cién simbdlica con la comunidad educativa (docentes, familias, nifias y nifios). A
través de pedagogias participativas y emotivas, que van desde puestas en escena
hasta creaciones artisticas, se promueven reflexiones en torno a la memoria y las
emociones. Asimismo, se exponen algunos aportes del proyecto, de sus protago-
nistas y de la comunidad educativa a la reparacién simbdlica. Se concluye que el
proyecto contribuye al crecimiento de la empatia y la compasion, asi como a la
formacion de seres humanos integros y sujetos activos frente a las problematicas
de nuestro pais.

Palabras clave: memoria colectiva, emociones, reparacién simbdlica, paz.

Introduccion

El proyecto “Acordemos recordando” tiene como objetivo fundamental generar
un proceso de sensibilizacion en asuntos de memoria, paz y reparacion simbéli-
ca con la comunidad educativa. Para ello, resulta crucial fomentar reflexiones en
las que cada integrante considere posibles y reales sus aportes a la construccion

*  Psicéloga y magister en trabajo social con énfasis en familias y redes sociales de la Universidad
Nacional de Colombia. Vinculada a la Secretaria de Educacién en calidad de orientadora es-
colar del ciclo inicial y ciclo I, I.LE.D. Ofelia Uribe de Acosta, localidad de Usme.
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de paz, asi como su responsabilidad desde los lugares y roles que desempefia, ya
sea como nifo, nina, padre, madre, cuidador, docente o formador.

Por ello es necesario reconocer y ser conscientes de las posibilidades y res-
ponsabilidades de cada uno en la transformacién de nuestra sociedad, que
empiezan por el conocimiento y reconocimiento de si mismos, de nuestras
familias, ambientes cercanos y de nuestra sociedad. Esto implica dar valor a
las creaciones artisticas, las narrativas y especialmente a la empatia, entendida
como “la capacidad de comprender las necesidades y sentimientos del otro(a) a
través de la identificacion con sus emociones” (Arboleda et al., 2017, p. 21), que
claramente se genera al solidarizarnos con el dolor, luchas y transformaciones de
muchas mujeres, hombres, nifias y nifos de nuestro pais.

Por tanto, este capitulo presenta una descripcién de la experiencia vivida
por la comunidad educativa del colegio Ofelia Uribe de Acosta, describiendo
el objetivo principal y los objetivos especificos que guiaron cada actividad rea-
lizada. Asimismo, se desglosa el marco de los momentos que integraron cada
encuentro.

Para que pueda darse el conocimiento y reconocimiento mencionado ante-
riormente, debemos acercarnos a los hechos y causas que determinan lo que
somos como seres individuales y colectivos; de alli que deba concederse un lugar
y valor a la memoria. Es asi como el documento continta presentando algunas
reflexiones elaboradas a partir de los hallazgos y aportes de la comunidad en
torno a la memoria colectiva, término que se propone para senalar la relacién
entre el individuo y la sociedad a partir del contacto entre estos: “el contacto que
permanece con el grupo o la colectividad, seamos capaces de identificarnos con
él'y confundir nuestro pasado con el suyo” (Halbwachs, 1950, en Mendoza, 2005,
p. 3); esto también indica la importancia del reconocimiento de la multiplicidad
de voces que componen los sucesos. El acercamiento se realiza de acuerdo con
el rol que cumplen los integrantes de la comunidad educativa.

Ahora bien, el proceso de sensibilizacién y aportes a la construccién de paz
no puede quedarse en el conocimiento de los hechos; ademds, busca permear
al ser humano desde su sentir, desde su forma de percibir a nivel cognitivo y
experiencial, para que desde alli se empiecen a generar transformaciones reales
y duraderas, aportes sinceros, cercanos y firmes. De ahi que el componente que
acompana y va muy de la mano de la memoria es el de las emociones. Asi que el
capitulo muestra algunas reflexiones sobre este aspecto, exponiendo la manera en
que los encuentros y las actividades estuvieron atravesadas por dicho componente.

Luego de los aspectos tratados desde la memoria y las emociones, se sin-

tetizan las reflexiones generadas por parte de los integrantes de la comunidad
educativa en el aporte que realizan a la reparacion simbdlica; es decir, una
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contribucién o insumo para iniciar este proceso, asi como una reflexién de lo
que el proyecto aporta en general a este punto.

Pensarnos en un proyecto que aporte a la construccion de paz necesita de la
unién de fuerzas para que se haga realidad. Es por ello que agradezco al equipo
de Compensar, quien acompané el desarrollo de los encuentros; especialmente
agradezco a las profesionales de inclusion Yuliana Chanaga y Nicxa Estupifian,
quienes hicieron un valioso aporte desde su experticia para la planeacién e
implementacion del proyecto. También agradezco a José Montafez, practicante
de psicologia de la Universidad Catélica, por el acompanamiento y disposicion.
Y, por supuesto, a la comunidad educativa participante, que con gran entusias-
mo aceptaron ser parte de este suefo colectivo de transformacion.

Descripcion de la experiencia

El proyecto se desarrollé en el segundo semestre del 2019, en la sede B del co-
legio Ofelia Uribe de Acosta de la localidad de Usme, jornada tarde, en donde
se encuentran los grados de primera infancia (jardin y transicién), primeros y
segundos. Hicieron parte de este proceso 120 nifos y nifas de primera infancia de
4y 5 afos de edad, alrededor de 70 familias de estos mismos grados, 11 docentes
titulares y 3 agentes educativas de Compensar que integran la sede. Se realizaron
tres encuentros: el primero se realizé con nifos y nifas de primera infancia; el
segundo se realizé con las familias, involucrando a padres, madres, cuidadores,
nifios y nifias; y el dltimo fue un encuentro con los y las docentes de la sede. Para
los encuentros de familias, nifios y nifas se establecieron espacios y ambientes
rotativos debido a la cantidad de participantes.

Tabla 1. Esquema metodolégico del proyecto “Acordemos recordando”

Objetivo General: sensibilizar sobre los aportes y
contribuciones que la comunidad educativa puede
lograr para la construccion de paz desde reflexiones y
transformaciones en torno a la memoria histérica, la paz Objetivos especificos
y la reparacion simbdlica.

Encuentro con Encuentro con Encuentro con
ninos y ninas familias docentes

Iniciar un proceso de conoci-
Voces de los miento y reconocimiento de
caidos si mismos y de la sociedad a

La memoria
“Guillermo Jorge
Manuel José”

La familia
Ofelista

través de la memoria.

(Continua)
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Objetivo General: sensibilizar sobre los aportes y
contribuciones que la comunidad educativa puede
lograr para la construccion de paz desde reflexiones y
transformaciones en torno a la memoria histérica, la paz
y la reparacién simbdlica.

Encuentro con
ninos y ninas

Encuentro con
familias

Encuentro con
docentes

Obijetivos especificos

Quiénes somos

;Y en dénde esta
la memoria con
mis emociones?

El museo de la
memoria

Voces acerca de
la pazy dela
guerra

El paramo de
Sumapaz y sus
luchas

Compartiendo
experiencias

Propiciar espacios reflexivos y

vivenciales que evoquen emo-

ciones hacia la transformacion

de percepciones que potencien
empatia.

La naturaleza es
mi mundo

Colcha de
retazos

Mi aporte como
docente

Generar aportes artisticos,
narrativas y transformacién en
comportamientos que aporten

a la reparacién simbélica.

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla 1 se presenta un esquema general de los encuentros, especificando
las actividades realizadas en cada uno de ellos. Asimismo, se presentan el obje-
tivo general y los objetivos especificos que dieron norte al proyecto. A continua-
cion, se esboza cada actividad realizada.

Encuentro con ninos y ninas

La familia Ofelista

Consistié en la creacion de tres titeres: padre, madre e hijo, quienes son el refe-
rente del proyecto. Fueron quienes dieron la bienvenida a las nifias y nifos, les
contaron acerca de su historia, su origen: son la familia Ofelista, se han quedado
sin memoria, no recuerdan ni sus nombres, asi que solicitan la ayuda de todos
los nifios y las nifias para recuperar la memoria y continuar con sus vidas.

Quiénes somos

En este espacio se invitd a las nifias y nifos a tener conciencia sobre su propia
identidad: ;Quiénes somos? ;Cémo somos? ;Dénde crecimos? ;Cémo es nuestra
familia? Son algunas preguntas movilizadoras que motivaron la construccién de
un titere en el que plasmaron su propio ser.
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Voces acerca de la paz y la guerra

Este fue un lugar en el que circularon la palabra y las voces de las nifias y nifios:
lo que piensan, lo que conocen y sienten acerca de la paz y la guerra. La palabra
y las mdscaras de las emociones fueron parte importante de este momento. Se
les pidié que expresaran situaciones vivenciadas evocadas a partir de preguntas
movilizadoras: ;Qué es la paz? ;Qué es la guerra? ;Qué te hace entrar en paz?
Cuando estds en paz, ;qué utilizas? (debian elegir la mascara que consideraran
pertinente).

La naturaleza es mi mundo

En este espacio, las nifas y nifos reflexionaron en torno a las relaciones que se
tienen entre si'y con la naturaleza: ;c6mo me cuido y cuido al otro y a la naturale-
za? A partir de alli, se les invit6 a construir una placa o una escultura en arcilla que
plasmara acciones para promover la paz, que se pueden realizar en el colegio, en
la casa y en la ciudad.

Encuentro con familias

La memoria “Guillermo Jorge Manuel José”

Se dio la bienvenida a las familias y se les invit6 a observar la puesta en escena
de la adaptacion del cuento de Guillermo Jorge Manuel José de Mem Fox.

:Y en donde estd la memoria con mis emociones?

Ingresaron a un espacio dispuesto con dados de las emociones y colibries colga-
dos, iniciando el encuentro con la pregunta: ;qué es la memoria y en qué parte
del cuerpo se ubica? Se hablé sobre los colibries y su relacion con las emo-
ciones. Se lanz6 el dado y se compartieron experiencias basadas en emociones
predominantes de ese momento. Se pidi6 a las familias que recordaran experien-
cias de caidas, torceduras de tobillo, etc., y se les pregunté en dénde recuerdan el
dolor. Esta actividad se basé en lo mencionado por Spinoza sobre las emociones
como procesos mentales y corporales simultaneos, conectadas a la educacién
emocional (Bula, 2008, p. 34).

Luego se cantaron algunas rondas infantiles muy conocidas, se les pregunté a
las familias que edad tenian aproximadamente cuando escucharon por primera
vez estas rondas; se invit6 a cantarlas imitando la emocién que resultara del
lance del dado de las emociones. Luego de la experiencia corporal se hizo nue-
vamente la pregunta ;en qué parte del cuerpo estd ubicada la memoria?
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El paramo de Sumapazy sus luchas

Ingresaron a un espacio ambientado como el paramo de Sumapaz; se hablé so-
bre su naturaleza, los animales que lo habitan y las consecuencias de la guerra
en este lugar. Las familias reflexionaron y socializaron sus percepciones.

Colcha de retazos de la memoria y las emociones

Con base en lo vivido en los dos espacios anteriores, se entreg6 a cada fa-
milia un retazo de tela, pidiéndoles que plasmaran, desde sus vivencias y
reflexiones, un mensaje, dibujo o creacién sobre la paz a nivel familiar, social
o ambiental.

Encuentro con Docentes

Voces de los caidos

Se les invité a ver la puesta en escena de una obra basada en hechos que visi-
bilizan tres situaciones del conflicto presentado en Bogota y sus alrededores,
llevandolos a reflexionar sobre hechos cercanos e impactantes que deben ser
reconocidos.

El museo de la memoria

Se invit6 a las maestras y maestros a realizar un recorrido por la ambientacién
dispuesta (museos de la memoria), para lo cual debian interactuar con los ele-
mentos dispuestos: a) literatura infantil y documentos de referencia para las y los
docentes; b) galeria de imagenes: practicas de la localidad, ciudad en torno a la
memoria histérica, hechos victimizantes, luchas sociales; c) imagenes del pais;
d) preguntas movilizadoras: ;qué es la paz?, ;qué es la guerra?, ;qué te hace en-
trar en guerra?, ;como impacta el conflicto nuestra vida personal?

Compartiendo experiencias

Después de unos minutos de libre observacion, se socializaron algunas percep-
ciones en relacion con la puesta en escena y el museo de la memoria. Se trabajé
con emociones evocadas, reflexiones y experiencias propias. A continuacion, se
distribuyé a cada participante una copia del poema “Me sirve, no me sirve”, de
Mario Benedetti, para compartir su lectura al unisono.

Mi aporte como docente

En el cierre se realizé una socializacién en la que se invit6 a reflexionar sobre
cémo el rol docente puede contribuir a la construccién de paz en los nifos y
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nifas. Se discutié la manera en que los maestros pueden participar en los proce-
sos educativos para generar sensibilizacion y transformacién social.

Reflexion sobre la experiencia “Acordemos recordando”

El proceso realizado con la comunidad educativa del colegio Ofelia Uribe de
Acosta representa un pequeno pero significativo aporte en el camino hacia la
construccion de paz. Ser conscientes de la transformacién en percepciones y
practicas para un pais mas humano, cercano y unido es un desafio que, como
colombianos, no solo deseamos, sino que asumimos como una responsabilidad
urgente y necesaria.

Por ello, cuando se planteé el objetivo central del proyecto, se identificé la
necesidad de un elemento que permitiera a la comunidad educativa reconocer
la importancia, el valor y el rol en la construccion de paz. Para cumplir con este
propésito, se concluyé que no seria posible sin un proceso emotivo que involu-
crara al ser. De esta reflexion surgié un componente esencial: la sensibilizacién
de la comunidad educativa, concebida como un proceso continuo que no debe
perderse de vista, ya que la transformacion del ser para un cambio colectivo es
una tarea sin fin.

Ahora bien, lograr este propdsito requirié revisar elementos clave que
contribuyen a dicho objetivo. Estos se relacionan con el conocimiento y reco-
nocimiento de las estructuras mentales que nos constituyen, construidas a partir
de experiencias vividas, creencias sociales y emociones. Este enfoque permite
comprender cémo percibimos la realidad, cémo nos relacionamos con ella y
como actuamos desde nuestros roles. Por ello, el proyecto se estructuré en torno
a dos conceptos interrelacionados: memoria y emociones. A continuacion, se
presentan los resultados evidenciados en los encuentros.

Memoria

A través de los aportes realizados por las familias, nifos, nifias y docentes, se
reconoce el aspecto memoria como aquello que a veces se olvida o que resulta
irreconciliable: “eso que antes se omitia termina por aparecer, retorna del exilio
con los exiliados, del margen cuando las memorias se presentan en el centro,
en las plazas y calles y se muestra, porque ya puede ser nuevamente nombrada
(Mendoza, 2005, p. 19).

La memoria para las nifas y los nifios en temas de paz y guerra se refleja en
acciones concretas y puntuales que los involucran directamente; es decir, que
“la memoria posibilita que acontecimientos significativos del pasado se miren
no como algo distante sino como un enlace con sucesos de lo que se denomina
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presente” (Mendoza, 2005, p. 20). Estas acciones se relacionan con comporta-
mientos cotidianos, como:

* Jugar con sus amigos.

e Pasar tiempo con sus familias.

e Ir al parque.

Que los papas peleen.

Que los papas les peguen.

Cuando los hermanos les pegan.
Cuando se burlan de ellos.

En lo anterior también se observa que, al tener en cuenta temas de guerra, lo rela-
cionan con la violencia, que ha sido entendida como “una manifestacién o abu-
so de poder” (Mendoza, 2005, p. 28). Especificamente, mencionan violencia
directa (fisica) y empiezan a considerar la violencia cultural, relacionada con
descalificaciones y deslegitimaciones (Mendoza, 2005).

Al hablar de paz, desde la memoria con los docentes, se observa su forma de
percibirla y de definirla en torno a representaciones que comparten similitudes.
Aqui predomina el concepto de memoria individual, que se interrelaciona con
la memoria colectiva; “la memoria individual abreva de la memoria colecti-
va y de los productos culturales, como el lenguaje, lo cual puede advertirse
en el caso presuntamente prototipico de memoria individual: el recuerdo a so-
las” (Mendoza, 2005, p. 3). Al realizar el proceso en silencio, cada uno, en sus
reflexiones, evidencié respuestas semejantes, lo que permitird un trabajo man-
comunado desde la construccién social que se comparte:

Z Viv cada persona, so u unas veces vive, pero esta
e “lapa e en cada person lo que algunas veces no se vive, pero est
presente”.

e “Vive en cada corazon, solo que la representamos de acuerdo a nuestros
valores”.

e “La paz es un estado del espiritu”.

e “La paz vivey se construye en el interior de cada persona y en la interaccion
con el otro”.

“En el corazén y en el alma”.

e “La paz vive en cada uno de nosotros”.

Su conceptualizacién se percibe desde estados generalizados que generan
impacto en diversos ambitos de la vida; es decir, “los elementos con los cua-
les reconocer vy significar lo que hay que recordar o mantener en la memoria”
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(Mendoza, 2005, p. 3), para que finalmente puedan convertirse en acciones y
comportamientos especificos:

e “En cada buen acto que realicemos a diario”.
e “La paz se inicia por cada uno y luego su entorno”.

e “En la interaccion con el otro”.

En cuanto al proceso con las familias, se vislumbré el reconocimiento e importan-
cia de formas colectivas para lograr un objetivo. En sus argumentos, las familias
reconocen la necesidad del trabajo en grupo, del cambio y transformacién en
unioén. Este hecho permite reflexionar en torno al valor de la memoria colectiva,
en la que se da reconocimiento a la diversidad de voces para el aprendizaje mu-
tuo, asi como para la construccion de paz, alejandonos del olvido; puesto que

mientras la multiplicidad de la memoria se sustenta y edifica en el lenguaje y
los artefactos, el olvido lo hace sobre el silencio y mediante practicas como
la imposicion de una sola version sobre el pasado; y mientras que la memoria
posibilita la continuidad, en el olvido hay ruptura. (Mendoza, 2005, p. 2)

e “Unidos podemos conseguir la paz”. Familia Holman, Camila y Daniela
Garcia Torres.

e “Que las personas estén unidas para que no haya conflictos en nuestro terri-
torio”. Familia de Angel Santiago Quinche.

Por otro lado, las familias también lograron poner de manifiesto desacuerdos
frente a formas de violencia. La expresion y el lenguaje permitieron representar
intereses de otras familias y el precedente en su manifestacion de inconformidad
frente a estos hechos permitié que el lenguaje fuese “el instrumento de media-
cién semidtica que juega un papel decisivo en el proceso de interiorizacion”
(Vielma y Salas, 2000, p. 32), dado que generé andlisis y reflexiones que no
hubiesen surgido sin la manifestacién expresa:

e “No al racismo, no al maltrato, no a la violencia de género”. Familia Asprilla

Jordan

e “Nosotros queremos que se haga la paz, que no hagan tantas guerras para
que nuestros hijos cuando crezcan tengan una ciudad y un pais sin guerra y
sin conflicto para vivir en paz”. Hevelin

* “No queremos mas violencia intrafamiliar”. “No mds violencia”. “Queremos
un pais en paz”. Familia Garcia Mosquera

* “No Bullying”. Familia Esterilla Valoy.
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En el proceso elaborado por las familias surgen temas aliados para la sensibiliza-
cion. Uno de ellos se relaciona con lo sefialado por Arboleda et al. (2017) en el
proposito de abordar la formacién para la paz desde una perspectiva holistica y
sistémica, en la que todo esta vinculado y conectado. Estos autores destacan los
contenidos fundamentales, descritos como “los principios de los seis pétalos de
la Educacion para la Paz” (p. 20).

Los encuentros que se desarrollaron con la comunidad educativa, en los cua-
les se trabajaron los ejes memoria y emociones, fueron la base para dar paso
en el avance de algunos contenidos, como fue el caso de “educar para vivir en
armonia con la tierra” (Arboleda et al., 2017, p. 23). Este hizo énfasis en el cui-
dado y la valoracién de la naturaleza, asi como la concienciacién de practicas y
el cuestionamiento de ideologias que atentan contra los recursos naturales.

e “Tenemos que cuidar los bosques, para que haya buena fuente de agua y asi
tener paz”. Familia Le6n Duran

e “Si cuidamos la naturaleza, cuidamos de nosotros, de los animales, damos
un ejemplo de amor, por lo tanto, tenemos paz”. Familia Campos Cuadrado

e “Cuidar la naturaleza, es cuidarte a ti mismo”. Familia Alvarado.

e “Cuidemos nuestro planeta tierra y especialmente el campo, nuestros pdra-
mos, nuestras plantas, nuestro entorno y el agua”. Familia Pardo Ramirez.

* “No botar basura en las calles, botar la basura en sitios adecuados y sacar
solo cuando pase el carro de la basura”. Familia Ducuara Pardo Camila.

Emociones

Los encuentros permitieron experimentar emociones que trascienden los hechos
en si, dando cuenta de significados profundos interiorizados desde la cultura.
Esto se fundamenta en la premisa de que “las emociones no son acerca de los su-
jetos en si mismos, sino de las percepciones e interpretaciones que se tiene sobre
ellos” (Alvarez et al., 2015, p. 66). Este reconocimiento facilit6 la identificacion
de conceptualizaciones y representaciones mentales frente a hechos y situacio-
nes relacionadas con el conflicto armado y la violencia en sus diversas formas.

Las familias expresaron su percepcién y emocionalidad en torno al lugar y
la responsabilidad con la sociedad, evidenciando comunién e interés mutuo.
Como se mencioné anteriormente, el interés en la unién para el cambio fue
evidente también en este aspecto. Las familias lograron “promover practicas de
cuidado y solidaridad ante la contingencia de los otros, asi como adquirir con-
ciencia frente a la posibilidad de que aquello que les ocurre a otros pudo, puede
o podria ocurrirnos a nosotros también” (Alvarez et al., 2015, p. 67). De ahf la
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importancia de la interaccién, que permite desarrollar el vinculo y la conexién
como sociedad.

e “Para generar la paz en este pais, hay que amarnos, respetarnos y ayudarnos
unos a otros, saluddndonos y asi viene la paz que tanto necesitamos”.

e “Desde pequenos debemos ensefiar a nuestros hijos a respetar, ensefarles lo
bueno y lo malo para que sean personas de bien en un futuro”. Familia de
Santiago Restrepo Ortiz.

e “Ensefar a nuestros hijos la importancia de la paz entre todos nosotros, hay
que saber dialogar para que no tengamos y no haya mal entendidos y todos
podamos convivir en paz”. Sofia Holguin.

e “La paz empieza por mi hogar donde aprendemos a no ser violentos”. Familia
de Zhaira Gémez.

Un elemento valioso en las reflexiones de las familias se centré en una de las di-
mensiones del amor como individualidad, que implica “una mirada hacia nues-
tro interior, para darnos la posibilidad de decidir y ejercitar el derecho de pensar
lo que queremos, imaginarnos un mejor futuro y practicar la politica en primera
persona, sin mas intermediarios que nuestra propia conciencia, para después
coparticipar con nuestras y nuestros semejantes” (Arboleda et al., 2017, p. 24).
Este enfoque resulta fundamental para la cooperacion en sociedad:

e “Tener mas Conciencia en las decisiones que se toman”. Familia Avila Duarte.

e “Piensa antes de hablar”. Maria Veloza.

Las familias y docentes reflexionaron sobre el amor desde la reciprocidad, en-
tendido como “la bdsqueda de la inclusién y el reconocimiento de la diversidad
y la diferencia” (Alvarez et al., 2015, p. 72). Para ellos, el respeto era un elemen-
to clave en la construccion de la paz: “Respetar y proteger las diferencias, com-
prendiendo mdltiples perspectivas... desmantelar todo tipo de prejuicio sobre la
etnia, raza y nacionalidad” (Arboleda et al., 2017, p. 72).

* “Para que haya paz lo primero es tener respeto”. Familia Jojoa Duarte.

 “Didlogo, respeto, tolerancia, paz”. Familia Zarate Vargas.

e “Debemos promover la paz siendo respetuosos, tolerantes, honestos y solida-
rios”. Familia Guerrero Herndndez.

Estas experiencias permitieron reconocer la emocionalidad que emerge frente
a los hechos del conflicto. La compasién, como emocién central, se describe
como “capaz de expresar sentimientos auténticos por el sufrimiento de los y las
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demads, y realizar un proceso de conciencia y reflexién para luego transformar
las condiciones que conducen a tales sufrimientos e injusticias” (Arboleda et al.,
2017, p. 21).

Asimismo, se evidencié un acercamiento a emociones que dificultan la
construccion de paz. La expresion de estas emociones permite reflexionar sobre
las consecuencias que generan en nuestro pafs, asi como analizar los argumen-
tos que las sustentan. Esto implica que “las emociones nos permiten, contrario
a lo que ha prevalecido en los procesos de formacion, potenciar experiencias de
paz, partiendo del reconocimiento de la afectacion que han tenido los hechos
atroces en las vidas de ninos, ninas, jovenes, maestros y demas colombianos”
(Alvarez et al., 2015, p. 84):

* En el resentimiento, el rencor y el egoismo.

e En el corazén y el cerebro de quienes tienen intereses particulares relaciona-
dos especialmente con el poder.

e En las personas que quieren solo sus ideales a costa de todo, hasta de la vida
de personas inocentes.

* En cada acto del que nos dejemos robar la tranquilidad y actuemos sin pensar.

* Laguerray el conflicto se crean en nuestra forma de solucionar una situacion.
Nuestro manejo de las emociones es el que permite no tomar el camino de
la guerra.

Aportes de “Acordemos recordando” a la reparacion
simbélica

Este proyecto aporta a la reparacién simbélica desde el reconocimiento; en
nuestra institucion educativa desde el respaldo, la conexién y el vinculo con las
victimas del conflicto. EIl compromiso de la comunidad con la generacién de
conciencia de estos hechos debe permear las practicas cotidianas para no permi-
tir tipos de violencia que alimenten directa o indirectamente la guerra.

Asimismo, este proyecto contribuye a la reparacién simbdlica al alejarnos
del olvido, evitando que este forme parte de nuestra cotidianidad. Es importante
tener en cuenta que “los simbolos reparadores unen a la comunidad con la victi-
ma... Al unirlos, permiten la reconstruccién de la sociedad y de la historia, pero
no desde los circulos de poder, en los cuales generalmente se busca una transi-
cién mas simple con olvido, sino desde los afectados” (Delgadillo, 2016, p. 54).

Debemos recordar que los hechos victimizantes también nos competen, que
en nuestras concepciones e intenciones debemos interiorizar el hecho de que el
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silencio no serd una opcion, que la guerra no sera indiferente a nuestra comuni-
dad y que la empatia y la compasion deben prevalecer.

Para iniciar estos aportes en el marco de la reparacién simbdlica, los nifios y
nifas, a través del juego con sus creaciones en arcilla, reflexionan y aprenden a
contribuir a la paz. Ellos y ellas reflexionaron, a través de la materializacion de
las necesidades basicas, sobre el logro de la paz, la equidad, la igualdad y una
sociedad justa:

e “Hacer arepitas para dar de comer a las personas que no tienen”
e “Arboles y flores para cuidar la naturaleza”

e “Un sol para alumbrar”

e “Un balén para jugar con los amigos”

Los docentes inician su contribucion a la reparacion simbdlica desde sus procesos
de sensibilizacién, que los conducen a la formacién y a las acciones en el aula:
“La escuela se convierte en el escenario propicio para cultivar emociones proclives
a la vida con los otros, las cuales potencian el agenciamiento de los sujetos con
fines democraticos. Asimismo, para mitigar emociones que histéricamente han
trastocado nuestras formas de estar juntos” (Alvarez et al., 2015, p. 86):

e “Se aporta comentando y fomentando la paz a nuestras nuevas generaciones
con el perdén”

e “Desde la educacién es importante devolver a los nifios y a sus familias la
esperanza de un presente y de un futuro mejor”

Las familias plasman sus contribuciones en una gran colcha de retazos, que
expondrd y visibilizara los mensajes de estas 70 familias. En esta, “la reparacién
simbolica... abre un proceso subjetivo, trabajo de simbolizacién y creacion, que
en la singularidad de la victima remodelara al simbolo, le asignara un sentido,
lo transformard” (Dayeh, 2004, citado en Guilis, 2005). De alli, su aporte per-
manece latente:

La paz debe ser por cada casa y en cada hogar, con principios y valores. Y

en todos los lugares donde andemos con amor y respeto, hacia los demas sin

tener excepciones. Con empleo, educacion, la ayuda de Dios y muchas cosas

mas. (Familia Maldonado Villada)

Conclusiones
El abordaje de la memoria y las emociones ha permitido acercarse a los principios
de la Educacion para la Paz, fortaleciendo contenidos que enriquecen la memoria
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colectiva al compartir emociones y reflexiones. Tratar estos temas en la escuela
fomenta el crecimiento de la comunidad educativa en empatia y compasion,
ademas de contribuir a la formacién de seres humanos integros y sujetos activos
frente a las problematicas del pais. Las familias que transforman sus practicas
cotidianas en aportes a la construccion de paz reconocen la multiplicidad de
voces del conflicto, dejando atras el olvido y la indiferencia.

Por su parte, los docentes que incorporan estos temas de manera contundente
en sus reflexiones y procesos formativos aportan significativamente al desarrollo
de nifos y ninas, asi como a la construcciéon de paz. Metodologias participativas
y emotivas, como las puestas en escena, la exposicion de elementos sonoros e
imagenes, el juego de roles y las creaciones artisticas con materiales diversos —ar-
cilla, pintura y telas—, contribuyen al proceso de sensibilizacién de la comunidad
educativa. En esta linea, el desarrollo del proyecto continuara promoviendo, a
través de la memoria, el sentir en el otro y el reconocimiento como sujetos activos
de cambio, con el propésito de alcanzar acuerdos sélidos y argumentados que
fortalezcan la memoria colectiva bajo el lema “acordemos recordando”.
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El cuerpo como un territorio de

memorias: hacia la construccion de paz
Doris Rocha y Alba Nely Pineda*

Resumen

Este capitulo recoge la experiencia pedagdgica-investigativa desarrollada en un
colegio publico del sur de Bogota. La iniciativa se centra en las vivencias de vio-
lencia de nifos y nifas en el contexto familiar y social, y sus implicaciones en las
relaciones que se tejen al interior de la escuela. El punto de partida de esta expe-
riencia fue la violencia escolar entre pares, observando su forma de relacionarse
y sus respuestas ante los conflictos. Algunas de las preguntas que motivaron
este ejercicio fueron: ;por qué la respuesta inicial de los nifios y nifias ante un
conflicto son las agresiones fisicas y los insultos? ;Son las violencias aprendiza-
jes sociales? ;Qué relacion tienen las vivencias de violencias cotidianas con el
conflicto armado? ;De qué manera la escuela puede contribuir a la desviolenti-
zacion de la vida escolar y cotidiana?

La ruta metodoldgica utilizada fue el taller investigativo como herramienta
de intervencién, entendido como “un esfuerzo por conseguir intencionalmente
construcciones conceptuales y cambios en los sujetos y en sus practicas” (Ghiso,
1999, p. 149). Este taller fue disenado con la intencién de reconocer las violen-
cias desde las voces y vivencias de los nifios y nifias, para configurar un proceso
pedagédgico pertinente orientado por la investigacion. El objetivo fue transformar
las practicas violentas entre pares mediante ejercicios de convivencia basados
en la sensibilizacion corporal, el didlogo, la solidaridad y los acuerdos.

Palabras clave: cuerpo como territorio de paz, violencias, género.

*  Profesoras del colegio Ofelia Uribe de Acosta, ubicado en la localidad quinta de Usme, insti-
tucion adscrita a la Secretarfa de Educacién Distrital (SED).
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Introduccion

Vivimos y hemos vivido en una sociedad que ha utilizado la violencia como
el camino para la resolucion de los conflictos familiares, escolares, sociales y
politicos; violencia que se legitima y naturaliza sin hacer distinciones. Somos
constantemente sujetos atravesados por multiples ejercicios de violencia, que
van desde el uso del lenguaje hasta el empujon, el golpe, la tortura, la desapa-
ricion, el asesinato, la masacre, el hambre y el destierro. Son incontables las
formas que se han creado y recreado para ejercer la violencia como un ejercicio
de poder que somete al que se considera mas débil.

Es por ello necesario analizar las causas y circunstancias en las que se presen-
tan estas violencias y, de este modo, no seguir cayendo en el error de comparar
o poner en la misma dimension una masacre que un golpe. Las diferencias se
enmarcan en los intereses que llevan a uno u otro actor a recurrir a formas de
violencia para lograr objetivos de tipo econémico, militar, de control de territo-
rios y politicos, asociados a las formas de violencia que se dan en el contexto
familiar. En este Gltimo caso, se ha mantenido una forma de poder patriarcal que,
ademads, establece limites jerarquicos entre la infancia y la adultez.

Descripcion de la experiencia

La experiencia que se describe a continuacion se llevé a cabo en el colegio
Ofelia Uribe de Acosta, ubicado en la localidad quinta de Usme, entre 2018 y
2019, con ninos y nifas de cuarto y quinto de primaria de la jornada de la tarde.
Usme es una de las localidades consideradas receptoras de poblacion victima del
conflicto armado, especialmente por desplazamiento. La mayoria de personas en
esta situacion provienen de los departamentos de Tolima, Huila, Meta, Caqueta,
Cundinamarca, Antioquia y Narifo. Las Unidades de Planeamiento Zonal (UPZ) en
las que mas se reporta poblacion victima son Comuneros y Gran Yomasa (Alcaldia
Usme, 2017). Ademas, presenta problematicas estructurales que indican un alto
nivel de vulnerabilidad social y econémica de la mayor parte de las familias.

En relacion con el estrato socioeconémico, “se tiene que del total de hogares
de Usme para el 2011, el 52,0% se encuentra en el estrato bajo, el 45,8 % en el
bajo-bajo y el 2,2 % clasificado sin estrato” (Secretaria de Planeacién Distrital,
2011, p. 72).Y, en cuanto a los procesos educativos, esta misma entidad sostie-
ne que “las tasas de analfabetismo mds altas son: Usme (3,6 %), Ciudad Bolivar
(2,9%) y San Cristébal (2,8 %)” (p. 83).

Segln un estudio del Hospital de Usme (2016), los tipos de violencia que
mayormente se presentan son violencia intrafamiliar, maltrato infantil y delitos
sexuales:
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El mayor porcentaje de victimas de violencia corresponde a la mujer con el
70,08 % (1565 casos), residentes en UPZ gran Yomasa con el 21,67 % (484 casos),
seguido de la UPZ Comuneros con el 20,15 % (450 casos) y Alfonso Lépez con
el 13,79 % (308 casos). También se reconoce que los nifios y las nifias presenta
el mayor porcentaje de afectacién con el 48,05 % (1073 casos), seguido de los
jovenes con el 19,30% (431 casos). (Hospital de Usme, 2016, p. 68)

Existe evidencia de que nifios y nifias estan expuestos a vivir experiencias de
violencia asociadas con el contexto social y familiar desde muy temprana edad.
Esto permite establecer una relacién directa con las formas en que ellos y ellas
enfrentan situaciones de violencia en el contexto escolar, lo que nos acerca
a comprender el fenémeno de las violencias cotidianas como aprendizajes
sociales.

Las vivencias de violencia de nifios y nifias en el contexto familiar y social
cercano se replican en la escuela. Diariamente, los y las docentes se enfrentan
a intervenir en conflictos entre estudiantes que incluyen ejercicios de violencia
como empujones, insultos, golpes, patadas, invitaciones a pelea y el uso de me-
dios electrénicos para amenazar, conocido como ciberacoso.

De alli la importancia de visibilizar este fendmeno en el contexto escolar
con ninos y nifias de primaria, un asunto imprescindible para los pedagogos
que consideran la educacion como un proceso que va mas alla de los con-
tenidos. La apuesta radica en la formacion de sujetos criticos, respetuosos y
cuidadores de las relaciones consigo mismos y con los demds. Si bien existen
numerosos trabajos que abordan esta problematica, sigue siendo crucial desta-
car las particularidades de los territorios y las iniciativas locales para enfrentarla.
Esto con el objetivo principal de construir la tan anhelada paz desde los terri-
torios, incluyendo en la reflexion el cuerpo como un primer territorio, desde
donde se ejerce y sobre el que se ejercen miltiples violencias. Se trata de cuer-
pos marcados no solo por las violencias, sino también por la raza, el género y la
clase social, entre otras matrices de dominacion.

La violencia en nuestro pais se ha convertido en un eje estructurador y des-
articulador de las relaciones sociales, resultado del ejercicio histérico de la
violencia desde el Estado, que ha dado origen a otras formas de violencia como
el conflicto armado. Tantos afios de guerra han dejado profundas heridas y mar-
cas, no solo en la memoria, sino también en los cuerpos.

El entramado de violencias —la de las armas, la estructural, la de género, la
familiar y la social— se conjuga para formar un universo que afecta y modifica
la vida individual, familiar, escolar, social y organizativa en nuestro pais. Las
consecuencias que estas traen, y las diferentes l6gicas que se imponen sobre
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cuerpos marcados por el género, la raza y la clase social, “develan las estructu-
ras sociales de poder” mas amplias (Curiel, s.f., p.7).

En la cotidianidad escolar, estas violencias se manifiestan a través de la agre-
sion fisica y verbal. Ante cualquier malentendido o conflicto, los nifios y nifas
suelen responder con pufos, patadas e insultos, estableciendo alianzas para
agredir o defenderse. No han interiorizado estrategias de reflexién y analisis
sobre las situaciones de conflicto; la respuesta inmediata es infligir dolor al otro
para compensar su propia rabia.

En el caso de los nifios, el uso inadecuado del lenguaje, con términos como
“gay”, “roscon”, “marica”, “nena” o “homosexual”, se asimila como insultos que
cuestionan las representaciones hegemonicas de la “hombria”. Los comporta-
mientos violentos se observan mas en escenarios de juego y competencia, donde
hacen esfuerzos para demostrar ser el mejor, el mas fuerte o el “duro”, buscando
reconocimiento social. En esta bisqueda se generan conflictos y disputas por
ese lugar de prestigio, dando lugar a peleas y ofensas que desvalorizan las des-
trezas de otros con expresiones como “mal jugador”, “maleta”, “no sabe nada”,
“bobo” o “usted no participa porque no sabe jugar”. De esta manera, algunos

ninos son discriminados y excluidos de los juegos en los espacios de recreacion.

En las nifias, por su parte, ofensas verbales como “perra”, “zorra” o “prostitu-
ta” buscan menoscabar su autoestima y dignidad a través del chisme, los insultos
y las burlas sobre su aspecto fisico. La violencia fisica entre nifias se dirige hacia
partes especificas del cuerpo, como el rostro y el cabello, que forman parte de
la construccion social y cultural de la belleza como pardmetro de aceptacion.

En los juegos, los estudiantes recrean situaciones del contexto social y familiar
relacionadas con la violencia, como modelos de vida asociados a la delincuen-
cia, el uso de pistolas hechas de papel o madera, y armas improvisadas con
botellas o esferos. También actian como testigos directos de violencia ejercida
contra mujeres y contra ellos mismos en el ambito familiar.

Por estas razones, los esfuerzos de esta propuesta se encaminaron, princi-
palmente, a sensibilizar a los participantes sobre la importancia de asumir una
actitud respetuosa en las relaciones de cuidado y autocuidado. Este enfoque
se entiende como un eje central para acercarse a la nocion del cuerpo como
territorio de paz. Lo anterior se sustenta en la idea de que, si la escuela quiere
contribuir a hacer realidad la paz en la vida cotidiana del pafs, es necesario
aprender y ensefar a:

* Reconocer el conflicto como realidad inherente al ser humano y desarrollar
formas creativas, democrdticas y pacificas de tramitarlo.
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* Promover escenarios de reconocimiento de la diversidad desde una perspec-
tiva de género.
* Mejorar las relaciones interpersonales entre pares.

e Formar sujetos empoderados y comprometidos con la paz y la convivencia
familiar, escolar y social.

Uno de los instrumentos utilizados para acercarse a esta realidad fueron los rela-
tos y dibujos, mediante los cuales nifios y nifas narraron sus vivencias y experien-
cias de violencia en los contextos en los que se desenvuelven. Se consideraron
noventa y cuatro relatos breves que resultaron ser una fuente significativa de in-
formacién, ya que, a través de las voces de sus protagonistas, se lograron descifrar
sentidos y significados atribuidos a sus vivencias de violencia, tanto familiar
como escolar. Asimismo, estos relatos contribuyeron al analisis comprensivo de
las causas o detonantes de dichas violencias.

Como lo afirma Denzin (2015), estos relatos permitieron “[...] describir lo
que sucedid, expresar emociones, pensamientos e interpretaciones”. Los relatos
pueden clasificarse segln los contextos en los que las narraciones se sitGan: el
barrio, la familia o la escuela.

El papa que tomaba mucho. Francisco y todos los negros

Habfa una vez un papa que estaba tomando donde la tia, una vez un negro llega con un
paloy sin culpa le pegé a Francisco, y Francisco sacé la patecabra y se defendid, el negro
dijo: matalo, y todos los negros sacaron palos, martillos, palos con puntillas y sacaron ma-
chetes, bates y muchas cosas mas. La esposa y la hija de Francisco dijeron: auxilio, a mi
papa lo van a matar. Una prima dijo: hagamos una cadena, todos hicieron la cadena y el
tio sacd una pistola y se la metié en los boxer y la sacaba y la metia en la puerta. Colorin
colorado este cuento se acabado.

Relato, estudiante de grado cuarto.

La pelea de mi tio.

Una vez mi tio estaba en el parque tomando con mi otro tio y yo estaba jugando con mis
hermanos y primos, y unos muchachos le pegaron a la moto de mi tio y mi tio le dijo que
no le pegara a la moto. Y el muchacho le dijo que si se iban a pelear por la moto y mi tio
dijo pues si. Y mi tio nos dijo que nos fuéramos para la casa y a mi tio le pegaron en la
frente y se le hizo un gueco y cogieron un taxi y se lo llevaron para el Cami y le cogieron
puntos.

Relato, estudiante de grado cuarto.

Dos fneros estaban en la montana; tenfan escopetas y yo estaba comprando una empana-
da, y empezaron a dispararle a un sefior en ambas piernas.

Relato, estudiante de grado quinto.
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Como se evidencia en los relatos anteriores, ninos y nifias estan en contacto directo
con el ejercicio de la violencia para resolver los conflictos en su vida diaria. La
violencia se naturaliza y pasa a formar parte de las maneras de relacionarse en
la familia y con los vecinos. El lenguaje, las agresiones fisicas y el uso de armas
son parte de las situaciones descritas, a las cuales nifos y nifias son arrastrados
como espectadores o victimas. En algunos casos, la violencia se asume como la
Gnica salida, arraigandose en la cultura, naturalizdndose y legitimandose como
método para la supervivencia, la resolucién de conflictos y la educacion.

Por ello, es crucial abordar esta problemdtica no solo con nifos y nifias, sino
también con padres y madres, promoviendo la transformacioén y resignificacion
de practicas aprendidas que favorecen el uso de la violencia en la convivencia.
Aunque esta tarea es compleja, constituye un primer paso hacia el reconoci-
miento del otro como sujeto de derechos y hacia la construccion de la paz como
base de la convivencia.

La manera en que padres y madres se relacionan en su entorno familiar y
social sirve como espejo para que nifios y nifias repliquen esas conductas en
el espacio escolar. Los detonantes de los conflictos pueden parecer incompren-
sibles, y en muchos casos no es claro por qué escalan. Al indagar sobre las
razones de las agresiones, las respuestas suelen incluir frases como: “Mi papa o
mi mama me dijeron que no me dejara”, “Que si me pegan, que pegue”, “Que
no me la deje montar”. Otras veces, los conflictos surgen por la falta de reglas
claras en los juegos, lo que desemboca en agresiones, o por la competencia en-
tre nifos y ninas que quieren imponerse como “lideres” para ganarse el “respeto
de los demas”, generando miedo entre sus pares.

... “Profe, mire que D me pegd y me dijo hijueputa, marica”
... “yo no le pegué, le toque la cara, y lo insulté porque él también me insulté”
... “Profe, mire que D me dijo que me iba a totiar”

..."Mis padres son muy peliones”. “Cuando yo tenia 5 afos, mi papé le pegaba
a mi mama y después yo cumpli los 6 afios y yo me fui a vivir con mi mamg,
y después volvieron los dos juntos y después yo me fui con mi papa a vivir”.

La violencia: una realidad narrada a través de las voces
de los ninos y ninas
El interés de asumir el cuerpo como construccién social y cultural encuentra

en la escuela un escenario para entenderlo y complejizarlo. Cabra y Escobar
(2014) lo definen como “un primer territorio [que] se convierte en un lugar de
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indagacién; en ultimas es un territorio de significacién constituido por una serie
de marcas y huellas que se evidencian a la manera de signo producido colectiva-
mente” (p. 139). Nuestro trabajo buscé contribuir a resignificar el cuerpo como
territorio de paz y no de violencias, tal como lo viven nifios y nifas, atendiendo
a la interpretacién de sus voces en relatos y vivencias frente a las situaciones que
enfrentan.

La familia, como primer espacio de socializacién, es determinante. Es el pri-
mer referente social y cultural que marca profundamente la trayectoria de vida
de los seres humanos. “El cuerpo se configura como un lugar donde la violencia
se materializa, una especie de mapa desde el cual es posible leer las experien-
cias de violencia” (Cabra y Escobar, 2014, p. 139). Estas experiencias dejan en
los cuerpos de los nifios y nifias marcas, recuerdos e imdgenes sensoriales que la
escuela debe analizar. Estas marcas se manifiestan en forma de miedo, agresion,
rabia y dolor.

Lamentablemente, la institucion escolar tiende a invisibilizar estas emocio-
nes, priorizando contenidos formales y manteniendo una vision del nifio o nifa
como un sujeto a controlar, disciplinar y vigilar, dejando de lado las emociones
y sentimientos que traen de sus hogares. Por ello, es necesario que la escuela
adopte una perspectiva que enfatice el manejo de las emociones y sus causas,
desarrollando un trabajo conjunto e interdisciplinario que contextualice las vi-
vencias de nifios y nifas, partiendo de ellas para dar solucién a los conflictos y
trabajar en la construccion de una paz colectiva.

La construccion de una paz colectiva implica formar ciudadanias criticas y
comprometidas, capaces de comprender las causas de los conflictos y sus posi-
bles soluciones. Esto requiere una sociedad que valore la alteridad y la tolerancia
como bases de la convivencia democrdtica y que asuma la paz como un derecho
fundamental “el sentido de la escuela estd en ayudar a edificar el Derecho a la
Paz para vivir en ella'y con ella” (Gonzalez, 2016, p. 137).

Asimismo, para los efectos de este trabajo, entendemos el género como una
construccion social y cultural que impone un modelo de ser hombre o mujer en la
sociedad segtn el sexo biolégico. Desde el momento del nacimiento, se activan
una serie de dispositivos sociales y culturales destinados a construir ese ser hom-
bre o mujer.

La diferenciacién biolégica y anatémica ha servido como excusa para regular
la vida de hombres y mujeres, estableciendo lugares, espacios, roles, comporta-
mientos y funciones. Cada época histérica ha construido, a partir de la diferencia
biolégica, un ideal de hombre y de mujer.
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De esta manera, comprendemos el género como una categoria de analisis
histérico y relacional. Esta permite entender cémo, social y culturalmente, se
ha legitimado a lo largo del tiempo la desigualdad social entre hombres y muje-
res “por agentes e instituciones que concurren permanentemente a asegurar las
permanencias histéricas, como son la iglesia, el Estado, la escuela y la familia”
(Bourdieu, 2000, p. 105).

El género y la violencia son dos relaciones problematicas que se configuran
en espacios y lugares comunes: el cuerpo, la escuela y la familia. La inquietud
no se limita al pufetazo, al empujon, al insulto o a las actitudes de desprecio
que se viven en la escuela; aunque estos son indicios de las formas en que nifos
y nifias estan aprendiendo a desenvolverse en la sociedad, la preocupacién tam-
bién se extiende al hogar y al contexto social. Lo que ocurre en la casa y en la
calle tiende a reproducirse en la escuela.

A modo de conclusiones

Las violencias, las relaciones de género y la comprension del cuerpo como
territorio de paz nos permiten entender la reparacién simbdlica mas alld del
conflicto armado, como una estrategia orientada a construir paz y desarticular
las relaciones familiares y sociales violentas. Esto implica sembrar conciencia
en nifos y nifas acerca de las consecuencias de sus actos y ensenarles cémo
enfrentarlas cuando infligen o causan dafo a los demas.

El momento que vivimos como pais requiere un gran esfuerzo para avanzar
hacia la construccion de una paz estable y duradera. Es necesario poner en
discusion la problematica de las violencias invisibles, que generan deshuma-
nizacion, causan dolor y dejan marcas imborrables en la memoria de quienes
las sufren, debido a la falta de espacios para la discusién, la sensibilizacién y
la escucha. Por un lado, estas violencias siembran en las personas sentimientos
de venganza; por otro, se validan como métodos para alcanzar fines personales,
prestigio y poder.

Estas violencias invisibilizadas son también producto del modelo de sociedad
impuesto, donde impera la ley del mds fuerte y prevalecen las injusticias socia-
les. Este modelo ha dado forma a violencias organizadas que disputan el poder
con las élites dominantes y han dejado miles de victimas, evidenciando el horror
y la crueldad que el ser humano puede alcanzar en la defensa de sus intereses.

Lo mas preocupante es cuando la violencia se convierte en costumbre y
la indiferencia social crece alin mds. En este contexto, la escuela no puede
simplemente darle la espalda a esta realidad, que afecta fisica, emocional e
intelectualmente a nuestros nifios y nifas. Es urgente que la escuela se sintonice
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con las demandas sociales, abriendo sus puertas a la diversidad, la libertad de
pensamiento, la inclusion, el respeto por todas las formas de vida y la erradica-
cién de practicas pedagdgicas arbitrarias que también han utilizado la violencia
como herramienta para ejercer disciplina y autoridad docente.

Aunque estamos lejos de grandes transformaciones culturales, la tarea es ina-
plazable. Este trabajo nos llevo a repensar nuestras practicas y reflexionar sobre
nuestro papel como docentes de la educacién publica. Implicé cuestionarnos,
acercarnos a la cotidianidad de nuestros estudiantes y enfrentar, junto con ellos,
sentimientos de dolor, rabia y, en ocasiones, impotencia. Al mismo tiempo, nos
permitié sofiar con la posibilidad de transformar desde lo micro, desde nuestros
territorios mas cercanos, y traer la corporalidad al aula, no como un instrumento
de regulacion y disciplina, sino como un recurso con todo su potencial creador.
Por ello, nos motivamos a dibujarlo, recorrerlo, explorarlo, conocerlo y resigni-
ficarlo como territorio.

Esta tarea se centr6 en cimentar los conceptos de autocuidado, cuidado del
otro/a 'y la comprension de que no es necesario ser victima para construir paz. Al
reflexionar sobre la justicia y los Derechos Humanos, considerando las conse-
cuencias de nuestros actos y la reparacion, y tomando como referente el cuerpo
como territorio de paz, se dio un paso hacia la construccién de memorias que
permitieron visibilizar situaciones indignantes. Especificamente, se avanzé en la
expresion abierta de emociones y sentimientos, en la escucha de sus historias y
en la reflexién en torno a ellas. Esto contribuy6 a reducir, en parte, los niveles de
violencia dentro de la escuela, al poner en practica diversas maneras de solucio-
nar los conflictos a través del didlogo y la concertacion.

El desarrollo de los talleres investigativos permitié, mediante las cartografias
corporales, indagar sobre las percepciones que tenian nifos y nifas acerca de
los conceptos de violencia, paz y cuerpo como territorio de paz. La pregunta
orientadora fue: ;de qué manera perciben y viven estos conceptos en sus contex-
tos familiar, escolar y social? Generalmente, la rabia, el dolor, la tristeza y el asco
fueron sensaciones que visibilizaron las violencias a las que estan expuestos,
expresadas a través del cuerpo. Estas son voces que no callan y que de manera
latente buscan ser escuchadas. Esta es la tarea de la escuela: visibilizar y luego
reflexionar como una forma de reparaciéon simbdlica a través de la palabra.

El arduo trabajo de la escuela requiere una pedagogia de la memoria que in-
dague, reflexione y transforme la justicia punitiva en una restaurativa. Esto debe
partir del trabajo y actualizacién de los manuales de convivencia escolar, refor-
zando la solidaridad, el respeto por el otro/a, la cooperacion, la autonomia vy el
valor de la dignidad. Asimismo, invita a dejar de lado el egoismo, la intolerancia
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y la agresividad, fomentando la apertura de espacios de concertacién en los que
la empatia sea la base de la comunicacién asertiva.
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Soy parte de un territorio

Jairo Segundo Gémez Barrera* y Andrea Gonzalez Avila**

Resumen

La escuela es un escenario donde docentes, padres de familia, estudiantes y
diversas instituciones convergen para generar procesos que permitan transfor-
mar la sociedad. Por ello, cada accién implementada en este espacio debe
estar orientada hacia una transformacién social que promueva el crecimiento
colectivo. Esta apuesta educativa parte de la persona y regresa a ella, mostrando
acciones que pueden generar cambios dentro de la escuela y, en consecuencia,
en el contexto en el que esta se inserta. Una escuela inmersa en el territorio
debe comprender su misién y reconocer que las acciones que lleva a cabo
contribuyen a transformar las realidades locales y nacionales. “Soy parte de un
territorio” es un proyecto que busca reflexionar sobre cémo las personas estan
[lamadas a convivir con los demds, reconocer sus condiciones de existencia y
fomentar la construccién conjunta de una mejor sociedad.

Palabras clave: identidad, territorio, memoria histérica, reparacion simbélica,
empatia.

Introduccion

La experiencia “Soy parte de un territorio”, desarrollada en la Institucion
Educativa Distrital (IED) Hernando Duran Dussan, tiene como objetivo reflexio-
nar sobre los significados construidos por la comunidad escolar en torno al

*  Docente del colegio Hernando Durdan Dussan, Secretaria de Educacion Distrital (Bogota).
Miembro de la Red Distrital de Docentes Investigadores (REDDI) y del Colectivo Pensamiento
Pedagégico Contempordneo. Docente en la Fundacién Universitaria Monserrate (Bogota).
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territorio, en el marco de su contexto social y cultural. Esta reflexion permite
vincular el pasado vivido con el presente de los estudiantes. Concebirse como
parte de un territorio implica reconocer la memoria como un factor que movi-
liza ideas y emociones, posibilitando que los estudiantes recorran aquello que
ha marcado su pensamiento, integrado a las emociones que experimentan en su
relacion con el territorio.

Este proceso favorece el reconocimiento de la singularidad de la historia de
cada estudiante y la construccion de vinculos con las historias de los demas, lo
que fomenta la memoria social y la empatia. La empatia se entiende aqui como
la afectacion que experimenta una persona ante la vulneracion del otro; no su-
pone tomar su parte incondicionalmente, pero si comprender sus acciones. A
continuacion, presentamos la sistematizacion de esta experiencia, desarrollada
en el marco de la asignatura Catedra de Paz, institucionalizada en 2019 en nues-
tra institucién educativa.

Descripcion de la experiencia

La Catedra de Paz se incorpor6 al drea de ciencias sociales, lo que permitié cons-
truir un plan orientado al aprendizaje significativo'. Este proceso se asumié como
un aspecto esencial para articular las experiencias de memoria con la construc-
cion de sentido y significado del territorio en las comunidades.

De esta manera, surge la experiencia “Soy parte de un territorio”, que con-
sisti6 en desarrollar ejercicios de memoria para explorar el significado del
territorio y su incidencia en la formacién de la identidad. Asi, la Cdtedra de Paz
se convirtié en una herramienta que contribuye a los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la paz, en el marco del avance de la sociedad colombiana hacia
el fin del conflicto armado.

Desde grado séptimo, se abordé la experiencia tomando como eje central
la categoria territorio. Con esta categoria se empezé a explorar cémo los estu-
diantes construyen significados sobre los lugares representativos y de los que se
sienten parte. Asimismo, se relacion6 el concepto de identidad como aspecto
constitutivo de la persona que los hace sentir Ginicos en una colectividad especi-
fica, al tiempo que los diferencia. Esta exploracién tuvo en cuenta aspectos del
hogar, el colegio, el barrio y la ciudad, proponiendo relaciones entre las proble-
maticas de tipo nacional con las situaciones que se producen en el territorio.

1 Tomamos la concepcién de aprendizaje significativo de Pablo Alvarez, quien considera que el
“aprendizaje se da cuando el nuevo contenido se relaciona con nuestras experiencias vividas
y otros conocimientos adquiridos teniendo la motivacién y las creencias personales sobre lo
que es importante aprender un papel muy relevante” (Alvarez-Carneros, s.f.).
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Dicha relacion permite afianzar procesos de pensamiento, con los cuales los es-
tudiantes estan en capacidad de asociar significados propios de su territorio con
otros construidos por algunas comunidades afectadas por fenémenos similares.

El proceso inicié con la percepcion del territorio predominante en los estu-
diantes, lo que permiti6 orientar procesos de resignificacion al mostrarles como
forman parte de su territorio. Los estudiantes crearon su propio significado del
territorio, que plasmaron en sus cuadernos como primer componente. Dentro
del aprendizaje significativo, el contexto juega un papel fundamental, estable-
ciendo un vinculo entre los estudiantes y su realidad.

El trabajo desarrollado se basé en una metodologia experiencial que inici6
con el reconocimiento del otro como un ser en construcciéon. En este enfoque,
se valoré el ejercicio como una oportunidad de aprendizaje; por ello, para los
docentes es prioritario desarrollar clases vivenciales en las que los estudian-
tes participen activamente en el proceso. Es fundamental generar escenarios en
los que los estudiantes se reconozcan como seres humanos pluridimensionales:
desde la dimension fisica, ocupan un lugar en el espacio y son reconocidos por
otros con diferentes cualidades y virtudes; desde la dimensién psiquica, se asumen
como miembros de un curso y un hogar que cuentan con diversos espacios, los
cuales, desde su experiencia, forman parte de su territorio social, una vivencia
que apropian y que trasciende. Al respecto, el documento Educacion para la
ciudadania y la convivencia sefala:

El cuerpo como primer territorio de la educacién ciudadana, considerada en la
dimension individual, busca generar en los nifos y las nifias una conciencia de
su existencia y que es a través del mismo que tenemos la posibilidad de pensar,
sentir, respirar, escuchar, tocar...En fin, percibir una gran diversidad de sensa-
ciones y emociones, siendo ademds esencial en el establecimiento de vinculos
y relaciones con los demds. (Alcaldia Mayor de Bogotd, 2013)

Por ello, se da continuidad al proceso desde el manejo de la corporeidad, com-
prendida como una dimension propia de la persona, como un elemento que per-
mite relacionarse consigo mismo y con los demas, promoviendo una relacién con
el espacio. Este proceso, [lamado “proceso de reconocimiento”, se inicié con un
autorretrato en el que todos los estudiantes hablaron de si mismos, de sus gustos,
cualidades, valores, virtudes y capacidades, asi como de aquello que no les gus-
taba, de sus debilidades y aspectos por mejorar, tanto a nivel fisico como desde
su personalidad. Este ejercicio brindé un ingrediente adicional determinado por
el dialogo con los demds, ya que muchas de las caracteristicas identificadas no
fueron vistas por ellos mismos en primera instancia, sino que, por el contrario,
sus compaferos les ayudaron a identificarlas, jugando un papel muy importante.
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Ponerse en los zapatos del otro y verlo como alguien diferente fue un aspecto
fundamental.

Lugares significativos

En el proceso de reconocimiento de lugares significativos, se desarrollé un tra-
bajo que priorizé tres escenarios. El primero de ellos fue el hogar, la casa en la
que vivian. En esta actividad se crearon factores de cercania entre los estudiantes
al reconocer elementos como las personas con las que vivian, la distribucion
de las viviendas, los tipos de hogar, el nimero de personas que habitaban en
los hogares y la relacién con los espacios. Identificaron los lugares donde se
sentian mas felices, aquellos donde pasaban el mayor tiempo posible y los que
no tenian permitido visitar.

Los lugares favoritos en el hogar fueron, en su mayoria, aquellos en los que
podian estar solos. Sin embargo, en el colegio, a partir del recorrido por la ins-
titucién, muchos estudiantes identificaron que los puntos donde mas se definia
la territorialidad eran aquellos donde podian estar con los demas, compartiendo
experiencias, gustos y tiempo libre. Espacios como el parque infantil y las zonas
deportivas destacaron en este sentido.

Para representar el esquema del hogar, cada estudiante utilizé cartulina y
cuatro colores para plasmar su cotidianidad. Se les pidi6 identificar cuatro esce-
narios: el lugar donde mas les gusta estar, el lugar donde menos les gusta estar,
el lugar donde mas tiempo permanecen y el lugar donde menos tiempo pasan.
Cada estudiante expuso sus percepciones, compartiendo experiencias y viven-
cias que fomentaron un mayor grado de cercania entre ellos y contribuyeron a la
construccion de la alteridad.

El recorrido por la institucion educativa fue una experiencia diferente para
los estudiantes, quienes, aunque estan familiarizados con estos espacios, los
observaron desde un enfoque investigativo y de observacion que les permitié
identificar factores antes inadvertidos. Resaltaron la importancia de cuidar los
espacios destinados a los niflos mas pequefios, considerando que estos deben
preservarse dentro de la institucién y que, por descuido, a veces se deterioran.

Este recorrido permitié a los estudiantes observar y clasificar espacios como
propicios para la recreacion, aburridos, divertidos, significativos o poco signifi-
cativos. Esto les ayudé a reconocer los diferentes intereses de sus compafieros y
a establecer roles con los que se sintieran identificados y cémodos. Entre estos
roles, destacaron los buenos para el deporte, para las clases o aquellos que fre-
cuentaban ciertos espacios como los bafios por razones curiosas o divertidas.
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El tercer escenario fue el barrio Altamar, donde se encuentra ubicada la ins-
titucion, en la localidad de Kennedy, Bogota. Se realiz6 una salida al barrio con
el objetivo de elaborar mapas sobre lugares de conflicto o amenaza, actividades
productivas, vias de acceso, zonas religiosas, instituciones educativas y pres-
tadoras de servicios de salud. Participaron estudiantes de los grados séptimo,
octavo y noveno.

Los resultados evidenciaron un desconocimiento generalizado sobre ele-
mentos como las calles, las carreras y la diversidad de barrios del sector. Sin
embargo, esta actividad despertd un gran interés y permitié cumplir el objetivo
inicial: identificar los componentes mas representativos del territorio y sus as-
pectos politicos, sociales, econémicos y culturales.

Posteriormente, se profundiz6 en problematicas del territorio nacional,
como los procesos de desplazamiento forzado. Estas se estudiaron inicialmen-
te desde los imaginarios de los estudiantes, luego a través de conversatorios
con las experiencias de vida de sus padres y familias, y finalmente, median-
te analisis histérico utilizando herramientas como la Caja de Herramientas del
Centro Nacional de Memoria Histérica, que incluyé historias de vida, narrativas,
datos estadisticos y nuevos contextos para abordar desde la escuela.

Reflexion desde la experiencia en torno a otros

conceptos

Este proyecto se fundamenta en la Ley 1874 de 2017, que reglamenta la ense-
fianza obligatoria de la historia en los colegios del pais, y en el documento sobre
los derechos bdsicos de aprendizaje, expedido por el Ministerio de Educacion
Nacional en 2016. Con respecto a la ley, esta establece que la ensefianza de
la historia es necesaria porque contribuye a la formacién de la identidad na-
cional, incluyendo la diversidad étnica-cultural del pais; permite desarrollar el
pensamiento critico en los estudiantes mediante la comprensién de la historia
nacional y mundial; y promueve la formacién de memoria histérica, esencial
para la construccion de la reconciliacion y la paz.

Esta ley fortalece dos aspectos relevantes del proyecto: por un lado, la ne-
cesidad de formar una identidad nacional, cuyo eje esta en la construccién de
identidades individuales y colectivas de los estudiantes; y, por otro, el fortaleci-
miento de la memoria histérica como herramienta para construir una sociedad
de paz, considerando los sentidos particulares que los estudiantes atribuyen al
territorio y su influencia en la formacion de su identidad.

En relacion con la categoria de territorio, se consideran las reflexiones de
Giménez (2000), quien lo define como un espacio apropiado y valorizado por
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ciertos individuos o comunidades. Giménez distingue entre un territorio instru-
mental, que implica ventajas econémicas o geopoliticas, y un territorio simbdlico,
que concentra ingredientes culturales y soporta identidades individuales y colec-
tivas. Este Gltimo enfoque es clave para la experiencia “Soy parte de un territorio”,
ya que revela una relacion directa entre el territorio y la construccién de iden-
tidad, ademas de ser un espacio que refleja las concepciones de mundo de las
personas.

El documento sobre los derechos basicos de aprendizaje, por su parte, busca
establecer una educacién de calidad como derecho fundamental para todos los
ciudadanos. En el caso de las ciencias sociales, se concibe como “la conjuncion
de unos conocimientos, habilidades y actitudes que otorgan un contexto cultural e
histérico a quien aprende” (MEN, 2018, p. 6). Esta educacién implica desarrollar
conocimientos, habilidades y valores que fortalezcan la democracia y generen
igualdad de oportunidades. Entre sus ejes estan la ensefianza de la memoria indi-
vidual y colectiva (segundo grado), las consecuencias de los conflictos bélicos en
la vida de los pueblos (décimo grado) y la importancia de la solucién negociada de
los conflictos (grado once), tematicas que contribuyen a fortalecer este proyecto.

Veldsquez Sosa (2012) senala que el territorio debe comprenderse en un
sentido multidimensional, abordédndolo desde sus relaciones fisicas, espaciales,
politicas, econémicas y culturales. Este se entiende como una construccion cul-
tural que resulta de las representaciones y apropiaciones de los individuos sobre
el espacio, transformadas a lo largo de la historia.

En nuestro proyecto, el territorio se considera como un espacio donde se
construyen significados y arraigos a partir de prdcticas y relaciones sociales.
Ademads, es un espacio de disputa entre diferentes actores que buscan apropiarse
de él segun los significados que le atribuyen.

Finalmente, sobre el concepto de identidad, Giddens (1995) la define como
un intento del individuo por construir una narrativa personal que le permita
comprenderse a si mismo y controlar su vida en condiciones de incertidumbre.
Castells (2003), por su parte, destaca que la identidad permite construir sentido,
con énfasis en el marco cultural del individuo. En este contexto, el proyecto
busca que los estudiantes narren sus experiencias para reconocer el arraigo y
sentido que atribuyen a los lugares significativos para ellos y su comunidad.

Aporte de la experiencia a la reparacion simbdlica

Sierra (2015) define la reparacién simbdlica como un proceso de restauracién
dirigido a personas victimas de agravios que afectan su dignidad. Este proceso
busca satisfacer a las personas como individuos, miembros de un colectivo y
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parte de un conglomerado social. Ademas, se establece como un factor para
“preservar la memoria histérica, el reconocimiento de los hechos piblicamente
y el restablecimiento de las victimas” (Sierra, 2015, p. 5). Estas iniciativas preten-
den evitar que se repitan hechos que atenten contra los individuos.

Cada acto de reparacion debe atender a las particularidades de los individuos,
sus historias y los agravios sufridos. Por ello, requiere un esfuerzo significativo
tanto del Estado como de las comunidades a las que pertenecen las personas.

La experiencia “Soy parte de un territorio” contribuye al reconocimiento de
la identidad de los individuos, quienes forman parte de lugares que dan sentido
y significado a su realidad. Asimismo, los invita a verse como parte de un colec-
tivo que fomenta la empatia, evita hechos victimizantes y reflexiona sobre los
ya ocurridos.

Conclusiones

Nuestra conclusién intenta responder a la pregunta: ;de qué manera la reflexion
pedagédgica realizada aporta a la reparacién simbélica?

En el desarrollo de la experiencia, se llevaron a cabo actividades que permi-
tieron un mayor conocimiento del contexto en el que viven los estudiantes. Estas
actividades partieron del reconocimiento de si mismos para luego avanzar hacia
el contexto en el que habitan. Este proceso buscé promover un reconocimiento
histérico de la importancia del territorio, un componente que se fortalecié me-
diante trabajos sobre territorios especificos del pars.

Este enfoque contribuye a que los estudiantes comprendan algunas de las
situaciones que ha enfrentado el pais en relacién con los conflictos territoriales.
Asi, se convierte en un elemento clave para la preservacion de la memoria histé-
rica y la prevencién de su repeticion.

La escuela, como espacio que recibe estudiantes de diversos contextos, brin-
da la oportunidad de abordar estas particularidades. Estas particularidades son
las que definen a cada individuo, permitiendo a los estudiantes reconocer diver-
sas situaciones y posibilidades que les ayudan a cuestionar su propia realidad.
De este modo, pueden aportar de manera coherente a la construccién de su
hogar, su barrio, su ciudad y su pais.
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En un contexto de profundas transformaciones sociales y educa-
tivas, Infancias, jovenes y educacion: debates y experiencias peda-
gogicas ofrece un analisis riguroso y critico sobre los desafios y
oportunidades que enfrentan las generaciones mas jovenes-en sus
procesos de formacion. Este libro aborda las tensiones entre las
realidades de las infancias y juventudes rurales y urbanas, explo-
rando como las politicas publicas, los cambios tecnolégicos-y las
dinamicas culturales afectan sus derechos y su participacion en la
sociedad.

A través de sus tres secciones, el libro examina’la interseccion entre
la infancia y la educacion, la condicion juvenil'y'sus complejidades,
y la pedagogia de la memoria. Los capitulos incluyen estudios sobre
la educacion rural, el uso de nuevas tecnologias en el aula y el im-
pacto de los conflictos sociales en la formacion de los jovenes. Con
un enfoque multidisciplinario, este volumen integra perspectivas
histéricas, sociolégicas y pedagogicas para ofrecer herramientas
practicas y conceptuales a sus lectores. Esta obra es un recurso in-
dispensable para académicos, docentes y estudiantes que buscan
repensar la educacion en el marco de las desigualdades sociales y
los desafios del siglo XXI.
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