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Editorial

MIRADAS PLURALES,
REALIDADES COMUNES

| ELVIA PATRICIA ARANGO ZULETA |

Los llamados insistentes a considerar las singularidades
humanas permean las practicas, los procesos, las
configuraciones organizacionales y toda institucionalidad,
lo que de entrada confirma el estrecho vinculo individuo-
sociedad, porlotanto, no se trata de juzgar si hay perspectivas
mejores que otras sino que la pretensién es reconocer
algunas maneras como son atendidas, solventadas y
potenciadas las cualidades de las personasy de las realidades
donde se concretan; asimismo, tener un acercamiento a las
inquietudes que subyacen en las busquedas de explicacion
de acontecimientos sociales y culturales, susceptibles de
ser problematizados y transformados. Para hacerlo, se
reflexiona desde una perspectiva pragmatica algunos nexos
entre contradicciones, resistencias y posibilidades, al igual
que entre lenguaje, contexto y experiencia, y entre valores,
sociedad e institucionalidad.

ACERCA DE LAS CONTRADICCIONES, RESISTENCIAS Y
POSIBILIDADES

Los enunciados que seran expuestos no indican un orden
o que son los Unicos elementos relacionables, sino que son

10 = « (53 < vol.7+n° 1242019
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una manera sintética de plantear campos de contradiccion,
resistencia y posibilidad. Es decir, cada uno de los elementos
aludidos es una configuracion de acciones sociales
generadoras, dinamizantes y productoras de multiples
relaciones en las que convergen intereses, fuerzas y posturas
opuestas, muchas veces antagdnicas y otras tantas agonistas,
Mouffe (1999), para quien los antagonismos muestran
la construcciéon de identidades politicas que afrontan y
confrontan situaciones no necesariamente resueltas por una
via de consensos sino que se precisa aceptar los conflictos,
y buscar los medios y mecanismos para su canalizacion. De
acuerdo con Mouffe, uno de los principales retos al reconocer
la dimension de lo politico es «domesticar la hostilidad y
tratar de desactivar el potencial antagonismo que existe en
las relaciones humanas» (2010, p. 9).

Las  contradicciones  suelen  apreciarse en los
comportamientos, mas, también se presentan en el decir;
se consideran oposiciones entre lo que se habla y lo que
se realiza. Las resistencias se entienden como expresiones
de quienes, al ser vulnerados, sometidos a violentacion o
a distintos acosos, no se dejan someter. Las posibilidades

Vol.7+ne 122019+ 5+« 11
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atafien a eventos, eventualidades y situaciones por las que
algo puede realizarse o que pueden inhibir o dificultar la
realizacion de algo, y se confirman en el contexto al reconocer
que este Ultimo no esta limitado a ser espacio contenedor,
sino que, por las condiciones historicas, fisicas, culturales,
politicas, etc., de quienes lo habitan es variable, y en ello son
determinantes las concepciones de quienes lo configuran
con sus diferentes juegos relacionales.

Las contradicciones pueden considerarse antagonismos
apreciables en actitudes, comportamientos, actos del habla
y enunciaciones opuestas a lo que se declara, asunto que
puede obedecer a actos fallidos, a la premeditacion de
promesas falsas, al manejo de razones diferenciales con
las que se espera agradar a distintas partes que poseen
diferentes intereses ante un mismo asunto, o a una suerte
de contenidos cuya fuerza surte efectos contrarios a lo
expresado, debido a que las intencionalidades y los intereses
verdaderos no son los que se revelan. En caso de que las
contradicciones sean involuntarias, se precisa reflexionar
para identificar con sinceridad los puntos de quiebre y
emprender los correctivos necesarios, si no, ;qué sera de
una sociedad en la que nuestros rasgos comunes son las
contradicciones involuntarias, y por qué no, inconscientes?

La resistencia suele apreciarse en las maneras como las
personas, en su individualidad y en colectividad, buscan
alternativas para hacer frente a los hechos, las acciones,
situaciones y decisiones que les flagela en sus dimensiones
y aspectos, lo cual va en detrimento de las condiciones de
una vida digna, al tiempo que se convierten en negacion de
los derechos humanos motivando a actuar para hacer frente
y vencer lo que se da. Desde luego, son diferentes las formas
gue toman esas acciones tanto en los contenidos como en
las maneras de realizarlas, asi como los resultados obtenidos
de las mismas y su sostenibilidad.

12« « 459 < vol.7+n 122019
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ALGUNOS  NEXOS LENGUAJE, CONTEXTO Y
EXPERIENCIA

Compartir el caracter social del lenguaje como han sefialado
distintos autores (Escandell, 2006; Acero, 2007; Van Dijk,
2011) y otros mas, es coincidir desde una perspectiva
multidisciplinar en varios puntos, entre los que cabe citar:
(*) comprender y compartir los significados y sentidos al
hablar y al comunicar, segun los referentes en los distintos
contextos sociales, disciplinares e historicos, entre otros, (*)
analizar las légicas comprensivas y contextuales desde las
cuales se enuncia o declara algo para interrogar si se trata de
sinsentidos, contrasentidos o multiples sentidos, para tomar
decisiéon ante los mismos, (*) reconocer por la participacion
y los roles asumidos en diferentes momentos durante
situaciones especificas y el acontecer diario, las maneras
de entretejer acciones e intencionalidades comunes con
relacion a algun propésito, (*) asumir las circunstancias de
vida individual, de comunidad y social como contingencias
que ademas de propiciar cambios pueden ser cambiadas; en
ese sentido, también las personas somos circunstanciales y
podemos realizar cambios a nuestro alcance en el momento
que decidamos.

Lo anterior permite confirmar que el lenguaje no es una
abstraccion de definiciones ni una opcion por la utilizacién
de términos, conceptos u oraciones a discrecion de
cada persona, por el contrario, es una accién dada en la
cotidianidad, indispensable para el entendernos, compartir
intencionalidades y decidir la interaccion comun; en él se
enlazan otras acciones micro y macro de caracter sistematico
y sistémico, en lugares y bajo formas fisicas, semioticas
y simbodlicas que podemos identificar como contextos.
Los contextos, son entonces, conjuntos de situaciones
y caracteristicas que al entramarse de distintos modos
propician dinamicas diferentes y cambiantes, necesarias
para comprender lo que ocurre y lo que se describe.

Vol.7+ne° 122019 59+« 13
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Para Van Dijk (2001), el contexto aporta elementos para
explicar «cémo los participantes son capaces de adaptar (la
produccion y la recepcion/interpretacion) del discurso a la
situacién comunicativa interpersonal-social» (p. 71), lo cual
reafirma el caracter social de las personas con sus diferentes
cualidades, dimensiones y aspectos que implican reflexionar
los discursos para adaptarlos a las particularidades humanas,
de las comunidades y situaciones.

Las personas estamos dentro de contextos y vivimos
experiencias. Sin embargo, las dificultades para definir
experiencia llevan a concebirla a partir de juicios,
apreciaciones y valoraciones individuales de caracter social,
desde la reflexion de vivencia, de la apertura al conocimiento
y de la compenetraciéon con situaciones que de manera
progresiva dan paso a la configuracién social del individuo, lo
que de suyo la pluraliza. Las experiencias pueden concebirse
como las maneras de afrontar retos continuos «sin intentar
unificarlos en un sistema conceptual» (Angulo Vazquez, 2009,
p. 1) dado el caracter singular, por eso en estas, las vivencias
tienen punto de partida en cada persona y lo vivenciado
retorna a ella misma. La experiencia es oportunidad de verse
a si mismo de manera continua, sin escudos y sin mascaras
para identificar carencias, recursos, desafios, posibilidades,
para trazar metas y emprender marcha hacia las mismas
por medio de una consciencia reflexiva y cuestionadora que
puede convertir lo vivenciado en aprendizaje. Tomando el
planteamiento de Habermas (1999), en la experiencia como
una de las condiciones para lograr una consciencia reflexiva
y critica, son importantes los errores, dejarse interpelar y
exponer argumentos acerca de las diferentes légicas que
fundamentan el conocimiento, a su vez, ese tipo de practica
acepta las emociones de quien tiene la vivencia y propicia el
cuestionamiento de la estabilidad de las creencias.

De acuerdo con Van Dijk (1996), los valores, los deseos, los
intereses, las preferencias y normas de las personas dan

14 < « (59 < vol.7+no 122019
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cuenta de su cognicion, de las maneras como se relacionan
con el contexto, de sus actitudes al interactuar con otros,
de sus relaciones con el conocimiento del mundo y de la
disposicion para elegir qué se ignora y qué se transforma.
Por la singularidad de los valores las comunidades realizan
consensos acerca de ciertas actitudes ante el lenguaje,
atinentes a comportamientos, validez y caracter correcto del
mismo segun el entorno, no conforme a las oraciones que
se profieren. Lo anterior es relevante en las configuraciones
sociales por sus influencias en las identificaciones
idiosincraticas y en las cohesiones sociales desde las que es
posible establecer acuerdos, juzgar dificultades, identificar
aciertos y explorar posibilidades.

ALGUNOS NEXOS SOBRE VALORES, SOCIEDAD E
INSTITUCIONALIDAD

La aproximacion a la comprension de los valores desde
esta perspectiva pragmatica, abre un panorama de aristas
entre las que cabe reconocer al individuo como sujeto que
emprende su edificacion dentro de la sociedad, y en ese
proceso el lenguaje es una accidon continua apreciable en
los periodos y momentos iniciales (pronunciacién) hasta
entender el uso, aprender los significados, comprender
conceptosy utilizarlos de manera adecuada seguin su funcién
social y cultural, lo que de paso implica los componentes
intra— e interestructurante, como propone Halliday (2001).

La sociedad se singulariza en los contextos, las experiencias,
los valores y los sujetos con otras variables cuyo listado se
extenderia, en una suerte de interrelaciones, condiciones
y posibilidades diferenciales que llevan a afirmar la
coexistencia y pluralidad de sociedades marcadas por
tensiones y contradicciones generadoras de resistencias,
conquistas y desafios. Diriase que las referencias a lo micro
y lo macro, aun con sus intermedios, no cubren la cantidad
de variables en tension en cada uno de los elementos y de

Vol.7+n° 122019+ (53« « 15
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las relaciones mencionadas, lo que hace de los universales
y absolutismos objetos de cuestionamiento y de analisis,
dadas las interconexiones con variadas problematicas de
indole social y con los restantes subsistemas sociales y
culturales, entre los que el lenguaje es un sistema especifico.
Las problematicas en una sociedad que alberga distintas
sociedades da cabida a interrogantes con relacion a
su conformacién y a las dindmicas de las instancias e
instituciones en que tiene soporte, y uno de los elementos
nodales esta en el analisis de las rifias entre los sentidos
de los discursos declarados con la materializacién de los
mismos, lo que vislumbra confusién, manipulacién o pérdida
de intencionalidades politicas, estructuras anquilosadas,
rigideces organizativas y desgastes administrativos.

Cuestionar las instituciones es asumir posturas
controvertidas con relacion a los sistemas de la sociedad
o parte de los mismos, para dar cabida a posibilidades
de hacer transformaciones o cambios en los que son
primordiales las acciones, los lenguajes y las expresiones
acordes con el caracter sincero de las intencionalidades
expuestas y de lo que se promete, siguiendo a Searle (1994).
De acuerdo con el mismo autor, la institucionalidad se da
por establecer practicas continuas con un caracter validado
por la comunidad que efectla esas practicas, las cuales en
si mismas son lenguajes, entre los que se cuenta desde las
instituciones de educacion y las organizaciones que prestan
servicios, hasta los rituales de una religién y la familia del
individuo, entre otras.

La magnitud de lo anterior es mayor e insistimos que es
indisoluble, sin embargo, esperamos que este esbozo aporte
para reconocer en este engranaje, los lugares y papeles
gue cada uno puede asumir en distintos momentos con la
pretension de aportar a las reflexiones, la identificacion de
problematicas y la busqueda de transformaciones dentro de
la comunidad donde se halla. Asimismo, es una ilustracion

16 < « 459 < vol.7+n 122019
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de profundas grietas y de posibilidades en la sociedad,
nombradas miradas plurales-realidades comunes para aludir
a la relevancia de las disciplinas, experiencias e intenciones
en las diferentes maneras de abordar situaciones, procesos,
producciones y productos educativos y sociales, cuyos
lenguajes consensuados los hace afines para quienes
afrontan circunstancias similares, y ese, ya es un elemento
comun de peso dadas las implicaciones sociales y culturales.
Al mismo tiempo, estas lineas son predambulo de las
reflexiones, busquedas y propuestas de quienes participan
en este nimero de Kénosis, como se expone a continuacion.

En Nociones de rostro y responsabilidad en Emmanuel Levinas,
el autor invita a que el hombre haga parte de la historia,
sea responsable de si mismo y del mundo, a que busque y
se comprometa en hacer realidad la dignidad humana. El
sefiala la importancia de la apertura y el vencimiento del
temor ante lo desconocido y lo radicalmente diferente
a cada uno, e incita incluso, a dejarse interpelar. El rostro
abre una comprension distinta de subjetividad en cuanto
acontecer a partir de la forma de presentarse al otro, desafia
la relacién interpersonal, exige compromiso, comprensién y
contemplacion de quien esta en frente. La responsabilidad
es mandato ético con los otros, con quienes se comparte el
mismo mundo y el otro, en cuanto infinito, esta en constante
movimiento, no es a priori y hace ineludible el encuentro
cara a cara como un acto basico de la moral.

La escucha y la alteridad en educacién es un llamado y una
invitacién de los autores a reflexionar al otro y a la escuela,
a partir y a través de distintos lenguajes, lo que hace de la
escucha un acontecimiento motor de ensefiar y de aprender,
por medio de condicionesineludibles como callarse pordentro
para escuchar a quien habla y dejar ser al asumir una actitud
sincera, responsable y hospitalaria. Aqui son problematizadas
la palabra, la escucha y la ambigtiedad del lenguaje toda vez
que no es prestablecido ni se limita al uso, sino que implica

Vol.7+ne° 122019 453+« 17
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responsabilidad ética de quien habla; se pone en tension lo
que se oye con lo que se quiso decir y lo que no se logro decir.
Se destacan dilemas del lenguaje que parecen ser al mismo
tiempo dilemas de la educacion, entre ellos, la pretension de
ensefiar algo y obtener aprendizajes diferentes.

En La educacién religiosa escolar como accion educativa,
evangelizadora y catequética, el autor expone la parte dos del
texto publicado en el n.° 11 de esta revista, en este concluye
respecto a posibles implicaciones pastorales planteadas en el
Documento conclusivo de Medellin en sus 50 afios, las cuales
pueden ser articuladas al area de Educacion Religiosa, en
complemento de la formacién catequética. Es desarrollado
el tercer apartado en el que expone desafios, posibilidades,
valores y condiciones actuales para materializar las tres areas
abordadas durante la Segunda Conferencia del Episcopado
Latinoamericano: promocion del hombre y de los pueblos
hacia los valores de la justicia, la paz, la educacion y la familia;
necesidad de una adaptada evangelizacion y maduracion en
la fe de los pueblos y sus élites, a través de la catequesis y la
liturgia; los problemas que requieren intensificar la unidad y
accion pastoral. Quedan la invitacién y el reto para que las
escuelas desde este contenido examinen las implicaciones
de la respectiva mision en la formacion integral en cuanto al
compromiso social.

La identidad concebida como proceso de reelaboracion
constante que parte de las personas en el marco de
las constantes interacciones sociales y politicas no
predeterminadas, da lugar a la configuracién del individuos
sociales, historicos y culturales, principalmente en el interior
de la institucién universitaria lasallista, segun plantea el
colectivo autor de Posibilidades para la configuracion de la
identidad universitaria: una perspectiva desde la Corporacion
Universitaria Lasallista, quien destaca la concurrencia de
la fe, la fraternidad, la justicia, el compromiso y el servicio
como rasgos distintivos al momento de describir la identidad
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de esta institucién. Destacan la actividad en equipo que da
cabida a todos para el beneficio comun donde quiera que se
encuentren, también la criticidad ante la realidad circundante
que lleva a desarrollar herramientas para emprender
transformaciones y sefala la importancia del vinculo de esta
identidad con la identidad profesional.

En el Contextualismo radical como estrategia de lectura de
la arquitectura escolar contempordnea, el autor enfatiza la
relevancia de afrontar problematicas concretas en oposicion a
visiones universalizantes de lo social, destaca la contingencia
para sefialar que las cosas no siempre son iguales e invita a
transformar la percepcion de lo que se reflexiona al igual que
las maneras de realizar esas reflexiones; mueve a identificar
resistencias, a develar otras formas de comprender las
realidades y de hacer investigacién para transformarlas.
Entre las pautas para lograr cuestionamientos criticos y
propositivos invita a reconocer las hendijas donde se dan
confrontaciones discursivas, a valorar el conocimiento
situado que da lugar a diferentes emergencias, lugares y
practicas de sentido; interroga las estrategias de sujecion
amparadas en las distintas arquitecturas de las instituciones
sociales en las que confluyen las practicas escolares y el
dispositivo curricular en hibridaciones que esconden otro
tipo de intereses.

Diddctica y aprendizaje (significativo), un proceso centrado
en el estudiante y su contexto, parte de una revisién de
documentos desde la que, el colectivo autor reflexiona la
enseflanza y el aprendizaje vinculado al contexto, y analiza
propuestas actuales centradas en favorecer el aprendizaje
basado en proyectos colaborativos y el aprendizaje basado
en problemas, como dos de las estrategias implementadas en
el mencionado proceso para afrontar y resolver problemas.
Son expuestos significados atribuidos a lo largo de la historia
entre los que estan el artificio, recursos técnicos, disciplina
pedagdgica, ciencia tedrico-normativa, etc; también
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distintas apreciaciones acerca de su objeto, definicién que
al final es de cada lector implicado en el tema, responsable
de lo que le significan los estudiantes con sus singularidades
dentro de un proceso social.

En La educacién en ciencias: un espacio para la configuracion
de subjetividad ético-politico, la autora expone desafios y
posibilidades de la educacion en ciencias, indesligables de una
formacion politica y ética que compromete los conocimientos
y las dinamicas de los distintos contextos sociales con las
posibilidades de conservacién o de transformacion, tratandose
de un proceso cuyas raices culturales son permeadas en la
actualidad por las tecno-ciencias. En el texto se recalca la
discusién y la accidn en torno a problemas cientificos de lo
que se espera que aprendan los estudiantes quienes son
resistentes a los dogmatismos, al antropocentrismo y al
consumismo, e invita a cuestionar los referentes que deifican
la ciencia con postulados eficientistas y de competitividad
conducentes a confrontaciones filosoficas, éticas y bioéticas a
partir de una formacién critica y transformadora, fundada en
la participacion y el pluralismo entre otros rasgos.
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RESUMEN

Este articulo tiene como propdsito ofrecer una clave de lectura
sobre la ética de la alteridad de Emmanuel Levinas, a través de
las dos ideas fundamentales en su filosofia: «rostro» y «respon-
sabilidad». A partir de ambos conceptos, se propone una alte-
ridad radical, a partir de la cual es posible transformar el egois-
mo en auténticas relaciones humanas. La reflexion se centrara
en mostrar cdmo estos temas han de ser tomados como
referentes importantes a la hora de comprender el fenémeno
del encuentro con los demas; asimismo, esta lectura de Levi-

*Articulo resultado del proyecto de investigacion de la maestria en Filosofia,
cursada en la Universidad Pontificia Bolivariana, Medellin.
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nas se propone mostrar de qué forma se puede comprender
la ética como filosofia primera. De esta manera, se establece
una nueva nocién que reposa en la busqueda de ir mas alla del
ser, un mas alla que, teniendo en cuenta la dimension del otro,
lleve a un compromiso real con su realidad.

PALABRAS CLAVE:
Alteridad, rostro, responsabilidad, ética del otro, Emmanuel
Levinas.

ABSTRACT

This article aims to offer a reading key on the ethics of oth-
erness of Emmanuel Levinas, through the two fundamental
ideas in his philosophy: “face” and "responsibility” Based on
both concepts, a radical alterity is proposed, from which it is
possible to transform selfishness into authentic human re-
lationships. The reflection will focus on showing how these
issues are to be taken as important references when it comes
to understanding the phenomenon of meeting others; Like-
wise, this Levinas’ reading is intended to show how ethics
can be understood as the first philosophy. In this way, a new
notion that rests in the search to go beyond being is estab-
lished, a further that, taking into account the dimension of
the other, leads to a real commitment to its reality.

KEY WORDS:
alterity, face, responsibility, ethics of the other, Emmanuel
Levinas.
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INTRODUCCION

Emmanuel Levinas, con su proceder perspicaz e ingenioso de vislumbrar
al hombre contemporéneo, se ha convertido en un referente de la sociedad y
del mundo actual. Su pensamiento no es otra cosa que una invitacion a que el
hombre haga parte de la historia y asuma su responsabilidad sobre si mismo
y sobre el mundo. La obra de Levinas, que se convierte en una denuncia de los
horrores y las injusticias que padecié el ser humano en las guerras mundiales,
es una clara busqueda de la dignidad del hombre. Y es precisamente en este
compromiso por el otro, donde reside su reflexion filosofica.

La situacién de su tiempo, soportada en carne propia por este pensa-
dor, marcd su vida y su quehacer filosofico. Este periodo lo constituyo el
tiempo de las grandes revoluciones del siglo xx: las guerras mundiales, la
derrota del nacionalsocialismo y el fascismo, el derrumbe de los pilares
de Europa y el triunfo de las grandes potencias de Estados Unidos y de la
Union Soviética. Su reflexion no es mas que un grito de esperanza a una
sociedad marcada por el sin sentido de la vida causado por las bombas que
desmoronaron los suefios, las utopias y los nobles ideales de la humanidad.

Su obra habla de él, lo deja al descubierto y nos permite acercarnos sin
ningun artificio, develandonos al hombre fil6sofo, escritor y, ante todo,
una persona con una alta sensibilidad por el ser humano. Su pensamiento
brota del didlogo profundo de su religion y la tradicién filoséfica, haciendo
patente asuntos que requieren ser pensados de una manera racional y
donde se antepone al otro sobre el mismo. En suma, «un humanismo exi-
gente, que apela al hombre y le compele a ser responsable, a ser maduro»
(Urabayen, 2005, p. 258).

Por lo tanto, sera valido mostrar que estos temas constituyen el encuen-

tro con el otro, en tanto que sentido profundo a su idea de «alteridad».
De esta manera se establece un nuevo sentido, el de la misma existencia
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del ser humano. Un sentido ético que es sencillamente configuracion del
encuentro con el otro, sin tornar de ningin modo a lo Mismo, es decir, que
genere una comprension verdadera de los demas seres humanos, dado
que, «sin la proximidad del otro en su rostro, todo se absorbe, se diluye, se
solidifica en el ser» (Vasquez, 1982, p. 263).

La aproximacién hacia el otro no es algo sencillo, es necesario tener
apertura y abandonar el temor de acercarnos y relacionarnos con aquello
que desconocemos, con aquello que no es nosotros, es decir: con lo que es
radicalmente diferente a nosotros, por el hecho de ser otros. «Lo decisivo,
en verdad, ya no es pensar el ser’sino ‘escuchar al otro, que cuestiona mis
egoismos y mis certezas y suplica que me despoje de mis idolatrias» (Oroz,
1998, p.46). A partir de aqui, se identificara algunos de los conceptos que
Emmanuel Levinas enuncia en torno a la relacion con la alteridad, como es
el rostro, la responsabilidad y el otro.

CORPUS FILOSOFICO DE EMMANUEL LEVINAS,
ANDAMIAJE PARA LA NUEVA CONFIGURACION
ETICA

Levinas orienta su pensamiento hacia la nocion de una primacia por la
ética del «rostro del otro» como filosofia primera, pero esta ya no como el
dominio de la razén objetivante de la ontologia, sino como un repensar de
la misma filosofia, construida en la busqueda del hombre por el sentido de
lo humano. Como diria Oroz (1998) «la vida humana como donacion hacia
el otro. Porque el otro me reclama y debo decidirme por él» (p. 36). Y, para
que esto se lleve a cabo, es necesario permitir la entrada del «rostro del
otro» por medio de la subjetividad.

A partir de este principio, aparecen unos frescos cimientos que esta-
blecen un nuevo sentido, en el cual, el Mismo permanece en la espera del
otro como auténtica alteridad. De ahi, el deseo de pensar una sociedad en
la que los seres humanos logren entablar una innegable relacién entre los
hombres, pero enmarcada con una nueva sensibilidad, ya no con el poder
de la totalidad, sino mas bien bajo la invitacién de una filosofia del infinito,
de la ética del rostro y de la alteridad.
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Nuestro pensador pretende instaurar una ética libre de las certezas,
generadas por una época enmarcada por la razon. Parte de un empirismo
gue pueda guiarnos a vivir la auténtica experiencia de conectarnos con el
otro, aquel que es totalmente desconocido y extrafio, y cuyo ejercicio se
convierte en la apremiante relacion con lo infinito que, en definitiva, es
la que nos posibilita entablar un encuentro reciproco entre lo Mismo y lo
otro. En palabras de Levinas (2002), «[...] el Mismo y lo Otro se encontrarian
reunidos bajo una mira comun y la distancia absoluta que los separa seria
suprimida» (p. 60).

Levinas concibe al otro «como un infinito que no puede objetivarse,
solo puede ‘asimilarse’ o reconocerse en el encuentro con el otro que ya
es; por ello el encuentro cara-a-cara con el otro, ademas de inevitable y
necesario, condiciona la posibilidad de la relacion, es el acto basico de
la moral» (Quiroz, 2013, p. 19). Evidentemente, su pensamiento sobre lo
infinito es lo que procura abrir un espacio para que la subjetividad logre
tener una mirada hacia el exterior del otro bajo la luz de la ética. Acudir
al Mismo es encontrarse alejado de toda interpretacion dada de una vez
y para siempre. El Mismo, es un ser que esta en constante movimiento, lo
cual le permite ir construyendo su personalidad por medio de su quehacer
en su existir. Todo lo que emprende es lo que le posibilita reconstruir su
identidad a través de su experiencia vivida.

En la totalidad se cae en el error de mirar al otro solo externamente y se
expresa como queriendo esclarecer y demostrar al sujeto. Cuando se con-
templa de esta manera, se carece de sentido, de interés por el significado e
importancia que tiene el sujeto por ese objeto. Segln Levinas, esta ha sido
la actividad de la filosofia Occidental, una mirada ontolégica del ser, dicho
de otro modo, la apdcope de lo otro al Mismo, lo que se describe como el
desinterés hacia los demas; solo me interesa lo que esta en mi, negando
totalmente la alteridad:

Levinas construye su critica a la no-diferencia: critica a una to-
talidad que impera en el mundo, la cual significa la manera de
comportarse y de vincularse con el otro. La filosofia occidental
mira el mundo de una manera totalizante, pues le impregna un
sentido exclusivo al Todo: desde el Ser, la historia, el tiempo, la
subjetividad, entre otros (Castro, 2014, p. 127).
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La apuesta que pretende hacer nuestro filosofo es todo lo contrario,
un sujeto que continuamente se ve afligido y tocado por el otro, haciendo
parte de él, pero respetando en todo momento su ser Unico y original;
dicho de otra manera, su alteridad. Es un compromiso a mirar y a conside-
rar al otro como algo que excede toda posibilidad del sujeto, sefialando
de esta manera a un individuo que es totalmente otro, donde deja de ser
una mera apariencia de imagen y forma, que debe ser examinada y com-
probada para ubicarse en el horizonte de la trascendencia, es decir, de la
responsabilidad que se debe tener siempre por los deméas, mas allad de
la idea y percepcidén que su aspecto nos genere. Esta responsabilidad es
manifestada por Levinas como infinito, el cual invade el ser, pero deja a un
lado el &nimo de totalizarlo.

Esa idea de infinito desborda todo pensamiento que se tenga del su-
jeto, desmoronando toda idea a priori, que lo Unico que genera es cate-
gorizar e impedir entablar un encuentro con ese extrafio y diferente a mi.
«Por lo mismo es que su nocién de infinito trasciende al sujeto, reconfigura
a un ser mas alla de la totalidad, donde lo que toma relevancia es pensar
al Mismo y al Otro mediante una separacion entre ellos» (Castro, 2014, p.
133). De esta manera, la forma de relacionarnos con las otras personas se
verda alterada en la medida en que el sujeto se sienta convocado por los
demas. Esta experiencia es un modo de ser de la relacion subjetiva en la
que propicia una responsabilidad que da cuenta de la aproximacion y de
ese encuentro con las otras personas. «La idea de lo infinito es el modo
de ser —la infinicion de lo infinito—» (Levinas, 2002, p.52) que va mas all3,
incluso de su idea y que se origina como revelacion.

La infinicién se produce en el hecho inverosimil en el que un ser
separado, fijado en su identidad, el Mismo, el Yo contiene sin em-
bargo en si lo que no puede contener, ni recibir por la sola virtud
de su identidad. La subjetividad realiza estas exigencias imposi-
bles: el hecho asombroso de contener mas de lo que es posible
contener. [...] presentara la subjetividad, recibiendo al Otro, como
hospitalidad. En ella se lleva a cabo la idea de lo infinito (Levinas,
2002, p.52).

La idea de totalidad es el cimiento de la filosofia occidental durante
toda su historia. Ha sido el camino predilecto en la busqueda de la ra-
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zon, pues su Unica pretension es abarcar todo, fundando teorias absolutas
gue configuran nuestro pensar con conceptos constituidos con antelacién.
Existe un miedo profundo por cambiar esta situacion, pues esto represen-
ta la seguridad de un pensamiento categérico, lineal y universal. Lo que
Levinas pretende con su pensamiento, es juzgar la totalidad y su sentido
determinante, generando una filosofia de sentido y de alteridad donde se
irradie el rostro del otro.

Es a partir de la idea de mirar a los hombres de otra manera, como
Levinas realiza su filosofia del encuentro con el otro, a saber, la basqueda
de un nuevo sentido albergado en la alteridad. Se intenta alejar de la tota-
lidad sometida por la época, pero no de una manera radical, sino desde el
mismo interior del lenguaje filoséfico. Este nuevo sentido es lo que respon-
sabiliza al ser humano por los demas seres humanos.

Al respecto, se establece una oposicién entre la filosofia tradicional que
no es mas que una ontologia como expresion «de la violencia, de toda la
violencia, cuyo lema es reducir, someter todo, lo distante y lo distinto; en
una palabra radical: inmanencia, negacién de la trascendencia. Su empefio
consistira, en trazar el camino de una verdadera trascendencia que haga
justicia al Otro» (Losada, 2005, p. 47). Dicho de otro modo, por una meta-
fisica que mire al ser como auténtica transcendencia. A propdsito, sefiala
Levinas (1991):

[...] el hecho de que no se pueda pensar conjuntamente Dios y
el ser. Del mismo modo, en la relacidn interpersonal, no se trata
de pensar conjuntamente yo y el otro, sino de estar enfrente. La
verdadera union no es la union de sintesis, sino la unién del cara
a cara (p.72).

En este horizonte, el pensamiento que desarrolla Levinas pretende
mostrar una manera distinta de comprender la ética como una filoséfica
primera; es decir, una nueva idea donde se busca tener una apertura y
responsabilidad por los demés seres humanos, como un medio de com-
prenderse y comprender a los otros como individuos que hacen parte de
un mismo mundo. Esta es la via que posibilita al ser propio, en la medida
que exhorta a contemplar el rostro del otro en el marco del mandato ético,
y donde ha de asaltar una responsabilidad como respuesta a dicha dis-
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posicion. En tal sentido, para entender qué es la alteridad levinasiana, es
preciso esbozar qué es el rostro y qué es la responsabilidad.

EL ROSTRO COMO EXPRESION DEL OTRO
HOMBRE

Levinas dedica varias lineas al tema del «rostro». En su obra Totalidad
e Infinito (2002), realiza todo un estudio sobre este tema, convirtiéndose
a su vez, en su aportacién mas original. Dentro del capitulo que tiene por
nombre «El rostro y la exterioridad» tiene tres secciones tituladas: «Rostro
y sensibilidad», «Rostro y ética» y «La relacion ética y el tiempo». La mane-
ra como se me presenta el otro —afirma el pensador- lo llamamos rostro.
Sitla, de esta manera, a partir del elemento de rostro, una nueva interpre-
tacion de la subjetividad, que en el matiz de Levinas, es un sentido primero.

No obstante, para tener un mejor acercamiento al tema del rostro, seria
oportuno entablar la pregunta, ;qué no es un rostro?, ya que el mismo Le-
vinas explica la palabra rostro de una manera negativa. Determinarlo, nos
llevaria a suprimir la categoria que este posee. Por esa razén, el mas pronto
acercamiento que se tiene sobre él es de forma negativa. «El rostro esta
presente en su negacion a ser contenido. En este sentido, no podria ser
comprendido, es decir, englobado. Ni visto ni tocado, porque en la sensa-
cién visual o tactil, la identidad del yo envuelve la alteridad del objeto que
precisamente llega a ser contenido» (Levinas, 2002, p.207). Es imprescin-
dible, de hecho, conceder que el otro se muestra al margen del rasgo que
los sentidos me puedan provocar, y no simplemente, admitir el dominio
del otro a través de su mirar.

El rostro no se puede determinar porque simplemente, se encuentra
mas alld del mismo ser, escapando a toda idea que pretende categorizarlo.
Asimismo, el rostro no es, sino que acaece. No es posible describirlo. Ahora
bien, hay que advertir que el otro es una clara imagen del otro, de una re-
presentacion a esa figura; pero el otro como rostro, es lo que resquebraja
todo concepto que se tenga de ese otro. De ahi que no pueda ser expre-
sado, porque se halla mas alla de la representacion. El rostro, en cambio,
manifiesta la existencia mas alla de lo instaurado, de lo infinito que reside
a pesar de mi finitud.
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El rostro, para Levinas, alcanza su propia interpretacion desbordando
las definiciones y los mismos sujetos que los exhiben. El rostro va mas
alla de la identidad que proporciona la caracterizacion de una fisonomia
particular. Su definicidon no se agota con el nombrar de unas caracteristicas
singulares de los individuos (ojos claros, nariz respingada, pémulos pro-
minentes, barbilla redondeada, etc.), sino que expresa una contemplacién
trascendente, invisible ante los ojos de quienes lo perciben e innombrable
ante lo nombrado. «El rostro del Otro destruye en todo momento y des-
borda la imagen plastica que él me deja, la idea a mi medida y a la medida
de su ideatum: la idea adecuada» (Levinas, 2002, p.74). El rostro se dice y
no se ve; no como sensibilidad, sino como una expresion; «es recibir lo que
significa exactamente: tener la idea de lo infinito» (Levinas, 2002, p.75).

Asi entonces, el rostro se convierte en lo mas diciente, pues este lleva
en sus espaldas una condicion categodrica como crucial prescripcion del
rostro: la palabra «<no mataras»:

Su rostro, es la expresion original, es la primera palabra, «<no ma-
taras». [...] brilla en el rostro del Otro, en la desnudez total de sus
0jos, sin defensa, en la desnudez de la apertura absoluta de lo
Trascendente. Ahi hay una relacién, no con una resistencia mayor,
sino con algo absolutamente Otro (Levinas, 2002, p. 212).

En este sentido, el rostro como relacién irreductible es ya significacion.
Con lo anterior, Levinas pretende realizar una ética alejada de toda im-
posicion moral, es decir, que al pronunciar «no mataras» busca dotar la
corporalidad del ser en un valor ético. Esto es, de un yo que se aduefa del
rostro del otro. Se protege, por lo tanto, la existencia de la persona y con
ella, su condicién humana, instaurando «una relacién particular, no sinteti-
zable, que constituye una inteligibilidad primera respecto al pensamiento,
al saber y a la representacion» (Castro, 2014, p.154).

Otro punto importante sobre el rostro es que su acceso «es de entrada
ético» (Levinas, 1991 p. 79), puesto que la misma esencia del rostro adquiere
sentido, sobre todo y primordialmente, en la ética, o sea, en el encuentro de
una filosofia primera. Es a través del rostro que el otro se me muestra, se me
descubre, se me otorga. «El modo por el cual se presenta el Otro, que supera
la idea de lo Otro en mi, lo llamamos, en efecto, rostro» (Levinas, 2002, p.74).
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En esta accién de mostrarse, de descubrirse y de otorgarse, es como se
establece el rostro:

Cuando usted ve una nariz, unos ojos, una frente, un mentén, y
puede usted describirlos, entonces usted se vuelve hacia el otro
como hacia un objeto. jLa mejor manera de encontrar al otro es
la de ni siquiera darse cuenta del color de sus ojos! Cuando ob-
servamos el color de los ojos, no estamos en relacién social con el
otro. Cierto es que la relacién con el rostro puede estar dominada
por la percepcion, pero lo que es especificamente rostro resulta
ser aquello que no se reduce a ella (Levinas, 1991, p.79).

Podemos sefalar que la proximidad que debemos tener en el encuen-
tro con los demas es modificada por la existencia del otro, que es absoluta,
pero que a su vez esta dotada de una significacion propia y por si misma.
La manera usual como los seres humanos nos relacionamos con los demas
se encuentra alterada por una nueva y radical alteridad que se nos pre-
senta sin ni siquiera preguntarnos. «Esta presencia consiste en venir hacia
nosotros, en presentarse. Lo que se puede enunciar asi: fendmeno que es
la aparicion del Otro, es también rostro; o, dicho de otro modo: la epifania
del rostro es una visitacion» (Levinas, 2003, p.58-59). Este encuentro, esta
visita, esta manifestacion presente en la filosofia del acercamiento de uno
mismo por el otro, de una epifania del rostro que perfora toda apariencia y
nos muestra el lado vital del ser, es la que genera una nocion llamada por
Levinas proximidad:

Es la proximidad la que nos acerca a una nueva manera de rela-
cion entre el Mismo y el Otro. Al mismo tiempo, nos aleja de la
perspectiva que considera que el rostro introduce un dato cualita-
tivo que se suma a las interioridades; es decir, aquella postura que
piensa al rostro como un contenido posible de sumar con otros y,
con esto, alcanzar una totalizacion (Castro, 2014, p.154).

Por consiguiente, el rostro se transforma en el modo y en el medio como
descubrimos al otro. Este descubrir se convierte incluso, en una forma de
rebasar toda imagen y percepcién que tengamos de esa persona. Por eso,
el rostro ansia tener un sentido personal previo a la idea del Mismo, ya que
accede a nosotros desde un sitio totalmente inusitado, despojado de todo
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prejuicio e idea que nos permita tener ese encuentro. De cualquier modo,
no se trata de una representacion que lo Unico que hace es que la persona
pierda su alteridad, sino de un encuentro bajo la significacion de la huella.

Este descubrirse y manifestarse del rostro es ya un espacio ético para la
construccién de la relacién social:

El rostro se me impone sin que pueda hacerme el sordo a su lla-
mada, ni olvidarlo, quiero decir, sin que pueda dejar de ser res-
ponsable de su miseria. [...] La presencia del rostro significa asi una
orden irrecusable — un mandato — que detiene la disponibilidad
de la conciencia (Levinas, 2003, p.61).

Este espacio ético es, sin duda, la capacidad del hombre para dejar
irrumpir las necesidades del otro y cabalmente, configurar la imagen de
la alteridad. Este pensamiento levinasiano constituye una nueva filosofia,
donde la ética se convierte en la filosofia primera, alcanzando una auténti-
ca alteridad bajo el encuentro del rostro.

Dado que el rostro en su sentido estricto es «de entrada ético», se
asienta alli una relacion que recibe el nombre de «cara-a-cara», donde
se refleja el rostro de la otra persona y se establece una relacion propia
y exclusiva. «Para decirlo en pocas palabras, el rostro es expresion, que
Levinas entiende como capacidad de presentacion por si mismo, sin inter-
mediarios — cara-a-cara» (Gonzalez, 2002, p.129). Esta expresion alojada
en el pensamiento de Levinas, es a su vez el lugar de encarnacién del
rostro. Esta expresién consigue establecer una cercania, una inmediacién
absolutamente diferente a la generada por el analisis universal y totali-
zante. Incluso, esta cercania con mi préjimo es la que me aproxima a una
nueva manera de vincularme y ligarme con ese desconocido y distinto a mi.

Aqui no se trata de una cercania en un sitio y en un tiempo especifi-
co que habitualmente realizamos, donde pretendemos poseer lo gene-
ral a todos. Ni mucho menos, de negar su individualidad y moldearlo a
mi imagen y semejanza. Se trata, mas bien, de ir mas alla de aquello que
advertimos con la mirada, sin aprension ni prejuicios. El «cara-a-cara» nos
permite conocer realmente al otro y sus intenciones, sin la ayuda de un
tercero, solo revelacion entre los dos y donde se trascienda dentro de cada
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uno la significacién de ese encuentro. Esta aproximacion es un realizarse
como auténticos humanos en la medida en que el rostro nos acerca en un
«cara-a-cara» donde ninguno termine suprimido.

En virtud de ello, el rostro va mas alla de lo que se advierte en su mirar,
es decir, no es solo una figura que voy troquelando bajo mi idea. Se trata
mas bien, bajo el pensamiento de una ética, aceptar al otro tal como es,
sin pretender aduefarse, ni subsumirlo. «el rostro es, en él solo, sentido. Tu
eres tU» (Levinas, 1991, p.80). En efecto, la relacion con el rostro puede es-
tar guiada por la percepcién, pero no reducirlo solo a eso, a un contemplar
del «personaje» que somos: madre, padre, hijo, esposo, maestro, doctor,
ingeniero, arquitecto, etc.

No se trata solamente de capturar la informacion concebida por laimagen
como si fuera una simple informacién. El rostro, por el contrario, sobrepasa
dicha imagen permitiendo respetar en todo momento al ser, a través del
cual, su presencia se da éticamente. Asi lo plantea Francisco Castro (2014):

La relacion con el rostro, bajo la expresion del cara-a-cara-, queda
desplazada de la percepcion y dentro de los méargenes de lo que
Levinas llama la ética; mejor dicho, su ética. Esta implica aceptar
la separacién con el otro, su encuentro y cuestionamiento, y la
imposibilidad de apoderarse de él (p.156).

Esta apertura del rostro encarna una correspondencia que, por un lado,
se instala en la mirada con aquel que se presenta como fragil, decaido,
comprometido, por consiguiente, desprovisto; y, por otra parte, expresa la
gran antitesis de nuestra existencia, el lamado «a responder del otro y a ser
responsables por él, pues la interpelacion —la cual me reclamay me cuestio-
na—, comienza en el otro y nace a partir de su rostro» (Castro, 2014, p.157).

RESPONSABILIDAD: SENTIDO DE LIBERTAD E
IDENTIDAD POR EL OTRO

La relacion que parte de la mirada profunda del rostro del otro es lo que
Levinas llama: «cara-a-cara». Esta posicion apunta a una relacion anterior a
toda aproximacion, pero que, sin duda, exige una respuesta al cuestiona-
miento de su mirada. Esto se presenta bajo la idea de preguntar y respon-
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der. Al preguntar, se cuestiona al otro éticamente hablando, la respuesta
es la capacidad de comprometerme con ese otro. El rostro es el fundamen-
to del sentido y de la palabra expresada. Por cierto, el sentido entendido
como responsabilidad que provoca el otro en mi. Una responsabilidad que
surge del cara—a-cara con ese otro, suscitindome un compromiso ético
precedido de toda decision y respuesta del individuo.

Claramente, es una responsabilidad comprendida en términos éticos,
como dice Levinas (1991): «entiendo la responsabilidad como responsabili-
dad para con el otro, asi, pues, como responsabilidad para con lo que no es
asunto mio o que incluso no me concierne; o que precisamente me concier-
ne, es abordado por mi, como rostro» (p.89). Como se ve, es un compromi-
so que se hace cargo de los demas, suponiendo una obligacién y un deber
ético del cual no se puede despojar. Sobre esto, Levinas (1991) plantea:

Positivamente, diremos que, desde el momento en que el otro
me mira, yo soy responsable de él sin ni siquiera tener que tomar
responsabilidades en relacion con él; su responsabilidad me in-
cumbe. Es una responsabilidad que va mas alla de lo que yo hago.
[...] la responsabilidad es inicialmente un para el otro. Esto quiere
decir que soy responsable de su misma responsabilidad (p. 90).

Mi aproximacién hacia el otro no se reduce Unicamente al deseo de co-
nocerlo, sino que su sola presencia me convoca a encargarme de él, pues
ya no me es ajeno. El otro se torna para mi, en un reclamo ético del que
no me puedo desentender. Estoy invitado a velar siempre por él, acogerlo
tal como es y ser generoso a ese encuentro que se brinda a través de su
rostro. Como lo plantea Julia Urabayen (2005) «cada vez es mas importante
el otro, cada vez el yo es mas culpable y mas responsable de lo que no ha
hecho, cada vez el yo es mas rehén» (p. 258).

Levinas es y sera el filosofo de la responsabilidad. Somos tan respon-
sables de los demas que «la muerte del otro que muere me afecta en mi
identidad misma de yo responsable» (Levinas, 1993, p. 24). Como diria Jai-
me Rubio (1976):

El otro no es para mi un simple dato. Ni un cliente, ni la significa-
cion cultural. El otro no es un dato para la conciencia, es el cues-
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tionamiento de la conciencia. [...] La epifania del Otro me consti-
tuye como responsable. Ser yo significa no poder sustraerme al
Otro. Esto es identificar el Yo con la ética (p. 84).

El otro me obliga constantemente a situarme en su lugar sin ninguna
evasiva admisible. En palabras de Jesus Ignacio Martinez:

Surge entonces mi responsabilidad frente a un rostro que me
mira absolutamente extrafio. Y no puede haber aqui paternalis-
mo pues es una relacion que no parte de mi. El otro me empla-
za incondicionalmente, con formidable requisitoria. Instaura una
responsabilidad irrecusable a la que me convoca imperiosamente.
Su presencia me despierta con voz no articulada y mi responsa-
bilidad consiste en el «entendimiento de ese grito». No puedo
esconderme y la relacion que se establece «es modalidad no del
saber sino de una obsesién» (1996, p. 231).

En ningdin momento el otro limita mi libertad. El llamado que el otro
hace para salir a su encuentro provoca mi libertad al desatar lo que Levi-
nas denomina «mi bondad»; en esta linea, afirma: «de suerte que, en la
expresion el ser que se impone no limita, sino que promueve mi libertad,
al suscitar mi bondad» (Levinas, 2002, p.214). La union con los demas es
un evocar, un encargo, Como un compromiso. Lo que merece la pena es la
responsabilidad para con los demas, como un accionar propio de los seres
humanos por los otros seres humanos. Y es justamente, lo que le otorga al
hombre el valor de la libertad.

En el encuentro, relacién que se gesta en la correspondencia clara y
precisa entre sujetos, hallamos al otro como un ser que adolece de mi
presencia, a tal punto de sobrellevar mis propias limitaciones para huma-
nizarme y acudir a él. Esta responsabilidad que conlleva al interminable de-
ber de ejercer justicia a los demas, rompe todo egoismo, convirtiéndome
en un sujeto ético para asistir a los otros sin cesar. En eso consiste la ética
de Levinas, en una filosofia primera que me lleva al compromiso de dis-
par de otorgar al otro, un apoyo inconmensurable que despierta en mi la
capacidad de ser bondadoso. Una bondad que radica, como dice nuestro
pensador, en alojarse en el ser de manera que el otro importe mas que yo.
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La yuxtaposicién con el otro es de inicio, una responsabilidad mia para
con ese individuo que me reclama, de tal manera que ser yo denota no
poder prescindir de la responsabilidad. Lo inalienable del yo, su cualidad,
es en efecto, que ningun otro logre asumir mi realidad: «El ser que se ex-
presa se impone, pero precisamente al lamarme desde su miseria y desde
su desnudez —desde su hambre—, sin que pueda hacer oidos sordos a su
llamada» (Levinas, 2002, p.213-214). Cuando reconozco que soy el Unico
capaz de responder al llamado del otro, descubro mi condicion singular y
particular y de esta manera, mi libertad.

Cuando afirmamos que la existencia del otro me hace totalmente res-
ponsable de él, es porque su forma de ser Unica y singular cuestiona mi
ser, asintiendo mi responsabilidad, llamado a salir a su encuentro. Al fin'y
al cabo, la responsabilidad es antecedida a la percepcion y representacion
que me haga de las personas. Este llamado no obedece a la imagen que
me hago del otro, pues su proximidad despierta mi indolencia y desinterés
por él, mas alla de su apariencia.

Ser responsable se refiere al deber y al compromiso que tenemos para
contestar al llamado que el otro nos hace. Hay que aclarar que esa res-
puesta, si bien es una obligacién, no siempre es positiva. Incluso, estamos
en la facultad de decir no. Esto, realmente, conduce a que el otro nunca
pase desapercibido. Siempre debo estar atento para dar la respuesta. Lo
que se evidencia es una asimetria en la relacion con el rostro del otro: no
existe una obligacion del otro para conmigo; pero si existe de mi para con
el otro. Encontramos, por lo tanto, que de las dos personas participes de
esta relacién, hay una mas fragil y débil, que me lleva a ser mas hospitalario
frente a su vulnerabilidad. Esta manera de cuestionarme exhibe el sentido
de lo humano en Levinas, pues ya no solo me debe interesar mi propia
suerte, sino también, la de los demas.

Es inconcebible pensar que la responsabilidad se pueda conferir a otra
persona distinta a mi. De hacerlo, estaria desviando el verdadero sentido
de la responsabilidad. Somos seres singulares, cargados con unas caracte-
risticas particulares, por eso nadie puede reemplazarme en mi compromiso
por el otro. Esto es, un hacerme responsable del destino de las demas
personas. En palabras de Levinas, un amor por el préjimo. No un amor
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pasional, sino un amor tan noble y puro, que nos exige y nos reclama la
mirada del rostro del otro hombre, despreocupandome de mis necesida-
des, para acudir a las suplicas de él. Lo anterior se pone de manifiesto en
la siguiente cita:

La responsabilidad ilimitada en que me viene de fuera de mi li-
bertad, de algo anterior a todo recuerdo, de algo ulterior a todo
cumplimiento, de algo no presente; viene de lo no original por
excelencia, de lo anarquico, de algo que esta mas aca o mas alla
de la esencia (Levinas, 1987, p.267).

Con lo anterior, hemos acentuado la idea de que mi vinculacion con
el otro y los otros no obedece a mi libertad. Dentro de cada individuo, de
cada ser, existe un fundamento que supera nuestras propias fuerzas y que
nos lleva a responsabilizarnos por los demas seres humanos. Esa vincula-
cién ineludible con los otros, que es la misma bondad, se encuentra en lo
insondable de nuestro ser. Claro estd, que podemos encargarnos o aban-
donar a los otros, lo que no se permite es renunciar al contacto con él, a
rehusarme en mi responsabilidad por los demas. En esta medida, siempre
me encuentro constitutivamente aludido por los otros. Mi libertad se da en
la medida en que soy responsable.

Mi relacién con los otros me lleva a desatar mi libertad. Cuando veo a
las personas como seres Unicos, que son absolutamente distintos a mi y
que estos se encuentran fuera de mi, entonces, mi libertad cobra sentido
en la medida en que puedo decidir si acercarme a ellos o simplemente
escabullirme. Es ser libre para acudir a su llamado o evadir su clamor. Solo
al mirar al otro como otro distinto a mi, es que se destaca mi libertad. Mi
vinculo con los otros no esta cefiido a mi libertad, mientras que mi libertad,
si depende del vinculo y encuentro con los otros.

Es lo que, en un sentido humano me concierne y no puedo rehusar-
me. Es mi fardo, mi precepto eminente. Mi dignidad esta asentada en la
respuesta que dé. Soy en tanto soy responsable de los demaés. La forma-
cién de mi yo requiere irremediablemente de los demas. La construccion
del yo como auténtico yo, se alcanza al entregarse al otro. Es el otro el
que le impregna sentido y razén a mi existir; razén por la cual debemos
interesarnos por los demas. Después de todo, existe un yo como conse-
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cuencia del comprometerse un individuo por otro. Mas aun, nos permite
considerar a los demés y a nosotros mismos, Unicos e indispensables para
la construccion de una sociedad méas humana. Solo en el vinculo con los
demas es que adquiere mi vida un sentido mas profundo.

Esta relacion interpersonal, descrita por Levinas como asimétrica, se
fundamenta en la nocién de que mi preocupacion por los demas no esta
supeditada a su probable cuidado por mi. De ser asi, de ningiin modo se
estableceria el encuentro e identificacion por el otro. La ética levinasiana
va en contravia de los pensamientos ensefiados en el mundo, de un interés
personal por encima de los demas. Incluso, de resguardar su propio sery
defenderlo sin importar nadie mas.

La miseria del otro expuesta en su rostro me conduce a reclamarme
como responsable de su humanidad, aportando un poco de sentido en
medio del sinsentido. Es un pensamiento que permite al hombre ser mas
humano en la medida en que somos nosotros los encargados de com-
prometernos por el rumbo de los demds. Un humanismo que nos lleva a
reconocernos como seres-para-otros: «El rostro me habla y por ello me
invita a una relacion sin paralelo con un poder que se ejerce, ya sea gozo o
conocimiento» (Levinas, 2002, p.211).

LA ETICA DEL OTRO, REVESTIMIENTO DE LA
AUTENTICA HUMANIDAD

Levinas fue testigo de un periodo en el que se asistio a la destruccion
del ser humano. Si bien la atencién se encontraba puesta en recolectar los
extraordinarios resultados que traeria la ciencia, entre ellos el aflorar de luz
a los hombres, se acab6 con la muerte de la esperanza y de los grandes
ideales de hombres, mujeres y nifios asesinados vilmente en campos de
concentracion.

Es una época donde el ser humano soporta una ardiente decadencia
de su naturaleza. Una enorme enajenacion avivada por un arquetipo de
sociedad que se hallaba alucinando. Un sin sabor por una aguda utilizacion
y manipulacion del ser humano, de concebirlo como una cosa, como un
objeto usado a mi antojo. Es un tiempo donde se pretendia alcanzar un
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florecimiento general y a cambio, se obtuvo la fragmentacién del hombre
por las ansias de poder y dominio, y de un anegado consumismo producto
de la ciencia. El principio donde se fundamentd la vida humana habia co-
lapsado. Ernesto Sabato, en Hombres y engranajes (1985), lo denuncia asi:

Este es el gran sofisma de nuestro tiempo, porque una cosa es
la humanidad y otra la masa, es decir, ese conjunto de seres que
han dejado de ser criaturas humanas para convertirse o para ser
convertidos en objetos numerados, fabricados en serie, moldea-
dos por una educacién estandarizada, embutidos en oficinas y fa-
bricas, sacudidos diariamente al unisono por las noticias lanzadas
desde una central desconocida (p. 73).

Estas palabras nos advierten sobre el actual modelo en el que se con-
vierte el hombre en la época moderna: el olvido por el mismo ser humano.
Es un tiempo donde el hombre se evidencia confundido dentro de una
implacable realidad que lo lleva a sentirse como un objeto mas de las tan-
tas cosas que lo envuelve y donde, desafortunadamente, se relaciona con
los demas de la misma manera como él se siente. La libertad, como ilustre
principio de las grandes revoluciones, fue arruinada por el individualismo
reinante. El hombre estaba contemplando su propia aniquilacion.

En el pensamiento de Levinas percibimos este referente, simplificado
en la expresion «atrocidad», pero en donde se apropia de esto y le da
un sentido filosofico con el valor ético de la alteridad. Su quehacer como
filbsofo y como ser humano se reorienta al experimentar en carne propia
los horrores de la guerra, de los miles de millones de personas asesinados,
nombres borrados y rostros desdibujados en todo el mundo.

De ahi la trascendencia en la filosofia de Levinas, pues es necesario
recobrar la atencién en la misma esencia del hombre, su humanidad. Por
décadas, bajo esta premisa, nos habiamos transformado en inhumanos.
Era el momento de cambiar el panorama, dejar a un lado las barbaries y
construir juntos una mejor sociedad.

En el articulo de Maria Eugenia Piola (2004) «De la pasién por uno mis-

mo a la obsesidn por el otro», se muestra una clara relacién entre El Princi-
pito (1974) y Emmanuel Levinas. El Principito, personaje extrafio ya que no
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se preocupa por si mismo, sino que piensa en las otras personas, maneja
un juicio poco comun para el resto de los habitantes.

Este hombre —se dijo el principito, mientras proseguia su viaje—,
seria menospreciado por los otros: por el rey, por el borracho, por
el vanidoso y por el hombre de negocios. Sin embargo, es el Unico
gue no me parece ridiculo. Tal vez sea porque se preocupa por
otras cosas y no por si mismo (Saint-Exupéry, p. 51-52).

Y Levinas nos insinla: «lo que veo en el mundo son seres humanos
preocupados por si mismos y que ven a los demas como extensiones, ex-
trafos, extremos» (Piola, 2004, p.122).

Lo anterior nos permite seflalar que, a partir de esta perplejidad, se
nos revela que lo auténtico y propio del ser humano es vivir cada instante
para los demas. Que el entorno social establecido por el otro, por el indivi-
duo, por el proéjimo, es decir, por la correspondencia y la vinculacion como
forma de identificacién y evocacion de la inmediacién con el semejante,
constituye lo que Alain Benoist (2008) califica como el conjunto de relacio-
nes que forman un universo comunitario, en el que se percibe al individuo
como miembro de una comunidad.

Desde este punto de vista, se revela una ética levinasiana que va mas
allad de solo pensar en el préjimo o extraiio. Es una ética de carne y hue-
so que piensa en todo momento en las personas: «Porque soy carnalidad
sensible, doliente, sufriente es que puedo (y debo) hacerme cargo del Otro,
que desde su dolor cuestiona mi felicidad, mi plenitud» (Piola, 2004, p.
122). Tal alusion conlleva a que el ser humano se encuentra erigido sobre
la base de las relaciones con otros individuos y que su condicién de ser
humano se expresa mejor en tanto hace residir en su ser a otro individuo
que lo circunda. En palabras de Martin Buber (1964): humanizacion.

Los seres humanos desde esta dptica, no se limitan solamente a la con-
secuencia Unica de lo que los griegos llamaban physis, ni mucho menos, a
un acto sobrenatural o divino; sino mas bien, en la posibilidad de relacio-
narme y encontrarme con el otro. Evocando a Levinas, asentir que la esen-
cia del hombre se da en la posibilidad de una correlacion con los demas. Es
asi que, pensar en el otro y los otros, es apuntar a un espacio figurado por
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el projimo que hace suyo su pensar y su sentir, dando significado a su voz
y a su realidad. En esta medida, como diria Arthur Rimbaud (2016), «yo es
otro», lo que presupone que en tanto exista un vinculo y una relacién con
otro semejante, se visibilice la loable esencia del hombre: su humanidad.

Es precisamente aqui donde cobra sentido su idea de una preocupacion
por la condicién humana. Hay un fuerte reconocimiento por el otro que, en
medio de su fragilidad y debilidad, manifestada en la desnudez de su ros-
tro, sumerge la ética como una filosofia primera, brotando la esencia del
hombre, en la medida en que eleva, ya no la idea de vivir para si mismos,
sino de existir siempre para los demas.

Es un proyecto que exhibe la capacidad de mostrar el aforo del ser
humano por permitirse conmover y aceptar al otro éticamente en su al-
teridad. Es hacernos participes del dolor de los otros, pues mi vida esta
inmersa con la suerte de los demas. Desde la l6gica de la ética levinasiana,
se puede admitir la alteridad.

Por mucho tiempo, bajo el discurso dominante de la razén, hemos des-
prestigiado a las personas, perdiendo de vista al prdjimo que soporta en
sus espaldas el dolor y la tragedia de su existencia. Nos hemos olvidado
del hombre que sufre en soledad la muerte de sus seres queridos. Del
emigrante que sale en busca de un mejor futuro, y solo encuentra mas
pobreza y humillacién. Del desplazado, el extranjero, el distinto a mi. El
diferente, el opositor, el vecino, el maestro, el nifio y el anciano. Nos he-
mos acomodado en la poltrona del desinterés por el desconocido, por ese
que es un extrafio para miy, que solo tiene para identificarse, mas alla de
un documento, su rostro de humanidad y aun asi, pasa desapercibido en
medio de mi indiferencia.

Es lo que Buber (1978) controvertia tanto de la modernidad, porque se-
gun su pensamiento se aprovisiond al hombre de los recursos adecuados
para que cada vez se comprendiera mas aislado, solitario y vacio. «Los que
pueden llamarse verdaderos seres humanos estan en peligro de deslizarse
una y otra vez hacia lo inhumano» (p. 96-97). A partir de la modernidad
«tenemos ataduras» pero en ningln momento, concebimos la idea de
crear un vinculo. Esta situacién nos conduce a discurrir en la obligacion de
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interpelar en el sujeto su responsabilidad por hacer de su vida una corre-
lacion con el otro.

Con base en esto, el mensaje de Emmanuel Levinas no solo es importante
para la filosofia, sino también, para la misma humanidad. Su aporte debe
ser leido por los seres humanos sin importar sus creencias, su religion o
cultura, pues en sus lineas, se manifiesta una nueva esperanza: la ilusion de
tener otra manera de relacionarnos con los demas sin caer en el egoismo,
ya que su alteridad esta afianzada en el amor.

Este pensamiento entrega a la humanidad una responsabilidad ante
el dolor, la angustia y el sufrimiento de una sociedad, acrecentando la
obligacion ética para con el otro o para enunciarlo de una manera mas
figurada, de amparar a los seres humanos, en tanto que individuos que se
exponen a los demas y que son conmovidos por los otros. Una ética que
debe ser entendida como génesis de toda significacion. Por ello, la ética se
presenta en Levinas al margen de cualquier comprension racional, como
una dimensién auténoma donde los vinculos tengan sentido en si mismos.

La ética de la alteridad no surge de la concepcion de un yo autarquico
y soberano. Antes bien, tiene la fortaleza en la correspondencia con los
demas, originando una nueva y extrafla nocidon que se encuentra por
fuera de todo raciocinio: la de unos seres humanos que estan unidos en el
encuentro cara-a-cara con las necesidades de los otros. Reflejando asi la
creacién de un agudo deseo por el humanismo del otro hombre, que nos
abre a la eclosion de su miseria, donde el rostro me mira, me habla y me
hace ser responsable por él.

La vida humana, como la concibe Levinas, se niega a pensar que su
existencia se reconstruye bajo los cimientos de lo inadmisible de la
guerra y la violencia. La humanidad no debe supeditar su existencia al
supuesto progreso que trae consigo la ciencia, es decir, a un pensamiento
totalizante que llevd a que sintiéramos aversién por los otros seres
humanos. Piensa mejor, para que podamos trasformar nuestras relaciones
Jajajainterpersonales y vivir mas humanamente, los hombres debemos
retornar a los valores que nos llevan a estar en paz con nosotros mismos y
con los demaés. Asimismo, estamos llamados a ensefarles a las generaciones
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futuras, de lo que podemos llegar hacer cuando nos olvidamos de nuestra
humanidad y nos aproximamos al otro como totalidad y no como infinito.
Como lo plantea Urabayen (2005):

El sujeto no es originariamente autonomia, libertad y mismidad,
es responsabilidad, recepcién de un mandato y alteridad. Solo
una nueva definicién del sujeto permitira superar la degradacion
e inhumanidad en la que ha caido el hombre del siglo xx. Frente
a las posturas humanistas, (...) Levinas propone una nueva forma
de entender el hombre y un nuevo humanismo: el humanismo del
otro (p. 261).

Pensar la filosofia a partir de la ética, posee una aspiracion en el
quehacer diario de las personas, que estriba en declarar la existencia de
cada individuo en el origen de vida humana. El mundo de hoy depende con
apremio de un genuino cimiento que sea conjuntamente, una disposicion
para la reconciliaciény la paz. Solo el sentido ético en la vida de las personas
puede formar verdaderas relaciones interpersonales, donde se dejen a un
lado los intereses propios para ampliar el deseo y la pasion por el cuidado
del otro, especialmente del que adolece, para el cual yo podria hacer la
diferencia. La alteridad se presenta entonces, como la via sin regreso del
sentir humano que sale de si mismo hacia mi préjimo o préximo. El rostro
del otro refleja, sin rodeo, la existencia de mi yo como sentido humano en
aceptar como irremplazable la responsabilidad que tengo sobre el otro.

Asi, en un mundo desolado por la indiferencia y la animosidad del
mismo individuo, la sola esperanza de impulsar y provocar formas de res-
peto y tolerancia, son razon suficiente para acercarnos a su pensamiento.
El otro debe dejar de ser mi enemigo, por el solo hecho de pensar dife-
rente a mi. Mas importante aun, reconocer una alteridad mas alla de la
precariedad de nuestras relaciones con los demas, de nuestros egoismos
e individualismo. Se trata mas bien de abrirse al otro para pensar un poco
mas en sociedad, pero también como individuos. De un encuentro que
forme auténticas relaciones donde se forjen sociedades honestas y cada
vez mas humanas. No hay paredes, no hay muros que puedan esconder
el rostro de mi hermano, pues al final, como decia Levinas, solo el otro es
capaz de atestiguar el lamento en el rostro del otro.
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CONCLUSIONES

Nos hemos acercado a un pensamiento que desea situarse en la an-
tesala de la relacion social y humana, reflexionada desde la ética como
filosofia primera. Segun Levinas, la filosofia occidental se ha dedicado a
recorrer el camino del pensamiento de la totalidad, un asunto abstracto
y universal, donde la razon se encuentra por encima de los seres huma-
nos. Este pensador lituano-francés, propone el camino del infinito que nos
conduce hacia el rostro del otro, cuya existencia incuestionable frente a
nosotros, personifica una filosofia primera. Mientras que la filosofia se ha
ocupado de abrazar el idealismo de un pensamiento absoluto y global, que
nos ha llevado a la misma desintegracion de los individuos, la propuesta a
materializar es, en cambio, de una filosofia de sentido, donde la alteridad
nos revista de una auténtica humanidad por las demas personas.

En Levinas existe una re-comprension de la filosofia como un paso
obligatorio en la construccion de la ética como una filosofia primera, que
permite a su vez, abrir el camino hacia la interpretacion del rostro y la
responsabilidad, configurando el encuentro y el reconocimiento del otro
como ser humano, en tanto que alteridad. En otras palabras, la ética levin-
asiana es una inmanente orientacion hacia el encuentro permanente con la
humanidad, ya que esta suprime la precariedad de la vida, encarnando el
grito del dolor humano reflejado en el sufrimiento del rostro.

La importancia de la ética de Levinas se encuentra en establecer una
relacién honesta con todo aquel que me rodea, dejando a un lado el orden
impersonal que ha caracterizado a la sociedad. No se trata de buscar quién
tiene la razén o quién es mas importante; no es un asunto de convencer. Se
trata, mas bien, de romper los estereotipos que me dejan las formas pla-
ticas de las miradas, centrando mi atencion Unicamente en la epifania del
rostro. De atrevernos a irrumpir en las necesidades y problemas del otro
sin ninguna clase de intermediarios y donde mi yo depone su arrogancia,
su individualismo y sus egoismos para pensar en el otro.

La responsabilidad demanda de mi apertura y asistencia, al igual que

la apuesta en ejercicio de mi libertad, se presenta como facultad que se
descubre de modo esencial en mi ser, como una posibilidad que se abre
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de forma radical en el momento que me encuentro cara-a-cara con el otro.
Se declara la obligacion de responsabilizarnos por las necesidades del otro,
considerando en todo momento su singularidad. Somos seres humanos
sociables, que requerimos de los demas para realizarnos. «La responsabi-
lidad es lo que, de manera exclusiva, me incumbe y que, humanamente,
no puedo rechazar» (Levinas, 1991, p.95). De ahi que mi existencia adquie-
ra sentido en la aproximacion y acercamiento con un otro, donde nadie
puede escapar a ese encuentro, porque en la respuesta que se da a ese
llamado, se manifiesta nuestra realizacion como auténticos seres humanos.

Mirar un rostro no hace referencia a observar una representacion o una
imagen que nos hacemos de alguien; se trata mas bien, de fijarnos en esa
persona y desde alli, descubrirnos, pues este nos habla, nos advierte de
ese sentir que no nos empobrece. Contemplar un rostro es sentir como esa
persona se revela, se desnuda, se confiesa, permitiendo advertir algo que
se encuentra mas allad de su forma de ser y que no se agota con la forma
fisica que pueda ofrecer. La apariencia fisica en la ética levinasiana repre-
senta, no una informacioén corporal del sujeto, sino que la imagen que re-
vela el encuentro solidifica el sentido mediante la presencia que se asigna
éticamente. Lo que se entiende como la necesidad del otro, no solo invita
la presencia de un yo, sino que incluso lo interpela con su clamor y le de-
manda una respuesta. Es decir, que la relacion ética resquebraja lo sensible.

La alteridad se convierte en una nueva nocién de proximidad, pero no
entendida como pasividad sino como la necesidad que debo tener por ese
otro, aunque sea un desconocido para mi. Ese encuentro no se da racional-
mente, pues el otro no lo abordd por ser un extranjero o un desconocido
que puede llegar a ser conocido, sino que es sustancialmente otro. El otro
nos confronta constantemente y se nos aproxima con un rostro claramente
desnudo. «La desnudez del rostro es indigencia y ya suplica en la lealtad
gue me sefiala. Pero esta suplica es ya exigencia. La humildad se une a la
grandeza. Y, asi, se anuncia la dimension ética de la visitacién» (Levinas,
2003, p.60).

Un pensamiento que adquiere una aguda responsabilidad por la vida,

pues muestra cdmo un ser humano puede aceptar a otra persona sin
importar su condicion. La suerte de un individuo esta inmersa con la suerte
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del otro. Como diria Jean Paul Sartre (1977), «nuestra responsabilidad es
mucho mayor de lo que podriamos suponer, porque compromete a la
humanidad entera» (p.62).

Levinas es un pensador que defiende la demanda de nuevos sentidos.
Un intelectual que, desde los traumatismos de los hechos del siglo xx, des-
de la aflicciéon y la bondad humana, hizo filosofia para la misma humani-
dad. Un pensador que critico la tradicion y, por lo mismo, dispuso un en-
cuentro con ella. Aqui no se pretende concluir sino, mas bien, dejar abierta
la posibilidad para futuras indagaciones en temas que no se mencionaron
en este trabajo, pero que hacen parte de su amplio corpus filoséfico y que,
si se permite la afirmacion, adn sin recorrer.
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RESUMEN

El presente articulo de reflexién toma en cuenta algunos pro-
cesos investigativos llevados a cabo alrededor de la alteridad
en educacion en los Ultimos afos. Los trabajos han mostrado
la relacion estrecha entre una alteridad que solicita respuesta
y otra que no puede eludir su papel ante el llamado del otro
(un llamado que no siempre se expresa con palabras, sino
que apela a otras formas de lenguaje en la escuela). El texto
pretende mostrar las relaciones existentes entre escucha y
alteridad, matizadas por las palabras, los silencios, las expe-
riencias y los acontecimientos que irrumpen en los escena-
rios educativos.

PALABRAS CLAVE:
Escucha, alteridad, educacién.
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ABSTRACT

This reflection paper, takes into account some research
processes carried out in recent years in connection with
the Alterity in Education. The works have shown the close
relationship between an otherness that asks for an answer
and another that cannot avoid its role before the other’s call
(a call that is not always expressed in words, but appeals
to other forms of language in the School). The text aims to
show the relationships between listening and otherness, nu-
anced by words, silences, experiences and events that break
into educational settings.

KEYWORDS:
Listening, alterity, education.
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Juego triple el de la palabra: la palabra que te digo,
la palabra que oyes, y la palabra que es. Y se agrega
otro juego todavia que envuelve a las otras como manto
que no puede partirse: la palabra que no es

(Juarroz, 1997, p. 90).

PRELUDIO

El acontecimiento de la escucha es la pasividad que recibe la alteridad,
es callarse por dentro y por fuera para que el otro nos hable. Aconteci-
miento en el que el tiempo se dona, en tanto él nos ensefia y somos en-
seflados; alli, ocurre una apertura que fractura la continuidad del mundo y
da paso a las experiencias que posibilitan transformaciones en la relacion
consigo mismo y con el otro. Este acontecimiento abre la escucha al apren-
der, tanto desde las palabras como desde los silencios, lugares en los que
la educacion no solo es lo que es, sino que deja ser, se retira para que el
otro pueda ser; acompafa lo Dicho como empalabramiento y se pone al
lado de lo que esta por Decir como fundamento, incluso, reconoce aque-
llo que debe ser des-Dicho. Finalmente, desde la literatura, se muestra el
ejemplo en la novela de Momo de Michael Ende (2018), quien encarna
una capacidad sincera, responsable y hospitalaria de escuchar la alteridad
como testimonio de responder ante el llamado de la exterioridad.

El epigrafe de Juarroz (1997) con que se da inicio a esta reflexién, expo-
ne el problema de la palabra y de la escucha, la ambigledad del lenguaje,
lo que en Levinas (1987) se presenta como anfibologia, aquello expresado
entre lo dicho y el decir. En ellas, se trata esa imposibilidad de reducir el
lenguaje a un sistema de signos cifrados, preestablecidos y disecados en
palabras y conceptos; es decir, no solo es el uso, el juego o la accion comu-
nicativa orientada a los acuerdos y consensos sociales, sino que es la res-
ponsabilidad ética para quien habla, incluso sin que diga nada, dado que:

El lenguaje no solo contiene los mitos (Wittgenstein) ni abre los
horizontes de sentido (Gadamer), ni constituye el mundo para el
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sujeto, ni es la relacion privilegiada con el ser (Heidegger), sino
que el lenguaje es un trascendental- empirico que, en cuanto res-
puesta y proximidad al otro, posibilita la relacion ética (Palacio
2013, p. 145).

Una relacion ética en la que se pone en tension, como lo propone en su
poesia vertical Juarroz: lo que se dice, lo que se oye y lo que se quiso decir,
ello sumado a lo que no se logro decir; en otras palabras, el lenguaje hace
posible una relacién ética en la que no solo se habla algo, sino que se res-
ponde a alguien y de alguien. Podria decirse entonces que ese dilema del
lenguaje pareciera ser el dilema de la educacién, una cosa dice el maestro,
otra cosa oye el aprendiz, pero cosa distinta deseaba comunicar el maestro
y, sin embargo, eso permanecio en la punta de la lengua inaudible para su
aprendiz. Digdmoslo de otro modo, una cosa ensefia (dice) el maestro, otra
cosa aprende (oye) el alumno, pero otra cosa traza el curriculo (expresa), y
eso es fundamental, no se transmite (se muestra) en la escuela.

En esta perspectiva, la educacién no solo es lo que es, lo que definen
sus actores colectivamente o lo que imponen las instituciones que la regu-
lan y la normalizan; la educacion es, ante todo, un lugar de encuentros (y
des-encuentros), de relaciones, de tensiones, de presencias y de ausencias,
de palabras y de silencios, de amistades, de complicidades, un pretexto
para descubrir la vida a través del conocimiento del mundo. Sin embargo,
la educacion en las Ultimas décadas del siglo pasado y del presente, centra
sus lenguajes en torno a:

Palabras que enmarcan la mision educativa alrededor de térmi-
nos tales como universalizar, incluir, hacer equitativa, producir
igualdad, evaluar la calidad, etcétera. No hay mucho mas. Parece
grandilocuente, pero no es méas que un maquillaje para un rostro
demacrado... los sistemas que han excluido hoy prometen la in-
clusién (Skliar, 2015, p. 186).

Un lenguaje educativo cargado de falsas promesas, de intereses al ser-
vicio del mercado y del consumo; dicho de otro modo, una educacién que
doblega al lenguaje para sus propositos arrogantes, indiferentes ante la
existencia del otro y que con el animo de evaluar, de igualar, de alcanzar
la calidad definida por los organismos internacionales, se pierde de vista la
voz propia, esa que descubre el mundo y que hace posible que cada uno
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se descubra a si mismo, esa voz que da palabras nuevas y renovadas y que
sacude aquellas que se presentan como temas y clasificaciones.

La educacion, en sentido de alteridad o la alteridad en el lenguaje edu-
cativo', podria asumirse como una preocupacién insaciable y responsable
por la fragilidad del otro. En términos de Melich (2014) «la educacién es
cuidar de la vulnerabilidad del otro, ocuparse de su sufrimiento» (p. 135).
Alli, en esa pretension que desborda cualquier tipo de intencionalidad y se
ubica mas cercana del deseo, siempre insatisfecho, siempre en afioranza
y utopia, se instala otro tipo de relacién, otro tipo de educacion, una que
acoge la vida y se hace cargo de ella.

Una de las maneras en que la alteridad se revela como gesto ético y se
rebela contra toda imposicion moral, es a través de la palabra, no como
ejercicio de decir, sino como protesta de des-decir aquello que ha sido nom-
brado para encontrar su propia voz, eso equivale a transitar de personajes a
personas (Jaramillo y Aguirre, 2015) y a reconocer el papel de la reflexividad
y la subjetividad tanto en los procesos investigativos como en los procesos
educativos. Sobre esto Ultimo, sostiene Jaramillo (2014) que seamos:

Seres convocados a hablar y no prestar sus labios a una palabra
andénima de la historia; sus rostros saltan hacia nosotros y noso-
tros en acogida hacia ellos: proximidad sensible que desborda
toda relacién tematizante e identitaria y da apertura a caminos
que exceden todo intento de dualidad (p. 178).

Ser convocados a hablar es mas que tomar la palabra, recibirla, cuestio-
narlay transformarla al pasar ella por nosotros y, sobre todo, al pasar en no-
sotros. Una palabra que no condena ni juzga, sino que se siente implicada
para decir a los demas, para expresar a los que tiene en frente o a los que ya
no estan para que no mueran completamente. Palabra que no solo comu-
nica, sino que expresa, palabra que no solo transmite, sino que transforma,
palabra que no solo es audible, sino que estremece desde su silencio.

" Son varios los trabajos investigativos, los eventos realizados y los produc-
tos vinculados a estos ejes tematicos. Algunos de las publicaciones recientes
sobre alteridad y educacion pueden revisarse en (Cf. Jaramillo y Murcia 2014;
Jaramillo y Orozco 2015; Jaramillo y Orrego comps (2017); Jaramillo y Orrego
comps. (2018); Jaramillo, Jaramillo y Murcia 2018; Orrego y Jaramillo 2019;
Jaramillo, Cortes y Jaramillo 2020).
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A continuacién, se presentaran algunas provocaciones y posibles rela-
ciones entre la escucha y la alteridad en educacién, breves insinuaciones
que nos dan a pensar, a mirar y a sentir otras formas posibles de atender
al que llega y se nos presenta en las instituciones educativas, en los esce-
narios de la vida social.

ESCUCHARY HABLAR DESDE OTRA PERSPECTIVA

En educacion, en la Escuela, asi como en las sociedades del cansancio
(Han, 2012) y en aquellas que no tienen ni tiempo ni aroma (Han, 2016),
desaparece la escucha y con ella, la palabra. Es reemplazada, ni siquiera
sustituida sino doblegada por las palabrerias; o sea, por la superficialidad,
por la opinién y la charlataneria que no toma tiempo, ni pausa ni silencio.
Superficialidad que se traduce en la reproduccion de palabras ya dichas, de
préacticas ya hechas y charlataneria de aquellos discursos demagdgicos que
enmascaran bajo ciertos aspectos de calidad, eficiencia y eficacia profun-
dos intereses egoistas e individuales en los que se pierde la alteridad y con
ella, la humanidad. Solo los dardos pronunciados indiscriminadamente se
oyen como un estremecimiento, como un entumecimiento de la voz que
repite y reproduce silabas, frases, oraciones, enunciados sin nadie dentro
(Ende, 2018; Larrosa, 2001; Skliar, 2015).

Al escuchar como acontecer que da espacio al callarnos por dentro y
por fuera, permitimos que el otro sea, que hable, que se exprese, que se
manifieste. No «hay que dar voz a los que no la tienen, porque todo el
mundo tiene voz. La cuestién es ir a los sitios donde la gente ya habla. La
cuestion es escucharlos» (Skliar 2015, p. 66). Eso es, escucharlos, dejar de
imponer en nuestras palabras y en nuestros lenguajes lo que somos, lo que
sabemos, lo que pensamos, lo que hemos vivido. Se trata de dejar que el
otro nos hable, nos interrumpa, nos muestre caminos, nos mueva de nues-
tras certezas y nos conmueva en nuestras indiferencias, esto que en Mélich
(1998) es, valoracion del Otro que «interrumpe el tiempo de la propia sub-
jetividad, del Ego, lo descentra de su individualismo y de su egometrismo,
de su logocentrismo y de su narcisismo» (p. 185).

Justamente, esa ruptura del propio Yo, esa descolocacién de una sub-
jetividad soberana, autonoma, libre, independiente del Otro y desprendida
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del Mismo, es la critica del filésofo de la alteridad, Emmanuel Levinas a lo
largo, ancho y profundo de su pensamiento (Véase Levinas 1977, 1987,
1993, 2009, 2012, 2014 y 2015). El autor considera que la alteridad nos
pone en cuestion, que el sujeto antes de ser libre es responsable, asi «el
lenguaje se define tal vez como el poder mismo de romper la continuidad
del ser o de la historia» (Levinas 2012, p. 216), ruptura que posibilita aca-
llamiento, silencio, escucha para recibir la alteridad, esa que significa «ex-
traflamiento, perturbacion, alteracion, acaso. Y desconocimiento» (Skliar
2015, p. 158).

Salirse de uno mismo a través de las palabras que llegan de afuera,
desbordarse, excederse, eso es la palabra del otro, es «la venida del otro,
incorporo las palabras, me vienen, me llegan con otro, con el otro, del otro;
la lengua es la venida del otro» (Gabilondo 2008, p. 280). En esa venida, no
solo me encuentro con alguien distinto a mi, sino con alguien distinto de
mi; en otras palabras, el sujeto al ser interpelado halla lo distinto de si, lo
que no es ni podra ser nunca como él, quizas, con la tentativa de acomo-
darlo y de ajustarlo a sus propios marcos de contenido, el otro bordeara
aquello que escapa a cualquier intento de tematizacion vy alli, el sujeto
sentira su propia fragilidad y vulnerabilidad, su imposibilidad para clasificar
complemente la alteridad.

ESCUCHAR Y DAR TIEMPO AL OTRO

En estas sociedades de la velocidad, del desenfreno y la agitacion, la vir-
tud estaria en la calma, en la pasividad, en la meditacién, en el tiempo. Si, el
tiempo que ya no se da, sino que se controla, se mide, se cuenta, se calcula,
se valoriza, se acumula, se gasta. Si, en estas sociedades del rendimiento
(Han, 2012) aunque parece que lo que se nos muestran son grandes ave-
nidas tecnoldgicas, millares de redes de informacion y de comunicacion, lo
que se nos oculta es la posibilidad de encontrarnos con el otro y con los
otros, pues ello, indudablemente implica una suspension del tiempo del
trabajo, de la produccion y del consumo para dedicarlo a la palabra, a la
contemplacion. Sostiene Mélich (1998) que:

El pensar no necesita tiempo, el hablar, si. El pensar puede ser
solitario. Hablar y Escuchar: Tiempo. Y es el tiempo el que ha-
bla. La Voz que acusa el poder totalitario. Es el tiempo, el tiempo
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del acontecimiento, de la ruptura, de la sorpresa, el tiempo de
la verdad, no el tiempo de conocimiento, el que hace posible la
subjetividad (p. 188).

Una subjetividad que se configure dentro de cada uno, no como identi-
dades ciertas, estaticas y duraderas, sino que se presente como acogimien-
to, atencidn, hospitalidad en tanto me relaciono y respondo para el otro,
lo que Jaramillo y Restrepo (2018), afirman como el tiempo que es «la rela-
cién con el otro y su acontecimiento el que sefiala la respuesta, unas agujas
que siempre marcan incertidumbre, imprevisibilidad, inestabilidad» (p. 26).

El tiempo acontece, interpela, fractura, por eso, la escucha que se ofre-
ce y se dona como tiempo, interrumpe la velocidad acelerada del mundo,
genera un hueco en la dindmica funcional del trabajo y de las actividades
para brindar el oido, ese que quizas, otorga reposo, desahogo, un instante
para hablar y para ser escuchado. El poeta Mujica (1997) lo expresa en los
siguientes términos:

Mi primera experiencia no es la de estar en mi, surgiendo desde
mi, sino la de encontrarme sumergido en medio de los demas. Los
demas que, nombrandome, me hacen descubrir, encienden, mi
propio nombre. Me dan el reconocerme en él (p. 100).

El nombre que me dan los demas y que no es suficiente, que luego debo
alcanzar y significar, proviene de afuera y poco a poco va dejando huella
y marca en mi propio ser. En la Escuela, las palabras que antes eran des-
conocidas, extrafas, vacias, se van poblando y aquella llanura lentamente
comienza a tomar montafas y rios que me conducen hacia adentro y hacia
fuera de mi mismo. Levinas (1993, p. 120) sostiene que «El tiempo mismo
remite a esa situacion de cara a cara con otro», lo que en términos de Skliar
(2015) se reafirma como «si tuviéramos tiempo para darnos tiempo, si en
vez de juzgar apreciaramos, escucharamos, hiciéramos cosas comunes, no
habria ninguna necesidad de nombrar como diferente a los demas» (p. 167).

ESCUCHAR PARA ENSENAR

En estas sociedades del cansancio (Han, 2012) en la que la ensefianza
se reduce a la transmision de informacion, a la reproduccion de formas,
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modos y maneras de pensar/ser o de ser/pensar, la figura del maestro
pierde vigencia, actualidad y novedad y es sustituida por la del tutor, el
asesor, el docente o el profesor. Foucault (2002, p. 73 citado por Barcena
2016) expone que:

A diferencia del profesor, no se preocupa por ensefiar aptitudes o
capacidades a aquel a quien guia... el maestro es quien se preocu-
pa por el cuidado que el sujeto tiene respecto de si mismo y quien
encuentra, en el amor que siente por su discipulo, la posibilidad
de preocuparse por la preocupacion de este en relacién consigo
mismo (p. 61).

El maestro, consciente de su incapacidad para estar a la altura de la
demanda de su discipulo, sabe que es en la preocupacion desinteresada,
en la entrega generosa y en el cuidado constante que él descubre el valor
de la vida y la in-finitud de su propio gesto.

La escucha del maestro posibilita que la alteridad le ensefie y sea en-
seflado, una «interaccion humana que nos permite aprender no solo de lo
ensefiado sino del enseflante mismo como maestro» (Jaramillo y Aguirre,
2018, p. 234). Si, escuchar no solo para ensefar al otro, ante todo, para
abrirnos a ser ensefiados por él, por ella, por ellos; abrirnos y aproximarnos
para que sus palabras nos toquen y nos trastoquen, para que no nos dejen
intactos. Escuchar es darle la bienvenida al otro, es saber, sentir y saborear
que ésta (la escucha) lo que dispone son atmésferas educativas para que
pueda ser, expresarse, imaginarse, liberarse, tal como propone Han (2017):

Escuchar no es un acto pasivo. Se caracteriza por una actividad
peculiar. Primero tengo que dar la bienvenida al otro, es decir,
tengo que afirmar al otro en su alteridad. Luego atiendo a lo que
dice. Escuchar es un prestar, un dar, un don. Es lo Unico que le
ayuda al otro a hablar. No sigue pasivamente el discurso del otro.
En cierto sentido, la escucha antecede al habla. Escuchar es lo Uni-
co que hace que el otro hable. Yo ya escucho antes de que el otro
hable, o escucho para que el otro hable. La escucha invita al otro
a hablar, liberdndolo para su alteridad (pp. 117-118).
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Callarse, mantenerse con las palabras en la punta de la lengua mien-
tras el otro habla, dejarlo decir, dejar que desdiga aquello que ha sido
nombrado, permitir que diga de nuevo (con sus palabras aquello que ha
aprehendido), aquello que lo ha perturbado, las propias experiencias que
lo han afectado en su mismo cuerpo, en su propio ser.

Escuchar y dar paso a la alteridad desde su perspectiva, ello abre un
horizonte de entendimiento a partir del lenguaje. Para Ricoeur (2002), aso-
ciado a los actos de habla, en donde se encuentran: «el acto locucionario
se exterioriza en la oracion... en el discurso hablado, la fuerza ilocucionaria
se apoya en la mimica y el gesto... la accién perlocucionaria es lo menos
discursivo del discurso influencia sobre las emociones y disposiciones afec-
tivas» (p. 172), escuchar para ensefiar lo que se expresa, lo que se muestra
y lo que se calla, eso que nos afecta y nos altera, eso que nos transforma,
eso que nos hace padecer experiencias.

ESCUCHAR Y DAR PASO A LAS EXPERIENCIAS

Vivimos en sociedades en las que pocas cosas suelen pasar por noso-
tros y, sobre todo, en nosotros. La falta de escucha en tiempos de prisas
desencadena un vacio en el cuerpo matizado por la ausencia de experien-
cias en la vida. El que no haya tiempo ni espacio para escuchar es el resul-
tado de las pocas cosas que nos marcan, que nos hieren, que nos afectan,
que nos traspasan, pocas cosas que nos pasan (Skliar y Larrosa, 2009).

La escucha es una experiencia en si misma; es decir, escuchar sin pasar
de largo la palabra y ante los relatos favorece que en nosotros acaezcan
historias, testimonios y experiencias, ello hace que exista una pausa y un
momento de contemplacion de los demas que buscan refugio en un gesto
bondadoso de recibimiento que marca la superficie sensible de los sujetos
que hablan y acogen las palabrasy las presencias de sus projimos. Escuchar
en silencio permite que existan unas huellas imborrables que constituyen
sus propias subjetividades en la actitud pasiva y no en la parsimonia de la
escucha; la primera es recibimiento y hospitalidad, es responsabilidad; la
segunda, es clausura, egolatria.

Tanto la escucha como la misma experiencia, al pasar en nosotros mis-
mos, genera un tiempo para uno y otro tiempo para los demas, un tiempo
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para conversar que implica la escucha solicitada. Se da paso asi a experien-
cias que vienen de afuera, pero que nos interpelan en nuestras propias sin-
gularidades, incluso con que se conceda la escucha o no. Lo anterior se evi-
dencia en una anécdota derivada de un trabajo de investigacion en maestria:

Estudiando en la universidad ya era un hombre casado, tenia un
hijo y yo trabajaba como docente y esperaba que entendiera mi
situacion. Le pregunté a mi profesor si podia llegar unos minutos
tarde y poco me dio él espacio para explicarle. Su respuesta inme-
diata fue no, si quiere «cancele la materia» (E1THGB)

No es suficiente con nombrar al otro como estudiante, como aprendiz;
no es suficiente saber que tiene expectativas para aprender y que, como to-
dos, tiene dificultades, adversidades y contingencias que escapan cualquier
prevision. Es necesario escuchar, ponerse al lado, estar atento a sus palabras
y necesidades, atender su sufrimiento. Evidentemente, al maestro de este
relato poco le importaron las experiencias y vicisitudes del alumno, sus con-
textos, sus realidades, la palabra se centrd en «cancele la materia», no hubo
tiempo para ser enseiiado por el alumno y sus propios desafios, no hubo
espacio para aprender de su narrativa, no hubo silencio para acallar el co-
nocimiento impetuoso del maestro, no hubo hospitalidad con la alteridad.

Reconocer lo que han vivido los estudiantes, tener momentos de pausa
para escuchar lo que sienten, lo que han experimentado, hace que la edu-
cacion sea un balsamo que reconforta al otro, esto pasa cuando se rompe
la linealidad de las préacticas y se gana cuando hay conversacion y escucha,
cuando hay un tiempo para el Otro; sin embargo, si el maestro continta
atrapado en el reloj, pierde su tiempo, pierde el contacto con las experien-
cias de sus semejantes; es decir, cuando se aprisiona la vida de alguien a un
tiempo lineal y calculador de rutinas instrumentales, se hace que la alteri-
dad desaparezca en el horizonte, se hace que no exista una contemplacion
del instante y una apertura hacia el acontecimiento.

2 Este fragmento es tomado de la tesis de Maestria en Educacién en la
Universidad de Caldas titulada “Experiencias de maestros: una posibilidad
para la ensefianza de una lengua extranjera”, trabajo desarrollado por Erika
Jhulyana Cortes Morales, bajo la direcciéon del Profesor Jhon Fredy Orrego
Norefia, entre 2017 y 2019.
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La experiencia de escucha marca la vida y deja unas cicatrices como hue-
llas imborrables en sus propias practicas. La escucha, mas que necesaria,
es indispensable en los procesos de formacion. Una educacion desde la
alteridad y desde la escucha valora y acoge el silencio como sustrato del
aprendizaje, ese que recibe un proceso de formacién de alguien desde el
cual se proyecta su propia transformacion.

ESCUCHAR PARA APRENDER

Hay en el acontecimiento de escuchar un deseo ineludible e insaciable
(Levinas, 1987) de atender una voz que no siempre suena audible. Sobre
todo, porque para aprender y dejarnos afectar por las experiencias en nues-
tra vida, en nuestro cuerpo, sin reducirlas a un proceso funcional, operativo
o instrumental, se necesita poner tanto como nuestra cabeza, el corazon y
las manos, todos nuestros sentidos en funcion del aprendizaje. Para Gada-
mer, el filésofo hermeneuta, «solo los seres humanos poseen el logos, que
los capacita para informarse mutuamente sobre lo que es Util y lo que es da-
fiino, y también lo que es justo y lo que es injusto» (Gadamer 2004, p. 145).
Ese logos no solo como razoén, sino como lenguaje y como palabra nos fun-
day fundamenta como seres humanos, como sujetos y como colectividad.

Como lo expresa Gadamer (2004) «el hombre es el ser vivo dotado de
lenguaje» (p. 145). Gracias a este nos constituimos en singularidad y en co-
lectividad, nos hacemos, nos deshacemos y nos rehacemos en las palabras
pronunciadas y en las que llegan a nuestros oidos. De ahi que, para el her-
meneuta aleman, el lenguaje tenga tres rasgos esenciales: primero el auto
- olvido; el segundo, la ausencia del yo; y el tercero, la universalidad (Ga-
damer, 2004). Escuchar para aprender del primero es reconocer en el oido
de lo dicho un olvido de la propia palabra, es saber que la educacién y la
relacion con el otro implica un olvido de si en su poder para servir y acoger
al otro que llega. Escuchar para aprender del segundo, es situar la palabra
hablada y escuchada para otro, para alguien, no para un objeto ni para una
cosa mas en el mundo, sino para un sujeto de carne, un sujeto con rostro,
entendido este como ese que «no es visto, es incontenible» (Levinas, 2015,
p. 72), el rostro habla y el discurso es la respuesta a la responsabilidad,
autentica relacién con el otro. Asi mismo, para Mélich (2014) el rostro no
se puede definir ni comprender, cuando el rostro «se conoce ya se con-
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vierte en cara y entonces deja de ser una demanda ética para convertirse
en una categoria moral» (p. 137), el rostro nos hace posible transitar del yo
al nosotros mediante el dialogo. Y, finalmente, escuchar para aprender del
tercero, es hacer comun lo que hasta en ese momento era intimo.

Aprendemos de algin modo, escuchando. En este caso, aprender se
asocia con formacién y transformacion. Ello lo hacemos, ante todo, escu-
chando, asi que el «que tiene lenguaje “tiene” el mundo» (Gadamer 2003,
p. 543). Esto tiene estrecho vinculo con lo propuesto por el pedagogo bra-
silefio Paulo Freire, para quien «no hay palabra verdadera que no sea praxis
(Palabra= accién — reflexion= praxis). De ahi que decir la palabra verdadera
sea transformar el mundo» (Freire 1985, p. 96).

La escucha puede forzarse para que el otro reproduzca, «asimile»,
adapte y adopte modelos, practicas y discursos. Pero ahi, la alteridad se
encubre, se ignora, se elimina. Para que la escucha libere hay que dar la
palabra y favorecer el dialogo, hay que dar tiempo para el silencio, para
que, mediante este, se pueda escuchar y responder, asi «si los hombres
transforman el mundo al pronunciarlo, al decir la palabra, el dialogo se im-
pone como camino por el cual los hombres ganan significacion en cuanto
hombres» (Freire 1985, p. 98).

ESCUCHAR Y DAR PASO AL SILENCIO

En la novela de Michael Ende (2018) Momo, la aparicion de los hombres
grises, ahorradores de tiempo da un giro a la historia. Alli las personas
empiezan a creer que el tiempo para disfrutarlo es el que evita justamente
su pérdida. Ellos, los hombres grises temian el silencio, «ya que intuian lo
que en realidad estaba sucediendo con sus vidas. Por eso siempre hacian
ruido cuando los amenazaba el silencio» (Ende 2018, p. 87). Como se ha
dicho en paginas anteriores, en estas sociedades del ruido, la velocidad y
la agitacion, el silencio se convierte en algo insoportable, incomodo, «in-
util», «improductivo». El silencio despierta la conciencia, alienta la reflexion
y motiva el cuestionamiento, para Levinas (2009) «pensar necesita paz y
silencio» (p. 119). Pero aqui el pensamiento no es solamente un asunto de
ser o de conocer, sino fundamentalmente de responder, de estar ahi, un
silencio que resuene aquello que es o que ha sido dicho, que encienda de
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nuevo el interés por la conversacién, esa que «implica rescatar la palabra,
y rescatar la palabra entrafa restaurar el silencio» (Le Breton, 2006, p. 6).

Precisamente, para que la alteridad sea acogida en la Escuela y en los es-
cenarios educativos, se requiere transgredir esos horarios fijos y fijados por la
institucion y dar cabida a los instantes del tiempo que acontecen en la escu-
cha, en la palabra, en el silencio, en la conversacién, dado que «las palabras
solo podran dar cuenta del borde, del limite; una frontera que puede ser tran-
sitada pero no traspasada por lo narrable, que bordea las costas de ese ina-
prehensible mar de horrores y de lugares imposibles» (Aranguren 2008, p. 28).

Nos movemos en la vida social en esos bordes entre lo dicho y lo im-
pronunciado, entre lo nombrado y lo inefable, entre lo pronunciado y lo
sofiado. Escuchar y dar paso al silencio es no solo fomentar las palabras
en la relacion educativa, sino asumir como una condicion de posibilidad lo
que permanece inaudible, asi, el silencio «también es la respiracion entre
las palabras, la condicion de posibilidad de entablar un vinculo comunica-
tivo, la apertura momentanea de una mirilla que permite entrever la inde-
cibilidad» (Aranguren 2008, p. 28).

Se da paso al silencio para que fluyan las palabras, para que a él regre-
sen las palabras, un movimiento de ida y vuelta que permita escuchar y
responder de la alteridad. Le Breton (2006) sostiene que:

La obligacién de decirlo «todo» se diluye en la ilusion de que
el «todo» ha sido dicho, aunque sea a costa de dejar sin voz a
quienes puedan contar otras cosas o sostener opiniones distintas.
Pero hablar no basta, nunca basta, si el otro no tiene tiempo para
escuchar, asimilar y responder (p. 3).

Escuchar asi es permanecer en silencio atendiendo la voz que llega del
exterior de nosotros mismos y que se encuentra por dentro con la propia
voz (nuestra propia voz). Responder en la pasividad a la solicitud mas que
decir una palabra, es ofrecer un gesto.

La palabra, como el pensamiento recurre al silencio para ser ahondada,
para tocar la piel y la vida de los otros, para mover y conmover la propia
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vida. El poeta Juarroz (2014) va a sugerir esa tensién entre lo hablado y lo
callado y como en los intersticios, se funde la palabra y el silencio:

Empujar todo lo dicho y todo lo por decir e insertar en el medio el decir
que cae desde el viento como una bandera. Empujar tu palabra y mi pala-
bra e inventar desde amabas una ilacion Unica para todas las palabras del
mundo. Y empujar luego el silencio como si fuera otra palabra, hasta que
no haya diferencia entre hablar y no hablar (p. 171).

El que escucha en la relacién educativa ofrece la palabra y el silencio,
la ofrece para darle paso a la alteridad del otro, deseosa de ser recibida,
de ser acogida por el que tiene en frente. De este modo, el gesto, la mani-
festacion, la donacién de la escucha posibilita la conversacion, dado que:

El latin distingue dos formas de silencio: tacere es un verbo activo,
cuyo sujeto es una persona, que significa interrupcién o ausencia
de palabra; silere es un verbo intransitivo, que no solo se aplica
al hombre sino también a la naturaleza, a los objetos o a los ani-
males, y que expresa la tranquilidad, una presencia apacible que
ningun ruido interrumpe... En los vaivenes incesantes de la con-
versacion, silere y tacere se alternan...La conversacion se nutre de
palabras y silencios (Le Breton 2006, p. 13-14).

Conversacion que se juega en las formas de hablar y en las maneras
de responder; hablar con palabras o con otras expresiones del cuerpo que
significan, que comunican. De la misma manera, responder por medio de
codigos lingtisticos Dichos, nombrados y acordados socialmente o, por
medio de la atencidn, la responsabilidad y el llamado al heme aqui desde
la sinceridad del Decir.

ESCUCHAR LO DICHO TANTO COMO EL DECIR

Emmanuel Levinas, en una de sus obras De otro modo que ser o mds
alla de la esencia, configura lo que se puede asumir como su apuesta y
propuesta filosofica desde el lenguaje hacia la ética o desde la ética como
filosofia primera a través del lenguaje. Alli, se perciben dos anfibologias,
una es lo Dicho y otra es el Decir. La primera, lo Dicho, se presenta como
palabra, practica y discurso, en tanto que «la palabra es nominacién tan-
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to como denominacién o consagracion de “esto en tanto que esto” y de
“esto en tanto que tal”; se trata de un decir que es también entendimiento
y escucha absorbidos en lo dicho» (Levinas 2003, p. 85); en este sentido, lo
que se escucha es el mundo verbalizado, empalabrado, ese que nos han
transmitido otros y que lo entregamos de nuevo a los que llegan, a los que
transitan por las instituciones educativas.

Lo segundo, el Decir, es proximidad, responsabilidad, hospitalidad,
dado que «la responsabilidad para con el otro es precisamente un Decir
antes de todo Dicho» (Levinas 2003, p. 95). No solo es entonces la palabra
hablada, pronunciada, verbalizada por el ser, no solo son las formas de co-
municaciones establecidas y los acuerdos sociales definidos a través de los
lenguajes y los simbolos, son también los gestos, lo indecible, lo inefable,
lo que apela e interpela ser escuchado en la educacién. Esto lo reafirma
Leconte (2013), quien inspirada en la propuesta de Levinas, plantea que:

El Decir es dia-lédgico porque, como exposicion y desnudez del
uno y del otro, interpelacion del otro al uno y convocatoria a la
respuesta, atraviesa todo logos. Es dia-légico en tanto significa
que todo logos se recorta sobre su significancia originaria (p. 92).

Una interpelacién que encara al que escucha y recibe la palabra
del otro, esa que llega como un rayo y acontece (Waldenfels, 2015) y a la
que se debe responder sin evasion ni indiferencia. Podriamos decir que,
escuchar lo Dicho y también el Decir, es desnaturalizar las practicas y los
discursos con que nos relacionamos con el otro y con los otros en educa-
cién desde lo social, lo moral y lo legal, y, desplazarnos hacia lo ético, lo
estético y lo pedagdgico, otros lenguajes que inauguren otros tipos de re-
lacion, de construccién de los conocimientos y de los saberes al interior de
las instituciones educativas, por lo que «no ser impunes cuando hablamos
del otro, no ser inmunes cuando el otro nos habla» (Skliar 2015, p. 170), no
son las palabras que lanzamos al otro que lo encierran en lo Dicho y en lo
hecho; no, son las palabras que recibimos y los silencios que percibimos los
que nos demandan una respuesta ética, los que no nos dejan dormir tran-
quilos, los que invitan y provocan respuestas éticas tal como lo hace Momo
frente a sus amigos y ante los hombres grises en la novela de Ende (2018).
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ESCUCHAR COMO «MOMO»

En la novela de Michael Ende, el escritor aleman traza una apologia por
fomentar la relacion fantasia - realidad, valorar el tiempo de la amistad y
apreciar la existencia que llega en la palabra de la exterioridad, ideas que
atraviesan de principio a fin una de sus obras literarias llamada Momo. En
la descripcién que hace del autor de este personaje, la refiere como una
«personilla de poca edad, presumiblemente una nifa... no se podia saber si
tenia ocho afios o si ya habia cumplido doce» (Ende 2018, p. 14). Aunque la
novela es una critica profunda, sutil y sublime a estas sociedades llenas de
cosas y vacias de tiempos y de espacios para el otro, abordaremos solo en
este apartado la figura de la escucha, como atributo pedagdgico, eso que
«solo lo saben hacer muy pocas personas» (Ende 2018, p. 22).

La capacidad de escuchar, de estar atentos y de ser «responsables para
con el otro» (Levinas, 1987), es un gesto que matiza muy bien la protago-
nista de la novela, quien, junto a sus amigos y a pesar de sus enemigos, se
siente interpelada e interesada a escuchar, no a decir, sino a dejar decir, asi:

Ella tan solo permanecia ahi sentada y se limitaba a escuchar con
gran atencion e interés. Mientras escuchaba, los miraba con sus
ojos grandes y oscuros, y el otro sentia como de repente surgian
de su cabeza pensamientos cuya existencia nunca hubiera sos-
pechado en su interior... los que se sentian infelices y agobiados
se volvian confiados y alegres. Y si alguien pensaba que su vida
era un fracaso total y no tenia sentido, y que él tan solo era un
numero mas entre millones de personas, un ser insignificante al
que costaba tan poco reemplazar como una cazuela rota... en-
tonces iba y le contaba todo eso a la pequefia Momo. Y en el
mismo instante en el que estaba hablando, se daba cuenta de
manera misteriosa y con total claridad de que estaba equivocado
por completo, y de que él, tal y como era, era Unico entre todos
los seres humanos... (Ende 2018, p. 22).

La atencion con que miraba Momo a quien hablaba los dejaba hablar,
los invitaba a decir, su cuerpo se aprestaba también para recibir las pala-
bras, las verdades que otros tenian para ofrecerle. Mientras hablaban, y
mientras sentian los suspiros y los silencios de la pequeia nifia, sus pensa-
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mientos poco a poco iban encontrando-se, y con ellos, sus propias angus-
tias iban desapareciendo; de una manera magica, enigmatica y misteriosa,
los hablantes encontraban en la escucha de la pequefa nifia, un balsamo
para sus penas y desdichas.

Eso es, escuchar para que la vida sea mas soportable, mas duradera,
mas plena en medio de los ajetreos y del capital que hay que acumular;
escuchar como simbolo de rebeldia ante el sistema que pretende uniformi-
zar y homogenizar a todos en el todo; escuchar para que en lavoz y en el
rostro se revele su alteridad radical, pues como «Momo escuchaba a todos,
a los perros y a los gatos, a los grillos y a los sapos, si, incluso a la lluvia y
al viento que soplaba entre las ramas de los arboles. Y todo le hablaba a su
manera» (Ende 2018, p. 28).

Saber escuchar, esa cualidad, ese atributo de Momo es una invitacion
para que la alteridad en educacion pueda ser acogida y recibida con respe-
to, pero mas que eso, con responsabilidad, con preocupacién, con hospi-
talidad. Escuchar ayuda a disipar el peso de la vida, escuchar hace posible
que entre silencio y palabra o entre silencio y silencio, incluso entre palabra
y palabra, una alteridad pueda ser recibida.

POSLUDIO

Escuchar no es un gesto olvidado, como Momo, maestros y estudiantes
anhelan una escucha completa, sanadora, reparadora en las relaciones edu-
cativas. Aunque el ruido, entendido como multiples sonidos que impiden el
silencio en los escenarios de la vida cotidiana y en los que se perturba, se
distrae y se confunde el sujeto, es de cierto modo, ese ruido garante de es-
tabilidad, de tranquilidad, de orden, dado que «Un mundo silencioso acaba
convirtiéndose en un mundo inquietante para los que crecen con el ruido
y dejan entonces de tener puntos de referencia» (Le Bretén, 2006, p. 130).

El silencio es una condicion de posibilidad para que haya conversacion,
didlogo, palabra, lenguaje, pensamiento, educacion, humanidad. El maestro
que no sabe callar, no es capaz de ponerse a la altura de la demanda del
otro, una altura siempre inconclusa, caprichosa, esquiva a ser tematizada. El
alumno que no sabe callar, no es capaz de abrirse a lo que viene, al mundo
vivido por el maestro y a la vida que se proyecta mas alla de sus ojos.
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El silencio es una condicién de posibilidad para que emerja la conver-
sacién, el pensamiento y el encuentro con préjimos y con extrafios en los
procesos educativos. No es el pretexto para censurar, castigar o disciplinar
en la escuela; mas bien, es el acontecer que interrumpe la prisa, que detie-
ne la produccion, que aliviana el exceso de publicidad. Silencio que sopesa
el ruido y que da apertura al encuentro consigo mismo y con los demas.

Escuchar para que acaezca la formacién y la transformacion, esa que se
arraiga en el oido que atiende las palabras, que se aloja en el cuerpo que
recibe los gestos de afuera, que percibe los sonidos del mundo. Escuchar
y dar paso a la alteridad, dejar que sea ella quien hable y quien solicite
alguna manera de responder, que provoque resonancias a lo establecido.

Hay alteridad responsable, ética y bondadosa cuando los actores edu-
cativos se convierten en autores formativos y transformativos de si mismos
y de sus contextos; es decir, cuando su modo de responder a los aconteci-
mientos y las contingencias de sus vidas y del mundo no los dejan intactos,
sino que se exceden mas alla de sus certezas, mas aca de sus temores en el
cuidado del més vulnerable.

Es necesario valorar lo Dicho, reconocer las practicas existentes y los
nombres con que se identifica el mundo social y natural. Sin embargo, es
fundamental dar cabida al Decir, fomentar un decir de nuevo y un des-de-
cir de lo dicho en educacion, ello para que emerja la proximidad y la res-
ponsabilidad para con el otro en los escenarios educativos.
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RESUMEN

Como se afirmo en la primera parte (n.° 11 de Kénosis) en
este articulo se presentan avances de la investigacién Enfo-
que biblico-espiritual del documento conclusivo de Medellin
en sus 50 afos; consta de tres partes, la primera ya expuesta
(referencia a algunas fuentes que subyacen en el documento
de Medellin que pueden servir elementos para comprender
el acto educativo y los Estandares que presenta la Confe-
rencia Episcopal de Colombia (2017) para la ensefianza del
area de Educacion Religiosa (ERE) y se avanzo en la segunda
seccion (algunas posibles implicaciones pastorales expues-
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tas en el Documento de Medellin que se pueden articular al
area de ERE como acciones complementarias de formacion
catequética). En el apartado actual se culmina la parte dos
y se concluye con los desafios del momento: posibilidades,
valores y condiciones. Con esta organizacion se busca sefialar
una relacion con las tres areas abordadas durante la Segunda
Conferencia del Episcopado Latinoamericano: promocion del
hombre y de los pueblos hacia los valores de la justicia, la paz,
la educacion y la familia; necesidad de una adaptada evange-
lizaciébn y maduracion en la fe de los pueblos y sus élites, a
través de la catequesis y la liturgia; los problemas que requie-
ren intensificar la unidad y accién pastoral. Se pretende inferir
en el documento de Medellin orientaciones que iluminen la
mision de la escuela, centrada en la formacion integral mas
que en la instruccién de las futuras generaciones.

PALABRAS CLAVE:
Conferencia de Medellin (1968), educacién religiosa escolar,
estandares por competencias, orientaciones pastorales

ABSTRACT

As stated in the first part (n. 11 of Kénosis) This article pres-
ents advances in the research biblical-spiritual approach of
the final document of Medellin in its 50 years; It consists of
three parts, the first one already exposed (reference to some
sources that underlie the Medellin document that can serve
as elements to understand the educational act and the Stan-
dards presented by the Episcopal Conference of Colombia
(2017) for education in the area of Religious Education (RE)
and progress was made in the second section (some possible
pastoral implications set forth in the Medellin Document that
can be articulated to the RE area as complementary actions
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of catechetical formation). In the current section, part two
is completed and it is concluded with the challenges of the
moment: possibilities, values and conditions. This organi-
zation seeks to indicate a relationship with the three areas
addressed during the Second Conference of the Latin Amer-
ican Episcopate: promotion of man and people towards the
values of justice, peace, education and family; need for an
adapted evangelization and maturation in the faith of the
peoples and their elites, through catechesis and liturgy; the
problems that require intensifying pastoral unity and action.
The orientations that illuminate the mission of the school,
centered on integral formation rather than on the instruc-
tion of future generations are intended to be inferred in the
Medellin document.

KEYWORDS:
Medellin Conference (1968), religious school education,
standards for competencies, pastoral guidance

INTRODUCCION

Planteados distintos elementos que invitan a una mirada amplia acerca
de las religiones y la religiosidad al igual que los fundamentos antropo-
l6gicos, éticos, psicologicos, epistemoldgicos, pedagodgicos, historico cul-
turales y legales que dan soporte al vinculo de la accion educativa, evan-
gelizadora y catequética de la Educacion Religiosa (ER) con los Estandares
de la Educacién Religiosa (ERE) como se aprecia en la parte uno de este
articulo, es justificada la educacion religiosa escolar con el fin de aportar
a la formacion integral de los educandos, a la promocién humana y al
bien de la sociedad conforme fuera presentado por la Conferencia Epis-
copal Colombiana, conferencia que se constituye en guia para el proceso
de aprendizaje y la identidad de las personas que profesan el cristianismo,
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y que en este texto parten del contexto de la educacion religiosa en las
escuelas colombianas.

Tendencias, retos y perspectivas pastorales

Como ya se ha expresado, la ERE no es catequesis, es una asignatura
fundamental (Ley 115, art. 23) con una estructura epistemoldgica, teologi-
ca, pedagogica, curricular, evaluativa e investigativa, que debe favorecery
aportar a la formacién integral de los estudiantes y de los actores involu-
crados en el proceso educativo. Pero, por una parte, la ERE debe cumplir
con sus objetivos, fines y propdsitos; no de cualquier manera, sino desde el
apalancamiento de proyectos de vida humanos y humanizantes (alternati-
vos). Ella misma, desde sus estatutos epistemolégico, debe ser dadora de
sentido, de esperanza y debe lanzar al encuentro con los demas.

Por otra parte, la Conferencia General de Medellin es el fruto del encuen-
tro de los pastores latinoamericanos, a la luz del Espiritu, atentos a las rea-
lidades concretas de sus pueblos. Es asi como el encuentro de los prelados
fue una oportunidad para la revision y la reflexion sobre los desafios pasto-
rales que el pueblo le presenta a la mision de la Iglesia en América Latina. Lo
anterior marca una pauta diferenciadora pues Medellin no fue un encuentro
de expertos, politicos, cientificos o técnicos, fue precisamente un encuentro
de Pastores que, iluminados por el Espiritu Santo, se dieron a la tarea de
discernir el Plan de Dios, visionaron las prospectivas y proyectivas del con-
texto latinoamericano y vienen buscado maneras renovadas de anunciar
la Buena Nueva a todos los hombres. Es decir, esta perspectiva pastoral es
connatural y consustancial al proposito de la Conferencia misma.

El documento final de Medellin hace un acento en la necesidad de im-
pulsar el desarrollo integral de la persona y la vida social. Es asi como abor-
dar el estudio sistematico de la educacion religiosa escolar sera siempre un
punto de partida y de referencia para la construccién de una sociedad mas
justa, solidaridad, responsable y libre. Desde esta l6gica, se pueden centrar
la preocupacion pastoral de Medellin en tres sentidos. En primer lugar, se
destaca la inquietud por la persona humana invitada a su plena realiza-
cién y desarrollo en el Sefior Jesls exponiendo una mirada antropolégica
centrada en Cristo (Medellin, Justicia, 4; Medellin, Introduccién, 1); subra-
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yando la sintonia especial con la Populorum progressio y su propuesta de
un desarrollo integral que lleve a la persona a pasar de condiciones menos
humanas a condiciones mas humanas.

En segundo lugar, se debe referir el impulso a una renovada evangeliza-
cién del pueblo latinoamericano. En Medellin se habla explicitamente de la
necesidad de una Nueva Evangelizacion. En el Mensaje a los pueblos se pide
«alentar una nueva evangelizacién y catequesis intensivas que lleguen a las
élites y a las masas para lograr una fe licida y comprometida» (Medellin,
Mensaje, 6).

En tercer lugar, la preocupacion por una liberaciéon y reconciliacion. Me-
dellin explicita claramente cudl es el nlcleo de esta necesaria liberacion:
«Para nuestra verdadera liberacién, todos los hombres necesitamos una
profunda conversion a fin de que llegue a nosotros el “Reino de justicia,
de amor y de paz"» (Medellin, Justicia, 3). Es una liberacion que nos abre el
cauce de la plena comunién con el Padre y nos permite acceder al Reino
puesto de manifiesto en la vivencia de la solidaridad, la fraternidad, la jus-
ticia, la paz y el amor (Medellin, Paz, 14)

En el marco de los anteriores planteamientos, se enuncian algunos re-
tos y/o perspectivas pastorales pueden que ser incorporados en las insti-
tuciones educativas para el desarrollo de los procesos conexos al area de
educacion religiosa escolar y como actividades complementarias para la
formacion integral, independiente de que sean o no colegios confesionales.

Una educacion religiosa comunitaria que salga al encuentro del otro
y que reconozca el rosto sufriente de los pobres y los vulnerados. La ERE
debe llevar al reconocimiento comprensivo del ser humano en comunidad.
Una escuela y una educaciéon para todos y para vivir, cercana a la vida y
a la vida de los estudiantes, docentes y padres de familia. Una educacion
religiosa que nazca del testimonio de la comunidad educativa, como fuen-
te de esperanza, de humanizacién, de didlogo, de respeto. Recuperar la
escuela como medio de encuentro entre culturas y personas, donde con-
vergen diversos imaginarios, visiones, pensamientos y representaciones.
La ERE debe llevar a la interpretacién con el otro, a comprender los valores
del otro, a poder mirar qué hay en el corazén y qué significado de vida
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tiene para la persona; debe saber desarrollar la sabiduria divina que se
manifiesta en la vida comunitaria. A través del testimonio se puede y debe
pasar a un humanismo integral, a la vivencia de la fe, al respeto de la vida
humana, y a la dignificacion de la educacion y de la familia pues, la ERE
es una respuesta a un contexto dindmico y complejo y con permanente
apertura a la trascendencia. Es asi como la ERE forma parte de un proyecto
educativo; es por ello que debe ayudar a iluminar los problemas actuales,
para encontrar soluciones con un sentido renovado que les permite a los
estudiantes crecer en humanidad, trascender y discernir sobre el verdadero
y auténtico sentido existencial.

Lo expresado en las lineas anteriores ilumina, aclara y complementa
la relaciéon que existe entre la educacién religiosa y la catequesis, que si
bien poseen diversos objetos, &mbitos, propositos, alcances, destinatarios
y orientadores, ambas se necesitan y apoyan. Un proceso fortalecido de
formacidn e iniciacién cristiana en la fe y en la vida sacramental puede ser
el espacio idéneo y el punto de partida desde el cual la educacion religiosa
aporte significativamente a la maduracion del ser humano y al desarrollo
de la inteligencia espiritual y transcendental; pero, también, una sélida y
sistematica educacion religiosa escolar puede sentar las bases para la vi-
vencia de una catequesis cristiana que se hace expresion de la fe centrada
en Cristo y que se abre a la accién del Espiritu Santo.

Es decir, ambas estructuras y procesos, la ERE y la catequesis, se pueden
asumir como escenarios para el establecimiento de la relacion entre fe y
cultura, fe y razdn, fe y ciencia, ambos dialogan e interactian en el contex-
to de la vida y en la realidad del &mbito escolar; por ello que los obispos
reunidos en la Segunda Conferencia General del Episcopado Latinoameri-
cano insisten en la necesaria instruccién religiosa popular y cultural, orga-
nica y perseverante, para que no haya mas analfabetismo religioso entre
los catdlicos. La obra evangelizadora de la Iglesia se dispone al didlogo
e interaccion con la cultura. «El reino que anuncia el Evangelio es vivido
por hombres profundamente vinculados a una cultura y la construccion
del reino no puede por menos de tomar los elementos de la cultura y de
las culturas humanas» (Pablo VI, 1975, n.° 20). Con razoén afirma el padre
Juan Pablo Espinosa Arce (2015), que: «asumir que la educacion religiosa
se encarna en un determinado contexto sociocultural, exige de parte de la
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iglesia, y en ella del profesor (a) de religion, ser consiente de los desafios
que esta sintesis de fe, vida y cultura le imponen» (p. 16).

La catequesis y la educacién religiosa entran en conexién con las pro-
blematicas personales, sociales, econdmicas y culturales que hacen parte
de la humanidad. Por consiguiente, desde ambas posibilidades y expe-
riencias, la Iglesia debe acompafar, iluminar y responder a los problemas
siempre actuales, aportar significativamente para que los hombres y las
mujeres construyan proyectos dadores de sentido; también ha de estar
presta al didlogo ecuménico e interreligioso. Es un didlogo que ha dado
origen al pensamiento teoldgico en sus diversas expresiones pues como
afirma Pablo VI (1975) en la Evangelii nuntiandi, si la ruptura entre Evan-
gelio y cultura es el drama de nuestro tiempo, la Iglesia habra de aceptar
el reto y hacerse presente en el mundo cultural (n.° 20). «Efectuar una re-
lacion dialdgica que apueste por la integracion de la fe en la vida personal
y social de los estudiantes y de sus familias, asi como en la totalidad de la
comunidad educativa» (Espinosa Arce, 2015, p. 16)

Al mismo tiempo, a la luz de la fe (como conviccién, como certeza funda-
da, como saber razonable, y no solo como impulso irracional o emocional),
el hombre puede leer los signos de los tiempos y descubrir las luces y las
sombras que le permiten progresar y crecer en humanidad, o, por el contra-
rio, que le alejan de Dios y que le llevan cada vez mas a estados de domina-
ciény esclavitud. En este sentido, los obispos reunidos en Medellin expresan
que es indispensable la formacién de la conciencia social y la percepcion
realista de los problemas de la comunidad y de las estructuras sociales.

Tal como lo expresa la Delegacion de Pastoral Educativa en la Hoja de
ruta (Diocesis de Sonsén-Rionegro, 2011):

Existen grandes desafios que la nueva cultura le presenta a la pas-
toral educativa. Ante situaciones como: la dimension espiritual del
hombre, el mercado de las religiones, el relativismo posmoder-
no y la globalizacion; la Iglesia debe asumir retos pastorales para
empoderar la evangelizacion y la educacién como alternativas
para concientizar sobre la importancia de la formacién en la fe
y en la dimensién religiosa, incorporar la investigacion para leer
las realidades y para plantear alternativas de solucién pertinentes,
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aportar a la formacion, cualificacion y desarrollo profesional de
los orientadores de la catequesis y de la educacion religiosa. La fe
no se puede reducir solamente al ambito celebrativo y descuidar
el didlogo fe-rezon, fe-cultura, fe-ciencia, de debe dar paso a una
profunda experiencia de Dios y a una auténtica celebracién de la
vida comunitaria (pp. 20-23).

Tendencias-retos y perspectivas educativas

Segln monsefior Oscar Vélez (2017), «los nuevos estandares para el
area de Educacion Religiosa (ER) se centran en la contribucion a la reso-
lucion pacifica de conflictos, el uso ético de las tecnologias y los recursos
naturales, el respeto por las diferencias, la identidad en un contexto mul-
ticultural y el fortalecimiento y cuidado de las relaciones humanas» (p. 4).
Enfoque de los Estandares que para nada se aleja de las apuestas que hace
cincuenta afos los obispos latinoamericanos pensaron para aportar al de-
sarrollo del pueblo latinoamericano.

Cabe recordar que el documento conclusivo de Medellin asume como
temas centrales: la pobreza extrema y la preocupacion por los pobres, la
evangelizacién y el crecimiento en la fe, la liberacién integral centrada en
la persona de Jesus (econdmica, espiritual, religiosa), y las crisis de diver-
sas indoles que golpean la humanidad y que le piden a la Iglesia y a las
estructuras sociales intervenciones concretas y reales. Es asi, y tal como se
expresa a lo largo de esta investigacion, que en la Segunda Conferencia del
Episcopado Latinoamericano hay una preocupacién latente y explicita por
la promocion humana: justicia, paz, familia, educacion; la evangelizacién y
crecimiento en la fe; y la Iglesia visible y sus estructuras: sacerdotes, religio-
sos, formacion del clero, pobreza de la Iglesia (Medellin, 1968)

Por el momento histoérico en el que han sido pensados, disefiados y
presentados los nuevos estandares para la ERE, bien vale pena hacer refe-
rencia a las conclusiones que se explicitan en el documento de Medellin so-
bre las situaciones de violencia que alienan al hombre y al pueblo de Dios,
y sobre las apuestas concretas para la construccion de una cultura pacifica.

Tres notas caracterizan, en efecto, la concepcion cristiana de la paz: a) La
paz es, ante todo, obra de justicia (supone orden justo, respeto de la digni-
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dad humana, legitimizacién y garantia de derechos, reconocimiento de la
verdad; la paz no es solo ausencia de conflicto, sino el establecimiento de
un nuevo orden justo, solidario y equitativo, el paso de estructuras menos
humanas a otras mas humanas. b) La paz es un quehacer permanente; la
comunidad humana se realiza en el tiempo y esta sujeta a un movimiento
que implica constantemente cambio de estructuras, transformacién de ac-
titudes, conversion de corazones (...); la paz no se encuentra, se construye,
el cristiano es un artesano de la paz; es por ello que, siguiendo el ejemplo
de Cristo, el pueblo deberd hacer frente con audacia y valentia al egoismo,
a la injusticia personal y colectiva. ¢) La paz es fruto del amor, expresion
de una real fraternidad entre los hombres: fraternidad aportada por Cristo,
Principe de la Paz, al reconciliar a todos los hombres con el Padre (...); el
cristiano que trabaja por la justicia social debe cultivar siempre la paz y el
amor en su corazon. La paz con Dios es el fundamento ultimo de la paz
interior y de la paz social (Medellin, Conclusiones 2, 14).

Esta Segunda Conferencia General del Episcopado Latinoamericano fija
muy especialmente su atencidn en la educacion, como un factor basico y
decisivo en el desarrollo del continente. (Medellin, Conclusiones 4, 1). A con-
tinuacion, se presentan las principales apuestas para el contexto educativo.

Extender la educacién en sus diversos niveles, como un esfuerzo de res-
ponsabilidad compartida entre el gobierno, la Iglesia y a los demas sectores
responsables de la educacion. La vision panoramica de la educacion, a ve-
ces dramatica y de reto, anima a los obispos a tener un afan de superacion,
considerar la urgencia del desarrollo integral y de los colectivos, y a mirar
con responsabilidad las deficiencias e inadecuaciones de las que adolecen
los sistemas educativos en el continente (Medellin, Conclusiones 4, 2).

El sentido humanista y cristiano de la educacion. Ante la existencia de
hombres marginados de la cultura y la presencia de sectores donde es sig-
nificativo el analfabetismo funcional y social, la tarea educativa consiste en
capacitarlos para que ellos mismos, como autores de su propio progreso,
desarrollen de una manera creativa y original un mundo cultural, acorde
con su propia riqueza y que sea fruto de sus propios esfuerzos (Medellin,
Educacion, pp. 27-29). Los obispos invitan al reconocimiento, valoracién
y respeto por valores culturales de los indigenas; igualmente al didlogo
creador con otras culturas (Medellin, Conclusiones 4,3).
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Sin desconocer las particularidades y diferencias existentes entre los
distintos sistemas y modelos educativos presentes en los paises del con-
tinente, los obispos reunidos en Medellin piensan que socialmente los
sistemas educativos estan orientados al mantenimiento de las estructu-
ras sociales y econdmicas imperantes, mas que a la transformacion de las
estructuras y a la liberacidon de las personas. Es una educacién uniforme,
pasiva, orientada a sostener una economia basada en el ansia del tener. El
tipo de educacién, especialmente en las universidades, esta al servicio de
la economia y no al servicio del hombre, del despliegue del ser, de la reali-
zacién personal (Medellin, Conclusiones 4, 4).

Les asalta también una preocupacién por la educacién asistematica:
medios de comunicacion social, movimientos juveniles, y cuanto contri-
buye a la creacién de una cierta cultura popular y al aumento de deseo de
cambio. (Medellin, Conclusiones 4, 5, p. 28)

La democratizacién de la educacion es un ideal que esta todavia lejos
de conseguirse en todos los niveles, sobre todo en el universitario. Afirman
que con la tendencia a traer modelos educativos de paises desarrollados se
corre el riesgo de no dar respuesta concreta a los problemas y caracteristi-
cas particulares de los jovenes. Insisten en la necesidad de la investigacion
y la apertura al didlogo interdisciplinario, como elementos fundamentales
para el progreso de la cultura y el desarrollo integral de la sociedad. (Me-
dellin, Conclusiones 4,6 y 4, 7, p. 28)

La educacién liberadora como respuesta a nuestras necesidades. Pro-
ponen una vision de la educacion, mas conforme con el desarrollo integral.
Una educacién que convierta al educando en sujeto de su propio desarro-
llo (...), teniendo en cuenta que el hombre responsable y artifice principal
de su propio éxito o fracaso. Para ello, apuestan por una educacion creado-
ra, personalizante, digna y dignificante, libertaria y comunitaria, dialogante
y dialdgica. «La educacion debe, ademas, apreciar las peculiaridades loca-
les y nacionales e integrarlas en la unidad pluralista del continente y del
mundo; debe ser una educacion que capacite a las nuevas generaciones
para el cambio permanente y organico que implica el desarrollo» (Medellin,
Conclusiones 4,8, p. 28-29)
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La mision de la Iglesia y la tarea de la educacion como fuente de libera-
cion. La Iglesia se siente llamada a ser participe de todo esfuerzo educativo
tendiente a liberar al pueblo latinoamericano. La Iglesia debe promover e
impartir la educacion cristiana a la que todos los bautizados tienen dere-
cho, para que alcancen la madurez de su fe. En cuanto servidora de todos
los hombres, la Iglesia busca colaborar mediante sus miembros, especial-
mente laicos, en las tareas de promocion cultural humana, en todas las
formas que interesan a la sociedad (Medellin, Educacién — Orientaciones
pastorales, p. 29). La educacién, como derecho y servicio social, es respon-
sabilidad del Estado, la familia y la sociedad. Es por ello que la Iglesia lati-
noamericana se siente especialmente llamada a promover una educacién
incluyente, democratica, participativa; una educacion de todos, con todos
y para todos. Todos los cristianos, sumaran sus esfuerzos con humildad,
desinterés y deseo de servir, a la tarea de crear la nueva educacion que
requieren nuestros pueblos, en este despertar de un nuevo mundo. (Mede-
llin, Conclusiones 4,9)

En consonancia con las conclusiones de la Conferencia de Medellin y
con los lineamientos y estandares para el area, disefiado por la Conferencia
Episcopal Colombiana, se puede concluir que la ERE tiene una pedagogia
que hay que ayudar a cultivar. Ella, posee unos métodos y unas metodo-
logias propias para ser estudiada, ensefiada y aprendida, centrada en las
experiencias individuales y colectivas, pero también en los problemas y
preguntas propias del contexto (pedagogia socio — critica). Es una discipli-
na escolar, un area de formacion y un area fundamental, no sélo porque asi
lo establece la Ley 115 (1994, articulo 23), sino por su finalidad, estructura
y métodos. Como mediacion critica, la ERE pretende la comprensién del
acontecer social, cultural, politico, religioso, ético y moral, estético, filoso-
fico, antropoldgico.

En consecuencia, la ERE debe ser expresion de la dimension trascenden-
tal del ser, de su dimensidn social (afectiva y altérica), de su dimension éti-
co-politica- ecoldgica (relacion y cuidado de la casa comun). La educacion
religiosa escolar no solo se limita a informar sobre el hecho religioso, sobre
conocimientos de la religion, lo religioso y la religiosidad; ni forma sélo en
el pensamiento espiritual y transcendental, ni en el acto mismo de indagar
la verdad de los objetos y el sentido existencial de los sujetos, ni en la com-
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prension y creencia (decision) de los valores y significados de la religion,
sino que, también es una experiencia individual y colectiva para la re-sig-
nificacion, re-configuracion y transformacién del individuo, la comunidad
y la sociedad en general. El nuevo enfoque desde el cual la Conferencia
Episcopal Colombiana asume los estandares del &rea recupera la dignidad
del sujeto, cuida y potencializa el didlogo-encuentro entre los actores invo-
lucrados en el proceso formativo, empodera a la persona para ser un gestor
y transformador de la cultura, y lo lleva a reconocer la riqueza de sus bus-
quedas religiosas y sus experiencias espirituales en el encuentro con el otro.

1. Desafio del momento: posibilidades, valores, condiciones

La Segunda Conferencia General del Episcopado Latinoamericano re-
comienda algunos criterios y orientaciones que se juzgan fundamentales.

Dentro del concepto educativo moderno, esta trascendencia es
enorme, pues la educacion es la mejor garantia del desarrollo
personal y del progreso social, ya que, conducida rectamente, no
s6lo prepara a los autores del desarrollo, sino que es también
ella la mejor distribuidora del fruto del mismo que consiste en
las conquistas culturales de la humanidad, constituyéndose en el
elemento mas rentable de la nacion. (Medellin, Conclusiones 4,10,
p. 29-32).

En este sentido, no se puede desconocer que la Iglesia ha jugado un
papel fundamental en el campo de la educacion: sus aportes a la formacién
de cientos de generaciones, la creacidn de escuelas, colegios y universida-
des, el liderazgo de procesos sociales y comunitarios y la evangelizacion
en la escuela, se han configurado como referentes del desarrollo, de la
educacion y de la evangelizacion.

Desafios para la escuela

El concepto de escuela rebasa la mera institucionalidad de los centros
docentes y proyecta su dinamica apostélica hacia otros sectores que re-
claman urgentemente la presencia y el compromiso de la Iglesia. Por ello,
la Conferencia Episcopal reunida en Medellin hace una exhortacion para
que la escuela ofrezca el servicio educativo atendiendo a los principios de
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igualdad, equidad, pertinencia y relevancia; manifestando expresamente a
los responsables de la educacion para que sea construya una escuela para
todos y de todos; donde se trabaje por la integracion e inclusiéon social
(conf. Medellin, Conclusiones 4,11).

Algunas caracteristicas que los obispos proponen para la escuela son:
comunitaria; insercion en la vida local, nacional y latinoamericana; dinami-
ca y viviente, renovada; apertura al didlogo ecuménico; atenta a las necesi-
dades y la transformacion de la comunidad; abierta y democratica; promo-
tora del bien comun (Medellin, Conclusiones 4, 19y 20)

Desafios para los padres de familia «Los primeros y principales educadores»

Es urgente ayudarles a tomar conciencia de sus deberes y derechos, y
facilitarles la participacion directa en las actividades y aun en la organiza-
cion de los centros docentes, a través de las Asociaciones de Padres de Fa-
milia, que deben ser creadas o fomentadas donde ya existen, a nivel local,
nacional e internacional. (Medellin, Conclusiones 4,12, p. 26).

En Colombia existe el derecho de libertad religiosa (Ley 133 de 1994),
y la Ley General de Educacién 115 de 1994, reconoce a la familia como
nucleo fundamental de la sociedad y primer responsable de la educacién
de los hijos (articulo 7), ademas de otorga a los padres de familia el dere-
cho de escoger el tipo de educacién para sus hijos menores (articulo 23)
y de precisar la garantia del derecho a recibir Educacién Religiosa en los
establecimientos educativos, respetando la libertad de conciencia (articulo
24). Lo que indica que la ERE, tiene el mismo reconocimiento, en tanto a
estatus epistemoldgico, que las demaés area obligatorias y fundamentales
en la formacion de un ser humano integral; el llamado es a que las familias
asuman con responsabilidad esta tarea educativa. Con firmeza, Dukeiro de
Jesus Ruiz Amaya (2012) refiere que la educacion religiosa catélica de los
hijos es responsabilidad de los padres de familia:

La obligacién de educar a la prole en la familia, es de tanta tras-
cendencia que, cuando falta, dificilmente puede suplirse. Es, pues,
deber de los padres crear un ambiente de familia animado por el
amor, por la piedad hacia Dios y hacia los hombres, que favorezca
la educacién integra personal y social de los hijos (p. 149).
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Hechos que se reafirman en la declaracion Gravissimum educationis, cuan-
do dice que «la familia es, por tanto, la primera escuela de las virtudes so-
ciales, que todas las sociedades necesitan» (Concilio Vaticano I, 1965, n.° 3).

Desafio con los estudiantes

La Conferencia de Medellin, al referirse a los educandos, insiste en que
se tome en cuenta su problematica. Los jovenes piden y necesitan ser es-
cuchados en lo que respecta a su propia formacién y educacién. De igual
manera, hace un llamado para tomar en consideracion la tendencia de los
jovenes a la autoperfeccion. La educacién, que debe ser sabiamente orde-
nada, es un requisito indispensable para lograr la verdadera comunidad de
educandos. (Medellin, Conclusiones 4,13). En este sentido, Segundo Del-
gado Arosena (2015), al referirse a la educacion religiosa y su dimension
pedagdgica, dice: «La educacion religiosa desarrolla y potencia una serie
de posibilidades educativas en todos los estudiantes a través de conoci-
mientos, experiencias y actitudes; asi mismo, favorece el desarrollo de su
personalidad y consigue metas educativas importantes» (p. 66).

Es por lo antes dicho que la escuela tiene como desafio y compromiso
con los jévenes, discernir con inteligencia las estrategias que debe utilizar
para saber llegarles y tocarles el corazon; pero también para acompafiarles
en las formas como pueden asumir los retos que la sociedad les presenta:
cambios y transformaciones aceleradas, relativismo moral y ético, nuevas
formas de comunicacién e interaccion mediadas por las tecnologias, el
pensamiento complejo y la aldea global, las tendencias en la produccion y
el mundo del trabajo, la construccion de identidad, el cuidado del planeta,
la apertura a la transcendencia, entre otros.

Por otra parte, la edad de los alumnos, sus estilos cognitivos, sus ritmos
de aprendizaje unidos a sus creencias, sus convicciones de fe y su adhesion
a la Iglesia, los ambientes culturales y religiosos en los cuales se desen-
vuelve, el contexto social en el que vive, el tipo y la calidad de la formacion
catequética recibida en la familia y su experiencia de vida sacramental,
pueden condicionar y determinar la pluralidad de acentuaciones en la pre-
sentacién o abordaje que se haga del area.
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Desafio con los educadores

En cuanto a los educadores se debe, ante todo, valorar su misién de-
cisiva en la transformacién de la sociedad (...); para la preparacion de los
docentes, la Iglesia latinoamericana debe apoyar los institutos de forma-
cién del personal docente, confesional o no. Debe, ademas, la Iglesia debe
trabajar para que se les retribuya convenientemente con todas las presta-
ciones sociales y colaborando con ellos en sus justos reclamos. (Medellin,
Conclusiones 4,14). Es decir que, la Iglesia tiene un papel fundamental en la
formacion, cualificacion, desarrollo y dignificacion de la profesion docente,
mas cuando se trate de la formacion de los docentes catolicos. Asimismo,
alienta a los educadores catolicos y congregaciones docentes a proseguir
incansablemente en su abnegada funcién apostélica y exhorta a su reno-
vacion y actualizacion, dentro de la linea propuesta por el Concilio y por
esta la misma Conferencia (Medellin, Conclusiones 4,17)

En una época tan convulsionada como la actual, la escuela necesita de
docentes que no abandonen la formacion de las nuevas generaciones en
didlogo abierto con la ciencia, la fe y la cultura. Docentes que lleguen a la
escuela por conviccion y vocacion, y no por convencion; que sepan educar
en la libertad y para la libertad; que formen integralmente; que eduquen a
los jovenes para ser mas y mejor; que desarrollen habilidades para la vida
y para vivir; que eduquen para el bien, la verdad y la auténticamente bello;
que dispongan la mente y el corazdn de los estudiantes para el didlogo
fe-ciencia, Iglesia-cultura.

Desafio pastoral con los grupos juveniles

La Conferencia Episcopal recomienda la formacion de movimientos ju-
veniles que realicen toda clase de actividades, de acuerdo con sus propios
intereses y con una suficiente, gradual y cada vez mayor direccion de los
propios jévenes. Ademas, estima que debe darse oportunidad a los que
tengan cualidades humanas para formarse como lideres. (Medellin, Con-
clusiones 4,15). Desde la formacion de los jovenes, la Iglesia latinoameri-
cana se compromete con los procesos de alfabetizacién, la educacion de
base y el desarrollo integral (Medellin, Conclusiones 4,16)
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Ante los desafios actuales para la educacién religiosa escolar, en una
construccion de la reconciliaciéon y la paz en Colombia, aparecen como
posibilidades ensefiar a aprender, aprender a pensar y a desaprender, la
formacién verdaderamente integral como experiencia y oportunidad rela-
cional-vincular, ayudar a estructurar el pensamiento y formar personas con
identidad y sentido. Asi se puede construir la paz con ciudadanos capaces
de dotar de sentido analitico y critico su entorno, con competencias para
usar las herramientas cognitivas, axioldgicas y volitivas que los llevan a
optar libre, consciente y responsablemente por una vida virtuosa, teniendo
una vision de compromiso con la justicia y la equidad.

CONCLUSIONES

A la luz de los elementos teoldgicos, pedagdgicos, educativos y pas-
torales que se hacen al documento conclusivo de la Segunda Conferencia
General del Episcopado Latinoamericano (Medellin, 1968) y desde la fun-
damentacion expuesta por la Conferencia Episcopal Colombiana en los Es-
tandares para la ERE, se ratifica que la ensefianza religiosa debe especificar
su propia identidad, no sélo de cara a los procesos de formacién catequé-
tica, la maduracion en la fe y la adhesion a una confesionalidad particular,
sino también respecto a las otras disciplinas o areas fundamentales de la
ensefianza, explicitando sus contribuciones o alcances en el mundo escolar
y en la formacion integral de los escolares.

La educacién religiosa escolar, al igual que las demés disciplinas, realiza
un acercamiento particular a la realidad; hace lectura de sujetos, textos
y contexto; se cuestiona, problematiza e interroga por asuntos de orden
antropoldgico y socioldgico; y se dispone para hacer contribuciones pun-
tuales a la consecucion de los objetivos generales de la educacion. Pero
existe un particular aporte de la ERE al proceso de maduracion humana
de la persona, a la problematica del sentido ultimo, profundo, de la vida
(asunto quizas no abordado por las demas ciencias). La Iglesia esta llamada
a ser dicho aporte desde el didlogo interdisciplinar y desde la apertura al
didlogo ecuménico e interreligioso.

Poner en practica, tanto las orientaciones pastorales consignadas en el
documento de Medellin como en los nuevos estandares para la Educacion
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Religiosa de la Conferencia Episcopal Colombiana, debe suponer un es-
pecial compromiso de todos, pues la educacion religiosa, al igual que las
demas areas, debe ser una tarea compartida entre el Estado, la Iglesia, la
familia y la sociedad en general.

En la celebracién de los 50 afios de la Segunda Conferencia del Episco-
pado Latinoamericano, sus exhortaciones siguen siendo vigentes y deben
ser tenidas en cuenta para leer e intervenir el contexto latinoamericano en
general, y las particularidades sociales, politicas, econdmicas, culturales y
religiosas de cada pais. Para Colombia se convierte en un texto de obligada
reflexién; pues cincuenta afios después, aun persisten problemas de injus-
ticia social, vulneracion de derechos, brechas de desigualdad y pobreza,
inequidades educativas y de todo orden; sin dejar de reconocer que, desde
la esperanza y decidido empefo de los colombianos, también se ha crecido,
luchado y apostado por la transformacién y desarrollo individual y colectivo.

Con estas reflexiones, por cierto, desprevenidas, se quiere hacer un
aporte para continuar pensando la educacion religiosa escolar en conso-
nancia con la realidad concreta del pueblo colombiano y latinoamericano;
ademas de valorar el esfuerzo de la Iglesia, representada en los obispos
que hicieron parte de la Conferencia para contribuir siempre con el desa-
rrollo integral, desde la justicia, la dignificacion del ser humano, la educa-
cion y la opcion por los pobres.

La Segunda Conferencia General del Episcopado Latinoamericano (Me-
dellin, 1968), ilumina y orienta el trabajo pastoral y educativo de los es-
tandares de ERE pero, es necesario disefiar estrategias de especial coope-
raciéon que le permitan a la escuela y a la Iglesia intervenir con decisién y
contundencia la formacion de las futuras generaciones, desde una educa-
cién abierta a la trascendencia, llevando a las nuevas generaciones mas alla
de lo simplemente temporal y terreno.
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RESUMEN

La identidad es un proceso de configuracion y reelaboracion
constante que vive un sujeto con el fin de caracterizar parti-
cularidades a partir de interacciones sociales, individuales e
historicas (Berger y Luckmann, 1971); puede comprenderse
como una «identidad social», segun Charles Taylor, ya que el
sujeto no decide o no elige las fuentes de su identidad, sino
que la construye a partir de la relacion social y politica (Com-
te, 2006). Preguntarse por la configuracion de la identidad de
los estudiantes universitarios genera cuestionamientos, pues
no todos los que transitan por un claustro universitario incor-
poran a sus modos de ser aspectos de la filosofia o principios
institucionales del lugar donde estudian.
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Este articulo presenta el estudio realizado con estudiantes de
la Corporacion Universitaria Lasallista (Unilasallista) en el que
algunos expresan no compartir o no conocer la propuesta
de formacién humana segun la filosofia de san Juan Bautista
de La Salle. El propdsito es develar la nocion de identidad
profesional e identidad lasallista presente en los estudiantes
de Educacion del ultimo semestre. Es un estudio cualitati-
vo-hermenéutico. La muestra son estudiantes y docentes de
Ultimo semestre de las licenciaturas. Entre los hallazgos, las
estudiantes de Licenciatura en Preescolar tienen apropiacion
de la identidad profesional, pero no de la identidad lasallista;
los estudiantes de Licenciatura en Educacién Religiosa tienen
apropiacion de ambas. Las conclusiones contribuyen para
recomendar a la Unilasalle generar estrategias para la apro-
piacién de la identidad profesional y la identidad lasallista;
también para que otras Universidades analicen asuntos que
pueden fortalecer aspectos de identidad universitaria.

PALABRAS CLAVE:
Identidad, identidades, identidad profesional, identidad
lasallista, pedagogia, formacion.

ABSTRACT

Identity is a process of constant configuration and rework-
ing that a subject lives in order to characterize particularities
from social, individual and historical interactions (Berger y
Luckmann, 1971); It can be understood as a «social identity»,
according to Charles Taylor, since the subject does not decide
or choose the sources of his identity, but builds it from the
social and political relationship. (Comte R., 2006) Wondering
about the configuration of the identity of university students
generates questions, since not all those who pass through a
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university faculty incorporate aspects of the philosophy or in-
stitutional principles of the place where they study into their
ways of being.

This paper presents the study carried out with students of
Lasallista University Corporation (Unilasallista) in which some
express not sharing or not knowing the proposal of human
formation according to the philosophy of Saint Jean-Baptiste
de La Salle. The purpose is to unveil the notion of profes-
sional identity and Lasallian identity present in the Education
students of the last semester. It is a qualitative-hermeneutical
study. The participants are students and teachers of the last
semester of the degrees. Among the findings, early childhood
education undergraduate students have appropriation of pro-
fessional identity but not of Lasallian identity, undergraduate
students in religious education have appropriation of both.
The conclusions contribute to recommend to Unilasalle to
generate strategies for the appropriation of professional iden-
tity and Lasallian identity; also, for other universities to analyze
issues that can strengthen aspects of university identity.

KEYWORDS:
Identity, identities, professional identity, Lasallian identity,
pedagogy, training.

INTRODUCCION

La identidad es un proceso de configuracién y reelaboracién constante
que vive un sujeto con el fin de caracterizar particularidades a partir de
interacciones sociales, individuales e histéricas (Berger y Luckmann, 1971).
A partir de lo anterior se puede comprender que se trata de una «identidad
social» como lo expresa Charles Taylor, ya que el sujeto no decide o no
elige las fuentes de su identidad, sino que la construye a partir de la rela-
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cion social y politica (Comte, 2006). Por lo tanto, preguntarse por la confi-
guracion de la identidad de los estudiantes universitarios genera muchas
preguntas, ya que no todos los que transitan por un claustro universitario
incorporan a sus modos de ser aspectos de la filosofia o principios institu-
cionales del lugar donde estudian, ;A qué se debe eso? ;Cuales estrategias
implementar para contribuir a la configuracion de la identidad universitaria
de un estudiante?

La identidad es aquello que surge como un aspecto del sujeto mismo,
tomando al sujeto como el representante de su propia libertad y autono-
mia y de como este interactia en el mundo que lo conforma, y a partir de
estos elementos, el sujeto puede engendrar la identidad que él pretende
de si mismo. Por ende, la importancia de que el sujeto se auto cuestione
sobre su cultura, su contexto y lo mas importante, sobre si mismo, ha-
ciéndose preguntas que lo lleven a descubrir lo mas profundo de su ser,
donde lo cultural juega un papel muy importante. Al respecto, (Sen, 2007)
considera la identidad como una eleccién derivada no solo de la libertad
del sujeto individual, también de la eleccion racional de cada persona, pero
ise es lo que se quiere ser, o0, algunos factores externos influyen en la cons-
truccién de la identidad individual del sujeto?

LA IDENTIDAD

Las universidades lasallistas en Latinoamérica, en este caso especifico la
Corporacion Universitaria Lasallista (Medellin, Colombia) ademas de incor-
porar a sus programas las directrices dadas por las Secretarias de Educa-
cion respectivas del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) de Colombia,
también acoge lineamientos inspirados en el pensamiento de san Juan
Bautista de La Salle, estos, hacen parte de sus disefios curriculares, donde
cada licenciatura cuenta con materias de tronco comun con el que se busca
que el futuro profesional docente pueda adquirir y ejemplificar los valores
que caracterizaban al fundador. Sin embargo, es un hecho que no todos
los que estudian en una entidad lasallista comparten o conocen esta pro-
puesta de formacion humana. La Corporacion Universitaria Lasallista como
institucion educativa, formativa y trans-disciplinar, ha venido posibilitando
espacios de aprendizaje y formacion humana, los cuales, ademas de brin-
dar herramientas que le han permitido al sujeto la especializacién en sa-
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beres especificos, también le han motivado simultdneamente a desarrollar
la dimensién humana como sujetos activos con deseos de transformacion
social, sin embargo, es posible preguntarse, en relacién al ser lasallista, si
stambién se ha puesto en marcha la maquinaria institucional necesaria que
le permita al educando identificarse en el medio laboral después de culmi-
nar su labor formativa en la institucién con un sello lasallista imborrable?

IDENTIDAD PROFESIONAL

A continuacion, se presentan algunas concepciones sobre identidad
que permiten orientar teéricamente la reflexién. Comte (2006) afirma que:

Constatamos a diario con la dificultad que experimentamos para
encontrar una identidad estable, reflejada en un lugar de trabajo
estable, en una familia estable, en una religién que nos acomparie
a lo largo de la vida. Nuestro mundo es un archipiélago cultural
muy variado, en el cual las identidades se encuentran en proceso
de reelaboracion (p. 118).

Descartes (2005), de acuerdo a lo anterior, comienza dudando de los
conocimientos obtenidos mediante los sentidos, de la razén incluso mate-
matica, de los datos trasmitidos culturalmente por sus mayores.

Pero, al generalizar la duda, advierte que no puede dudar que él
—mientras duda-— existe. El punto de certeza, pues, en la Moderni-
dad, se centrara en el yo (en el sujeto) como existente individual,
y la identidad tendra sentido en la conciencia (p. 1-2).

Locke (2002) expresa:

La identidad no surge entonces de la unidad y permanencia real
de un ente en si mismo; sino que aparece, al mismo tiempo que
la idea de unidad y permanencia que se le atribuye al ente en
relacion con el tiempo y lugar sucesivos o comparados con otro
ente. En realidad, cuando hablamos de identidad, lo que no varia
no es propiamente el ente real, sino la idea con la que atribuimos
cualidades permanentes a un ente (p. 3).

La identidad segun la concepciéon de Hume (2006), filésofo moderno,
es producto de objetos asociados por el hombre, segin la semejanza que
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poseen. Esta semejanza es la causa de la confusién y del error, que nos lleva
a confundir la realidad (cambiante) con la idea de permanencia idéntica que
nos hacemos: «se origina, de este modo, idea de "objetos relacionados” a
un imaginado sujeto permanente. Pero, de hecho, la idea de identidad es
un fingimiento y un absurdo, un “principio ininteligible”» (Hume, 2006, p. 7).

Con el fin de comprender la identidad profesional del maestro en Edu-
cacion Religiosa y en Educacién Preescolar, se hace necesario inmiscuirse e
indagar principalmente jqué se entiende por identidad profesional?

Es conveniente partir del concepto técnico, que lo define como un pro-
ceso de autoconocimiento, discernimiento e inclinaciéon consciente que
experimenta la persona hacia una profesion especifica, y que necesita un
apoyo colectivo y por supuesto individual, el cual se encuentra marcado
por unos estereotipos personales y sociales, donde se adquieren roles, res-
ponsabilidades y compromisos frente a dicha profesion, ademas es indis-
pensable el acompafamiento de unos saberes académicos y practicos que
lo lleven a desarrollarse con plenitud en su disciplina, sin desconocer las
obligaciones y derechos que posee.

Galaz (2015) indica que «la imagen que un docente construye de siy de
su profesion, son un principio que preserva el desempeiio de su labor» (p.
308). Una identidad social no se asume inmediatamente, pero cada quien
transforma las identidades demandadas en virtud de las propias historias.
Puede ser un proceso enérgico de construccién del conocimiento y ana-
lisis, haciendo similitud al ejercer en el terreno de desempefio, por lo cual
influyen diferentes aspectos relativos, como la vida personal y la social, en
las que intervienen diferentes tipos de competencias graficados y el acuer-
do de las instituciones, por lo tanto, para Galaz R. (2015), «los profesionales
se dotan de un discurso, que legitiman en torno a un nucleo estable de
contenidos tales como: competencias, valores, desafios, proyectos, etcéte-
ra, que permiten el dominio (percepcion de Si) y el reconocimiento (social/
oficial)» (p. 310).

La identidad profesional se debe asumir en relacién con lo que se pre-
tende ser, por eso la identidad profesional en su naturaleza es social, pero
en esta se encuentra la valoracion de si mismo, el grado de vinculaciény la
perspectiva que genera la colectividad.
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IDENTIDAD LASALLISTA

Para abordar el concepto de identidad lasallista es necesario iniciar con
la figura de san Juan Bautista de La Salle. Tuvo lugar en el siglo xvii, en Re-
ims (Francia). Sacerdote de familia adinerada de apellido La Salle. Al ver las
dificultades que tenian las personas menos favorecidas de la época para
acceder a la educacion, decide reformar la ideologia sobre la educacion
que se venia aplicando hasta entonces —en el siglo xvii, la educacion solo
era para las personas mas acomodadas y los que tuvieran la posibilidad
de pagar sus estudios— y, funda la congregacion de los Hermanos de las
Escuelas Cristianas, las cuales le permitian acceder a la educacién tanto
a ricos como a pobres, aunque hoy en dia se ha expandido e incluso ha
tenido un proceso de globalizacién e interdisciplinariedad en gran medi-
da. Hasta entonces, Botana (2014) define que «Ser lasallista» parte de una
experiencia que confronta a las personas con las dindmicas sociales.

Un lasallista va mas alla de los cinco valores que posee (fe, fraterni-
dad, justicia, compromiso y servicio), se reconoce por la practica de un
liderazgo activo que le permite contribuir al buen desarrollo de proyectos
o actividades comunes, igualmente se caracteriza por una gran dinamica
que facilita el trabajo e integracién de los grupos en que participe, esto
configurado con una actitud proactiva y fraterna que facilita la inclusion de
las partes en el ambito en que se encuentre, ademas posee una humildad,
que le permite ser cociente de sus errores y asimismo afrontarlos con mu-
cha madurez; otro valor importante, es ser critico frente a la realidad que
le rodea y poder desarrollar herramientas que le permitan transformarla, y
por ultimo la caridad, que es uno de los valores mas significativos a la hora
de reconocer a un lasallista.

De acuerdo a lo anterior, se deduce que la identidad lasallista esta liga-
da a una historia y a una vida interior, la cual se configura con el entorno,
para esto es necesario tener claridad sobre la expresién: vida interior. Ade-
mas, manifiesta (Botana, 2014):

La identidad lasaliana no es algo abstracto o impersonal. «se ve»,
toma cuerpo en las personas que nos decimos lasalianas, y cam-
bia con nosotros. Por de pronto, no es la misma identidad lasa-
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liana la del Hermano y la del seglar, por méas que haya muchos
elementos comunes. Y cuando el seglar ha entrado a compartir
la mision con el Hermano, este se ha visto obligado a clarificar y
reformular su propia identidad. (p. 4)

Saint-Arnaud y Fernandez (1981) plantean que:

Vida interior (siquica) implica solo la presencia ante uno mismo,
ante lo que ocurre dentro de uno mismo, sin referencia necesaria
a Dios (Un ateo o agnéstico puede tener una profunda vida inte-
rior, sin reconocer por ello a dios). La vida espiritual, integraria la
vida religiosa y la vida interior, considerandolas como realidades
complementarias (p. 100).

Entonces a lo cristiano, vida espiritual es vida en el Espiritu, manera o
estilo de vivir el Evangelio, desde unas coordenadas particulares, sean ellas
ignacianas, dominicanas, franciscanas, o para nuestro caso especifico, lasa-
llistas. Entonces, la identidad lasallista es, segun Botana (2014):

Una identidad colectiva. A los que se llama lasalianos se recono-
cen por su modo de ser, de vivir, de actuar, de educar, y en una
serie de valores que determinan, al mismo tiempo, unas priorida-
des y unos criterios. Todo ello en un conjunto arménico que nos
hace sentirnos a gusto. Formamos parte del mundo y de la Iglesia,
pero con algo especial que ofrecer (p. 1).

La identidad lasallista es una identidad colectiva, de ahi se desglosa
todo y partiendo de ello se puede ser reconocido por un modo de vivir,
de ser y de actuar. La identidad lasallista no se puede reducir a esquemas,
a la hora de expresarla es auténtica, Unica y con un sentido de pertenen-
cia que lleva a optar a las personas por experiencias de fraternidad y de
aprendizaje.

Después de hacer una breve reflexién en torno al ser lasallista, se pre-
tende dejar unos interrogantes en torno a la identidad lasallista ;acaso
todos los que formalmente integran un espacio fisico relacionado con la
Salle son lasallistas?, esta pregunta es sin duda la mas dificil de todas ya
que, si la respuesta fuese afirmativa, inmediatamente evocaria otra pre-
gunta ;Por qué a diario observamos personas que, a pesar de pertenecer
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a una entidad lasallista, no adoptan dicha identidad? Y si, por el contrario,
la respuesta fuese negativa, ;por qué La Salle como ente transformador
permite que muchas personas salgan de sus colegios o universidades con
actitudes asociales, poco fructiferas para sus propias vidas o simplemente
no reflejan la identidad lasallista?

METODOLOGIA

El problema de investigacién se abordé con una metodologia cualitativa,
ya que, como indica Sara Miguel Badesa (citada por Galeano, 2009), este
tipo de investigacion busca «develar, describir, comparar y analizar situa-
ciones» (p. 4) permitiendo abordar el objetivo central de la investigacion,
«develar la nocion de identidad profesional e identidad lasallista presente
en los estudiantes del Ultimo semestre en los estudiantes de Ultimo semes-
tre de Educacion en la Corporacion Universitaria Lasallista»; que permite
como sefiala Galeano (2009) comprender la realidad social, en relaciéon con
la formacion lasallista y profesional que permita la construccién de unas
recomendaciones a las propuestas de formacion de las Universidades.

La metodologia se fundamento6 en un estudio de enfoque cualitativo,
con un método hermenéutico con el fin de interpretar los resultados y
la nocidon de identidad profesional e identidad lasallista en los estudian-
tes. La muestra fueron los docentes y estudiantes de Ultimo semestre de
las licenciaturas. A partir de este enfoque, autores como Gadamer (1999)
sefialan que «la interpretacion de textos no pertenece solo al autor sino
también al investigador» (p. 334). Ademas, Murcia y Jaramillo (2001) de-
fienden que los procesos de comprension de sentidos y significados de
los escenarios sociales y de los sujetos que intervienen en ellos (tanto del
investigador como del investigado), depende de:

Las realidades de los sujetos desde las teorias del lenguaje, no
solo son objetivadas por medio de los procesos comunicativos,
sino que son incorporadas a través de dichos procesos. Por ello,
el lenguaje desde nuestra perspectiva, es asumido como la posi-
bilidad natural que tiene el individuo para expresar sus accionesy
conciencia sobre el mundo.

El investigador y el investigado en un proceso de relacion directa
con el fendmeno, dejan entrever mediante el lenguaje (sea habla-
do, escrito o expresivo) la forma como ellos estan interpretando el

Vol.7+ne12+2019- (53 <+ 103



kenosis

Revista de Ciencias Sociales y Humanas

mundo. En tal razén, es la hermenéutica del lenguaje, la que pro-
picia ese acercamiento entre la realidad y el acto comunicativo,
entre el dato descrito y la posibilidad interpretativa, entre el saber
lo observado y la comprension de ese fendmeno (p. 2).

Los planteamientos presentados por Gadamer (1999) y Murcia y Jara-
millo (2001) son coincidentes con los sociélogos Peter L. Berger y Thomas
Luckmann (1968), quienes al abordar la sociologia del conocimiento plan-
tean que «la realidad se construye socialmente» (p. 13), y que «mediante
el lenguaje no solo se objetiva el mundo subjetivo, sino que a su vez se
incorpora el conocimiento socialmente compartido» (p. 43), es decir, es
el sujeto quien objetiva el mundo subjetivo por medio del lenguaje, ins-
cribiendo en «zonas limitadas de significado» (p. 43), el mundo de la vida
en el cual se inscribe de acuerdo a sus experiencias, compartiendo cono-
cimiento socialmente construido como objeto de estudio, facilitando al
investigador partir de las nociones sobre identidad lasallista e identidad
profesional, comparar la informacion recolectada desde las dos institucio-
nes universitarias, y construir unas recomendaciones a las propuestas de
formacién de las universidades.

La poblacion tomada para la investigacidn en relacion con el primery
segundo objetivo especifico fueron los estudiantes y los docentes de los
programas Licenciatura en Educacion Basica Primaria con énfasis en inglés
y francés; Licenciatura en Educacién Religiosa; y Licenciatura en Educacién
Preescolar de la Unilasallista de Medellin, ya que representaron el objeto
de estudio planteando en los objetivos. La muestra fueron los estudian-
tes y docentes de Ultimo semestre de las licenciaturas de la Corporacion
Universitaria Lasallista de Medellin, ya que fueron sujetos activos en las
actividades planeadas tanto por docentes como por las instituciones para
configurar la identidad profesional en relacién con el saber pedagdgico, el
ser lasallista y la formacion investigativa. Ademas, se encontraban finali-
zando el proceso formativo, logrando evidenciar gran parte de lo que han
podido incorporar a su ser en relacion con la identidad profesional.

La técnica que se utilizd fue la entrevista, la cual es una herramienta en la
que el investigador interroga a un entrevistado sobre un tema especifico
y cuya finalidad es recoger informacion sobre temas, situaciones particu-
lares, creencias, rituales, vida social o cotidiana, asi como la interpretacién
que dieron los entrevistados a las categorias identidad lasallista e iden-
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tidad profesional. Ademas, Hernandez (2014) expresa que la entrevista
cualitativa, «sirve como herramienta de recogida de informacion, trata de
entender el mundo desde el punto de vista del sujeto» (p. 188).

Se escogid el tipo de entrevista semiestructurada, en donde el didlogo
entre el investigador y el experto gira alrededor de un solo tema. El instru-
mento para la técnica de entrevista es el guion de preguntas, que permitio
profundizar acerca de la identidad profesional e identidad lasallista, a través
de 12 preguntas, como se muestra en la Figura 1, fueron realizadas y estruc-
turadas previamente por el investigador, que después del registro de la in-
formacién (grabaciones de audio) se transcribid y posteriormente se analizo.

1. ;Qué lo(a) motivo a estudiar en la Corporacion?

2. ;Qué opina de los métodos y herramientas utilizadas en la formacion
de educadores profesionales, por parte de la corporacion universitaria
lasallista?

3. ¢Cuéntenos acerca del perfil profesional de su programa?

4.  ;Cuales son las competencias, valores, y demas elementos que debe
poseer un profesional en Corporacion Universitaria lasallista?

;Se considera usted lasallista?, ;por qué?

6. ;Cémo cree usted que puede distinguirse a un estudiante que repre-
senta el ser lasallista?

7. ;Qué es lo mas valioso que ha aprendido en su proceso de formacion
como profesional en educacién lasallista?

8. ;De qué manera ha influido la pedagogia lasallista (pedagogia critica)
en su identidad profesional?

9. ;Considera que ser egresada/o de La Corporacion Universitaria Lasa-
llista le brinda aspectos distintos al de cualquier otra? ;Cuéales?

10. ;Qué lo/a diferencia de otros profesionales que se forman en la Cor-
poracion Universitaria Lasallista?

11. ;Qué lo(a) diferencia a usted de otros profesionales que se forman en
otras universidades en su misma area?

12. ;Como ha influido la filosofia de san Juan Bautista de La Salle en su
carrera?

Figura 1. Preguntas que integran el cuestionario sobre identidad pro-
fesional e identidad lasallista. Fuente: Elaboracion propia.

Vol.7+ne 122019 (53« « 105



kenosis

Revista de Ciencias Sociales y Humanas

Para comparar la informacién obtenida a través de las entrevistas, se
emplea la técnica de la triangulacion de datos desde los conceptos obteni-
dos a través del guion de preguntas, ya que como dice Bisquerra (2000) «la
triangulacién es una herramienta que permite analizar datos o elementos
a través de la contrastacion, para la constitucién de significados desde di-
ferentes perspectivas» (p. 196).

El instrumento a aplicar es una matriz que segin Restrepo, Arbelaez y
Sierra (2005) tiene «dos dimensiones m x n, donde m son las filas y n las
columnas». Seguin Leal (2003) permite «identificar ciertas intersecciones o
coincidencias a partir de diferentes apreciaciones y fuentes informativas o
varios puntos de vista» (p. 116), examinando las tres categorias, formacion,
pedagogia e identidad presentes en la Unilasallista. Ademas, desde la teo-
ria y haciendo un andlisis inicial a partir de los conceptos.

RESULTADOS

Los resultados mas relevantes surgieron de la aplicacion de la técnica e
instrumento de recoleccién de datos que se realizé a través de entrevista
semiestructurada y con la direccidn del guion de preguntas. Las entrevistas
fueron grabadas y posteriormente transcritas.

Formacion

e Todos los estudiantes, tanto los de licenciatura en Preescolar,
como los de Educacién Religiosa, afirman que la universidad se
centra no solo en el saber epistémico del programa, sino en esos
valores y principios que desde casa se acompafan: respeto, tra-
to decoroso, humildad con las demas personas, entre otros, para
comprender que de una u otra forma todos necesitan de todos
para salir adelante, para hacer mejor las cosas. Por ejemplo, varios
estudiantes de Licenciatura en preescolar expresan: «Es muy im-
portantes el respeto a la diferencia, la ética, la ética que incluye la
bioética, o sea el respeto por la naturaleza, el respeto por lo que nos
rodea, saber entender a las personas que estdn cerca de nosotros.
En lo personal, la humildad, que a pesar de que seamos personas
muy profesionales, sepamos mucho, siempre debemos respetar a los
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demds, no creernos mds que los demds...» ... «Valores éticos que nos
ayudan a como tener un buen comportamiento, ser respetuosos, un
respeto por la diversidad de las personas y lo que piensan, ademds
creo que el respetar lo ambiental nos permite también apropiarnos
de nosotros mismos».

e Los estudiantes afirman que en su formacién se posibilita la cons-
truccion de un ser humano responsable con la sociedad, a partir de
actividades de responsabilidad social y transformacién de la rea-
lidad, a través del servicio a los mas necesitados: «En los didlogos
con la vicerrectora, ella siempre nos decia mucho que el profesional
de la corporacion se tenia que destacar en su mirada critica ante la
realidad social, en su mirada de joiga, es que las personas que es-
tdn a mi alrededor no son las unicas importantes, sino también las
que sufren, las que estdn en situaciones dificiles...». En este mismo
sentido, se evidencié que la Unilasallista se enfoca en la formacion
de personas integrales. Ya que las estudiantes indican que hay ele-
mentos que se aplican tanto a la vida personal como profesional.

e Para los estudiantes de Licenciatura en Educacién Religiosa hay un
rasgo muy particular para la formacion lasallista y es el asunto de
la fraternidad, algo que caracteriza al lasallista, es precisamente esa
cercania, e ir hacia el encuentro del otro. Expresa un estudiante que:
«creo que la distincién de un egresado de la corporacién, precisamen-
te va a ser, uno, esa cercania, ese ir al otro, ese preocuparse por la per-
sona, por el sujeto que quiza otras instituciones también lo tendrdn,
pero hay una manera muy particular de este proceso, este proyecto
de fraternidad, que brinda la Salle en lo personal creo, considero que
nos identifica, nos diferencia un poco de las otras instituciones».

e Para los estudiantes de Licenciatura en Educacion Religiosa la pre-
paracion a nivel personal se ha fijado mucho en lo humano y se
evidencia en los colegios y es ese sentir por el estudiante, es decir,
esa preocupacion, entonces en la universidad se inculcan valores
lasallistas que son muy propios y particulares. Manifiestan dos es-
tudiantes que «se evidencia mucho en los colegios y es ese sentir
por el estudiante, es decir, esa preocupacion, entonces yo diria que a
pesar de que en otras universidades se puede ver la misma carrera,
creo que la universidad de nosotros nos inculca esos valores lasallis-
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tas que son muy propios y particulares, entonces y esos valores uno
los logra reflejar en el colegio, en el aula de clase» ... «la apuesta por
el sujeto, algo que seqguiré reiterando».

Pedagogia

e Segun expresan los estudiantes, la propuesta pedagdgica de la
Universidad permite que haya reflexién del hecho educativo, in-
tentando llevar al ser humano a una mirada filosofica y critica de
la realidad actual en su contexto, a la luz del pensamiento de San
Juan Bautista de la Salle. Esta reflexién permite dinamicas de trans-
formacion para la misma propuesta pedagdgica de la Corporacion.
Por ejemplo, expresan: «mi identidad profesional, solamente podria
hablar como en este momento de lo que he hecho en prdcticas y
cosas asi. Y al hablar del practico al ser [sic] en el hospital me sirvié
mucho, porque no es una pedagogia tradicional, no es algo que la
gente usualmente piense que hace una maestra. Entonces me sirvié
demasiado [sic] para preguntarme cémo puedo trabajar, qué nifios
estoy construyendo, qué seres y sujetos se estdn construyendo desde
nosotros; que el sistema qué nifios quiere producir al no poderlos
asistir a clases como estdn las leyes [sic], porque esos nifios no tie-
nen derecho a asistir, yo creo que esta pedagogia de la universidad
me ha servido muchisimo en esa orientacion».

e Se evidencia que la Unilasallista utiliza la investigacién como herra-
mienta formativa, ya que esta ha influenciado de manera positiva la
construccién de nuevo conocimiento, segun los estudiantes: «la in-
vestigacion aqui pues es muy fuerte y a mi personalmente me ha ayu-
dado muchisimo y creo que eso es un... como que un aspecto adicio-
nal con el que uno sale, que creo que no hubiera salido igual de otra
universidad»... «<Me ayuda pues como a reflexionar y a preguntarme
todo lo que sucede en el entorno»... «Lo mds valioso que he aprendido
es a investigar, ya que ha servido mucho para mi vida profesional».

e La Corporacion cuenta con personal docente acreditado, con el
cual se aborda el saber pedagdgico en relacién con la manera de
llevar a la practica el curriculo. Los estudiantes expresan que: «los
profesionales que nos estdn formando son personas muy integras,
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muy amables, uno se puede sentir identificado con ellos, son perso-
nas que lo tratan a uno muy bien, que lo tratan a uno por su nom-
bre» ... «toda mi carrera muy chévere porque hay profesores que
estdn muy bien especializados, que tienen doctorados, que tienen
maestrias y pues tienen muy buena relacién con mi carrera y nos
ensefan cosas muy significativas».

e Los estudiantes continuamente hacen hincapié en la importan-
cia de la Unilasallista en hacer énfasis en la labor social, por ello
existen experiencias significativas de caracter pedagdgico que la
universidad dispone, es que dentro de las licenciaturas se ha en-
tendido que los procesos pedagodgicos no solo se pueden dar en el
aula de clase, sino en la interaccion en espacios no convencionales,
lo que ha permitido trabajar desde las necesidades y cualidades
de los demas, para que surja un trabajo apostolico y hospitalario.

Identidad

e En los estudiantes de las dos licenciaturas (Licenciatura en Pre-
escolar y Licenciatura en Educacion Religiosa Escolar) se observa
una concepcion muy coherente de lo que concierne al concepto
de identidad, aunque no lo expresen de manera muy consciente,
por lo tanto, se requiere mayor conceptualizacién formal de los
conceptos abordados. Igualmente admiten (los estudiantes) que
ingresaron a la Unilasallista, sobre todo por la cercania y las reco-
mendaciones por parte de conocidos, aunque reconocen que con
el tiempo fueron adoptando de manera libre y consciente el espi-
ritu lasallista. En esto, lo expresan los estudiantes: «La cercania, y
que mi hermano también ingresaba. Mds que todo la cercania, por-
que averigiié en varias universidades que estaba el programa que
yo queria y esta era la que mds cerquita me quedaba» ... «<Bueno la
verdad, lo que me motivo a mi a estudiar en la corporacién»... <Me
motivo a estudiar en la Universidad, la cercania, la infraestructu-
ra»... «Después de buscar varias opciones para iniciar mis estudios
profesionales, opte por la corporacion, porque es de las universida-
des que me queda mds cerca de mi lugar de residencia, por el costo
en la matricula y por la buena calidad educativa que ofrecian en sus
materias y curriculo».
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Por parte de los estudiantes de Licenciatura en Educacion Religiosa,
se observa una identidad lasallista fundamentada en los principios
propios de san Juan Bautista de La Salle, y esto se debe principal-
mente a que todos hacen parte de la comunidad de hermanos de
las escuelas cristianas, sin embargo, es necesario profundizar en la
identidad profesional del hermano. En este sentido, la identidad
lasallista y profesional no se ve complementada, ya que los estu-
diantes de Educacién Religiosa hacen opcion por ser hermanos de
las escuelas cristianas, pero no licenciados de educacién religiosa:
«Bien para lo particular. Yo soy hermano de la Salle, pues para el
proceso de hermano, mds que nada es un requisito, en un inicio, fue
un requisito lo que me motivd, me condujo a iniciar mi proceso de
formacion universitaria en la corporacion». Por otro lado, muchos
de los estudiantes entrevistados comentaban que desde su llegada
ala Corporacion Universitaria Lasallista, hasta este tramo final de su
carrera, notaban un gran cambio (positivo) en la manera de pensar
su vida, el mundo y la educacion. Asi lo expresa: «En este recorrido
de esta carrera he adquirido valores y cosas muy valiosas: La respon-
sabilidad, el respeto por mis compaieras, la ética que debo tener con
las personas que voy a formar. De valioso también me han quedado
mis profesores, no solamente cosas subjetivas, sino también las per-
sonas que me han rodeado son personas stper agradables, stuper
respetuosas, he aprendido mucho de ellas, que han tenido situacio-
nes de vida muy dificiles, que también me han ensenado a ver la vida
de otra manera», lo cual da cuenta de la importancia del entorno en
la adquisicion, configuracion y reelaboracion de la identidad.

DISCUSION

La identidad profesional no surge espontaneamente, sino que, para
Prieto (citado por Reyes y Pedroza, 2018):

La identidad se construye a través de un proceso complejo, dina-
mico y sostenido en el tiempo, que resulta de la generacion de
colectivos criticos que articulan, a partir de la reflexion conjunta,
sistemas simbolicos, experiencias y representaciones subjetivas,
en el contexto de la realidad construida en la escuela.
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Para Sen (2007) «la identidad es la libertad de elegir, es algo que surge
de la comunidad, que es en definitiva un asunto de realizacion» (p. 118).
Por lo cual, permite la eleccion y la critica del sujeto hacia su contexto
como fuente de identidad, pero afirma que la persona tiene la capacidad
de dejar un contexto e incorporarse a otro, desde esta posicién se acepta
que no se tiene una sola identidad sino una serie de identidades, es de-
cir, que ese ente antropolégico llamado ser humano no posee una sola
identidad, sino que ésta, es el resultado de la capacidad de adaptacion y
el rol que este asume frente a un estimulo o acontecimiento externo. Si
cotejamos lo anterior, se analiza que la identidad profesional y lasallista en
los estudiantes entrevistados, a lo largo de su formacién como docentes,
se denota claramente que han ido culminando un proceso de construccion
de su rol como pedagogo, en el que toman de manera libre elementos de
los contextos en que le permiten interactuar. En este mismo sentido, hay
un consenso entre las propuestas que ofrece la Institucion y los intereses
personales de los estudiantes, cuyo fin de lograr sinergia entre las partes.

Es de agregar que el cuestionario que abarcé la evaluacion y valora-
ciéon de aquellos factores que posiblemente estuvieran relacionados con
la apropiacion de la identidad lasallista y la identidad profesional en la
muestra de participantes, arrojo los resultados del proceso de investiga-
cién, en la cual mostraron factores e indices de apropiacion de la identidad
profesional e identidad lasallista en la muestra de participantes conforma-
da por los estudiantes del Ultimo semestre. Por ello, la identidad, al ser una
construccion, solo se puede apreciar en la medida en que el estudiante, ya
sea de Educacion Preescolar o Educacion Religiosa, se encuentre en sus
préacticas pedagogicas.

Los estudiantes afirman que ingresaron a la Unilasallista sobre todo por
la cercania y las recomendaciones por parte de conocidos, aunque recono-
cen que con el tiempo fueron adoptando de manera libre y consciente el
espiritu lasallista. También muchos de los estudiantes entrevistados comen-
taban que, desde su llegada a la Corporaciéon Universitaria Lasallista, hasta
este tramo final de su carrera, notaban un gran cambio —positivo— en la
manera de pensar su vida, el mundo y la educacién, lo cual da cuenta de la
importancia del entorno en la adquisicidn, configuracion y re-elaboracion
de la identidad, y a su vez de la importancia del entorno en la adquisicion,
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configuracién y re-elaboracion de la identidad. El ingreso a la universidad
no fue una variable del trabajo y no esta relacionada con la identidad.

Estos resultados se asimilaron a los hallazgos de Sayago, Chacon y Ro-
jas (2008), en donde los participantes del estudio afirmaron que las condi-
ciones personales y las experiencias en las pasantias son los acontecimien-
tos de mayor significado en el trayecto de formacion universitaria. En este
orden de ideas, la mayoria destacd que estos eventos son fundamentales
para la construccion y/o fortalecimiento de la profesion y su identidad. Sin
embargo, surgieron sensaciones que les indujeron a cuestionarse y repen-
sar las razones por las cuales eligieron la carrera docente y no otra de la
oferta académica que brinda la educacién superior en el pais.

La Unilasallista, segun sus principios institucionales, inspira a un perfil
del egresado idoneo en donde lograra ser un profesional critico, reflexivo
y comprometido con su practica educativa y la formacién de las infancias.
Es de recalcar que la institucién logra procesos formativos en la dimen-
sion profesional del estudiante. Pero, entonces queda la brecha frente a la
identidad lasallista, en la cual no se forma a través de procesos formativos.

Si comparamos el presente estudio investigativo con la investigacion
de Serrano y Pontes (2016) arrojan resultados similares. Estos autores con-
cibieron que los estudiantes presentan una identidad profesional poco
elaborada, aprecidandose notables diferencias sobre este tema, respecto a
otros colectivos profesionales.

Las experiencias previas como estudiantes y los modelos pedagé-
gicos que han conocido influyen en la configuracién de la imagen
de si mismos como futuros ensefiantes. De esta manera, consta-
tamos que la identidad profesional que acompafia al docente, y
que este va construyendo poco a poco, esta estrechamente ligada
y condicionada por su identidad personal y su formacion (p. 51).

Al igual, se evidencia que las estudiantes del programa de Licenciatura
en Preescolar no tienen claridad de lo que implica la formacién integral,
aunque utilizan el término. Esto se convierte en una visién algo difusa del
proceso de construccion de la identidad profesional. Por ello, es necesaria
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mayor participacion de las estudiantes de Licenciatura en Preescolar en ac-
tividades especificas como acompadar familias y dictar clases en diferentes
contextos. Ademas se detalla que, dentro de la delimitacién del concepto
de educacién, que fue precisado por Gentil (1964), el acto educativo como
un acto de amor, los entrevistados hacen énfasis en que el acto educativo
se lleva a cabo en cualquier escenario, como lo puede ser un aula como
en un hospital. Estas experiencias pedagdgicas son significativas para los
estudiantes y los lleven a tener una perspectiva critica de la realidad.

En los estudiantes entrevistados se analiza un discurso en relacién con
los procesos de acreditacion, influyendo en iniciacién de la universidad. La
investigacion de Andrade (2014) reflejé que la configuracién de la identi-
dad profesional tiene una importante relacion con los discursos hegemoni-
cos implicados en los contextos donde la persona se socializa, en este caso,
discursos con caracteristicas neoliberales.

Las fortalezas del presente estudio de investigacion se alinean con el
aporte a la investigacion de las ciencias sociales, con el fin de verificar y
hacer énfasis en todo lo relacionado con la formacién de docentes, no
solo en la Unilasallista, sino que este mismo estudio puede servir como
columna vertebral para estudiar factores e indices de identidad en los es-
tudiantes de otras universidades. Este estudio arrojé que la formacién del
docente debe ir direccionada a forjar seres humanos comprometidos con
la sociedad, en especial, con una serie de valores que permiten convivir con
el otro de manera solidaria e integrada.

Al investigar se hicieron conscientes algunas fragmentaciones y dificul-
tades en la formacion, por ejemplo, que la identidad lasallista y profesional
no se ve complementada, ya que los estudiantes de Educacion Religiosa
hacen opcion por ser hermanos de las Escuelas Cristianas, pero no licen-
ciados de Educacion Religiosa. Empero, muchos de los estudiantes entre-
vistados comentaban que, desde su llegada a la Corporacién Universitaria
Lasallista hasta este tramo final de su carrera, notaban un gran cambio
(positivo) en la manera de pensar su vida, el mundo y la educacién, lo cual
da cuenta de la importancia del entorno en la adquisicion, configuracion y
reelaboracién de la identidad.
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CONCLUSIONES

Los estudiantes entrevistados fueron objeto de estudio para abordar la
identidad, tanto profesional como la lasallista. En las instituciones formado-
res de docentes, ya sea de universidades o normales, es necesario estudiar y
detallar con qué sentido y en qué medida los estudiantes apropian la iden-
tidad de su profesion y también la identidad en donde se encuentran. Por
consiguiente, las conclusiones del presente trabajo investigativo van en rela-
cién con las recomendaciones que surgieron hacia la institucion formadora.

e Deacuerdo con los planteamientos de san Juan Bautista de La Salle,
la labor del maestro se expande a la comunidad y no se limita a una
practica solo dentro de un aula, por lo tanto, se propone que los
estudiantes acompanados de los docentes realicen encuentros con
la comunidad (salidas de campo) (no solo micro-practica dentro del
aula) que les permita identificar realidades, necesidades, practicas
religiosas e intereses de ella, posibilitando procesos formativos, no
Unicamente desde la mimica sino desde la propia creacion vivida
en la experiencia dentro del contexto, que les ayude a transformar-
se y contribuir a la transformacion de las realidades de los otros.

e A partir de la identificacion de problematicas dentro del contex-
to visitado, elaborar un plan de accién a modo de proyecto, que
pueda ser trabajado desde algunas asignaturas, donde se evi-
dencie planificacion y puesta en escena de los elementos que los
estudiantes han podido integrar desde las clases, a sus procesos
formativos y pueda ser tenido en cuenta como criterio evaluativo
dentro del seguimiento académico.

e Se propone que se dé cuenta de la realidad historica y actual del
carisma lasallista, donde los estudiantes de la Unilasallista, en un
primer momento den a conocer las bases del lasallismo y promue-
van desde sus vivencias, aspectos relacionados con la identidad,
como el liderazgo, espiritualidad, fraternidad y proyeccién social;
y en un segundo momento, den cuenta de la apropiacién de los
saberes especificos de acuerdo al perfil de formacién profesional,
contribuyendo en las actividades en relacién con las caracteristicas
de cada programa.
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RESUMEN

En el marco del proceso de formacidon en Maestria en
Ciencias de la Educacion de la Universidad de San Buena-
ventura, y a su vez, al interior de la linea de investigacion en
Estudios Culturales y Lenguajes Contemporaneos, se viene
gestando la investigacion denominada «Hibridacion curricu-
lar, saber y practicas culturales» con el proposito fundamen-
tal de plantear criticamente las posibles formas de hibrida-
cion curricular, resultado de las colisiones entre el dispositivo
curricular y las practicas culturales dentro de la arquitectu-
ra escolar. La tesis de la cual parte este trabajo, establece

" El presente articulo estd asociado a la investigacion: «Hibridacion curri-
cular, saber y practicas culturales». Investigacion presentada para recibir el
titulo de Magister en Ciencias de la Educacion. En esta se pone de manifies-
to la crisis de la escuela contemporanea, derivada de los dispositivos de su-
jecion y las practicas culturales que operan como estrategias de resistencia.
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que, ante el monismo metodoldgico que caracteriza algunas
préacticas de investigacion, conviene hacer un acercamiento a
una herramienta metodoldgica que reciba provisionalmente
la denominacion de contextualismo radical, y que puede ser
empleada como un prisma metodoldgico a través del cual se
pueden hacer lecturas multifacéticas de la arquitectura esco-
lar contemporanea, que incluye los entramados producto de
las tensiones valoricas producidos entre espacios, actores y
contextos. Para alcanzar tal propdsito se hace necesario plan-
tear una articulacion del contextualismo radical alrededor de
las practicas de investigacion, analisis y reflexién en torno a
lo educativo, de modo tal que este pueda constituirse en es-
trategia de lectura de la arquitectura escolar contemporanea.
Esta apuesta posibilita, no solo abordar un aspecto del acon-
tecer escolar (las emergencias resultantes de las colisiones
entre el dispositivo curricular y las practicas culturales), sino
a su vez, abrir un espacio para mirar desde otra perspectiva
metodoldgica el contexto educativo con las coyunturas que
de él pueden emerger.

PALABRAS CLAVE:
Dispositivo curricular, educacién, contextualismo radical,
investigacion, método, practicas culturales.

ABSTRACT

Within the process of training in the Master of Science in Ed-
ucation at the University of San Buenaventura, and in turn,
within the line of research in cultural studies and contempo-
rary languages, the research called «Curriculum hybridization,
knowing and cultural practices» is in process with the fun-
damental purpose of critically raising the possible forms of
curricular hybridization resulting from the collisions between
the curricular device and cultural practices within the school
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architecture. The thesis of which this work starts, establish-
es that, given the methodological monism that character-
izes some research practices, it is convenient to approach a
methodological tool that provisionally receives the denom-
ination of radical contextualism, and that can be used as a
methodological prism through which multifaceted readings
of contemporary school architecture that includes the frame-
works resulting from the tensions produced between spaces,
actors and contexts can be made. To achieve this purpose, it is
necessary to propose an articulation of radical contextualism
around the practices of research, analysis and reflection on
education in such a way that it can become a reading strategy
of contemporary school architecture. This commitment makes
it possible not only to address one aspect of school events
(the emergencies resulting from the collisions between the
curricular device and cultural practices), but in turn, to open
a space to look from another methodological perspective the
educational context with the situations that can emerge.

KEYWORDS:
Curriculum device, education, radical contextualism,
research, method, cultural practices.

INTRODUCCION

El presente articulo se desarrollara en tres constelaciones que, si bien
poseen ilacion entre ellas, pueden abordarse por separado. En primer lu-
gar, se hara una aproximacion a la nocion de contextualismo radical, indi-
cando con cierta brevedad, los abordajes que se han dado alrededor de di-
cha nocién. Para ello se hace una revision tedrica y conceptual de distintas
fuentes debido a que la construccién de una propuesta metodoldgica, exi-
ge no solo una visién proyectiva, sino retrospectiva que permita detectar
de qué manera en otras esferas académicas se viene haciendo uso de ella.
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En segundo lugar, se hace un abordaje a la nociéon de metodologia de
la investigacidn, formulando algunas aseveraciones referidas a las apor-
taciones de los estudios culturales en la construccion de una perspectiva
que permita leer los contextos en los cuales se manifiestan la problematica
de investigacion. Asi mismo, se planteara el aporte que el contextualis-
mo radical puede generar en la realizacién de investigaciones educativas,
toda vez que los horizontes de sentido, en lugar de ser Unicos, pueden ser
multiples, variados y polifacéticos, tal como lo afirma Habich (1998), en su
texto Formacion en arte y estudios culturales, una apuesta, «no existe na-
rracion o género del discurso capaz de dar un trazado Unico, un horizonte
de sentido unitario de la experiencia de la vida, la cultura, la ciencia o la
subjetividad» (p. 195).

En tercer lugar, se describe el prisma que constituye la propuesta me-
todoldgica asociada al contextualismo radical, incluyendo como aspectos
fundamentales, el abordaje al archivo, (documentacién narrativa de la ex-
periencia andragdgica), el rol de los espacios-contraespacios, (topogra-
fias-heterotopias), la eventualizacion (el arte de ver de otro modo), el rol
del contexto (reconocer lo diverso) y el abordaje a las colisiones generadas
en zonas de contacto entre la normalizacién y las anomalias.

1. Aproximaciones a la nocion de contextualismo

En el documento Stuart Hall y el descenso a lo «<mundano» una forma de
imaginar y practicar los estudios culturales (Almanza-Hernandez, 2008), se
sostiene que la importancia de los estudios culturales radica en su condicion
de «caja de herramientas» analitica y de aprehension del mundo (p. 133).

El autor, con base a la seleccidon de algunos textos, se detiene en la
particular manera en que Stuart Hall se relaciona con la teoria, porque «si
bien este no es un texto sobre el tedrico jamaiquino, dicho autor permite,
con su practica, acercarme al espiritu de los estudios culturales, esto es, a
su vocacioén politica desde los conceptos de contextualismo radical y arti-
culacién» (Almanza-Hernandez, 2008, p. 135).

En este texto, el autor hace algunas aproximaciones a la nocién de con-

textualismo como proyecto, anotando que el «contextualismo radical» (en
adelante puede hallarse CR), es un proyecto que pone su énfasis en pro-
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blematicas concretas, que se opone a las visiones «universalizantes» de
lo social, el cual se subleva frente a las concepciones teleoldgicas de la
historia, brega desde la contingencia y desde una postura que indica que
las cosas no tienen por qué seguir igual. En este sentido, es una invitacion a
pensarlo de otro modo, transformando no solo la percepcidn sobre aque-
llo que se reflexiona, sino la modificacién misma de las formas en que se
realiza este acercamiento.

El contextualismo radical nos invita a asumir con propiedad el conjunto
de especificidades concretas de los contextos en los cuales se desarrollan
procesos de investigacion escolar o intervencién cultural, social o politica.
Los estudios culturales, desde esta perspectiva pretenden abrir otros espa-
cios de intervencién tedrico-politicas en luchas coyunturales desde el or-
den local, de modo que puedan, como afirma Almanza-Hernandez (2008)
«articularse y consolidarse como un bloque histérico a escala global, don-
de se celebre la eficacia de lo contaminado en lo concreto y se desprecie la
inoperancia de la pureza de los universalismos» (p. 142).

Por otra parte en Ninguna guerra en mi nombre: feminismo y estudios
culturales en Latinoamérica, Garzon, Cejas, Hernandez y Villegas (2014)
presentan una propuesta de lectura interesada, limitada, contextuada, des-
de una metodologia de la sospecha, en la cual se examina la interseccion
entre feminismo y estudios culturales en Latinoamérica, con el objeto de
contribuir a la discusién sobre la producciéon de conocimiento e interven-
cién en paises subalternos, y la responsabilidad que tienen al respecto las
mujeres asumidas como feministas y cuyo locus de enunciacion es la re-
lacion entre cultura y poder. Se afirma desde esta postura la vigencia de
las préacticas intelectuales, cuyo principio y fin es la transformacién social.

En su texto, sefalan a su entender, que «el contextualismo radical refie-
re también a la historia y a la memoria en Latinoamérica, lo que anima eso
gue han dado en llamar metodologia de la sospecha. En otras palabras, la
reflexién aguda para evitar las falsas expectativas de una critica despoliti-
zada sin fuerza transformadora» (p. 159).

En ese contextualismo radical, las autoras proponen la posibilidad de

construir otros sentidos desde la critica feminista, permitiendo con ello, segin
Garzén Martinez, Cejas, Viera, Hernandez Herse y Villegas Mercado (2014):
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Identificar tedrica y metodoldgicamente puntos de fuga, inters-
ticios por donde, precisamente, siendo consciente de esos con-
textos locales, se generan campos de lucha por la significacién
en el terreno del lenguaje y el discurso. Alli posiciona una critica
feminista caracterizada por el uso politico del analisis del discurso
para desmontar esencialismos como el signo mujer. Entonces, la
critica feminista puede entenderse como una critica cultural, y de
ahi su «giro», en un doble sentido: critica de la cultura y critica de
la sociedad (p. 162).

El contextualismo radical asumido por las autoras convoca a reubicar
la pregunta por lo politico, a un cuestionamiento por el deseo, a una prac-
tica autorreflexiva, a un conocimiento situado, un contextualismo radical
que intervenga como la posibilidad de producir reacciones que den lugar a
nuevas emergencias, a nuevos lugares, a nuevas practicas de sentido. Esta
nocién (CR) ha sido abordada en diferentes textos por Eduardo Restrepo,
quien siguiendo algunos de los postulados de Stuart Hall, hace aportaciones
en la constitucion de una estrategia metodoldgica para abordar fendbmenos
mas alla de los tradicionales cuerpos epistemoldgicos e investigativos.

Como herramienta para mirar, esta apuesta metodoldgica hace uso de
enfoques, metodologias y técnicas de investigacion, nacidas en diferentes
disciplinas, rearticulandolas creativa y flexiblemente con otras, hallando
nexos de significado y posibilidad, haciendo emerger el analisis de «las
relaciones complejas de multiples fuerzas, determinaciones y contradiccio-
nes, que pone énfasis en la comprensidn de las coyunturas, pero también
un pensamiento que se sitla en los intersticios de las posiciones extremas
para no solo transformar las respuestas a ciertas preguntas, sino también
para buscar su reformulacion y abrir nuevos horizontes problematicos»
(Restrepo, 2017, p. 175).

Este contextualismo situado en los procesos de reflexion e investiga-
cién en educacion, posee un potencial creativo en la medida que permite
poner énfasis en la comprension de las colisiones, es decir, los encuentros/
desencuentros que se producen en la cotidianidad entre distintas fuerzas
o polos de poder presentes en la dindmica escolar y social. Asi mismo, este
contextualismo pone especial énfasis en los acontecimientos con sus mo-
dos de emergencia, manifestacion y existencia, las anomalias, los espacios
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y contraespacios (heterotopias) a partir de los cuales, se pueda realizar un
desciframiento del contexto y las distintas redes de sentido y significacion
que los distintos actores le asignan a través de sus actuaciones.

Desde una perspectiva ampliada, Stuart Hall (2010) define el contextua-
lismo radical como:

Una opcién que enfatiza la comprension de las coyunturas. Se tra-
ta, en efecto, de un pensamiento historizante que muestra la con-
tingencia del presente, en tanto la realidad pudo siempre haber
adquirido otra forma, y porque subraya que siempre puede ser
transformada (...) una forma de analizar la realidad social fuera de
las estabilizaciones derivadas por los determinismos establecidos
y sin las violencias epistémicas hechas en nombre de idealizacio-
nes morales o politicas (p. 10).

En tal sentido, analizar el contexto desde esta perspectiva, implica en
primer lugar, la identificacion de multiples tensiones entre las distintas ma-
nifestaciones del dispositivo curricular y en segundo lugar poner la mirada
sobre las préacticas culturales que se constituyen en el entramado intra y
extraescolar, que marcan la formacién social en un momento determinado.

Asumir una dimensién de contextualismo, implica abordar una postura
que se sitda en los intersticios de las posiciones extremas para no solo
transformar las respuestas a ciertas preguntas, sino también para buscar su
reformulacién y abrir nuevos horizontes problematicos. Este pensamiento
se funda en la nociéon de articulacion, es decir, que las cosas del mundo,
(practicas culturales, instituciones, contextos, entidades, ideas) son resul-
tado de las relaciones que las constituyen histéricamente contingentes y
situadas. (Restrepo, 2017)

Conviene aclarar que, para Restrepo (2011), el contexto no solo sera
entendido como el telon de fondo, el escenario donde algo sucede, sino
que sera asumido en sus particulares condiciones de existencia y de trans-
formacion (p. 14).

Reconociendo las posibilidades que puede generar este contextualismo
como prisma metodoldgico, se viene gestando al interior de la linea de
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estudios culturales una investigacién denominada: «Hibridacién curricu-
lar, saber y practicas culturales» que espera (sin garantias), hallar algunas
problematizaciones derivadas de la pregunta ;Cuales son las formas de
hibridacién que emergen de las colisiones entre el dispositivo curricular
y las préacticas culturales dentro la arquitectura escolar, en tanto que
estrategias de ruptura frente a las modalidades de sujecion?

Para tal efecto, a partir de la aplicacion de dicho prisma metodoldgico,
podria hacerse posible una inmersion sensitiva (visual, oral, auditiva, de
contacto) en el contexto, (con cierta distancia), permitiendo con ello iden-
tificar e interpretar de manera critica (provisionalmente) las dindmicas en
las cuales se despliega el dispositivo curricular como estrategia de sujecién
y las respuestas generadas a través de las practicas culturales, que como
tacticas de resistencia, los actores constituyen a través de sus imaginarios,
sus representaciones, significaciones, los acontecimientos (como partes
de contextos contingentes) narrativas, cosmovisiones, formas estéticas de
habitar el espacio-cuerpo, las formas en que vivencian el entramado de
relaciones propias del contexto intra y extraescolar.

2. La cuestion metodoldgica en los procesos de investigacion

Existe un consenso casi generalizado alrededor de la importancia de
desarrollar procesos de investigacion alrededor del fendmeno educativo
debido a los multiples fenédmenos que emergen en las practicas educa-
tivas, incluso en las agendas de politica educativa, que también la sitlan
como determinante en el mejoramiento de las practicas de educacion y
formacion. Basta dar un vistazo a las fuentes de informacion para que in-
mediatamente salten a la vista estudios que demuestran, no solo un con-
senso, también un lugar comun en las distintas agendas educativas, herra-
mientas, tutoriales, textos, libros guia, entre otros.

Es asi como Fuentes (2015) establece no solo la importancia que para
la practica educativa tiene el desarrollo de proceso de investigacién, sino
para la cualificacién misma de los docentes que acompafan dicho proceso.
En ese sentido, establece una discusién tedrica alrededor de la relacion
existente entre investigacién en educacion y docencia. Segun la autora,
se viene exigiendo que dicha relacion esté constituida desde una mira-
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da complementaria entre docencia e investigacién, de modo tal que las
practicas de educacion (docencia) estén retroalimentando las practicas de
investigacion y estas Ultimas sirvan de reflexién para la transformacion de
la docencia (p. 238).

Las practicas de investigacidon en educacion deben ir mas alla del abor-
daje a distintos autores de renombrado prestigio, es decir, deben estar
en continua retroalimentacion con las practicas situadas en los contextos
intra— y extraescolar. Estos contextos aportan no solo problematicas que
pueden ser reflexionadas, sino que ademas permiten contrastar y poner
en tensién determinados discursos que han sido validados como la 6ptica
que ha de guiar las miradas sobre lo educativo y sobre las practicas que en
este campo se producen.

Si bien puede ser cierto que investigar la cuestién educativa, es una
tarea de amplia relevancia en la medida en que, producto de la reflexion
sistematica y asistematica, es probable hallar mayores comprensiones o
descifrar nuevas aristas sobre fendmenos que tensionan la cuestién de la
formacion, la de-formacion, la transformacion, el dispositivo curricular, la
arquitectura escolar y las practicas culturales, entre otros; también cabe
anotar que existen algunas perspectivas segun las cuales —aunque en las
instituciones de educacion superior (que han proliferado)—-, se reconoce
que la investigacion cientifica y por ende la investigacion educativa, po-
seen un rol trascendental en el mejoramiento de las practicas formativas,
asi como las funciones misionales, los estudios e informes, no solo mues-
tran un desarrollo desigual, sino una escasa produccion derivada incluso
de las carencias en la asignacion de recursos para investigar en problema-
tizaciones de orden social, cultural o educativo.

Pese al impulso que se ha generado en torno a la produccion acadé-
mica enfocada en problemas de orden educativo o formativo, la produc-
cién académica en la universidad colombiana que aporte, no solo nuevas
formas de mirar los problemas que emergen de las practicas educativas,
sino que permitan constituir nuevas posturas respecto a su consolidacion
y transformacion, alin sigue siendo marginal respecto a otras producciones
académicas. Asi lo deja entrever De Alonso (1996) quien plantea que «los
diagnésticos disponibles reflejan una situacion en donde Colombia se ubi-
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ca a la zaga de América Latina, con bajos resultados en produccién cien-
tifica, incluso por debajo de paises con menores indices de desarrollo y
productividad» (p. 3).

Si bien la situacién frente a las realidades o ficciones derivadas de la
produccion cientifica es un buen nicho de discusién y uno de los aspectos
centrales del debate académico en términos de investigacion, el presente
apartado enfocara su centro de atencion en la cuestion metodoldgica, es
decir, un abordaje critico referido a las formas a través de las cuales se
desarrollan los procesos de investigacion escolar o universitario. Este es
un aspecto sobre el cual todavia se sigue discutiendo, no solo por factores
de orden epistemoldgico, es decir, por los paradigmas o las perspectivas
filoséficas que subyacen en las investigaciones, sino incluso, por factores
derivados de las estrategias utilizadas para leer las practicas educativas y
los recursos para analizar los hallazgos de dichas lecturas de contexto.

El debate referido a la metddica de la investigacion posee innumerables
dimensiones, dependiendo de los referentes que se tomen o del campo dis-
ciplinar donde se halle inscrito quien formule sus proyectos u ejercicios de
investigacion. En este caso, se haré referencia a dos dimensiones a partir de
las cuales se puede abordar la cuestiéon metodoldgica de la investigacion.

La primera de ellas proviene de la metodologia clasica, que porta en
si misma un grado de determinacion, orden y sistematicidad, una mirada
reguladay controlada de la actividad investigativa y deterministica, no solo
en el cdmo se desarrolla esta labor, sino a su vez, produciendo un tipo de
sujeto investigador parametrizado, regulado y normalizado. La segunda
mirada metodoldgica, presente actualmente en los estudios culturales, ex-
pone un campo de reflexidon-investigacion desde una perspectiva trans-
disciplinar a partir de la cual plantea la opcion de moverse con mayores
niveles de indeterminacién, aleatoriedad y azar.

Las investigaciones desarrolladas en este campo giran en torno a temas
de orden diverso, algunas de ellas relativas al género, en Hincapié Garcia
(2014), la cultura mediatica (Cruz Vilain, 2012), el performance (Chawla,
2017), la critica a la identidad (Caloca Lafont, 2015) y la cuestion de la sub-
jetividad (Aquino, 2013) entre otros, manteniendo un nivel de critica hacia
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sus propias producciones, reconociendo la presencia de las incertidumbres
y el surgimiento de emergencias. Esta segunda mirada se constituye en
pensamiento de no garantia, haciendo posible redireccionar, no solo las
concepciones referidas a la construccién de saber, también a los proble-
mas propios que pretenda abordar desde su Optica o desde Opticas, cada
vez menos parametrales.

Frente a la primera opcidon metodoldgica, en el prélogo del libro Meto-
dologia de la investigacion, Hernandez Sampieri (2014) define la actividad
investigativa como un conjunto de procesos sistematicos, empiricos (que
se recolectan y analizan datos) y criticos (que se evallan y mejoran de
manera constante) que se aplican al estudio de un fenémeno; es dinamica,
cambiante [...] se desarrolla en equipo y cuando se le encuentra sentido,
puede ser divertida y genera fuertes lazos de amistad [...] no hay investiga-
cion perfecta, pues ningun ser humano lo puede ser; de lo que se trata es
de hacer nuestro mejor esfuerzo.

Advierte ademas que el curso del proceso de investigacion es dinamico,
cambiante e imperfecto, esta afirmacién se torna un poco tenue al revisar
el esquema propuesto para desarrollar una apuesta investigativa, ya que
en Metodologia de investigacion, expone una mirada lineal especificando
el conjunto de pasos que han de guiar la agenda investigativa, a saber,
definicion de un problema, construccion de un marco tedrico, recoleccion
de la informacion, analisis de datos, construccion de informe que puede
servir de aparente garantia de eficacia investigativa frente al logro de los
objetivos derivados del proyecto de investigacion.

Esta perspectiva de la metodologia de investigacion puede verse en
Bastar (2012), quien en su texto Metodologia de investigacion indica que:

Debido a laimportancia y necesidad del hombre por realizar inda-
gaciones, referidas a su entorno inmediato, la «metodologia de la
investigacion», constituye un apoyo de trascendental importancia
ya que, al investigar, el sujeto reflexiona y cuestiona una situacion,
y es asi como enriquece sus concepciones de la realidad (p. 3).

Este hecho se mantiene en Cortés y Ledn (2004), quienes plantean un
derrotero distribuido en enfoque, marco teérico de la investigacién, tipos
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de estudios, proyecto de investigacion, disefios, técnicas para la recogida
de datos, entre otros. Los autores seflalan, entre otros aspectos que, la me-
todologia es el saber cientifico que permite dirigir el proceso de produc-
cion de conocimiento, alcanzando niveles mayores de eficacia en términos
de resultados debido a la direccién antes y durante el proceso de indaga-
cién. Se deriva ademas de sus interpretaciones que dicha metodologia,
es aquella ciencia que «provee al investigador de una serie de conceptos,
principios y leyes que le permiten encauzar de un modo eficiente y ten-
diente a la excelencia el proceso de la investigacion cientifica» (p. 8).

Esta tendencia se extiende a otros autores, quienes ofreciendo una
mirada ampliada de la metodologia de investigacion incluyendo criterios,
técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion en el campo de las
ciencias de lo social, indican la posibilidad existente de hallar réplicas en la
estructura habitual de la investigacion, plantedndolo en fases que parten
del problema y eleccion del tema, levantamiento bibliografico, definicion
de objetivo, marco tedrico, formulacidn de hipodtesis, técnicas e instrumen-
tos y resultados en teoria (Ibafiez y Egoscozabal, 2005).

La lista de fuentes de diverso estilo, articulos, folletos, recursos didac-
ticos, guias instructivas, puede ampliarse incluso hacia libros que buscan
asumirse como la panacea a los vacios existentes en materia de inves-
tigacion cientifica. Estas fuentes, con amplia riqueza argumentativa, pre-
sentan una cuestion de insoslayable magnitud que tiene que ver con la
busqueda permanente de estrategias para que las piezas encajen, se pro-
duzcan constantes, emerjan categorias fijas, sobrevivan las epistemologias
hegemdnicas, se extiendan las identidades, se mantenga la reverencia a las
formas instituidas de produccién del conocimiento y se reproduzcan las
verdades que se originan de la relacion saber-poder, derivadas de formas
contemporaneas de produccién cientifica que sostiene patrones de clasifi-
cacion y jerarquizacién global de los saberes y conocimientos, donde unos
aparecen como la encarnacion misma del conocimiento verdadero y que
es mas adecuado, mientras que otros conocimientos son inapropiados, ex-
propiados, interiorizados y silenciados.

Respecto a este primer panorama metodoldgico, se hace necesario re-
visar una segunda opcion referida al abordaje de la cuestidon metodolégica,
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esto es desde las aportaciones de los estudios culturales a partir de la in-
troduccion de un debate que gira alrededor de las posibilidades que puede
brindar una mirada que reconozca epistemologias alternativas, periféricas,
contextuales, a veces silenciadas, que consolide el rol del contexto en la
conformacion de las situaciones problema, que ponga en escena a un su-
jeto investigador que se construye simultdneamente con su ejercicio inves-
tigativo, un sujeto que resista a través de la interaccion con los contextos,
desde una 6ptica panoramica, a las légicas dominantes del discurso cienti-
fico que pretenden producir un tipo especifico de individuo-investigador.

Esta mirada-otra, se separa un poco de la perspectiva tradicional de la
investigacion cientifica con su particular monismo metodoldgico, introdu-
ciendo la creatividad y la deliberacién, haciendo la necesaria invitacion a la
introduccion de un poco de pluralismo que abra nuevas posibilidades a la
investigacion cientifica en el escenario educativo, social, cultural o politico.

Respecto a esta opcidon metodoldgica que se viene desarrollando al in-
terior de los estudios culturales, Hincapié (2017) citando a Hall, expresa
que estos y por ende las investigaciones que se han emprendido:

Son una practica coyuntural de produccién de saber, establecida
desde la discusion transdisciplinar, no para desarrollar y ampliar
los objetos y los métodos que las disciplinas se adjudican, sino
para plantear otros problemas que estas disciplinas (las inscritas
en las ciencias sociales y humanas), con sus habituales formas de
organizacion y produccion de conocimiento, no han podido aco-
ger satisfactoriamente (p. 3).

Asi pues, la actividad cientifica y por ende metodoldgica, pueden hacer
uso de la resistencia propia en el contextualismo radical como posibilidad
de visualizar otras maneras de acercarse a los hechos y fendmenos que
emergen de la cotidianidad escolar o social. Esta mirada asume criterios de
sistematicidad, pero reconoce la dinamicidad propia de las cuestiones que
investiga o reflexiona, pretende poner en tensién valorica la produccién
de saber y es consciente de que estos también pueden convertirse en fic-
ciones o mitos referidos a la «realidad» ideal o material, consciente de su
presencia en una realidad cultural en permanente devenir.
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En tal sentido y contrario a lo propuesto en la primera perspectiva se-
flalada anteriormente por Hernandez Sampieri (2014), quien indica que
existe una metodologia especifica para desarrollar investigaciones, Gross-
berg (2012) plantea que «la academia contemporanea muchas veces se
obsesiona con las cuestiones metodoldgicas, porque las considera fuente
y garantia de rigor [...] Sospecho de la idea de métodos fuera de contextos
especificos; no es muy probable que sean autorreflexivos y, en cambio, es
muy probable que se los mistifique» (p. 71).

Es en este ultimo marco, donde se propone el contextualismo radical
como propuesta y alternativa metodoldgica para acercarse a la compren-
sion de los fendmenos que emergen en la sociedad y de la escuela con-
temporanea mediada por un conjunto de dispositivos que, si bien hacen
posible su funcionamiento, también hacen posible su fraccionamiento.
Para efectos de una la propuesta metodoldgica a contrasentido, los es-
tudios culturales y a su vez el contextualismo radical, aporta elementos
estratégicos en la medida que estos:

Describen como las vidas cotidianas de las personas estan arti-
culadas por la cultura y con ella investiga como las estructuras y
fuerzas particulares que organizan sus vidas cotidianas de mane-
ras contradictorias empoderan o des empoderan a las personas, y
cdmo se articulan sus vidas (cotidianas) a las trayectorias del poder
politico y econdmico y a través de ellas (Grossberg, 2009, p. 17).

Esta mirada permite identificar cémo los actores del entramado social y
para este caso, el entramado escolar, exploran las posibilidades histéricas
de transformacion de las realidades vividas por via de la deteccion de las
relaciones de poder en las que se construyen dichas realidades y a través
de las cuales se perpetla, no solo un statu quo imperante, sino que tam-
bién se reproducen, de manera incesante, formas determinadas de sub-
jetividad. A través de la busqueda de otras alternativas metodoldgicas, se
abre la posibilidad de indisciplinar la investigacion y con ella las formas de
produccion contemporanea de comprensiones referidas a las coyunturas
que atraviesa la sociedad y la escuela de nuestros dias. Una escuela por-
tadora de acontecimientos que se hace necesario desfamiliarizar, nutrida
de espacios-otros que conviene identificar para comprender las dinamicas
que en ellos emergen y los mensajes que estos pretender enunciar.
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3. Contextualismo radical, una apuesta metodologica para leer la
arquitectura escolar contemporanea

La escuela como institucién moderna y por ende la educacion que cir-
cula a través de ella (y a pesar de ella) como discurso, practica, dispositivo o
vehiculo social, tiene alin hoy una aparente vigencia, relevancia y posicion
en la dindmica de la sociedad contemporanea, pese a que las circunstan-
cias y condiciones en las cuales esta se despliegan son asumidas como
postmodernas.

Hacer una lectura a estos aspectos cobra sentido toda vez que, en la
escuela, se siguen entrecruzando variadas tendencias respecto a la con-
cepcion de formacién, educacién, curriculo y construccién de subjetividad
que ella ha de desplegar. Esto a su vez deviene en una continua tensién de-
rivada de dos dimensiones presentes en su arquitectura?, cada una de las
cuales esté referida a lo que ha de ser estructurado, difundido e instituido
como proyecto cultural, educativo o formativo.

La primera dimension concibe la educacion con sus dispositivos, (en-
tiéndase por dispositivo el conjunto de estructuras fisicas, tedricas y nor-
mativas que determinan un modo de obrar y de actuar alrededor de la
escuela) como un vehiculo cultural, otros lo asumen como aparato ideo-
l6gico e ideologizante a través del cual se transmite generacién tras ge-
neracion, un conjunto de «relatos», verdades, planes culturales, formas de
representacién cultural y cosmovisiones que han sido validadas por co-
munidades académicas y de especialistas de diversos campos, que en el
marco de una relacién saber/poder han controlado y regulado la mayor
cantidad de manifestaciones aprehensibles del espectro social, econdmico,
politico y cultural, cada uno de los cuales pretende asegurar la identidad
del sujeto respecto a los pardmetros previamente establecidos.

Representa un proyecto cultural homogeneizante de sujecién y control,

mediado por las relaciones entre el saber, el podery el dispositivo curricular,

2 Entiéndase por arquitectura, no solo a la organizacién del espacio para
fines educativos, sino a la relevancia que esta tiene para el conjunto de
interacciones entre actores, factores y contexto.
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produciendo permanentemente los cuerpos, las formas, las arquitecturas y
las subjetividades idénticas y si fuere posible, estandarizadas. A partir de una
amplia gama de estrategias se ha logrado naturalizar la cultura dominan-
te, asi como sus esquemas de representacion, alrededor del conocimiento,
la verdad, el saber, el género, la positividad de escuela, determinando las
normas de actuacion, las voces y los discursos autorizados, establecimiento
de saberes, sentidos de la accion escolar y silenciamiento a determinadas
voces que contrarian la construccion cultural de realidad escolar.

Proyecta a su vez un tipo de relacién entre saber, verdad y construccion
de subjetividad, que se hace posible a través de la configuracion de un
dispositivo con capacidad de sujecién y control, este se denominara en
adelante, dispositivo curricular. A través de este, establece qué se ensefia,
y cdmo se ensea, plantea una organizacion de la escuela, de sus horarios
y de su distribucién de tareas, adecuacion de los cuerpos, delimitan los te-
rritorios, se marcan las referencias para componer el curriculo que se cons-
tituiria en el estdndar respecto del cual se juzgara lo que se considerara el
éxito y el fracaso, lo normal y lo anormal, lo satisfactorio insatisfactorio, la
cultura alta y la baja cultura.

Existe evidencia alrededor de la extension de la primera dimensién cul-
tural que extiende su nocion de razén instrumental a las diferentes esfe-
ras de actuacion educativa en cada uno de los niveles de formacién del
sistema educativo colombiano, conduciendo de manera particular al des-
encanto educativo, a la ampliacién de las asimetrias y al crecimiento del
disciplinamiento del discurso del maestro, asi como su reemplazo por la
extendida industria cultural.

De hecho, el sistema se ha asegurado de evitar las fisuras y las frac-
turas a tal status quo imperante a través de esquemas de representacion
gue en multiples ocasiones pasan desapercibidos, entre ellos, por ejemplo,
los referentes de calidad (lineamientos curriculares, estandares basicos de
competencia, derechos basicos de aprendizaje, las pruebas estandarizadas
bajo el modelo basado en evidencias, entre otros).

Al respecto, Jodo Paraskewa, en su texto Desterritorializar: Hacia a una
teoria curricular itinerante, hace un analisis critico alrededor de la razéon
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eurocéntrica y su utilizacion en la teoria del curriculum, asumida como una
razdn dominante, colonialista, fija y homogeneizadora, al plantear que:

Las formas educativas y curriculares dominantes actuales han de-
mostrado una enorme irresponsabilidad epistemoldgica y social, sin
precedentes, al negarse a pensar sistematicamente la escolaridad al
margen o mas alla de ciertos tabus. Cuando se piensa en la escola-
rizacion errbneamente se aceptan, como dogma, cuestiones como
la evaluacion, los sujetos, las horas, los manuales y el conocimiento
oficial que tiene que ser transmitido. (Paraskewa, 2016, p. 124).

Esta primera dimension ha cobrado fuerza a través del conjunto de
dispositivos (curriculo, discursos, arquitecturas, objetos, tecnologias de
gestidon y esquemas de normalizaciéon) que garantiza unas determinadas
relaciones de poder, unos esquemas de verdad y unas formas predetermi-
nadas de subjetividad.

En sentido contrario, emerge una segunda dimension, representada en
las practicas culturales de diversos actores, quienes a través de sus mani-
festaciones y acontecimientos asumen formas de resistencia estratégica en
contextos escolares y escenarios sociales. Tomando alguna distancia frente
al modo de operar de la arquitectura de la escuela moderna, esta mirada
asume la educacion como «vehiculo» de liberacidn, de divergencia y a su
vez de escenario de disputa, de acercamiento y construccién permanente,
de subjetividad heterogénea, emergencia, tension, conflicto, espacio don-
de la cultura en permanente hibridacion adquiere formas cada vez mas
variadas y dinamizadoras donde concretan las preguntas por una préactica
de experiencia «propia» de actores periféricos desigualmente involucrados
en el proceso educativo.

Se percibe a su vez como la posibilidad de dejar ver nuevas l6gicas ted-
ricas y epistémicas, otras narrativas a contrasentido, lo cual permite refor-
zar a partir del analisis y la reflexion sistematica el valor de la comprension
frente a la exclusividad de determinadas categorias narrativas de explica-
cion respecto al mundo escolarizado.

Al respecto, Mays (2012) problematizando la nocién de curriculo como
herramienta tecno-instrumental orientadora de los procesos de formacién

Vol.7+ne12+2019- (53 <+ 135



kenosis

Revista de Ciencias Sociales y Humanas

al interior de la cultura escolar, en su texto «El curriculo como dispositivo
de encierro y fuga: implicaciones para su interpelacion politica y cultural»,
anota que «el docente y el estudiante pertenecen a esos dispositivos y
obran en ellos en tanto el cumplimiento de parametros de subjetividad es-
tructura el tipo de experiencias que los convierte en usuarios y productos»
(p. 55). Esta segunda dimension va a estar representada en las practicas
culturales a través de las cuales, actores periféricos aun perteneciendo o
siendo producidos por el dispositivo curricular, desarrollan acciones de re-
sistencia que se constituyen en iniciales lineas de fuga que se intencionen
hacia la configuracion de renovadas formas de apropiacion, no-apropia-
cién del contexto que habitan.

Cabe traer a colacién las aportaciones de Berger, Galarraga y Valentinuz
(2009), quienes hacen una mencion a las practicas alternativas que permi-
ten resistir o alterar el orden hegemdnico apelando a la experiencia, a la
conciencia practica, a saberes cotidianos que permiten constituir un nuevo
lugar de produccion cultural como cultura vivida (p. 39).

La extension de las formas de homogenizacion contemporénea a través
de la primera dimensién espacial (identidad), acompafnada de los obstacu-
los impuestos para que la segunda dimension (la diferencia) haga su arribo
como un renovado proyecto cultural, hace vislumbrar con mas fuerza el des-
encanto respecto al proyecto educacional moderno. Ante este panorama,
amplia el debate no solo sobre el rol del espacio y la escolarizacién en la
época contemporanea, incluso mas alla de ello, puede sugerirse el atisbo
del deceso, la muerte de su estructura, su institucionalizacion, su discurso
dominante, su régimen de verdad, su arquitectura, sus propositos de forma-
cion o de-formacion, su ideario politico, sus estrategias de produccion de
subjetividad seriada a través de perfiles de salida o competencias especificas.

Por los anteriores supuestos y actuado en contrasentido, se hace ne-
cesaria la busqueda de una herramienta metodoldgica que como espacio
entremedio pueda ubicarse en el mas alld de la actual coyuntura; cuestio-
ne el supuesto caracter inexpugnable, funcional, natural y cuasi universal
que posee la escuela contemporanea; suspenda por un momento histo-
rico las funciones que cumple y aquellas que oculta; devele las l6gicas o
ilogicas resultantes de las tensiones derivadas de dimensiones presentes
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en el proyecto cultural institucionalizado; y si fuere del caso, haga posible
y enunciable la emergencia del contextualismo radical como alternativa
para dinamizar, mirar, leer y comprender las dindamicas resultantes de las
colisiones entre el dispositivo curricular y las practicas culturales que se
manifiestan en la arquitectura escolar.

Ante estas cuestiones es necesario postular otras formas de mirar, una
manera de pensar los acontecimientos, las contingencias, los contextos, los
espacios, los discursos-narrativas de los actores, asi como los problemas
propios de realidad social y escolar para lo cual el contextualismo radical
puede ser una alternativa que devele aspectos y aristas que las tradiciona-
les formas de investigar ain no han contemplado.

A continuacién, se describen brevemente cada una de las facetas meto-
doldgicas que despliega el contextualismo radical identificado aqui como
un prisma (contexto-espacio-acontecimiento-mirada-archivo) a través del
cual, pueda acercarse y detectar las diferentes manifestaciones de la arqui-
tectura escolar.

LA CUESTION DEL ARCHIVO: DOCUMENTACION
NARRATIVA DE LA EXPERIENCIA

La primera estrategia metodoldgica para realizar una lectura a la ar-
quitectura escolar contemporanea, consiste en el acercamiento al archivo.
Como bien sefala Castro (2004) en su texto:

El vocabulario Michel Foucault, el archivo no hace una referencia
al conjunto de documentos que son guardados como memoria
y testimonio de una época determinada. El archivo consiste en
otras palabras en el conjunto de enunciados [que] como aconte-
cimientos poseen una regularidad que les es propia, que rige su
formacién y sus transformaciones. Por ello, el archivo determina
también, de este modo, que los enunciados no se acumulen en
una multitud amorfa o se inscriban simplemente en una linealidad
sin ruptura (p. 30).

El acercamiento que puede hacerse desde esta perspectiva, busca in-
dagar a través de la lectura a los discursos, narrativas y percepciones de
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los actores presentes en la arquitectura escolar, no solo por las interpreta-
ciones que hacen de las practicas culturales presentes en la escuela, sino
alrededor de las tensiones valdricas que se derivan del espacio escolar.
Indagar en el archivo exige entonces la identificacion de los limites y las
formas de la decibilidad, es decir, de qué es posible hablar en la escuela
hoy, qué discursos estan autorizados para circular en la escuela, qué tipo
de discurso ha sido constituido como dominio discursivo propio de actores
céntricos o periféricos.

De igual modo, acercarse a la escuela con la optica del archivo, exige
centrar la atencion en los limites y las formas en las cuales se conservan
dichos enunciados. Es decir, cuales son los enunciados que la escuela per-
mite ingresar al aula, al descanso, a la biblioteca, en resumen, al espacio
escolarizado. Implica a su vez identificar de qué modo las practicas peda-
gogicas del maestro y las practicas de ensefianza extienden en el tiem-
po-espacios un conjunto de enunciados validados, y excluyen otros por la
periferia que estos representan.

Acercarse al archivo en la escuela contemporanea implica la identifica-
cién de las formas de la memoria, es decir, qué enunciados son discutibles
y circulan por via de la ensefianza y cuéles incluso no son incluidos en el
dispositivo curricular por la extrafieza que ellos representan. Asi mismo,
existen enunciados que por razones de orden institucional o contrainstitu-
cional, son reactivados pese a que provengan de otras culturas. Respecto
a estos enunciados conviene determinar el tipo de transiciones que estos
han recibido y los comentarios o analisis que por via de las practicas edu-
cativas o discusiones al interior de los equipos pedagdgicos han surtido
efecto. Es de vital importancia que en el acercamiento que se haga al ar-
chivo por via de la documentacién narrativa, se identifique la relacion del
autor con el discurso y del discurso con el autor, identificando por via de
estrategias de lectura e inmersion en el contexto, las formas en que ciertos
individuos poseen dominios de ciertos enunciados y otros son excluidos
de dichos dominios.

El acercamiento al archivo contribuye a develar respuestas a determina-

das problematizaciones presentes en las interacciones dadas en la arquitec-
tura escolar, asi ;Qué hay tras los discursos, las cosas, los enunciados, los
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documentos y los acontecimientos? Esta estrategia permite un acercamien-
to a datos e informaciones que pueden ser de utilidad en la comprension de
las relaciones existentes entre el dispositivo curricular y las practicas cultura-
les que se despliegan en el espacio-contexto escolar. Acudir por ejemplo a
la interpretacion de los enunciados que circulan a través del maestro, quien,
desde sus practicas culturales al interior-exterior del aula, delinea una pers-
pectiva del acontecer escolar, permite indagar cémo circula el dispositivo
curricular a través de sus actuaciones, sus cuerpos, sus discursos, sus silen-
cios, sus conversaciones, sus clases, sus imaginarios, sus enunciados.

A través de sus narraciones se puede hacer un acercamiento al tipo de
acontecimientos que resultan de la tensién entre las practicas culturales y
el dispositivo curricular. Asi mismo, detectar las emergencias que podrian
configurarse en los encuentros-desencuentros de culturas disimiles, cada
vez mas asimétricas; y que finalmente permiten identificar la incidencia que
el espacio tiene en los aprendizajes, el relacionamiento y la interaccion, el
encuentro y el desencuentro con los otros.

LOS ESPACIOS-CONTRAESPACIOS: LOS UMBRALES
ENTRE LA TOPOGRAFIA ESPACIALY LA HETEROTOPIA

En el marco de la descripcion provisional al prisma metodoldgico del
contextualismo radical, conviene indicar que quien desarrolle procesos de
investigacion educativa puede hacer un doble acercamiento al contexto
escolar. Por un lado, acercarse a lecturas del espacio escolar habitual y
abordar las manifestaciones que en este se configuran a través de una
topografia espacial. Por otro lado, tomar distancia de lo habitual, desfami-
liarizarse y detectar los contraespacios que tensionan y dinamizan la arqui-
tectura escolar por via de la deteccion de las heterotopias.

Respecto a las topografias espaciales que indagan por el rol del lugar en
la configuracion de determinados acontecimientos, cabe sefalar que en la
actualidad se vienen desarrollando significativos acercamientos a la nocion
de espacio y en particular al espacio escolar. Por efectos de abordaje se
traeran a colacién algunas aportaciones que ejemplifican la existencia de
un vinculo entre la cuestion espacial y los procesos educativos y formativos.
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El espacio escolar ha sido asumido por Runge y Mufioz (2005) como
«espacio pedagdgico». Segun los autores, en la practica educativa se ha
generado un «encausamiento» que mantiene al ser humano dentro de
las fronteras establecidas, procurando que no vaya mas alla de estas. Esto
puede posibilitar la continuidad de un proyecto cultural que perpetia el
statu quo imperante por via de las relaciones de poder que se han estable-
cido en el espacio escolar. Es asi como desarrolla un acercamiento espacial
a la escuela, vinculando la antropologia pedagodgica y la socio-fenome-
nologia a la cuestion del espacio pedagdgico, utilizando las categorias de
espacio escolar, mundo de la vida y excentricidad humana. Una de sus
conclusiones fundamentales gira en torno a las tensiones que actualmente
se presentan en el espacio escolar, segun se indica:

El reto que se nos impone es el de pensar la tension entre espa-
cios pedagdgicos en los que el ser humano se forma en tanto
va mas alla, y espacios escolares en los que prima ante todo un
control y encausamiento de los individuos. La paradoja desde el
punto de vista del caracter formable y excéntrico del ser humano
es que se busca su formacion, su educaciéon dentro de espacios
escolares que procuran, fundamentalmente, que no se vaya mas
alla de las fronteras establecidas (Runge y Mufioz, 2005, p. 19).

Desde una mirada critica a la tendencia en investigacion referida al es-
pacio escolar, Castro (2015) sostiene que el espacio escolar ha sido una
cuestion que ha estado al margen de la investigacion en educacion. Buscar
las condiciones que hacen posible tal marginalidad es una apuesta que la
autora emprende en la Universidad de Cérdoba, especialmente en la no-
cion de relato y los efectos producidos:

Cuando hablamos de espacio escolar, no nos referimos solo a lo
fisico, a la materialidad de los edificios, a su arquitectura, sino que
incluimos las ideas y los sentidos construidos por los sujetos en
relacion a los espacios y la espacialidad (p. 8).

Por su parte, haciendo una alusion a «espacios no escolarizados», Cotes
(2017) sefiala cobmo otros espacios, incluidos los de ciudad, pueden consti-
tuirse en espacios para la formacion. Asi, a través de un ejercicio narrativo,
se aproxima a una reflexién asociada a la constitucion de subjetividad alre-
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dedor de experiencias en espacios no escolarizados, como lo es el Parque
de los Deseos en la ciudad de Medellin. A través de esta investigacion se
da a conocer, cémo practicas que no es posible comprender a simple vista,
redimensionan la construccion de subjetividad.

La lista de estudios o abordajes conceptuales podria extenderse, pero
en este caso solo se exponen como ilustracion que convoca a situar un dis-
curso-saber en clave espacial. La eleccién que se ha hecho en la presente
fase de investigacion por lo espacial y por lo contra-espacial, nos convoca
en el marco de la lectura a la arquitectura escolar, a superar la vision de
continuidad, de planeacion, de orden y de regulacion, para incluir una mi-
rada que se abra a la posible emergencia de discontinuidades en el fun-
cionamiento escolar, a las irregularidades y azares respecto a las dinamicas
que se presenten en la escuela, lo cual podria potenciar las practicas de
educacién y formacion. Esto implica asumir el reto de una renovada lectura
del contexto escolar, indicando la presencia de formas diversas referidas a
los sentidos que se constituyen en muchas ocasiones de manera imper-
ceptible alrededor de las formas que adquiere el espacio, en relacién mu-
chas veces con las practicas del saber, las practicas del podery las practicas
de la subjetividad mediadas o entrecruzadas con las practicas escolares.

Llama la atencion que el tema que nos ocupe al revisar el contexto, no
sea la nocién de tiempo sino de espacio y en ello hay una intencion de
suspender la idea de continuidad, elemento caracteristico de la dimension
contextual de temporalidad, para posibilitar la idea de discontinuidad en la
conformacién de la escuela contemporanea, que invita a revisar el espacio
escolar como un espacio-otro, ya no como un topos, sino como una he-
terotopia que ya no responde a los convencionalismos de programacion,
planeacion, control y obtencién de resultados previamente establecidos
y rompe con los espacios del poder instaurado como formas situadas de
transgresién posible a los érdenes espaciales hegemonicos y tradicionales.

Para rastrear la nocién de heterotopia, se hace necesario hacerlo
desde cuatro dimensiones: la primera de ellas alrededor del tex-
to «El cuerpo utépico»? la segunda gira alrededor del texto «Las

3 «El cuerpo utdpico», conferencia pronunciada por Michel Foucault en el
circulo de estudios arquitecténicos, 14 de marzo de 1967.
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heterotopias», conferencia presentada ante el Circulo de Estudios
Arquitecturales en marzo de 1967; la tercera puede rastrearse en
«De los espacios otros», (conferencia que fue pronunciada en el
Circulo de Estudios Arquitectonicos, el dia 14 de marzo de 1967)%
y finalmente, recurriendo al prefacio de Las palabras y las cosas, en
cuyas formulaciones Michel Foucault nos deja entrever la posible
emergencia de la heterotopia y por ende una ciencia (heteroto-
pologia) que tuviera por objeto de estudio esos otros espacios
que operan al margen de espacios instituidos y donde podrian
estarse generando tacticas o estrategias para la emergencia de la
hibridacion curricular.

A partir de la lectura que se haga del contexto escolar y a los aconteci-
mientos con sus particularidades, se tendran datos e informaciones inicia-
les que permiten dar inicio a la construccion de los mapas heterotdpicos y
topografias espaciales, con la intencion de describir las formas que confi-
guran los actores en espacios normalizados, habituales, regulados, condi-
cionados y las construcciones de contra-espacios, espacios de ruptura, de
umbral y de frontera.

En relacién a los primeros espacios, escribe Foucault (2010):

Esto es lo que quiero decir: no se vive en un espacio neutro y
blanco; no se vive, no se muere, no se ama dentro del rectangulo
de una hoja de papel. Se vive, se muere, se ama en un espacio
cuadriculado, recortado, abigarrado, con zonas claras y zonas de
sombra, diferencias de nivel, escalones, huecos, relieves, regiones
duras y otras desmenuzables, penetrables, porosas; estan las re-
giones de paso...estan las regiones abiertas... y ademas estan las
regiones cerradas del reposo y de la propia casa (p. 20).

La construccion de mapas topograficos busca identificar el tipo de ar-
quitectura escolar cerrada o abierta que podria condicionar y determinar el
funcionamiento del dispositivo curricular, asi como las practicas culturales
en ellos inscrita. Se busca comprender cémo se manifiesta este dispositivo,

“Architecture, Mouvement, Continuité, n.° 5, octubre de 1984, pp. 46-49. Tex-
to escrito en Tunez, en 1967, cuya publicacion no fue autorizada por M.
Foucault sino hasta la primavera de 1984 (traduccién de Marie Lourdes).
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cdmo construye normalizaciones, estrategias de inspeccion, asi como dis-
cursos a través de los cuales logra constituir un arquetipo de subjetividad.

Lo anterior implica rastrear el modo en el cual se vinculan estos espa-
cios habituales con determinadas actuaciones y eventos, detectando si re-
plican la estructura de la cual son objetos o por el contrario se construyen
formas alternativas de apropiacion espacial.

En relacién a los segundos espacios, es decir, a los contraespacios o
heterotopias, escribe Foucault (2010):

Ahora bien, entre todos esos lugares que se distinguen los unos
de los otros, los hay que son absolutamente diferentes; lugares
gue se oponen a todos los demas y que de alguna manera estan
destinados a borrarlos, compensarlos, neutralizarlos o purificar-
los. Son, en cierto modo, contraespacios. Los nifios conocen per-
fectamente dichos contra-espacios (p. 3).

Leer la arquitectura escolar a la luz del contextualismo radical, implica
la necesaria identificacién de los no lugares, los contraespacios, espacios
diferentes, esos otros lugares, esas impugnaciones miticas y reales del es-
pacio en el que vivimos, espacios de transicion, umbrales que dejan entre-
ver la dimension adentro-afuera, espacios que se constituyen en respuesta
ante las tendencias de control y regulacion del espacio y del cuerpo.

Es del espacio del afuera que quisiera hablar ahora. El espacio en
el que vivimos, que nos atrae hacia fuera de nosotros mismos, en
el que se desarrolla precisamente la erosiéon de nuestra vida, de
nuestro tiempo y de nuestra historia, este espacio que nos carco-
me y nos agrieta es en si mismo también un espacio heterogéneo.
Dicho de otra manera, no vivimos en una especie de vacio, en el
interior del cual podrian situarse individuos y cosas. No vivimos
en un vacio diversamente tornasolado, vivimos en un conjunto
de relaciones que definen emplazamientos irreductibles los unos
a los otros y que no deben superponerse (Foucault, 2010, p. 68).

Foucault, si bien se ocupa del espacio en su doble dimension: interna y
externa, en su exposicién aclara que su analisis se va a centrar en los espacios
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de afuera, es por ello que cobra relevancia la necesidad de pensar allende de
los espacios pedagogicos tradicionales y hacerlos girar hacia una pedagogia
del afuera, del contexto, de los espacios otros, una heterotopedagogia que
como se expresa Foucault (1968) en el libro Las palabras y las cosas, sirva de
critica a los esquemas espaciales a través de los cuales se agencia la educa-
cién y se posibilita la formacién, de-formacién, transformacion.

La eventualizacion: El lugar del voyeur (mirada intencionada) y el
flaneur (no intencionada)

Asumir una perspectiva renovada alrededor de la lectura a la arquitec-
tura escolar contemporanea, implica un ver de otro modo, implica un arte
de distanciamiento respecto a lo que habitualmente afecta nuestra com-
prension de lo educativo, implica el arte de ver los acontecimientos. En su
texto Mapas y herramientas para conocer la escuela, Yuni 'y Urbano (2015)
plantean que, para conocer la escuela con sus particulares manifestacio-
nes, conviene introducir la perspectiva metodolégica de la eventualizacién
como alternativa para hacer visibles los acontecimientos que pasan desa-
percibidos y que pueden ser de valiosa importancia para des-familiarizar
las acciones que tienen lugar en el entramado escolar. Con ello sacudir su
aparente inmovilidad y reintroducir lineas de ruptura frente a la linealidad
propia del discurso educativo que ha dejado de ver diversidad, conflic-
tualidad y colisiones permanentes con las formas actuales de agenciar los
escenarios educativos.

Para tal efecto, se puede acudir a dos modos de acercamiento a la arqui-
tectura escolar, la primera sera la mirada del voyeur, en su versién etimol6-
gica no peyorativa. Voyeur deriva del verbo voir (ver) con el sufijo de agente
—eur, y significa «el que ve» pero ese ver es un arte de ver desde lejos, bien
mirando por un resquicio, o utilizando medios técnicos como un espejo, una
camara, de modo tal que sea posible captar aspectos del contexto que no
son tan evidentes debido a la continua familiaridad que van adquiriendo de-
terminadas préacticas institucionalizadas. El segundo modo de acercamiento
es la mirada del flaneur o paseante. Es Walter Benjamin en su escrito «El
paseante y la ciudad», quien pone de manifiesto otra opcion para ver, mirar,
recrear la realidad, lo que hay en los pasajes, lo que pasa en ellos a través
de la errancia, falta de objetivos e inmersién en la multitud y sus contextos.
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Flaner es ese desvio (Umweg) que Benjamin ya habia tomado para
si como método de un saber que encuentra en los detalles la ex-
posicion mas pujante de la verdad. Pero en la percepcién de los
fendmenos particulares la verdad no aparecia para él como des-
velamiento que pudiera reducirla a una sola enunciacién tranqui-
lizadora, sino como revelacién instantanea que lejos de sosegar al
paseante le reclamara justicia (Benjamin, 2006, p. 58).

A través de esta mirada estratégica, se pone de manifiesto la impor-
tancia, en una primera instancia, de darnos tiempo para mirar, admirar,
repugnar o contemplar, ver lo que acontece a nuestro lado, en frente, en
los pasillos, en las aulas, en los bafios, alli acontecen las interacciones con
los otros, los eventos, las espacializaciones las intervenciones e invenciones
del espacio. El «otro», los otros, lo existente, lo aparente, las personas, las
edificaciones, los espacios verdes, los no espacios, la apertura o el encierro,
sera estudiado, conocido caracterizado y, a partir de ello comprender y
postular otro modo de ver el contexto situado y sus emergencias, contra-
dicciones y azares.

En su texto Walter Benjamin, el dngelus novus como alegoria de la Histo-
ria, Melero Martinez y Blanco Mayor (1991) permiten caracterizar el tipo de
abordaje que dara el investigador desde la perspectiva del flaneur.

Para efectos de esta mirada a la arquitectura, no habra en el acerca-
miento colar una intencionalidad, ya que para que este acercamiento sea
auténtico, debe ser una clara ruptura con la voluntad de reconocimiento,
lo que abunda no son los criterios prefijados, sino la puerta abierta a las
manifestaciones que emerjan en el recorrido. En este recorrido el paseante
buscara en los instantes y los rostros, experiencias de aura y de choque
que le sustraigan de la inmovilidad en la que se puede habitar y pueda
despertar una penosa elaboracion. Para ello se hace necesario, entre otras
particularidades, que quien indague en la arquitectura escolar, procure una
ausencia de presion sobre el objeto derivada del sujeto, ya que solo se
percibe aquello que se constituye como enigmatico.

Foucault, como se cita en Restrepo (2008), afirma que desde esta pers-

pectiva, se trata de «remover una falsa evidencia, de mostrar su precarie-
dad, de hacer aparecer no su arbitrariedad, sino la compleja vinculacién
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con unos procesos histéricos multiples y, en muchos casos, recientes» (p.
20). Esta toma de distancia implica la necesaria des-familiarizacién de lo
que acontece, la superacién de lo obvio, de lo cotidiano, de lo comun, lo
corriente, lo pasajero que se torna en la actualidad como «céscara vacia»
sin contenido sustancial, haciendo posible la emergencia de los aconteci-
mientos que pasan desapercibidos e inméviles. El proceso de acercamien-
to a los acontecimientos (los eventos), dotaria de otros contenidos, otros
enunciados, otros discursos referidos a lo que acontece haciendo emerger
problematicas de contexto que habian permanecido opacados, borrados
e incluso ocultados.

Asumir esta perspectiva, permite identificar en este «acontecimiento»
una critica a lo que se considera como dado, como linealidad histérica,
como estable logrando visibilizar su importancia, su amplitud temporal, su
capacidad de producir efectos, irrupciones en otras dinamicas e incluso en
otros acontecimientos. Habria que entender el acontecimiento de manera
relacional, situarlo, incluso si es posible deshacerlo, rehacerlo y determinar
en lo posible las relaciones con otros eventos. Tal analisis implicaria tam-
bién detectar cbmo un determinado acontecimiento se constituye, en qué
medida modifica las relaciones entre actores y espacio, contrapone o una
fractura a constantes histéricas. «Alli donde nos sentimos bastante tenta-
dos a una constante historica una caracteristica antropolégica inmediata o
también a una evidencia que se impone manera igual para todos se trata
de hacer surgir una singularidad» (Foucault, 1982, p. 61, citado por Restre-
po, 2008, p. 117).

La forma en que delineamos un acontecimiento definira en parte las
preguntas que ese mismo acontecimiento genere, siendo posible incluso
la produccién de novedosas problematizaciones dentro de un contexto.
Por tal razon, ante la presencia de un acontecimiento, se acudira a la entre-
vista de los actores que tuvieron incidencia en su constitucion, manifesta-
cién o afectacion. Restrepo (2008) indica que:

La eventualizacién como sospecha radical y lucha permanente so-
bre los conceptos y supuestos que tienden a tomarse como evi-
dentes y que en general se mantienen fuera de examen, implica
un procedimiento de acercamiento cauteloso a otros horizontes
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de historicidad y a los propios buscando entender en sus singu-
lares amarres un suceso, es decir un acontecimiento o serie de
sucesos (111 y ss.).

Comprender la eventualizacion como alternativa para re-visar esos
acontecimientos como parte del contexto, como revitalizador de las rela-
ciones que se constituyen en un determinado escenario, esto es eventua-
lizar, implicaria a su vez descubrir cémo la vida cotidiana del entramado
escolar, estd intimamente afectada por las relaciones de poder, por dis-
cursos que hacen ver de un modo lo que acontece y por dispositivos que
reproducen un estado de cosas.

El contexto: como reconocimiento de lo diverso

Para ampliar un poco la formulacién de una metodologia que permita
incursionar en la arquitectura escolar contemporanea, conviene precisar
una de las aristas fundamentales del prisma metodolégico del contextua-
lismo radical, es decir, el contexto.

Un contexto aqui no se refiere solo a un fragmento de espacio y tiempo
aislado, sino a un complejo y en ocasiones contradictorio conjunto de re-
laciones existentes entre espacios y contrasespacios en los cuales se cons-
tituye la dindmica de lo educativo, discursos céntricos y periféricos, que
en relaciones armoniosas y a la vez conflictivas, redefinen los discursos
de verdad que tienen su asidero en lo escolar y contra-escolar, actores
que desde la frontera y de manera directa en ocasiones, generan tensio-
nes y colisiones respecto a las formas de construccion de subjetividad. Asi
mismo, este contexto incluye factores de orden simbdlico e instituido que
hacen posibles las tramas relacionales al interior de la escuela.

En tal sentido, una de las estrategias metodoldgicas a la hora de hacer
una lectura de la dindmica escolar o social, consistira en realizar un acer-
camiento cartografico al contexto en el cual se sitda la investigaciéon o la
reflexion, analizando entre otros aspectos, como este se ha constituido;
trazar lineas y delinear conexiones; mapear las relaciones entre factores,
conceptos, singularidades, realidades, conductas de actores, ubicando his-
toricamente su devenir y las conexiones que de ello se derivan.
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Hacer lectura del contexto implica, en palabras de Almanza-Hernandez
(2008), un modo, una forma de intervenir en el mundo sin perder sus vin-
culos con la academia. Es decir, ejercer todo el nivel de exigencia y rigor
intelectual y académico, «pero tomando distancia de ciertas posturas que
asumen la elaboracion tedrica como “objeto de veneracién” en si misma,
es decir, como fin Ultimo» (p. 138).

Consiste ademas en una convocatoria permanente a intervenirlo desde
las tramas derivadas de las relaciones de poder en sus objetos, los sujetos,
en la media que su teoria y su método estan en cierto grado permeados por
las dinamicas y caracteristicas del contexto y de la coyuntura histérica en que
se esta produciendo. El contexto no es un marco, es el escenario de multiples
posibilidades y tensiones valéricas, es el terreno de las articulaciones.

Colisiones: zonas de contacto e hibridacion

Hacer investigacion en educacion o al interior de las practicas sociales,
implica no solo el reconocimiento de las particularidades de los contextos,
sino a su vez, la identificaciéon de las colisiones generadas en zonas de con-
tacto entre las formas de normalizacion existentes en dichos escenarios y
las anomalias que como dispositivo de fuga hacen resistencia por via de
tacticas y estrategias determinadas en las practicas que alli se desarrollan.

Al interior de la arquitectura escolar se logra evidenciar no solo un pro-
yecto cultural que busca constituir una determinada subjetividad, sino que
acude a uno de sus dispositivos, el curriculo para lograr tal propésito.

El dispositivo curricular entendido como la red de saberes, técnicas,
discursos y practicas instauradas en el contexto escolar, busca (a veces lo
logra) instaurar un proyecto cultural homogenizante produciendo perma-
nentemente los cuerpos. Asi lo plantea Bourdieu (1999) quien, siguien-
do la postura de Foucault en relacion al cuerpo, indica que el cuerpo es
una fuerza de produccion que no existe como tal, es decir, como relacién
bio-material, sino que existe en y a través de relaciones de poder, de un
sistema politico quien otorga cierto espacio al individuo «un espacio don-
de comportarse, donde adoptar una postura particular, sentarse de una
determinada forma o trabajar continuamente» (p. 26).
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La inmersion en la arquitectura escolar implica develar no solo las co-
lisiones referidas al cuerpo, también aquellas que se derivan de las arqui-
tecturas, las formas de subjetivacién y las luchas resistencias de diversos
actores a dichas formas. Implica a su vez, comprender la amplia gama de
estrategias que este, el dispositivo curricular utiliza para naturalizar la cul-
tura dominante, asi como sus esquemas de representacion alrededor del
conocimiento, la verdad, el saber, el género, la positividad de escuela, vo-
ces y discursos autorizados, el establecimiento de saberes, sentidos de la
accion escolar y las formas de silenciamiento a determinadas voces que
contrarian la construccién cultural de realidad escolar.

Este dispositivo curricular establece qué se ensefia, y como se ensefia,
plantea una organizacién de la escuela, de sus horarios y de su distribucién
de tareas, de la adecuacion de los cuerpos; delimita los territorios, marca
las referencias para componer el curriculo que se constituiria en el estandar
respecto del cual se juzgara lo que se considerara el éxito y el fracaso, lo
normal y lo anormal, lo satisfactorio insatisfactorio, la cultura alta y la baja
cultura. Por este dispositivo curricular se han de hallar:

Las lineas atraviesan los umbrales en funcién de los cuales son
estéticas, cientificas, politicas... los dispositivos tienen como com-
ponentes lineas de visibilidad, de enunciacién, lineas de fuerzas,
lineas de subjetivacién, lineas de ruptura, de fisura, de fractura
que se entrecruzan y se mezclan mientras unas suscitan otras a
través de variaciones o hasta de mutaciones de disposicion (De-
leuze, 1999, p. 157).

Frente a este esquema de produccion y reproduccién de subjetividad,
surgen formas alternativas que de manera provisional son nombradas
como précticas culturales, que a través de tacticas de lucha y resistencia
buscan poner en interrogacion las formas, los discursos, y las estrategias
propias de la positividad, asi como su normalizacién por via de un conjunto
de tacticas de orden diverso.

En este marco se entendera tactica bajo la premisa de Michel de Cer-
teau (2000), quien indica:

Llamo «tactica» a un calculo que no puede contar con un lugar
propio, ni por tanto con una frontera que distinga al otro como
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una totalidad visible. La tactica no tiene mas lugar que el del otro.
Se insinta, fragmentariamente, sin tomarlo en su totalidad, sin
poder mantenerlo a distancia. No dispone de una base donde
capitalizar sus ventajas, preparar sus expansiones y asegurar una
independencia en relacion con las circunstancias. Lo «propio» es
una victoria del lugar sobre el tiempo. Al contrario, debido a su
no lugar, la tactica depende del tiempo, atenta a «coger al vuelo»
las posibilidades de provecho. Lo que gana no lo conserva. Nece-
sita constantemente jugar con los acontecimientos para hacer de
ellos «ocasiones» (p. 50).

El prisma metodoldgico del contextualismo radical ha de poner su 6p-
tica sobre las colisiones derivadas de la red del dispositivo en tension con
las redes de resistencias y de lucha presentes en las practicas culturales.
Este acercamiento podra tener algunas preguntas que orienten su andlisis,
entre ellas: ;CoOmo se manifiesta la tactica y la estrategia en los distintos
actores de la arquitectura escolar? ;Qué cruces se dan entre estas? ;Como
formula la tactica sus desplazamientos rapidos e inesperados? ;De qué
manera se responde a la creacion de sorpresas, como logra escabullirse al
control? ;Qué espacios y contraespacios propician las resistencias y cuales
las positividades? ;Tiene previsto el dispositivo curricular la respuesta fren-
te a la astucia del débil y sus intromisiones sobre el tiempo?

En esta dimensién del contextualismo radical conviene en las lecturas a
la arquitectura escolar, descifrar las lineas del dispositivo: lineas de fuerza,
visibilidad, enunciacion, sedimentacion, fisura, ruptura; incursionar en lo
previsible, prescrito, lo planeado, normalizado, disefiado y programado y
en las tacticas de resistencia como practicas de contra poder y micro-resis-
tencia, en ocasiones inesperada, imprevisible, fugaz y sorpresiva, lo atem-
poral, los inasibles, inaccesibles e incapturables.

Asumir la mirada de un renovado contextualismo radical en si misma, es
una perspectiva que inquieta y mina de manera abierta los lenguajes y los
discursos que impiden mirar y nominar de otra manera los contextos, las
practicas y los acontecimientos que circulan en la escuela contemporanea.
Es una perspectiva que busca romper con los lugares comunes, con las zo-
nas de certeza, con las técnicas de sujecion y reproduccion de un tipo de
subjetividad util al status quo, que defina una nueva semantica del proceso
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educativo-formativo y desafie los espacios de confort que puedan estar
esterilizando las trasformaciones que demandan de formacion real de am-
plios grupos poblacionales a quienes se les ha mantenido en una relacion
de dominacién del hombre por el hombre, y ante la cual la educacion solo la
ha reproducido. El contextualismo radical es una clara invitacion a constituir
una mirada pedagdgica transformadora (heterotopedagogia), como praxis
revolucionaria (Hincapié Garcia, 2016), a través de la cual «se le haga justicia
a una idea emancipada del ser humano» haciéndonos responsables de los
pasados no dichos y no representados que habitan el presente historico.
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RESUMEN

El presente articulo de revision tedrica aborda temas relacio-
nados con el proceso ensefianza-aprendizaje como el apren-
dizaje significativo de Ausubel y su relacion con el contexto,
asi como estrategias didacticas que apoyen a dicho proceso,
dos de las estrategias desarrolladas son el aprendizaje basado
en proyectos colaborativos (ABPBC) y el aprendizaje basado en
problemas (ABP), el desarrollo de estas estrategias en el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje ayudaran a la formacién de
aprendizajes significativos debido a la conexidn e interaccién
que tienen con el contexto y las experiencias previamente y
posteriormente al proceso didactico. La teoria sociohistori-
ca-cultural de Vigotsky resalta la importancia de tomar en
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cuenta las experiencias previas de un estudiante en el pro-
ceso educativo, los estudiantes traen consigo experiencias,
expectativas y necesidades que su contexto y la sociedad les
han otorgado, estas necesidades pasaran a ser responsabili-
dad de la educacion, el ABP preparara al estudiante para en
un futuro afrontar y solucionar esas necesidades. Vigotsky
también hace mencioén de la importancia del contexto edu-
cativo y plantea como la convivencia e interacciéon con com-
pafieros y docentes permitirad un intercambioé de significados
que llevaran al estudiante a modificar o cambiar los signifi-
cados que él tenia, tomando como referencia la definicién de
Segura y Bejarano (2003) para lograr un aprendizaje.

PALABRAS CLAVE:

Aprendizaje, aprendizaje significativo, contexto, aprendizaje
basado en proyectos colaborativos, aprendizaje basado en
problemas.

ABSTRACT

This theoretical review article addresses issues related to the
teaching-learning process such as Ausubel Significant Learn-
ing and its relationship with the context, as well as didac-
tic strategies that support this process, two of the strategies
developed are Collaborative Projects Based Learning (CPBL)
and Problem Based Learning (PBL), the development of these
strategies in the teaching-learning process will help the for-
mation of meaningful learning due to the connection and in-
teraction they have with the context and experiences before
and after the didactic process. The socio-historical-cultural
theory of Vigotsky highlights the importance of taking into
account the previous experiences of a student in the educa-
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tional process, students bring with them experiences, expec-
tations and needs that their context and society have granted
them, these needs will become the responsibility of educa-
tion, the PBL will prepare the student to face and solve those
needs in the future. Vigotsky also mentions the importance of
the educational context and how coexistence and interaction
with peers and teachers will allow an exchange of meanings
that will lead the students to modify or change the meanings
they had, and taking as reference the definition of Segura and
Bejarano (2003) achieve learning.

KEYWORDS.
Learning, significant learning, context, learning based on
collaborative projects, problem based learning.

INTRODUCCION

La educacién desde hace afios ha sido un tema polémico que ha tenido
luLa educacion desde hace afos ha sido un tema polémico que ha tenido
lugar en gran cantidad de debates en todo el mundo, pero ;Qué la hace
tan importante? ;Por qué tenemos que ser educados? La educacion sera
el medio por el cual se educara a la sociedad, determinara los patrones
conductuales, sociales, politicos, econdmicos, emocionales, etc., pero no
se le ensefia al hombre a ser hombre, se le ensefia como debe de actuar
y como no debe hacerlo de acuerdo al contexto en el que se encuentre y
para esto no siempre serad necesario una instituciéon educativa, todos en
algiin momento han escuchado que la educacién comienza en casa (Kant,
1991) ;Qué tan cierto es esto? Es en el grupo primario (padres, abuelos,
hermanos, cuidadores, vecinos) en el que se obtiene y se ensefian deter-
minados valores y patrones conductuales que determinaran la actitud con
la cual tenemos que presentarnos a los demas, sin embargo, también son
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necesarias las instituciones educativas, en ocasiones estas seran quienes
modifiquen u otorguen, en el caso de ser necesario, estos valores que de-
bieron ser o fueron adquiridos en el grupo primario.

Habria que decir también que la educacion trae consigo un proceso en
el cual nos centraremos en este articulo: el proceso ensefanza-aprendizaje,
aquel que normalmente suele llevarse a cabo en una institucion educativa.
En la actualidad, el aprendizaje de un estudiante suele ser medido a través
de un examen estandarizado aplicado a él o al profesor, pero ;realmente
un examen medira el aprendizaje de un estudiante? ;Un examen medira
el nivel de enseflanza del docente? Fuera de si es lo correcto o no, un exa-
men no asegura un aprendizaje, debido a que el aprendizaje supondra un
cambio en los esquemas empiricos de un estudiante a una estructura signi-
ficativa, ;Cédmo se lograra eso? Segun la teoria del aprendizaje significativo
de David Ausubel, el aprendizaje significativo tiene lugar cuando un cono-
cimiento logra conectar con la estructura cognitiva de la persona, es decir,
un conocimiento previo obtenido del entorno o del contexto en el que
se desarrolla. Todo esto parece confirmar la importancia que el contexto
tendré en el proceso de enseflanza aprendizaje, para crear un aprendizaje
significativo serad necesario tomar en cuenta de donde viene y en dénde se
desenvuelve el estudiante.

Es por esto que este trabajo se centrara en la busqueda de estrategias
que apoyen e implementen el aprendizaje significativo dentro del proceso
enseflanza-aprendizaje, considerando la importancia que presenta el con-
texto y las experiencias previas que se han vivido, sin embargo, a través de
estas estrategias también serd considerado la aplicacion del aprendizaje
en el contexto, es decir, las experiencias previas, con el objetivo de que en
este proceso exista una relacion entre la teoria y la practica para que el es-
tudiante logre aplicar los conocimientos obtenidos y no solo quede en una
estructura cognitiva e intelectual, sino que el estudiante también logre el
desarrollo de competencias que le permitan crecer social y personalmente.

Para la realizacién de este articulo se ha tomado en consideracién la
teoria de aprendizaje significativo de David Ausubel y la teoria sociohisto-
rica-cultural de Vigotsky, al mismo tiempo se ha realizado una revisiéon de
articulos cientificos que aportaran contenido significativo a este articulo.
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FUNDAMENTACION TEORICA

No hay que guiar con voces, cdrcel o azotes

a la criatura racional, sino con la razén. Si se
obra de modo contrario, redunda en injuria a
Dios, que puso en ellos igualmente su imagen,
y las cosas humanas estardn llenas, como lo
estdn, de violencia e inquietud

J. A. COMENIUS

La linea en que se fundamenta este trabajo es la didactica, término que
actualmente es dificil de definir debido a la diversidad de concepciones,
discursos y teorias que los autores construyen para tratar de explicarla,
la problematica se presenta en el momento en el que en las diferentes
propuestas se tienen similitudes, diferencias y contradicciones. A partir de
los afios ochenta del siglo xx se tuvo un notable incremento en el interés
investigativo, tedrico y practico acerca de la didactica, esta curiosidad e in-
terés ocasiond que la atraccion investigativa alcanzara dimensiones nunca
vistas, es decir, dia con dia se tenia la presencia de nuevas investigaciones
y definiciones de este término, asi como nuevos autores en este marco his-
torico causando que el debate antes mencionado incrementara, aunque se
buscara que disminuyera o terminara (Abréu, Gallegos, Jacome y Martinez,
2017). Diaz (2001, citado por Abréu et al,, 2017) nos dice que «la Didactica
ha experimentado, igual que las demas Ciencias Sociales, las vicisitudes de
las indefiniciones epistemoldgicas, conceptuales y metodoldgicas» (p. 86).

Comenio (1638, citado por Abréu, Gallegos, Jacome y Martinez, 2017)
padre de la didactica, la define como:

El artificio fundamental para ensefar todo a todos. Ensefar real-
mente de un modo cierto, de tal modo, que no pueda no obtener-
se un buen resultado. Ensefar rapidamente, sin molestias ni tedio
ni para el que ensefa ni para el que aprende, antes al contrario,
con gran atractivo y agrado para ambos. Y ensefiar con solidez,
no superficialmente, no con meras palabras, sino encaminando al
discipulo a las verdaderas, a las suaves costumbres (p. 85).
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Nérici (1973, citado por Abréu et al, 2017) menciona que:

La didactica es el estudio del conjunto de recursos técnicos que
tienen por finalidad dirigir el aprendizaje del alumno, con el ob-
jeto de llevarle a alcanzar un estado de madurez que le permita
encarar la realidad, de manera consciente, eficiente y responsable,
para actuar en ella como ciudadano participante y responsable
(p. 86).

Mattos (1974, citado por Torres y Girén, 2009) en su Compendio de di-
ddctica general, resalta que: «La didactica es la disciplina pedagogica de
caracter practico y normativo que tiene por objeto especifico la técnica de
la ensefianza, esto es, la técnica de incentivar y de orientar eficazmente a
sus alumnos y alumnas en el aprendizaje» (p. 13).

El pedagogo espafol Fernandez Sarramona (1981, citado por Torres y
Girén, 2009) dice que:

La didactica es la rama de la pedagogia que se ocupa de orien-
tar la accién educadora sistematica, y en el sentido mas amplio:
«como la direccidn total del aprendizaje» es decir, que abarca el
estudio de los métodos de ensefianza y los recursos que ha de
aplicar el educador o educadora para estimular positivamente el
aprendizaje y la formacion integral y armdnica de los y las edu-
candos (p. 12).

Diaz (2009) define a la didactica como:

Una disciplina sustantiva del campo de la educacion, cuya tarea
consiste en establecer elementos que permitan debatir los su-
puestos subyacentes en los procesos de formaciéon que se pro-
mueven en el conjunto del sistema educativo. En un momento en
que promueven en el conjunto del sistema educativo. En un mo-
mento en que en todo el orbe se impulsan reformas educativas
que, bajo la premisa de mejorar la calidad de la educacion, persi-
guen también modificar la practica docente, esta disciplina cons-
tituye un factor fundamental para desentrafiar su sentido educa-
tivo y pedagdgico, y entender como se postula, bajo el lema de la
calidad, una perspectiva de formacién y aprendizaje (p. 314-315).
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Sevillano (2005, citado por Abréu et al, 2017) considera la didactica
como «la ciencia tedrico-normativa que guia intencionalmente el proceso
optimizador de ensefianza-aprendizaje, en un contexto determinado e in-
teractivo y posibilita la aprehension de la cultura con el fin de conseguir el
desarrollo integral del estudiante» (p. 88).

Madrid y Mayorga (2010, citados por Abréu et al, 2017) consideran
que la didactica es «el campo de accidon de numerosas investigaciones de
proyecciones tedricas y practicas cuyos aportes han enriquecido el sistema
de conocimientos y han determinado su caracter de ciencia en dos dimen-
siones: la teoria y la practica» (p. 89).

Habiendo hecho el recorrido histérico por distintos autores y por dife-
rentes definiciones, nos damos cuenta de la problematica anteriormente
mencionada. En los Ultimos 25 afios se ha visto una transformacion, se ha
pasado de ser algo masivo, importante y de gran influencia a quedar en
consideraciones marginales y Unicamente de interés académico (Zabalza,
2011). Retomando vy reflexionando las definiciones anteriores, es posible
darse cuenta de que las transformaciones son en algunos casos dréasti-
cas, pero en otros no, Comenio sefiala la importancia de ensefiar «todo a
todos», pero ensefar con calidad, las definiciones de Mattos, Fernandez
Sarramona y Diaz presentan una relacion, estas hacen mencién de la cali-
dady eficacia educativa a través del uso adecuado de métodos y recursos,
por el contrario Nérici y Sevillano dan importancia a lo académico vy al
contenido, pero también toman en cuenta al estudiante, su contexto y cul-
tura con el objetivo de formarlo integralmente como alguien responsable y
participante. Por Ultimo, Madrid y Mayorga (2010) mencionan una postura
diferente, pero importante, la relacion con la teoria y la practica para que
el proceso ensefianza-aprendizaje pueda ser eficaz.

Para poder continuar sera necesario definir cual es el objeto de estudio
de la didactica, Mestre, Fuentes y Alvarez (2004) mencionan que la didac-
tica tiene como objeto de estudio el proceso docente educativo, definido
como aquel que se dirige a la formacion integral de un estudiante que ins-
truye y educa, es decir, desarrolla su pensamiento como sus sentimientos.
Educar es, en palabras de Martinez (1963, citado por Mestre et al, 2004):
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Depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha antece-
dido; es hacer a cada hombre resumen del mundo viviente, hasta
el dia en que vive, es ponerlo a nivel de su tiempo, para que flote
sobre él y no dejarlo debajo de su tiempo, con lo que no podria
salir a flote; es preparar al hombre para la vida (p. 19).

Por su parte, Bruner (1996) menciona que el objeto de conocimiento
de la didactica es la enseflanza, se propone describirla, explicarla y es-
tablecer normas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, que oriente la
accion y seilale qué y como debemos hacer para que la ensefianza sea
efectiva, pero no consiste solo en eso, sino que también buscara establecer
un compromiso con la practica. «La didactica, en tanto tiene como objeto
de conocimiento la ensefianza, y esta se ocupa del aprendizaje de conoci-
mientos, se relaciona con todas las posibles fuentes de conocimiento y, en
especial, con todas las disciplinas» (Bruner, 1996, p. 55).

Comenio en su obra Diddctica magna hace mencién de tres niveles de
la didactica: La matética, la sistematica y la metddica. El primer nivel, la
matética, hace referencia a quien aprende y sus caracteristicas, toma en
cuenta a quien va a ensefar, hacia donde debe de dirigir a la persona y
su aprendizaje, qué procesos y métodos deben ser utilizados, plantea el
estudio y comprensién de la naturaleza y diversidad del estudiante. Come-
nio consideraba que el ser humano tiene tres aspectos fundamentales por
los cuales fue creado; la dicha, el gozo de vivir y la libertad, estos aspectos
estan presentes desde su nacimiento y se van desarrollando a lo largo de
la vida hasta alcanzar un grado de madurez, inteligencia, razon vy juicio
para la toma de decisiones; en su cuarto libro De rerum humanarum emen-
datione hace mencion de la palabra pampedia, que significa formacion,
educacién y ensefanza de los hombres; asi mismo Comenio establece tres
operaciones que ayudaran a la pampedia: pensar, obrar y hablar, ademas
establece y menciona el termino pansofia «ensefiar todo a todos» valores
educativos y sociales, siendo necesario recurrir a instrumentos, métodos
y recursos para alcanzar los fines y objetivos que se han propuesto. Este
nivel se basara en el estudiante y su proceso de ensefianza, asi como en
todo aquello que influird en su aprendizaje, los estudiantes del dia de hoy
se ven sometidos a diversas tensiones que pueden llegar a afectar este
proceso y que no solo repercutirdn en el momento en que se lleve a cabo
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el aprendizaje, sino también en el futuro, algunas de las problematicas son:
el alto costo de la educacion superior, poco acceso a materiales de trabajo,
planes de estudio inaccesibles e inflexibles, rupturas socio-familiares, entre
otras (Herrera, 2005).

Como se ha mencionado, la matética sera la que se encargue de como
aprendera el estudiante y qué quiere o debe aprender. No bastara con tomar
en cuenta al estudiante como persona fisica, sino que sera necesario tomar
en cuenta su nivel de madurez, sus posibilidades, intereses, motivacion, ca-
pacidad intelectual y aptitudes, incluso se deben tomar en cuenta las debili-
dades del estudiante, situacion y contexto en el que vive, responsabilidades
fuera de la institucién, cultura y redes de apoyo con las que cuenta.

La matética identificara tres tipos de estudiantes y los clasificara de
acuerdo con su actitud y motivacion: El nedfito, el hiperdidactico y el des-
interesado. El primero se refiere a aquel estudiante que no cuestiona y
que se cree todo lo que el profesor le dice sin dudar ni una sola palabra,
es por eso por lo que no buscara ir mas alla, investigar o indagar del tema
visto, este tipo de estudiante regularmente evitard poner en practica los
conocimientos. El segundo hace referencia al estudiante que exigira tanto
al contenido como al docente, retard conocimientos y preparacion a través
de preguntas constantes que en ocasiones suelen salir del contexto, es
decir, hacer preguntas que no se relacionan con el contenido, este estu-
diante frecuentemente buscara experimentar y poner en practica los cono-
cimientos e indagar o investigar mas, es por esto que sera necesario tener
modelos educativos que generen una aplicacién en el contexto y lograr
un aprendizaje significativo. Por Ultimo, el tercer tipo de estudiantes seran
aquellos que no presentan interés en los contenidos o lo que sucede en el
proceso de ensefianza aprendizaje, no encontraran sentido del porqué o
para qué estan ahi (Martinez, 2014).

El segundo nivel, la sistemdtica tiene que ver con los fines y objeti-
vos de la ensefianza con la intencion de alcanzar la formacién integral de
los estudiantes. De acuerdo con Herrera (2005), desde hace tiempo se ha
tenido la presencia de discusiones con respecto a las nociones de forma-
cién y docentes y, cdmo los dos términos reunidos establecen uno de los
mas dificiles y complejos temas educativos. Con respecto a la formacién
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se puede afirmar que su utilizacién proviene de la postura que plantea la
educacién como un estado de perfeccionamiento en el cual el estudiando
adquiera una nueva forma en un sentido superior y en el desarrollo de su
vida, indica que los individuos poseen en si mismos una ilimitada serie
de capacidades y cualidades que son adquiridas a través del proceso
educativo. Cuando se genera un proceso educativo, las relaciones entre
educador y educando van a transformarlos mutuamente en la construccion
de una relacién profundamente humana.

Este nivel esta relacionado con el objetivo de la ensefianza, qué me-
tas se quieren alcanzar y cédmo se alcanzaran, pero tomando en cuenta
la formacion previa del estudiante y aiin mas la del docente, es de suma
importancia que el docente sea formado con bases suficientes para que su
enseflanza pueda ser transmitida de manera adecuada al publico al que
se va a dirigir, como se menciond anteriormente, el proceso de ensefianza
es un momento y proceso de perfeccionamiento no solo educativo sino
personal, es por eso que se debe de tomar en cuenta al estudiante en su
presente y en su pasado, saber qué es lo que sabe, que no y cobmo estos
conocimientos fueron adquiridos.

La sistematica sera la estructura y organizacién de la clase, Comenio
propone tres momentos diferentes de la clase, en los cuales se busca que
el estudiante se motive e interese y a su vez se obtenga un aprendizaje. El
preambulo es la primera parte de la clase, se preparara al estudiante para
recibir el conocimiento, se procura la realizacion de actividades simples
que también ayuden a desarrollar habilidades sociales en el estudiante,
como la empatia, espontaneidad, creatividad, entre otras. El tema central
sera el segundo momento en el que se tendra la presencia y uso de méto-
dos adaptados al entorno, es decir, el espacio, clima, recursos, nUmero de
estudiantes, etc. El Ultimo momento sera la posmotivacion, una actividad
a manera de tarea que no serd obligatoria, sino que sera la invitacion a
que el estudiante asuma la responsabilidad de poner en practica lo que se
aprendio (Martinez, 2014).

La metddica, el tercer nivel se encamina a orientar la puesta en practica

de las teorias didacticas y su real aplicacién en el contexto cotidiano, en las
comunidades educativas, de los estudiantes y de la educacién en general
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(Herrera, 2005). Este nivel se refiere al estilo particular que cada docente
le dard a su clase siguiendo un enfoque y un modelo en busca de la moti-
vacion del estudiante hacia el aprendizaje. Dentro de este nivel se pueden
presentar e implementar diferentes ganchos, es decir, acciones que pro-
voquen que el estudiante se mantenga atento; La palabra es la regulacion
del tono de voz, dentro del proceso se presentara la necesidad de subir el
tono para lograr llamar la atencion del alumno o resaltar algo importante,
asi mismo habrd momentos en los que el tono de voz tendra que bajar
para generar reflexion o profundizar; El sonido, la produccion de sonidos
como el golpe en la mesa, sonidos de animales, objetos o de lo que se esté
hablando; La actuacioén se referira a la expresion corporal y facial, el movi-
miento de manos para dar énfasis y el control de la mirada, siempre ver al
grupo, pero no a alguien en especifico (Martinez, 2014).

Cuando estos niveles sean integrados en el proceso educativo, adquirir
un conocimiento y aplicarlo serd mas facil para el estudiante, cuando en el
proceso de ensefianza el docente aprende a tomar en cuenta al estudiante
como una persona profesional y social, tiene una organizacion y planea-
cién adecuada y ademas los métodos y recursos utilizados también lo son,
se tendrad un aprendizaje y porque no, un aprendizaje significativo. Pero,
para que esto suceda sera necesario que el contenido de este proceso esté
organizado y tenga relacion no solo durante el tiempo que dure el proce-
so, sino también después, es decir, que el contenido y los conocimientos
obtenidos también puedan ser aplicados en la vida cotidiana y en el con-
texto del estudiante, ademas, ese contenido debe tener coherencia con las
necesidades actuales de la sociedad en la que se encuentra.

Mestre et al. (2004) hacen mencion de dos leyes de la didactica que de-
ben ser aplicadas para que el objetivo del proceso ensefianza-aprendizaje
sea cumplido:

1. La relacidn entre la escuela y la vida. Establece la relacion del proceso
docente-educativo y la sociedad que lo rodea, la cual le planteara a la
escuela cuales son sus necesidades y aspiraciones en este proceso, ade-
mas, se estableceran las problematicas y los objetivos y en ese momen-
to se establecera la relacion entre la escuela y la vida, se buscara la solu-
cion del problema social a través de la formacion del futuro profesional.
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2. Larelacion objetivo-contenido-método. La solucion del problema sera
la formacién de las nuevas generaciones en el proceso docente-edu-
cativo. El objetivo expresa la habilidad de generalizar que posibilitara
la solucion de problemas, estando asociado a un sistema de conoci-
mientos, el contenido es lo analitico, estructurado, detallado y dina-
mico que se enriquece permanentemente; y el método es el modo de
desarrollar el proceso docente-educativo, es su estructura y el compo-
nente que mejor expresa el proceso (p. 21).

Alo largo de este trabajo se ha estado mencionando de manera cons-
tante la importancia del aprendizaje y como la didactica sera quien lo di-
rigira y orientara, pero ;Qué es el aprendizaje? Segura y Bejarano (2003)
conciben al aprendizaje como:

La reconstruccion de los esquemas de conocimiento del sujeto a
partir de las experiencias que este tiene con los objetos —interac-
tividad— y con las personas —intersubjetividad— en situaciones
de interaccion que sean significativas de acuerdo con su nivel de
desarrollo y los contextos sociales que le dan sentido.

Por su parte, Baquero (2002) entiende el aprendizaje como «los cam-
bios en las formas de comprension y participacién de los sujetos en una ac-
tividad conjunta. Debe comprenderse como un proceso multidimensional
de apropiacién cultural, ya que se trata de una experiencia que involucra el
pensamiento, la afectividad y la accion» (p. 72).

El aprendizaje serd fundamental para la vida de las personas, pero a
su vez crucial, como lo mencionaron Segura y Bejarano (2003), en su de-
finicion el aprendizaje implicard una reconstruccion de los esquemas del
sujeto, es decir, el sujeto tendrd que someterse a un proceso en el que
aprendera a crear nuevos esquemas, pero también tendra que modificar
otros. Si lo vemos desde el punto de vista moral, el proceso de educacion
no solo se encargara del conocimiento cientifico, sino que habrd momen-
tos en los que se vera involucrado con los valores y creencias que el sujeto
trae, es por esto que es necesario que el docente también esté preparado
para esto, para saber abordar situaciones y contenidos en los que el estu-
diante pueda entrar en conflicto por estas situaciones y reestructuraciones
de esquemas, Baquero (2002) lo dice en su definicién, se debe apropiar de
la cultura del sujeto y de sus experiencias.
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Habiendo ya abordado especificamente lo relacionado con el apren-
dizaje en sentido estricto, es posible pasar a la descripcién de otro pro-
ceso que también ha tenido mencion anteriormente, y es el aprendizaje
significativo. Se sabe que el proceso de enseflanza-aprendizaje tiene que
estar organizado y relacionado con el contexto y la vida cotidiana del es-
tudiante para lograr un aprendizaje significativo, pero jpor qué?, ;a qué
nos referimos con el aprendizaje significativo? Segun Ausubel (1976), es a
través del aprendizaje significativo cuando el estudiante relaciona la nueva
informacion con sus conocimientos y experiencias previas, es decir, que
el aprendizaje significativo es aquel que logra unir y relacionar lo que ya
sabia con lo que aprendia, por esta razon es importante, la intervencion
del docente y la manera en la que son implementados los materiales de
estudio y contenidos para que se pueda tener dicha conexién no solo con
conocimientos previos, sino también con el lugar en donde se obtuvieron,
es decir, el contexto.

1. Importancia del contexto en el proceso enseianza-aprendizaje

El conocimiento que no proviene de la experiencia no
es realmente un saber

Lev Vigotsky

La experiencia es una parte esencial del aprendizaje, hay un momento
en el proceso de ensefanza-aprendizaje llamado posmotivacién, en el que
se invita al estudiante a experimentar el conocimiento obtenido y se puede
generar una experiencia posterior a la ensefianza que ayude a establecer
un aprendizaje, pero, no solo se trata de la experiencia posterior al proce-
so, sino también a la experiencia previa. Se debe de tomar en cuenta al es-
tudiante como un ser social que proviene de un grupo primario en donde
logré aprender muchas cosas antes de llegar a una institucién educativa y
que se desarrolla en un contexto en el que desempefia un rol como inte-
grante de familia, trabajador, integrante de la comunidad, etc.

Albert Bandura (1977) en su teoria de aprendizaje social, o también
llamada teoria del aprendizaje por observacién, investiga como se forma
y se modifica la conducta en un contexto social, ademas resalta que la
adquisicion de nuevas conductas o respuestas pueden darse a través del
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aprendizaje vicario, el cual entenderemos como aquel aprendizaje o forta-
lecimiento de una conducta por medio de la observacion de esa conducta
en otras personas, que pueden o no tener un lazo o relacion con el indivi-
duo, asi mismo observa las consecuencias de dichas conductas (Schultz y
Schultz, 2010, p.400).

Bandura (1977) refuerza la idea de que en el grupo primario, pudiendo
ser la familia, el barrio e incluso una institucion, es donde se aprende gran
parte de lo que actualmente se sabe, pero no son conocimientos cientifi-
cos, sino que el aprendizaje vicario se encargara del aprendizaje social y
ético de la persona, es decir, de los valores, el comportamiento y las habi-
lidades sociales.

La teoria sociocultural de Lev Vigotsky es una de las mas representati-
vas en la relaciéon contexto-aprendizaje, siempre se interesé en:

Las funciones psiquicas superiores del ser humano (memoria,
atencion, razonamiento, solucion de problemas) y a finales de los
afnos veinte formuld una teoria en la que plantea que el desarrollo
de la psiquis del hombre estara determinada por los procesos de
apropiacion de las formas historico-sociales de la cultura (Chaves,
2001, p. 60).

Se debe tener en cuenta que un sujeto siempre vendra cargando una
historia tanto personal como social y cultural, cuando una persona llega a
una institucion educativa trae consigo una personalidad, un caracter y un
temperamento, fortalezas, debilidades y una historia de vida que de una
manera u otra interferirdn en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Debe
tenerse presente que las diferencias individuales de las personas pueden
llegar a afectar el proceso, sin embargo, no significa que vaya a ser un
fracaso o que no se tenga que llevar a cabo, las particularidades de cada
individuo deben ser tomadas en cuenta para que pueda realizarse correc-
tamente (Alzate, Lopez y Loaiza, 2019).

De acuerdo con Moll (1993), se tiene la presencia de dos instrumentos
socioculturales en el proceso de conocimiento: las herramientas y los sig-
nos, las primeras se utilizaradn para producir cambios en los objetos, es decir,
los conocimientos o contenidos del proceso de ensefianza aprendizaje, y
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los segundos para transformar internamente al sujeto que esta ejecutando
la accion, en este caso el estudiante (Moll, citado por Chaves, 2001, p. 60).

Vigotsky (1978, citado por Chaves, 2001) indica: «El signo siempre es ini-
cialmente un medio de vinculacién social, un medio de accion sobre los otros
y solo luego se convierte en un medio de accién sobre si mismo» (p. 60).

Durkheimy Georg Simmel, en su teoria de interaccion social, mencionan
que el ser humano es un ser cultural gracias a la interaccién que tiene con
otros, esto llevara a un interaccionismo simbolico, es decir, un intercambio
de signos y significados que posteriormente llevara a la reconstruccién o
construccién de unos nuevos como consecuencia de la relacién e interac-
cion con otros. Llevando esto a un &mbito educativo sucede lo mismo, el
estudiante trae consigo conocimientos que ha obtenido de experiencias
previas y del contexto al llegar a una institucién educativa y formar parte
del proceso de ensefianza-aprendizaje los modifica e incluso puede llegar
a crear nuevos. Tomando en cuenta la perspectiva de Vigotsky, un signo
jugaria el papel de aquel conector que llevara a un aprendizaje a interiori-
zarse, es decir, hacerlo personal, apropiandose de él.

En palabras de Moll (1993), los procesos psicoldgicos superiores se de-
sarrollaran a través de una enculturacién de las practicas sociales, es decir,
a través del intercambio y adquisicion de los signos y herramientas de la
sociedad y de la educacién (Moll, 1993, citado por Chaves, 2001, p. 60).

Jerome Bruner (citado por Chaves, 2001) sefiala que:

La concepcién de Vygotsky del desarrollo es al mismo tiempo una
teoria de la educacién [..] su teoria educacional es una teoria de
transmision cultural como también una teoria de desarrollo. Ya
que «educacién» no solo implica para Vygotsky el desarrollo del
potencial del individuo sino la expresién y el crecimiento historico
de la cultura humana de la que surge el Hombre (p. 62).

La educacion desde este punto de vista es aquel proceso de encultura-
cién y humanizacion, en el que se busca que el individuo crezca como per-
sona y busque hacer algo con ese aprendizaje, es decir, implementar en el
estudiante una constante preocupacidn por las cosas, personas y sucesos
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que estén aconteciendo a su alrededor y asi el estudiante no solo aumente
su intelecto y conocimientos de la asignatura, sino que crece como perso-
na social (Alzate, Henao, Pacheco y Sierra, 2019).

Uno de los conceptos mas relevantes en la teoria de Vigotsky es la
zona de desarrollo préximo (ZDP). Segun Mattos (1996, citado por Chaves,
2001) esta zona «designa las acciones del individuo que al inicio él puede
realizar exitosamente solo en interrelacion con otras personas, en la comu-
nicacién con estas y con su ayuda, pero que luego puede cumplir en forma
totalmente autonoma y voluntaria» (p. 62).

Al respecto Vigotsky (1988, citado por Baquero, 2002) nos dice que la
zona de desarrollo proximo no es otra cosa que la distancia:

Entre un nivel de desarrollo real o actual (definido por lo que los su-
jetos son capaces de resolver de forma autébnoma) y un nivel de de-
sarrollo potencial o proximal (definido por lo que un sujeto es capaz
de hacer en colaboracién con un adulto un par mas capaz) (p. 68).

Para que se pueda tener la presencia de una ZDP es necesario tener
un grupo o un maestro que pueda intervenir en el proceso, la relacion e
interaccién con otros individuos que tengan menores o mayores conoci-
mientos de un tema ayudara a este proceso, habrd momentos en el que
él sea quien brinde la asesoria y ayuda, pero también habra momentos
en el que tenga que recibirla. El implementar una ZDP fomentara que el
proceso de enseflanza-aprendizaje no vaya en un solo sentido, es decir, se
tendra la oportunidad de que el estudiante intervenga en este proceso a
través de preguntas, participaciones o comentarios del tema que se esté
desarrollando, ademds también ayudara a que se tenga una interaccion e
intercambio de los conocimientos previos y las experiencias de cada uno
de ellos, buscando que sea capaz no solo de conocer las situaciones de
otros, sino que se cree un sentimiento de empatia con los compaferos.

Segun lo mencionado por Moll (1993, citado por Chaves, 2001, p. 62),
para Vigotsky lo esencial no es la transferencia de habilidades de los que
saben mas a los que saben menos, sino es el uso colaborativo de las for-
mas de mediacion para crear, obtener y comunicar sentido. La ensefianza
debe ser constantemente exigente con las y los estudiantes y ponerlos
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ante situaciones que les obliguen a implicarse en un esfuerzo de compren-
sion y de actuacion.

2. Aprendizaje significativo y su relacion con la teoria y la practi-
ca docente

Si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo
principio, diria lo siguiente: el factor aislado mds importante
que influye en el aprendizaje es aquello que el aprendiz ya
sabe. Averigiiese esto y enséfiese de acuerdo con ello.

David Paul Ausubel

En palabras de Diaz Barriga (1989, citado por Diaz y Hernandez, 2002),
Ausubel y otros tedricos cognoscitivistas postulan que el aprendizaje im-
plicard una constante y activa reestructuracién de las percepciones, ideas,
conceptos y esquemas que el estudiante posee en su estructura cognitiva
compuesta por antecedentes y conocimientos previos, un vocabulario y un
marco de referencia personal obtenida a través de la experiencia. Esta pos-
tura puede clasificarse como constructivista, en donde el aprendizaje no
sera solo una asimilacion, sino que el sujeto la transformara y estructurara,
también puede ser considerada como internacionista, debido a que los
materiales de estudio y la informacién interactuaran con los conocimientos
previos y las caracteristicas personales de cada sujeto.

Al igual que Vigotsky, Ausubel considera la experiencia obtenida del
contexto importante en el proceso de ensefianza aprendizaje, el hace refe-
rencia a una «estructura cognitiva», que nos refiere a todo lo que el estu-
diante trae consigo antes de llegar a la institucién educativa, pero ;Cémo
se formo esa estructura? Tomando como base la teoria de Vigotsky ante-
riormente mencionada, puede decirse que esta estructura se da gracias a
la interaccion que el estudiante tuvo previamente, y no necesariamente
una interacciéon educativa-formal, sino una interaccion con las personas
que lo rodean y con las que dia a dia tiene contacto, a partir de esto surge
una problematica ;Qué hacer con esa estructura cognitiva del estudiante?

Ausubel en su teoria nos dice que «la esencia del aprendizaje significa-
tivo reside en que las ideas expresadas simbolicamente son relacionadas
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de modo no arbitrario, sino sustancial (no al pie de la letra) con lo que el
alumno ya sabe» (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983, p. 1). Se entendera por
relacion sustancial y no arbitraria a aquellas ideas que tienen relacion con
algo relevante de la estructura cognitiva del estudiante, como un simbolo,
una imagen, un concepto, entre otras cosas (Ausubel et al,, 1983).

Un aprendizaje significativo ocurrird cuando informacion nueva conecta
con un concepto, signo, simbolo, relevante para el estudiante, por ejemplo,
estando en el salon de clases se habla de figuras geométricas (triangulos,
cuadrados, circulos, rectangulos), mientras el profesor hablaba sobre cada
una de ellas se vino a su mente una casa de juguete con la que él y su
hermana jugaban en casa todos los dias, cuando veia esa casa observaba
esas figuras, pero él no sabia cobmo eran llamadas ni qué podia hacer con
ellas por separado, solo las recordaba en esa casa, a partir de este objeto
y la imagen que recordaba, es como logrd aprender y recordar cada una
de las figuras geométricas. En este ejemplo, la estructura cognitiva es la
imagen de la casa de la hermana, es decir, las figuras geométricas en con-
junto que logroé apreciar y ayudo a que el estudiante logrard aprenderlas
e identificarlas.

Es importante mencionar que el aprendizaje significativo se produce a
través de la interaccion de los conocimientos relevantes existentes y la infor-
macion nueva que es transmitida a través de la interaccion con el profesor
y los compafieros, en la cual se genera un intercambio de ideas, para poste-
riormente adquirir un significado y ser integradas a la estructura cognitiva.

El alumno debe manifestar una disposicion para relacionar sustancial y
no arbitrariamente el nuevo material con su estructura cognoscitiva, como
que el material que aprende es potencialmente significativo para él, es
decir, relacionable con su estructura de conocimiento sobre una base no
arbitraria (Ausubel et al,, 1983).

El estudiante debera estar dispuesto a formar parte del proceso de en-
sefianza-aprendizaje para que la nueva informacion pueda reconfigurarse
con las experiencias previas y asi integrar la informacién y darle un sentido
o significado, cuando el estudiante no esté dispuesto sera dificil hacerlo
participe del proceso. Dentro del salon de clases es comun tener la presen-
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cia de estudiantes que coloquialmente dicho «solo calientan la banca», es
decir, estudiantes que asisten a la clase pero que no participan o interac-
tdan con el docente o con los compafieros.

El estudiante debe ser tomado como un ser humano que piensa, siente
y actla, en este proceso no sera suficiente tomar en cuenta solo su capa-
cidad intelectual, sino que serad necesario tomar en cuenta sus emociones,
pensamientos, situaciones, experiencias, con el objetivo de que el proceso
no esté centrado en el contenido, sino en el estudiante.

Para que realmente sea significativo el aprendizaje, este debe re-
unir varias condiciones: la nueva informacion debe relacionarse
de modo no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe,
dependiendo también de la disposicion (motivacién y actitud) de
este por aprender, asi como de la naturaleza de los materiales o
contenidos de aprendizaje (Diaz y Hernandez, 2002, p. 41).

Como se menciond anteriormente, es necesario tomar en cuenta no
solo al estudiante, que, aunque es el centro de este proceso, habra otros
aspectos que tendran que ser tomados en cuenta para su motivacion y
actitud; los materiales y contenidos seran la base y el punto de partida del
estudiante para su aprendizaje, se debe tomar en cuenta y por lo tanto
planear qué se va a ensefar, basandose en las necesidades de la sociedad
y los objetivos que se tengan y aln mas importante, como se va a hacer.

Shuell (1990) postula que el aprendizaje significativo ocurre en una
serie de fases que dan cuenta de una complejidad y profundidad. Distin-
gue tres fases.

Fase inicial de aprendizaje:

e Elaprendiz percibe a la informacion como constituida por pie-
zas o partes aisladas sin conexién conceptual.

e El aprendiz tiende a memorizar o interpretar en la medida de
lo posible estas piezas, y para ello usa su conocimiento esque-
matico.

e El procesamiento de la informacion es global y este se basa en:
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escaso conocimiento sobre el dominio a aprender, estrategias
generales independientes de dominio, uso de conocimientos
de otro dominio para interpretar la informacién (para compa-
rar y usar analogias).

e Lainformacién aprendida es concreta (mas abstracta) y vincu-
lada al contexto especifico.

e Uso predominante de estrategias de repaso para prender la
informacion.

e Gradualmente el aprendiz va construyendo un panorama glo-
bal del dominio o del material que va a aprender, para lo cual
usa su conocimiento esquematico, establece analogias (con
otros dominios que conoce mejor) para representarse ese
nuevo dominio, construye suposiciones basadas en experien-
Cias previas, etcétera.

Fase intermedia de aprendizaje:

e El aprendiz empieza a encontrar relaciones y similitudes en-
tre las partes aisladas y llega a configurar esquemas y mapas
cognoscitivos, sobre el material y el dominio de aprendizaje
en forma progresiva. Sin embargo, estos esquemas no permi-
ten aun que el aprendiz se conduzca en forma automatica u
auténoma.

e Se va realizando de manera paulatina un procesamiento mas
profundo del material. El conocimiento aprendido se vuelve
aplicable a otros contextos.

e Hay mas oportunidad para reflexionar sobre la situacion, ma-
terial y dominio.

e El conocimiento llega a ser mas abstracto, es decir, menos de-
pendiente del contexto donde originalmente fue adquirido.

e Es posible el empleo de estrategias elaborativas u organi-
zativas, tales como: mapas conceptuales y redes semanticas
(para realizar conductas metacognitivas), asi como para usar
la informaciéon en la solucién de tareas-problema, donde se
requiere la informacién a aprender.
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Fase terminal del aprendizaje:

e  Los conocimientos que comenzaron a ser elaborados en es-
quemas o mapas cognitivos en la fase anterior, llegan a estar
mas integrados y a funcionar con mayor autonomia.

e Como consecuencia de ello, las ejecuciones comienzan a ser
mas automaticas y a exigir un menor control consiente

e Igualmente, las ejecuciones del sujeto se basan en estrate-
gias especificas del dominio para la realizacion de tareas, tales
como solucion de problemas, respuestas a preguntas, etcétera.

e Existe mayor énfasis en esta fase sobre la ejecucion que en el
aprendizaje, dado que los cambios en la ejecuciéon que ocu-
rren se debe a variaciones provocadas por la tarea, mas que a
rearreglos o ajustes internos.

e El aprendizaje que ocurre durante esta fase probablemente
consiste en: a) la acumulacion de informacion a los esquemas
preexistentes y b) aparicion progresiva de interrelaciones de
alto nivel en los esquemas (Shuell, 1990, citado por Diaz y Her-
nandez, 2002, p. 45-47).

Se debe tomar en cuenta que el cumplimiento de estas fases no sera
inmediato, es decir, no se tiene un tiempo estipulado para cada fase, se
tiene que tomar en cuenta que cada estudiante llevara a cabo este proceso
de manera diferente y en diferentes tiempos, ademas el contexto sera un
factor mas por tomar en cuenta a la hora de este proceso, sobre todo en
las Ultimas dos etapas en las que se busca que el estudiante relacione los
conocimientos en contextos especificos y diferentes. El docente en este
proceso jugara un rol de guia, se encargara de dirigir y acompaniar al estu-
diante en el proceso, dispuesto a ayudar cuando se le requiera y resolver
dudas que puedan surgir (Diaz y Hernandez, 2002).

Serd importante cuestionarse tanto como estudiante como docente,
ibastara ser solo un guia? A pesar de que el tiempo pase y las estrategias
educativas cambien o evolucionen, el docente seguird formando un papel
fundamental en el proceso de ensefanza-aprendizaje, es cierto que ya no
le correspondera dar un discurso de dos horas de un tema, sino que su reto
actual serd lograr que el estudiante integre la teoria y la practica, es decir,
invitar y motivar a los estudiantes a que lo visto en el salon de clase pueda
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ser aplicado en su contexto (familia, comunidad, iglesia, trabajo, etc.) con
el objetivo de que no solo se tengan conocimientos tedricos, sino que esos
conocimientos puedan ser transmitidos y compartidos a través de las nue-
vas experiencias y asi lograr un aprendizaje significativo.

Como se ha mencionado la sociedad tiene necesidades que solo pue-
den ser cubiertas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, para que un
aprendizaje sea significativo el contenido y la practica deben relacionarse
con esas necesidades, el objetivo de plantear dichas necesidades es que
el estudiante pueda tomar conciencia de su contexto y cuales son las pro-
blematicas por las que pasa para que en el momento de la ejecucion, a
través de diversas estrategias como las basadas en problemas y la basada
en proyectos, el estudiante tenga los conocimientos necesarios para poder
realizarlas y relacionar y aplicar los conocimientos tedricos en la practica.

Maudsley y Strivens (2000, citados por Mendoza y Bernabéu, 2006) nos
dicen que:

Para poder afrontar las demandas de la sociedad es preciso utili-
zar estrategias educativas que promuevan la curiosidad por me-
dio del autoaprendizaje, la integracion de la teoria con la practica,
la habilidad de buscar informacién, el trabajo en equipo y la habi-
lidad de la autoevaluacion de lo aprendido (p. 3).

Tanto la sociedad como la educacién estan demandando algo bastante
claro: un cambio en el paradigma de la ensefianza, que histéricamente ha
estado centrada en el docente y lo que él sabe, no lo que la sociedad ne-
cesita saber, un paradigma en el que el proceso de ensefianza-aprendizaje
no es nada mas que un discurso de parte de él en el que la participacién
del estudiante es inexistente, en el que se tiene una evaluacion basada en
examenes de conocimientos y se evalla al profesor con base en lo que co-
noce. En la actualidad nuestra sociedad necesita un paradigma educativo
en el que el estudiante sea el centro de este proceso, en el que se evalle
el aprendizaje tedrico y practico, y en donde el docente también juegue un
rol importante, pero no como el protagonista sino como el guia y vigilante
del proceso y del estudiante, ademas deben de tomarse en cuenta la inte-
raccion y la relacién que hay entre el alumno-docente y el alumno-alumno
(Mendoza y Bernabéu, 2006).
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Conforme vaya cambiando el mundo, la educaciéon también lo ira ha-
ciendo, es por eso por lo que en la actualidad se requieren profesionales
con actitudes que solo pueden ser formadas y empleadas dentro de un
aula educativa. Pero, no bastara con tener la presencia de un profesor, sino
que serdn necesarias estrategias y metodologias que le ayuden a la rela-
cién de la teoria y la practica y a la consolidacion del aprendizaje.

A continuacion se abordaran dos estrategias que desde hace tiempo se
han ido implementando en el sistema educativo, pero en muchas de las oca-
siones no se ha sabido hacer de la manera correcta o la manera en la que se
han implementado por parte de los docentes o la interpretacion por parte
de los estudiantes no ha sido la correcta: el Aprendizaje Basado en Proyectos
Colaborativos (ABPC) y el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). El ABPC es
una estrategia educativa integral. Por el contrario, el ABP es una estrategia
complementaria. Es importante tomar en cuenta a cada uno de los estu-
diantes y sus diferentes estilos de aprendizaje, sus antecedentes étnicos y
culturales y los niveles de habilidad de cada uno de ellos (Maldonado, 2008).

Aprendizaje basado en proyectos colaborativos (ABPC)

Mantener a los estudiantes comprometidos y motivados consti-
tuye un reto muy grande aun para los docentes mas experimen-
tados. [...]JExisten practicas que estimulan una mayor participacién
de los estudiantes. Estas practicas implican dejar de lado la ense-
flanza mecanica y memoristica para enfocarse en un trabajo mas
retador y complejo; utilizar un enfoque interdisciplinario en lugar
de uno por area o asignatura y estimular el trabajo colaborativo
(Maldonado, 2008, p. 163).

Para poder hablar de proyectos colaborativos es necesario definir que
es un trabajo colaborativo. Segun Guitert y Jiménez (2000, citados por
Maldonado, 2008) un trabajo colaborativo «es un proceso en el que cada
individuo aprende mas de lo que aprenderia por si solo, producto de la
interaccion de los integrantes del equipo» (p. 164).

De acuerdo con lo que dice Cros (2000, citado por Maldonado, 2008):

Trabajar colaborativamente implicara compartir experiencias y
conocimientos y tener una clara meta grupal. Asi mismo plantea
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que lo que debe ser aprendido solo se puede lograr si el trabajo
del grupo es realizado en colaboracion y es el grupo el que deci-
de coémo realizar la tarea, los procedimientos a emplear y como
como distribuir el trabajo y las responsabilidades (p.164).

En el ABPC el aprendizaje del estudiante sera su responsabilidad y la del
grupo, ellos serédn los responsables de guiar su aprendizaje y de organizar
y administrar el tiempo en el que se realizara el trabajo colaborativo. Es im-
portante que el docente establezca de manera clara y especifica la estructura
del trabajo y los objetivos, para que en la elaboracion del trabajo lo puedan
hacer de manera eficaz, asi mismo, el docente sera quien guie el proceso y
en caso de que se encuentre alguna traba o conflicto, puede intervenir.

Es importante que el grupo en el que se va a implementar esta estra-
tegia, tanto los estudiantes como el docente, cuenten con habilidades so-
ciales para que la comunicacién en el momento de elaborar el trabajo sea
adecuada, en caso de que exista un conflicto entre los estudiantes o entre el
docente sera necesario intervenir para buscar una solucion, ya que, si no se
hace el trabajo colaborativo, no podra realizarse o se puede ver interrumpi-
do e intervenido por los conflictos. El docente tendra que prestar atencion a
cada uno de los estudiantes, sus relaciones y vinculos con los compafieros,
asi como los conflictos que se puedan llegar a presentar entre ellos.

El Aprendizaje Basado en Proyectos [...] Colaborativo (ABPC) es
mas que el simple trabajo en equipo por parte de los estudiantes.
[...] Dentro de cada equipo los estudiantes intercambian informa-
cion y trabajan en una tarea, hasta que todos sus miembros la han
entendido y terminado, aprendiendo a través de la colaboracion.
La clase se convierte en un foro abierto al didlogo entre estudian-
tes-estudiantes y estudiantes-profesores, los estudiantes tienen
un rol activo, dentro de su equipo, aprenden a recibir ayuda de
sus compaferos de clase y también a ayudarse mutuamente [...].
Ademas, el ABPC conduce a la creacion de una verdadera comu-
nidad de aprendizaje. Cuando el trabajo se esta desarrollando, los
estudiantes estan intensa y auténticamente sumergidos en él, y
continuamente ellos se encuentran interactuando y colaborando-
se unos a otros. Se genera un clima espontaneo de dar y recibir
(Maldonado, 2008, p. 167-168).
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Aprendizaje basado en problemas (ABP)

Barrows (1986, citado por Morales y Landa, 2004) define al ABP como
«un método de aprendizaje basado en el principio de usar problemas
como punto de partida para la adquisicion e integracion de los nuevos
conocimientos» (p. 147).

El aprendizaje basado en problemas, como todas las estrategias y me-
todologias, tiene efectos tanto positivos como negativos, pero en este
caso, si se sabe emplear de la manera adecuada, los efectos en su mayoria
seran positivos. El ABP parte de la premisa de que nadie desconoce y que
a partir de un conflicto es como se aprendera, ademas Unicamente cuando
una persona ajena a nosotros o nuestro equipo de trabajo conozca el con-
flicto, este seré realidad (Mendoza y Bernabéu, 2006).

En el ABP los estudiantes seran los protagonistas al momento de resol-
ver un problema, el docente, habiendo ya cumplido su parte en la teoria,
Unicamente se dedicara a la guia y tutoria, El estudiante debera establecer
una relacion empatica con la situacion y lo que esta ocurriendo. En este
momento, se busca que el estudiante no crezca Unicamente como ser in-
telectual sino también como ser social y ser humano, al momento en el
que es se situé en la situacion del otro, vea por lo que pasa, las dificultades
que tiene e incluso las fortalezas, se espera que de alguna u otra manera
impacte en su pensamiento y comportamiento. El ABP también fomentara
la actitud positiva hacia el aprendizaje, respetando la autonomia del estu-
diante y su participacion (Morales y Landa, 2004).

En palabras de Rogers y Freiberg (1991, citados en Mendoza y Berna-
béu, 2006):

El maestro comienza a crear el clima de investigacion plantean-
do problemas, creando un ambiente sensible para el estudiante y
ayudandolo en las operaciones de investigacién. Ello permite que
logren descubrimientos auténomos y emprendan un aprendizaje
autodirigido. Se convierten por si mismos en cientificos, en un ni-
vel simple, buscando respuestas a preguntas reales, descubriendo
las penurias y placeres de la busqueda cientifica (p. 6-7).
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Si lo pensamos como lo propone el autor, suena maravilloso y facil
plantear y desarrollar un ABP; pero, ;qué tan eficaz es en nuestra actua-
lidad? Es necesario tomar en cuenta que a pesar de que el docente pasa
a ser un guia, no significa que su preparacion y su dedicacién al proceso
tenga que disminuir o en el peor de los casos frenar, para que esta estra-
tegia pueda ser desarrollada adecuadamente es necesario que tanto los
estudiantes como los docentes sean conscientes de la situacion actual de
la sociedad, para que los problemas que sean planteados sean situacio-
nes reales y no ficticias, puedan llegar a una solucién real y alcanzable.
Ademas, el docente debera crear las condiciones necesarias y en caso de
la existencia de un conflicto interno entre compafieros, sepa mediarlos y
solucionarlos. Sera necesario que el docente esté en constante preparacion
y actualizacidon para que esta estrategia y muchas otras puedan llevarse a
cabo adecuadamente.

El ABP sequira tres principios basicos:

1. La comprensién de una situacién real surge de las interacciones
con el medio ambiente.

2. El conflicto cognitivo al afrontar cada nueva situacion estimula el
aprendizaje.

3. El conocimiento se desarrolla mediante el reconocimiento y acep-
tacion de los procesos sociales y de la evaluacién de las diferentes
interpretaciones individuales del mismo fenémeno (Mendoza y
Bernabéu, 2006, p. 5-6).

El ABP se iniciard con un problema real, para el cual los estudiantes,
generalmente reunidos en un equipo, buscaran una solucion. El problema
debe plantear un conflicto cognitivo, esto no quiere decir que tenga que
ser exclusivamente un problema relacionado con ciencias exactas como in-
genierias o matematicas, por el contrario, el problema también puede ir re-
lacionado a las ciencias sociales, problemas que enfrente el estudiante dia
a dia en la escuela, la comunidad, el trabajo, etc. El problema por plantear
dependera del temay la asignatura que se esté tratando en ese momento
y debera estar relacionado con los objetivos del curso. Se buscara retar
al estudiante, interesarle y motivarlo y asi comprometerlo a buscar una
solucién, ademas, debe de ser complejo y debe invitar a todos los partici-
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pantes a colaborar en la solucion. La elaboracidon y complejidad debe estar
controlada por el profesor para evitar que el trabajo sea dividido (Morales
y Landa, 2004).

Uno de los aspectos mas importantes e indispensables de esta estra-
tegia es la vigilancia y la retroalimentacién, que el docente este vigilando
serd de suma importancia para asegurar que el estudiante esté trabajando
y participando criticamente en la solucién del problema, ademas su ob-
servacion constante serd necesaria para que, en momentos posteriores,
al conformar nuevamente los equipos, la informacion obtenida pueda ser
utilizada adecuadamente. En cuanto a la retroalimentacién, es el punto
cumbre de la aprobacion o rechazo de la estrategia, para que la estrategia
pueda ser aprobada y sus objetivos sean cumplidos, serd necesaria una
retroalimentacion por parte del docente y del estudiante, se debera hacer
un analisis grupal de lo que se hizo y si es necesario hacer correcciones,
hacerlas. Esto ayudard al mejoramiento de la estrategia con el paso del
tiempo, pero lo mas importante, esto dara a los estudiantes habilidades y
competencias que con el tiempo seran mejoradas y desarrolladas. Cuando
no se tienen una retroalimentacion o una vigilancia se corre el riesgo de
que la estrategia fracase debido a que puede llegar a ocasionar que los
estudiantes pierdan la motivacion, y conforme vaya pasando el tiempo, la
actividad se volverd mondtona, provocando que se pierda el interés y, en
consecuencia, que lo hagan de manera incorrecta.

El ABP motivara a los estudiantes a aprender de manera auténomay les
permitira seleccionar los temas de interés e importancia para sus vidas, asi
como aumentar el compromiso y la motivacion, posibilitando el alcance de
los logros méas importantes (Maldonado, 2008).

El propésito tanto del ABPC y el ABP es acercar y preparar al estudiante
para la vida, es por eso por lo que tanto los proyectos como los problemas
planteados en estas estrategias deben estar fundamentados y basados en
la realidad, y a su vez en las necesidades de la sociedad, para lograr formar
personas de integridad, con valores y habilidades que los ayuden a desa-
rrollar las competencias necesarias en retos futuros.
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CONCLUSIONES

El contexto por todos los tiempos jugard un papel importante en la
educacién, el aplicar estrategias como las que fueron mencionadas ayu-
daran al estudiante al desarrollo de competencias como la empatia, la
responsabilidad y el trabajo en equipo. Como se manifestd a lo largo de
este articulo, el aprendizaje significativo esta centrado en el estudiante y
para eso debe ser tomado en cuenta. Asi como el mundo y las tecnolo-
gias evolucionan y sufren de grandes y notables cambios, el ser humano
también, como personas se esta sometido a cambios no solo fisicos sino
también emocionales, cambios que en gran mayoria se generan dentro
del contexto, cambios que el docente no puede prever ni evitar, pero si
puede hacer algo. A lo largo de la historia la educacion se ha centrado
Unicamente en el conocimiento histdrico-cientifico, pero en la actualidad
es posible una educacién integral, en la que no solo se ensefie de ciencias,
sino que también se ensefie a enfrentar esos cambios y asi poder aplicar
el conocimiento.

La importancia del contexto del que viene el estudiante es importan-
te, pero ;qué pasa con el contexto educativo? Un contexto adecuado en
el proceso de enseflanza-aprendizaje determinara que el intercambio de
conocimientos, signos y significados de los que se habld sea posible, por
contexto no solo debemos entender el lugar, es decir, el salén, los mate-
riales, el ruido, etc., sino que también se referird a la comunicacion que se
tiene entre docentes y estudiantes y también a la confianza; el estudiante
debe tener confianza de que si en algin momento no entiende algo o ne-
cesita ayuda, el docente o los mismos compafieros podran ayudarlo, y que
a su vez estos, en algin momento también podran necesitar de su ayuda.

En este punto lo dificil sera la correcta aplicacion de estas estrategias
y su vinculacién con la realidad de cada estudiante y de la sociedad. Una
de las principales problematicas y dificultades aparecerd en el momento
del desarrollo, todos en algin momento del recorrido académico han rea-
lizado un trabajo en equipo y lamentablemente la mayoria ha dividido el
trabajo o ha dejado el trabajo a un solo integrante, pero, ;por qué sucede
esto? Para que estas estrategias funcionen se requerira la vigilancia y guia
del docente, auin en este punto su rol sigue siendo importante. Muchas de
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las veces las técnicas son mal empleadas por el docente y muchas otras
mal interpretadas por los estudiantes, en la normalidad de un salon de
clases estas actividades suelen quedar al aire, es decir, se da la indicacion
de qué se hara, se forman los equipos, se plantea el problema y el docente
desaparece, los estudiantes intentan hacerlo a su manera, dividen el tra-
bajo para evitar el organizarse o simplemente dejan el trabajo por un lado
obligando a un compafiero a hacerlo. A partir de esto se puede decir que
lo que en este momento nos hace falta sera la preparacion y profundiza-
cion de las estrategias que vayan a ser empleadas, la formacién del docen-
te determinarg, en gran medida, la eficacia de cualquier estrategia, cuando
un docente esté capacitado, las estrategias mostraran resultados, no solo
en los resultados académicos, también en el mejoramiento del desarrollo 'y
aplicacién de las actividades.
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RESUMEN

Este escrito presenta consideraciones acerca de los desafios
y posibilidades que hoy tiene la educacion en ciencias, como
campo de conocimiento y practica cultural. En este horizonte,
dirigimos la mirada a la formacion de sujetos criticos com-
prometidos con la construccion de alternativas de solucion
a problematicas inherentes a un mundo caracterizado por la
presencia de las tecno-ciencias y sus implicaciones sociocul-
turales. Aludimos a una formacion en ciencias, inseparable
de la configuracion de subjetividad ético-politica; opcién
formativa que concretamos en una propuesta pedagdgica
centrada en discusiones y acciones en torno a problemas so-
ciocientificos (PSC). Al respecto, transitamos por algunas pre-
guntas inherentes a dicha propuesta: la primera, relacionada
con las problematicas que pretenden atender al por qué de la
misma; la segunda, referida a los propodsitos que conlleva, es
decir, el para qué; la tercera y cuarta, aluden a qué cuestiones
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conviene trabajar y cémo tratar pedagdgicamente asuntos
que permitan a los estudiantes aprender ciencias, al tiempo
gue se configuran como sujetos politicos en resistencia a los
dogmatismos, al antropocentrismo y al consumismo.

PALABRAS CLAVE:
Sujetos criticos, subjetividad ético-politica, problemas
sociocientificos, ciencia-aprendizaje.

ABSTRACT

This paper presents considerations about the challenges and
possibilities that Science Education has today, as a field of
knowledge and cultural practice. On this horizon, we look at
the formation of critical subjects committed to the construc-
tion of alternative solutions to problems inherent in a world
characterized by the presence of techno-sciences and their
sociocultural implications. We refer to a training in science,
inseparable from the configuration of ethical-political subjec-
tivity; a formative option that we specify in a pedagogical pro-
posal focused on discussions and actions around socio-scien-
tificissues —SSI-. In this regard, we go through some questions
inherent in this proposal: the first, related to the problems it
intends to address, in other words, why them; the second, re-
ferring to the purposes involved, that is, what for; the third and
fourth, allude to what issues should it work and how to ped-
agogically address issues that allow students to learn science,
while being configured as political subjects in resistance to
dogmatism, anthropocentrism and consumerism.

KEYWORDS:
Critical subjects, ethical political subjectivity, socio-scientific
problems, learning of science.
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LA POSVERDAD Y EL CIENTIFICISMO COMO PRO-
BLEMAS VIGENTES: IMPLICACIONES PARA LA EDUCA-
CION EN CIENCIAS

Como punto de partida reconocemos que las ciencias, la politica, la
ética y la educacién son actividades culturales y como tales estan fuerte-
mente relacionadas entre si y con otras practicas sociales, entre las que se
tejen complejas e inocultables implicaciones e incidencias. En coherencia
con ello, sefialamos que estos vinculos se invisibilizan bajo el manto de
«objetividad» y «neutralidad» que, desde una vision cientificista, se atribu-
ye a las ciencias naturales y a la educacion.

En una somera aproximacion, nos referimos al cientificismo como pers-
pectiva epistemoldgica que considera al conocimiento cientifico como
forma superior de saber; supremacia cimentada en su «método», en tan-
to este se considera garante del descubrimiento de verdades universales,
objetivas y asépticas. Como veremos, esta perspectiva es hegemonica y se
perpetla mediante practicas educativas que fomentan la ensefianza dog-
matica y transmisionista que, aunque muy cuestionada, sigue vigente.

Por otro lado, en relacion con el rasgo «objetividad», ligado al concepto
«verdad», hoy se posiciona un problema, que aunque de vieja data y larga
trayectoria, es de reciente conceptualizacion y nominacion; hablamos de la
posverdad o lo posfactual, un asunto que nos interesa no solo por sus implica-
ciones ético-politicas, sino porque emerge entrelazado en la red de relacio-
nes planteada en la consideracion inicial: entra en contradiccién con lo asu-
mido generalmente como cientifico, fructifica en condiciones de ignorancia,
contradice perspectivas éticas y hace presencia, aunque no exclusivamente
en el ambito de lo politico, con fines ideoldgicos de tipo fundamentalista.

La posverdad hace referencia a informaciones o aseveraciones que no
se basan en hechos objetivos, sino que apelan a las emociones, creen-
cias o deseos de las personas’, con el fin de convertir en verdad aquello

"La Real Academia Espafnola —RAE- propone este significado al anun-
ciar la inclusion del término en su diccionario. Recuperado de: http://
www.rae.es/noticias/dario-villanueva-el-termino-posverdad-entrara-es-
te-ano-en-el-diccionario.
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que es falso, imaginario o que carece de todo sustento. Aludimos a un
fendmeno que se expresa en discursos para los cuales no importa el valor
de «verdad» que puede tener un enunciado si este convence y satisface
emocionalmente a los sujetos a quienes va dirigido, sin que interesen las
«pruebas» o «evidencias» que lo soporten.

Se trata de un tipo de discurso que busca despertar prejuicios, alimen-
tar esperanzas o exacerbar a las personas menos instruidas, aprovechando
que «la ignorancia y el olvido son los lodos en los que germina la mentira
politica» (Rubio, 2017, p. 67) con la pretension del imponer intereses par-
ticulares®. Son practicas discursivas que menosprecian las capacidades cri-
ticas y la libertad de las personas, en tanto coartan acciones ético-politicas
que pudieran favorecen el bien comun.

Paradéjicamente, aunque contrario a lo «factual» u «objetivo», lo pos-
factual se posiciona en la era del conocimiento y la informacién, en el auge
de las tecno-ciencias. En relacion con estas cuestiones, es importante con-
siderar que internet favorece un enorme flujo de informacién de la cual
una parte, disfrazada de conocimientos, propicia la difusion de las men-
tiras; de igual manera, como lo sefiala Diego Rubio (2017), mediante sus
algoritmos esta red facilita nuestra disposicion a evadir consideraciones
que contradicen las nuestras, dando lugar a «un extrafio vértice de ceguera
en el que, cuanta mas informacion consume una persona, mas atrapada
queda en sus propios prejuicios y sesgos cognitivos» (p. 68), de modo que
cierra espacio a la posibilidad de andlisis y por ende, acenttan la ignorancia
requerida para la manipulacion.

Considerando el caracter eminentemente racional que se atribuye al co-
nocimiento cientifico y en relacién con ello, la posibilidad de ser antidoto

2Ejemplos ilustrativos son las aseveraciones que niegan el cambio climdtico o
que lo hacen ver como un fendmeno natural desligado de la industrializacién
y el consumismo; naturalizacién que conlleva descuido e irresponsabilidad en
nuestras acciones. Asi mismo, sefialamos el reconocimiento de un dirigente
politico sobre manipulacion a los votantes mediante la estrategia de generar
odio, envidia y desesperanza; en sus palabras: "Estdbamos buscando que
la gente saliera a votar verraca”. Recuperado de: http://www.elcolombiano.
com/colombia/acuerdos-de-gobierno-y-farc/entrevista-a-juan-carlos-ve-
lez-sobre-la-estrategia-de-la-campana-del-no-en-el-plebiscito-CE5116400.
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de la ignorancia, las supersticiones y la barbarie, parece que la apropiacion
de conocimiento cientifico se convierte en una posibilidad de enfrentar
fendmenos como la posverdad. Contra los dogmatismos ideoldgicos y el
oscurantismo, irrumpe la verdad cientifica objetiva, racional, neutral y uni-
versalmente valida que se posiciona en un nivel de superioridad respecto a
otras formas de conocimiento, a otras maneras de construir y comprender
el mundo ;Conviene asumir esta postura?

Como lo planteamos, esta confianza absoluta en la superioridad del
conocimiento cientifico, sus logros y sus métodos, configuran el denomi-
nado cientificismo. Respecto al mismo, es importante anotar que estudios
filosoficos, epistemoldgicos y socio-histéricos contemporaneos® muestran
gue el dogmatismo cientifico es insostenible y que, como lo plantea Michel
Foucault (2007), son inocultables los vinculos saber-poder.

Estos vinculos son inherentes a las dindmicas de produccion, discusion
y divulgacion de saber cientifico. Las investigaciones sobre la naturaleza
de las ciencias muestran que los conceptos, modelos, metodologias e ins-
trumentos, asi como los criterios de cientificidad, cambian con el tiempo,
devienen, se transforman a la vez que transforman nuestras maneras de
vivir, pensar y actuar.

Es posible decir que, por un lado, grandes imperios politicos y econo-
micos apoyan el auge y orientan el rumbo de la investigacion cientifica,
con inmensos beneficios y funestas incidencias. Asi mismo, investigaciones
como las relacionadas con la manipulacidn genética cuestionan los signifi-
cados tradicionales de conceptos como vida y muerte, lo que conlleva nue-
vas consideraciones filosoficas y éticas respecto a problematicas relaciona-
das con estos conceptos. Todo esto devela el caracter provisorio, falible y
no neutral de los conocimientos. ;Se derrumba el manto de «objetividad»,
se afecta la deificacion de las ciencias?

® Trabajos como los de Paul Feyerabend, Thomas Kuhn, Stephen Toulmin y
B. Latour y S. Woolgar entre otros, aportan elementos clave para desmitifi-
car las ciencias y mostrar su caracter cultural. La educacion en ciencias como
campo de saber, se posiciona en relacién con dichos aportes, al tiempo que
en este campo emerge la linea de investigacion centrada en el estudio de
las relaciones Ciencias, Tecnologia y Sociedad (CTS).
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Estas cuestiones no son tan simples. Las tecno-ciencias ocupan un lugar
de privilegio y el conocimiento cientifico occidental o eurocéntrico, clara-
mente hegemonico, se perpetdan mediante discursos y practicas como
las educativas. Esta superioridad epistémica sustentada en visiones positi-
vistas y racionalistas, aunque cuestionada desde hace décadas?, se mues-
tra firme e indesligable de conceptos como progreso y desarrollo, que se
erigen como propositos clave, no solo para los asuntos socioeconémicos,
sino para las ciencias mismas y para la educacién.

Bajo la premisa de superioridad cientifica, solo el dominio de las tec-
no-ciencias abre posibilidades para salir del «<subdesarrollo»®y en concor-
dancia con ello se prioriza la instruccién en este campo de conociminetos,
en detrimento de otros, apostando a una tendencia eficientista y de com-
petitividad fuertemente relacionada con el consumismo como dindmica
econdmica vertebradora de la sociedad contemporanea. En este juego de
relaciones saber-poder, en el que se impone el modo-de-ser-trabajo® sobre
el modo-de-ser-cuidado (Boff, 2002), participa la educacién en ciencias.

A estos vinculos alude Paulo Freire (1993/2002), desde el campo de las
pedagogias criticas, al afirmar que «no hay ni ha habido jamas una practica
educativa, en ningln espacio-tiempo, comprometida Unicamente con ideas
preponderantemente abstractas e intocables» (p. 95). Por su parte, desde el
campo de la didactica de las ciencias, Dereck Hodson (2003) hace duras cri-
ticas a la aparente neutralidad politica de la educacion en ciencias y hace un
llamado a trabajar en la politizacion explicita de las practicas de ensefianza.

“ Desde la década de los setenta del siglo xx, con base en diversos aconte-
cimientos ligados al desarrollismo cientifico, emergen discursos que alertan
de peligros como la contaminacién ambiental y el uso de armas de tipo
atémico y nuclear, entre otros, que muestran la confluencia de intereses
econdémicos, sociales y politicos en el trabajo cientifico (Porlan, 1998).

°> Para Marco Raul Mejia J. (2011) este concepto se entiende en el sentido eu-
rocéntrico, es decir asociado a un «modelo que subalterniza pueblos, cultu-
ras, lenguajes y formas de conocer, en tanto proponen un imaginario social,
donde unos estan adelante y otros atras en el camino de la historia» (p. 24).

®Esta dimensidn es necesaria, no obstante, la prioridad dada al trabajo en
términos de productividad econdmica, ligada a la codicia y al consumismo,
conlleva ineludiblemente el descuido y el deterioro socioambiental que hoy
nos agobian.
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Para este investigador, las instituciones educativas fomentan el indus-
trialismo, el transnacionalismo competitivo, el individualismo y el patriar-
calismo, al tiempo que privilegian una alfabetizacion cientifica acritica que
busca la creacion de una gran masa de ciudadanos que se preparan para
ser trabajadores leales y consumidores insaciables e incondicionales de
ciencia y tecnologia; sujetos para los cuales el progreso es sinénimo de
produccion tecnolégica desmedida, el dinero se equipara con trabajo y la
excelencia se confunde con la competicion. Una tendencia que, para este
autor, pone en riesgo las libertades de las personas, el bienestar espiritual
de las sociedades y el futuro del planeta.

Desde su punto de vista, estos peligros estan vinculados a que, eludien-
do dilemas éticos, las tecno-ciencias muchas veces ponen sus procesos y
logros al servicio de potentes sistemas politicos y econdmicos, mediante
el privilegio a la adquisicion y concentracién de riquezas, en detrimento
del bien comuln y con el consecuente menoscabo de la supervivencia de
los méas desfavorecidos; asuntos que se hacen visibles, por ejemplo, en el
deterioro de la naturaleza y las contribuciones a la guerra. Denuncias que
coinciden con las de Leonardo Boff (2008), quien expresa:

Un pequefio grupo de naciones opulentas e individuos sumidos
en el consumo material, ponen todos los beneficios de la tec-
no-ciencia a su servicio; en tanto, otras naciones y personas son
«barbarizadas» y convertidas en combustible para la maquina
productivista, condenadas a morir antes de tiempo, victimas del
hambre cronica, de las enfermedades de los pobres y de la degra-
dacion generalizada de la Tierra (p. 35).

Como lo expresan estas reflexiones, las visiones cientificistas que sus-
tentan las politicas educativas centradas en incentivar la productividad
econdmica, encarnan riesgos que, sin caer en satanizaciones, conviene vi-
sibilizar porque no son ajenos a nuestro contexto, dado que en Colombia
la educacion en ciencias esta orientada por politicas que propenden por la
globalizacion econdmica y la competicién; y en concordancia, se privilegia
un sistema regido por mediciones y comparaciones. Ejemplo de ello son
los Estdndares Bdsicos de Competencia (MEN, 2006) que abogan priorita-
riamente por una formacién que posibilite el «desarrollo» y la «producti-
vidad»; y en la misma linea competitiva se proyecta que para el afo 2025
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«Colombia sea la mds educada» con respecto al resto de la region latinoa-
mericana, teniendo como parametros los resultados de las pruebas PISA.

En relacién con lo anterior, destacamos la existencia y el valor de poli-
ticas y proyectos gubernamentales que ponen énfasis en aspectos forma-
tivos vinculados con la construccion de paz, convivencia y democracia. Sin
embargo, nos parece conveniente hacer notar la presencia de un enfoque
educativo de tipo técnico, desde el cual se da enorme relevancia a la ad-
quisicion y medicién de conocimientos, con la correlativa invisibilidad u
oscurecimiento de aspectos de orden formativo del ambito ético-politico.

Para precisar estos cuestionamientos, son interesantes las criticas que
hace el editorialista de uno de los periddicos de mayor circulacion en nues-
tro pais, quien afirma: «lo que este enfoque provocara es que nuestra edu-
cacion se dedique a como tener éxito en la prueba internacional, pues
alli es donde se han puesto los objetivos y los incentivos» (El Espectador,
2015); con la consecuente pérdida de énfasis en la urgente formacion ética
y politica de los estudiantes. En sus palabras:

Sin desconocer la importancia y el derecho que tienen nuestros
jovenes a adquirir los conocimientos técnicos, cientificos y lin-
guisticos que les permitan competir en el mundo globalizado de
hoy, vale preguntarse si un pais en guerra, en proceso de transfor-
macién hacia la reconciliacion, azotado por la corrupcion y la cul-
tura mafiosa, donde la vida vale tan poco, puede darse el lujo de
apostar todo por esa sola instruccion y esperar que una variable
tan gaseosa como el «xambiente escolar» cumpla con la formacién
en las competencias éticas y civicas (El Espectador, 2015).

La indiferencia ante cuestiones del &mbito ético-politico forma parte del
enfoque educativo de tipo técnico, centrado en propdsitos de progreso
y desarrollo econémico y tecno-cientifico, desde el cual se apalanca una
perspectiva dogmatica y cientificista. Desde una mirada alternativa, Alberto
Maturana (2001) invita a construir un mundo que privilegie la colaboracion
y no la competencia, la co-inspiracion y no la disputa. Por su parte, Leonado
Boff (2008) nos recuerda que el propdsito de una sociedad es el intercam-
bio y no la competicién que obliga a eliminar o destruir al adversario.
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Enfrentar problemas como los relativos al dogmatismo cientificista, el
desarrollismo tecnolégico y el auge del consumismo, el individualismo y la
competitividad, asi como, afrontar la manipulacion ideolégica y emocional
inherente al desprecio por lo «factual», implica dirigir la mirada a propdsitos
alternativos que buscan orientar la ensefianza en una perspectiva pluralista,
critica y constructiva; horizontes de larga trayectoria que conviene retomar.

Acerca de propésitos alternativos para la educacion en ciencias: la con-
figuracion de subjetivad ético-politica como horizonte pedagégico

Son profundas las diferencias entre los problemas que hemos sefiala-
do. Destacamos que el cientificismo, ademas de invocar la «objetividad»
sienta sus bases en el racionalismo radical y en consecuencia demerita e
invisibiliza el papel de lo afectivo y de intuiciones en la construccién de
conocimiento; y que, al contrario, el fendmeno de la posverdad se cimien-
ta en la apelacién a las emociones, para conseguir la sumision a intereses
‘particulares’. El primero, afincado al interior de practicas de ensefianza; y el
segundo, instalado en dindmicas sociales, ambos exigen atencion urgente.

Por su vigencia, sus implicaciones para la educacion, su convergencia
en el caracter dogmatico y autoritario, y por los peligros que implican,
estas problematicas requieren ser analizadas y confrontadas. Reto pe-
dagdgico que, desde nuestro punto de vista, requiere dirigir la mirada a
una perspectiva ético-politica con una clara orientacién critica, pluralista
y emancipadora. Aludimos a una tendencia epistemoldgica y pedagdgica
que, sin demeritar el papel de la razén, reconozca el valor de las experien-
cias, intuiciones y emociones en la construccion de conocimientos, al tiem-
po que visibilice y proponga alternativas al caracter hegemonico, patriarcal
y antropocéntrico de las ciencias.

Hablamos de una perspectiva que favorezca la aceptacion de nuestras
diferencias, pluralidades y diversidades, que permita desplegar nuestra
razonabilidad (Toulmin, 2003) y posibilite reconocernos como seres sen-
tipensantes’; es decir, que incentive la flexibilidad intelectual, la apertura

"En el sentido que lo propone Orlando Fals Borda en https://www.youtube.
com/watch?v=LbJWgetRuMo
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al cambio y la aceptacion de pluralidad de explicaciones, saberes, puntos
de vista y en general, de nuestra diversidad cultural. Se trata de poner en
préactica la razén amable y cordial (Boff, 2002), para que sin deponer el mo-
do-de-ser-trabajo, demos privilegio al modo-de-ser-cuidado.

Como lo sugiere Freire (1993/2002), conviene desplegar proyectos edu-
cativos dirigidos a construir un pensamiento critico que impulse practicas
emancipatorias, transformadoras. Un llamado concordante con el de Mar-
co A. Moreira (2005) quien, en su propuesta de aprendizaje significativo
critico, reclama una ensefianza que, insubordinada a las politicas y canones
vigentes, permita apropiar de manera critica los desarrollos cientificos y
tecnoldgicos, haciendo uso de estrategias intelectuales y valores como fle-
xibilidad intelectual, la creatividad y la tolerancia a la incertidumbre.

En la misma linea, Hodson (2003, 2013) propone que de forma delibe-
rada los profesores(as) asumamos una posicion politica que nos permita
aportar a la formaciéon de ciudadanos que puedan valorar razonablemente
los aportes cientificos y tecnoldgicos, identificar los riesgos que conllevan
y contribuir a la superacién de los mismos; propuesta que concuerda con
las pertinentes recomendaciones que nos hace Leonardo Boff (2002, 2012)
sobre la necesidad del cuidado como nuestro modo-de-ser-esencial.

Propositos afines con lo que sugiere la Unesco (2015) en el texto Re-
plantear la educacién: ;Hacia un bien comun mundial?, en el cual, siguien-
do la linea de trabajos precedentes® y con la firme esperanza en la fuerza
transformadora de la educacioén, propone ir mas alla de la alfabetizacion
y la adquisicion de competencias bésicas para buscar enfoques que pro-
picien un desarrollo sostenible y armonico, el respeto de la diversidad, la
equidad, la solidaridad internacional y la responsabilidad compartida.

En relacién con estos llamados, recordamos que desde su emergencia la
educacién en ciencias y especificamente el enfoque Ciencias, Tecnologias y So-
ciedad (CTS), que posteriormente se amplia a Ciencias, Tecnologias, Sociedad

8 Aprender a ser: la educacion del futuro —Informe Faure de 1972- http://
unesdoc.unesco.org/images/0013/001329/132984s.pdf y La educacién en-
cierra un tesoro —Informe Delors de 1996- http://unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0010/001095/109590s0.pdf
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y Ambiente (CTS/A), investigan y elaboran propuestas centradas en una en-
sefianza que promueva el aprendizaje de las ciencias para el ejercicio de una
ciudadania responsable y bien informada. Se pretende que los estudiantes
puedan tomar decisiones éticas en relacién con las problematicas del mundo
contemporaneo, teniendo en cuenta los conocimientos que aprenden.

Siguiendo la ruta construida por los enfoques CTS y CTS/A, y con el fin
de favorecer una ensefianza para el desarrollo de un pensamiento critico y
la formacion ético-politica de los estudiantes, emerge la propuesta de una
enseflanza basada en la discusion de Asuntos Sociocientificos (ASC)® (Sadler
y Zeidler, 2005; Solbes, 2013). Una perspectiva que privilegia procesos ar-
gumentativos relacionados con los dilemas éticos que se generan en torno
a procedimientos y productos de las tecno-ciencias. Por la prioridad dada
a los debates, esta propuesta entra en confluencia con la linea que resalta
el potencial pedagdgico de la ensefianza y el aprendizaje basados en la
argumentacién (Jiménez-Aleixandre, 2008, 2010).

Respecto a los propositos formativos de la linea centrada en debates de
ASC, para Zeidler, Sadler, Simmons y Howes (2005) «hace falta explorar el
poder pedagdgico inherente al discurso, a la argumentacion razonada, a las
consideraciones explicitas sobre la naturaleza de las ciencias, a las conexio-
nes emotivas, de desarrollo, culturales, epistemoldgico» (p. 359). Pretensio-
nes altamente deseables; no obstante, como lo sefala Hodson (2013), son
insuficientes porque hoy se requiere posibilitar la participacién en préacticas
sociopoliticas que sean auténticas, no simuladas y no restringidas al aula.

En coherencia con estos propdsitos, consideramos que en nuestro con-
texto la educacion en ciencias esta llamada a transitar horizontes pedago-
gicos que, mas alla de una formacion para la ciudadania, se dirigen a lo que
Susana Villavicencio (2007) caracteriza como civilidad; una opcion politica
cimentada en practicas de resistencia. Aludimos el no sometimiento al or-
den dominante, la transgresion a los limites impuestos por la institucio-
nalidad y la construccién de alternativas a las practicas de sumisién, a lo
establecido, naturalizado y no cuestionado.

° Algunos investigadores hablan de asuntos sociocientificos (ASC). En textos
recientes, Hodson (2013) alude a problemas o cuestiones sociocientificas
(PSC) y habla del enfoque educativo basado en este tipo de problemas.
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Hacemos referencia a la reivindicacién del derecho a tener derechos, a
reclamar lo no reconocido, a indignarse y dejar de formar parte del silencio
y de las acciones de descuido que atropellan y socaban la existencia y la
dignidad de todos los seres. Como alternativa a las politicas cientificistas, au-
toritarias, patriarcales y antropocéntricas, buscamos la construccion de resis-
tencia como opcion ligada al cuidado y a la compasion por el otro y lo otro.

Este es un llamado a la recuperacién de la razén sensible y cordial que
conecta cuerpo, mente y corazon, sin desconocer el valor de la razén cien-
tifica, formal. Se trata de construir espacios que permitan desplegar bue-
nas razones y poner en accion nuestra naturaleza matristica y amorosa
(Maturana, 2001) para buscar la armonia y la complementariedad entre el
modo-de-ser-trabajo y el modo-de-ser-cuidado (Boff, 2008); entre el bien-
estar y el bienser (Cortina, 2010). Desde este punto de vista, compete a la
educacién en ciencias abrir espacios a practicas de resistencia coherentes
con una ética planetaria del cuidado, no normativa; una ética en-accion
(Varela, 1996).

Por lo anterior, los propositos que pretendemos privilegiar van en la
linea de aportar a la formacion sociopolitica que plantea Hodson (2003,
2013), sin embargo, consideramos que esta formacion no se puede quedar
en un genérico'®, dado que como hemos dicho, tiene orientaciones especi-
ficamente caracterizadas por la construccién de resistencia a posturas dog-
maticas, acriticas y de sumision a las dinamicas econdmicas que prevalecen.

Como lo dice este investigador, se trata de propuestas educativas que de-
safien el determinismo tecnoldgico y que en consecuencia posibiliten el con-
trol de las tecnologias y su impacto social y ambiental. En sus palabras, «pode-
mos controlar a los controladores y re-direccionar la tecnologia de modo que
el impacto ambiental adverso sea substancialmente reducido —si no comple-
tamente eliminado—, y que las cuestiones de libertad, igualdad y justicia sean
priorizadas a la hora de definir politicas publicas» (Hodson, 2013, p. 9).

19 Creemos que la propuesta de Hodson (2003, 2013) de apostar por la po-
litizacién de la educacion, esto es por una formacion politica, requiere espe-
cificar a qué tipo de formacion politica nos referimos. Desde nuestro punto
de vista, se trata de una formacion para la critica propositiva y las acciones
ético politicas que propenden hacia el bien comun, por una ética planetaria.
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Con estos propositos en el horizonte, es necesario hacer referencia a las
posibles rutas a transitar para alcanzarlos. Se trata de analizar y elegir qué
y cémo ensefiar para potenciar el aprendizaje de las ciencias y favorecer la
configuracion de subjetividad ético-politica en el sentido que hemos pro-
puesto. Hablamos de travesias complejas y de largo aliento que pueden
ser transitadas, entre otras opciones, mediante propuestas pedagogicas
que conlleven, no solo la argumentacion critica de problemas sociocienti-
ficos (PSC), sino la puesta en practica de acciones de cuidado socioambien-
tal en relacion con estas problematicas.

El enfoque basado en problemas sociocientificos: una opcion para
el despliegue de la argumentacidn critica y las acciones ético-poli-
ticas de cuidado y sostenibilidad socioambiental

En concordancia con los propdsitos planteados, identificamos propues-
tas pedagdgicas que por su trayectoria se constituyen en condiciones de
posibilidad para el logro de los mismos. Entre estas propuestas, son es-
pecialmente pertinentes las relacionadas con estudios y experiencias en
torno a la argumentacion en el aula, en tanto procesos necesarios para una
formacién anti dogmatica, en la critica y la flexibilidad intelectual; y porque,
como lo sefala Osborne (2010), la argumentacion y el debate son procesos
inherentes a la construccion de conocimientos y, por tanto, deben ser pri-
vilegiados en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias.

Al hablar de argumentacion hacemos referencia al discurso que implica
la confluencia de procesos epistémicos de orden cognitivo y metacogni-
tivo, intrapersonal e interpersonal (Leitdo, 2011); asi como a las practicas
socioculturales relacionadas con la construccién de consensos, disensos,
negociaciones, refutaciones, justificaciones, criticas, juicios de valor, valida-
ciones, discusiones, entre otros.

Es de aclarar que nos referimos a la argumentacién sustantiva, no for-
mal, que pone en accidon nuestra razonabilidad. A diferencia de la argu-
mentaciéon formal que pretende demostrar una «verdad», esta argumen-
tacion demanda que ante una determinada cuestion es importante tomar
postura, es decir, elegir un punto de vista apelando a las buenas razones
que lo apoyan o sustentan; una eleccion que se debe hacer teniendo en
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cuenta la pluralidad de modos de ver o de resolver dicho asunto, asi como
el contexto en el que se argumenta y el campo al que pertenecen las razo-
nes a las que recurrimos' (Toulmin, 2006).

El caracter sustantivo, no dogmatico, esta ligado también a la presencia
de matizadores o cualificadores modales que acompafan una aseveracion
o punto de vista, para indicar sus limitaciones o restricciones —por ejem-
plo, probablemente, presumiblemente, en este caso, desde mi punto de
vista...—; asi como, al requisito de incluir posibles refutaciones al punto de
vista elegido y la exigencia de respaldos a las razones que apoyan el mismo.

No se trata de la estructura o algoritmo para elaborar argumentos, alu-
dimos a elementos cuya presencia hacen de este la expresion de nuestra
razonabilidad y, por tanto, ponen en accién la flexibilidad intelectual, la
apertura al cambio; asi como, la tolerancia a las incertidumbres, la plurali-
dad y las diferencias, al tiempo que exigen rigurosidad.

Si bien nuestras formas de razonar no se rigen por modelos estructu-
rales cerrados, conviene que nuestras intervenciones en procesos argu-
mentativos tengan en cuenta no solo los elementos propuestos, sino los
requisitos que garantizan su calidad; por ejemplo, coherencia entre los
componentes del argumento, pertinencia de cada elemento, necesidad y
suficiencia en las informaciones usadas como datos y como justificaciones,
credibilidad en los respaldos, entre otros criterios.

Las exigencias y elementos enunciados pueden hacer parte de argu-
mentos sencillos —como los requeridos para proponer la solucién a un
problema de lapiz y papel, sustentar por escrito la respuesta a una pregun-
ta o para justificar una solicitud o una protesta—; y también son Utiles para
preparar y apoyar intervenciones en procesos argumentativos complejos
gue ponen en accidn secuencias de argumentos, contraargumentos y res-
puestas, como sucede en los debates o discusiones.

" La argumentacion sustantiva es dependiente del campo, es decir, las ra-
zones varian si se argumenta en el campo de la ética, la fisica, la genética o
las religiones. También es necesario considerar los contextos de argumen-
tacién, por ejemplo, el contexto académico disciplinar exige razones que
puede ser que no vengan al caso en un debate en el aula de clase.
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En relacion con la posibilidad de desplegar y favorecer la argumen-
tacion critica en los procesos de ensefianza de las ciencias, acogemos la
propuesta curricular y pedagdgica del enfoque por problemas, especifica-
mente los de tipo problemas sociocientifico (PSC) Recordamos que se trata
de problemas relacionados con conocimientos, procedimientos o produc-
tos tecno-cientificos, vinculados con dilemas éticos y con implicaciones en
lo sociopolitico y econdmico; por tanto, su debate abarca campos como el
cientifico y de otros saberes; asi como lo axioldgico y lo afectivo.

Se trata de cuestiones de caracter controversial o polémico que inte-
resan a todas las personas —por ejemplo, los relacionados con ingenie-
ria genética, biotecnologia, energia nuclear, la elaboracién y ensayo de
medicamentos, entre otros—. Por estas caracteristicas y por estudios que
muestran logros (ver por ejemplo los citados en Henao y Palacio, 2013),
podemos decir que el uso pedagdgico de los PSC tiene gran potencial
formativo.

Conviene anotar que este potencial se desperdicia si se atiende solo
a la argumentacion critica, con el riesgo de quedarse en formar «criticos
de sillon», «preocupados por»; razén por la cual Hodson (2013) exhorta al
compromiso ético y sociopolitico de profesores y estudiantes para partici-
par en acciones concretas que propendan por el «cuidado de», en relacién
con problemas socioambientales de orden local o global.

En aras del equilibrio necesario, para evitar caer en activismos, este in-
vestigador privilegia un trabajo pedagdgico basado en problemas que, a
modo de Investigacion Accidn Participativa (IAP), transite por momentos
de reflexion conducente a las acciones y por espacios de profundo examen
reflexivo de estas.

La propuesta curricular y pedagdgica de Hodson (2003, 2013), implica
practicas reflexivas y, por tanto, sugiere rutas de trabajo que paulatina-
mente permitan a los estudiantes acercamiento a cuestiones de interés,
reflexion sobre estos asuntos para asumir posturas criticas y propositivas
asi como, la elaboracién de compromisos y la puesta en practica de accio-
nes sociopoliticas y éticas relevantes, enfocadas a las posibles soluciones o
modos de afrontar dichas cuestiones.
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Este autor propone recorrer niveles de sofisticacién o etapas que bus-
can fortalecer y sustentar adecuadamente las decisiones tomadas y las ac-
tuaciones que les dan vida. Teniendo en cuenta que estan fuertemente
relacionadas y en muchos casos se superponen e incluso puede invertirse
el orden, en nuestra propuesta hablamos de fases o0 momentos que pue-
den ser transitados paulatinamente, aunque no en estricto orden, hacia el
logro de los propésitos pedagdgicos planteados y teniendo en cuenta los
intereses de los estudiantes

Asi, en un primer momento conviene hacer una aproximacion a un
asunto que permita a los estudiantes, identificar relaciones entre las cien-
cias, las tecnologias, la sociedad y el medioambiente (CTS/A). El énfasis
pedagdgico se pone en la valoracion de algunas investigaciones cientificas
y tecnoldgicas, y por ende a la comprensién de las formas como la ciencia
y la tecnologia transforman el mundo y a los sujetos que lo habitamos; y a
su vez, cdmo los diversos intereses humanos orientan los desarrollos cien-
tificos en ciertos campos. En esta fase se pueden trabajar asuntos como el
impacto social de grandes inventos técnicos y tecnoldgicos, asi como las
ampliaciones de teorias como las de Galileo, Darwin o los estudios sobre
genoma humano, entre muchos otros; todo ello acorde con el grado y la
edad de los estudiantes.

Una segunda fase esta relacionada con la profundizacion en el andlisis
sobre un determinado asunto para reconocer y comprender los vinculos
entre el desarrollo cientifico y tecnoldgico y la distribucion de poderes y
riqueza en la sociedad. Se busca que los estudiantes identifiquen como las
decisiones cientificas y tecnolégicas muchas veces se toman teniendo en
cuenta los intereses privados de quienes ostentan poder econémico o po-
litico en la sociedad. Problemas como el racismo ambiental, el auge de la
industria farmacéutica y cosmética, el uso de plaguicidas y la sostenibilidad
alimentaria, entre otros, son adecuados para estas reflexiones.

El tercer momento busca favorecer la toma de postura critica y la elabo-
raciéon de conclusiones argumentadas de manera adecuada y convincente.
Esta fase exige apoyo pedagodgico para que los estudiantes construyan
conocimiento y desarrollen habilidades y actitudes que les permitan iden-
tificar y evaluar, mediante un examen razonable y cordial, las posibles in-
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consistencias, contradicciones y debilidades de los diversos puntos de vis-
ta, incluido el propio; al tiempo que, desde una postura ética, privilegian lo
que es adecuado en términos del bien comun, en un contexto y situacion
dada. Esta fase esta relacionada, por ejemplo, con debates argumentados
en torno las denominadas energias limpias o al consumismo. En esta fase
vienen bien los analisis de aseveraciones del tipo posverdad, como es el
caso de «teorias» sobre el cambio climético.

La cuarta fase alude al despliegue de actuaciones responsables y
deliberadamente analizadas y elegidas, de modo que de la pala-
bray la critica se pase a la accién cooperadora para la proteccion
y el cuidado de todos los seres, la equidad, el respeto y la digni-
dad, en coherencia con una ética planetaria. Problemas como la
explotacién minera del oro y otros minerales en nuestras regio-
nes, la privatizacién de las fuentes de agua y el envenenamiento
del aire que respiramos, ameritan practicas de resistencia politica
gue tengan resonancia y acogida fuera del aula y de la escuela, es
decir, que involucren a los estudiantes en iniciativas de comuni-
dades y grupos que, en sinergia con las propuestas pedagogicas,
trabajen por la proteccion de los méas desfavorecidos y el cuidado
ambiental.

Con el fin de evitar el activismo, es indispensable que las acciones sean
planeadas y consensuadas, previendo su urgencia, viabilidad, pertinencia,
limitaciones, obstaculos y posible distribucidon de tareas a realizar. Igual-
mente, se sugiere una valoracion critica de las practicas realizadas y ela-
boracién de bases de datos, orientacién o rutas de actuacion que puedan
servir para nuevas experiencias.

A MODO DE CIERRE

La formacién critica en las que estan competidas las instituciones
educativas, exige que la enseflanza de las disciplinas cientificas
esté orientada a que los estudiantes, como ciudadanos del pre-
sente, apropien y construyan conocimientos que les permitan:
contribuciones al cuidado del planeta, cooperacién solidaria con
sus ‘otros’, respeto por la pluralidad y la diversidad, y el fortaleci-
miento de su bienser.
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Propuestas como las centradas en cuestiones sociocientificas son
ejemplos de rutas pedagodgicas que pueden ser transitadas en
la perspectiva de horizontes formativos que orienten las contri-
buciones de la ensefianza a la configuracion de una subjetividad
politica con orientacion critica, pluralista y emancipadora. Habla-
mos de travesias posibles, aunque complejas y con limitaciones;
procesos que exigen compromiso ético-politico y pedagdgico de
quienes se arriesguen a asumir con sus estudiantes la co-cons-
truccién de un mundo propicio y amable para todos los seres con
quienes compartimos nuestra existencia y nuestro devenir.
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