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INTRODUCCION

Democracia y curriculum escolar tienen una reciproca relacién, de tal modo
gue cada uno provee los fundamentos sobre los que el otro se erige. Reconocer
esto es aceptar que, sin la transformacion democratica de la sociedad, es
inefectivo el curriculum para la democraciay que, sin la lucha politica 'y
educativa por un curriculum para la democracia, la democratizacion de la
sociedad serd improbable. La democratica transformaciéon de ambas es la
condicion para el desarrollo democratico de cada una (Santos Guerra, 2001,
p. 134).

El curriculo no es lo mismo que la escuela, pero sin él la escuela se vacia
de sentido. Si “el curriculum es el resultado de relaciones al interior y
entre campos complejos de fuerzas, que se establecen entre agentes y/o
instituciones en lucha por una forma especifica de poder cultural” (Cox
citado en Magendzo, 1996, p. 69) entonces lamayoria de cosas que suceden
en la escuela tienen que ver con el curriculo, y por tanto se convierte en
una poderosa herramienta de analisis para entender lo que ella hace, dice,
omite o silencia.

El curriculo tiene que ver con todo aquello que consciente o
inconscientemente sucede en la escuela, por tanto es claro que trasciende
lo que ésta intencionalmente pretende transmitir y, de alguna manera, los
contenidos de la ensefianza representan la tension de diversos actores
sociales en su puja por ubicar unos aprendizajes y desechar otros; en tal
sentido, no es absurdo afirmar que la l6gica del curriculo oficial en la tltima
década, ha estado perfilada por demandas de sectores minoritarios de la
poblacion, hecho que en parte explica las publicitadas crisis e
impertinencias de nuestro sistema educativo. Ejemplo claro de ello es la
definicién de estandares béasicos en los saberes basicos por parte el
Ministerio de Educacion, sin la suficiente discusién y consenso con
diferentes actores escolares, y la insistencia en evaluaciones masivas



(ICFES, Saber, ECAES) que, de hecho, jalonan la dinamica interna de las
instituciones escolares prescribiendo en la préactica el PEI que, en teoria,
deberia ser del resorte de cada institucién. Realidad que se sumaa la poca
atencion que los grupos académicost han brindado a la cuestién curricular
como un campo de debate y de propuesta, debido probablemente a la
ignorancia que sobre este aspecto ha existido, al asociarlo
equivocadamente a la dimensidn técnica, instrumental, teméatica y
administrativa de la escuela o al lugar preponderante, con justa razon,
gue han logrado los estudios macro sobre el sistema de la educacién
colombiana. Se ha olvidado que en el curriculo se juega en ser y el quehacer
de importantes espacios de formacion de las nuevas generaciones.

El curriculo, al dar cuenta del universo del mundo escolar, tiene maltiples
facetas y dimensiones, ya que en la escuela se puede concebir “como un
espacio ecoldgico de cruce de culturas” (Pérez, 1998, p. 17), en la que
confluyen la cultura académica, la cultura social, la culturacritica, la cultura
institucional, entre otras. Por ello es sugestivo explicitar y profundizar en
una dimension clave del curriculo: la convivencial, més en concreto en la
democracia escolar. No solo porque estad demostrado que lo actitudinal
no se puede desprender del conocimiento académico, sino porqgue la
convivencia y la formacion politica y en valores se posicionan con fuerza
como los temas clave en realidades como la colombiana y la
latinoamericana. El presente texto da cuenta de una mirada sobre este
cruce.

En primera instancia de hace un barrido conceptual sobre las nociones
del curriculo y los distintos enfoques con los que se ha abordado, hay un
énfasis en la consideracion del curriculo como dimensién configuradora
de la préactica. En el segundo capitulo se analiza el curriculo y su relacion

1 Al revisar la literatura colombiana sobre el tema, es diciente la poca bibliografia que se encuentra,
en materia investigativa, sobre el impacto en el curriculo de los libros de texto o de las evaluaciones
masivas. Al respecto ver: NINO, Libia (comp.) (2007). Politicas Educativas. Evaluacién y
Metaevaluacion. Bogota: Universidad Pedagogica Nacional. HERRERA, Martha; PINILLA, Alexis y
SUAZA, Luz (2003). La identidad nacional en los textos escolares de ciencias sociales Colombia
1900-1950. Bogotéa: Universidad Pedagégica Nacional. BUSTAMANTE, Guillermo y CAICEDO,
Lilian (2005). La evaluacion: ¢objetiva o construida? Bogota: Sociedad Colombiana de Pedagogia.

10



con la formacion ciudadana en la escuela a partir de varias categorias que
ayudan a visibilizar la complejidad de la relacién, en tal sentido se pro-
fundiza en las iniciativas oficiales por reglamentar este vinculo y posibles
razones de su ineficacia. Después se plantea una propuesta de curriculo
democratico que, en lo fundamental, tiene en cuenta la formacidn politica
escolar, pero que es trasladable a la cultura escolar en su conjunto. En el
cuarto capitulo hay una reflexion sobre el papel de la norma en la convi-
venciaescolar, especialmente en términos de pacto en contraposicion ala
formalidad de los acuerdos. En la quinta parte se profundiza sobre la
problematizacion de la violencia y el conflicto en las relaciones escolares,
para terminar en la ubicacion de los derechos humanos y su impacto en la
dinamica escolar. Finalmente se presentan algunos talleres, aplicados en
distintos contextos, a manera de ejemplo, sobre como incentivar reflexion
en la comunidad educativa sobre la educacion en democracia.

Al decir de Carr y Kemmis (1988), el saber educativo resulta estar ligado a
determinados contextos de accion, lo que sugiere que deberiamos estar
seguros de muy pocas cosas en materia de educacion por cuanto ningin
contexto es idéntico a otro, ni por los escenarios ni por los actores, de
manera que “lo mejor que podemos pedir es un conocimiento que haya
sido puesto a prueba... y que no haya revelado todavia ninguna deficiencia”
(p. 61). A este tenor, es de aclarar que las presentes reflexiones son
tentativas e historicas, es decir no son férmulas ni recetas de inobjetable
aplicacion, pero no por ello menos profundas y serias.
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Primera parte






1. TEORIAS Y ENFOQUES CURRICULARES

Si parece mas dificil ensefiar clases inclusivas, clases en las cuales los
(denominados) ‘normales’ estan mezclados con los (denominados) ‘anormales’
no es tanto porque sus (asi denominados) ‘niveles cognitivos’ son diferentes,
sino, antes de ello, porque la légica propia de dividir a los estudiantes en
clases —por niveles cognitivos, por aptitudes, por género, por edades, por
clases sociales, etc. — fue una estrategia inventada para, precisamente, poner
en accion la norma, a través de un decreciente y persistente movimiento de
marcacién, separando lo normal de lo anormal, la distincién entre
normalidad y anormalidad. En ese caso, el concepto de nivel cognitivo fue
inventado, él mismo, como un operador al servicio de ese movimiento de
marca de aquella distincién; no tiene sentido, por lo tanto, considerarlo un
datun previo, natural. La propia organizacion del curriculum y de la
didactica, en la escuela moderna, fue pensada y puesta en funcionamiento
para, entre otras varias cosas, fijar quienes somos nosotros y quienes son los
otros (Veiga-Neto, 2000, p. 172).

Curriculo viene de la palabra latina currere, que significa carrera, un
recorrido que debe ser realizado. De manera esquematica podria decirse
gue la escolaridad es un camino, un recorrido para los estudiantes, y el
curriculo sus pasos, su contenido (Gimeno, 1993). El curriculo “aparece
como problema a resolver por necesidades organizativas, de gestion y de
control del sistema educativo, al requerirse un orden y una secuencia en
la escolaridad” (p. 145). De alli que el curriculo aborde centralmente la
cuestion de la materializacidén y dosificacidn de la ensefianza en el aula, de
acuerdo a las edades, niveles, contextos y necesidades educativas presentes.

Siguiendo a Gimeno (1993), en cuanto a la actividad de ensefar, parece
maés evidente en el lenguaje pedagdgico el esfuerzo por formalizar
rigurosamente este quehacer que por clasificar su contenido o entender
su relacion con la instruccion. De fondo la teorizacion sobre el curriculo

15



esconde una disputa mas ampliay mas profunda por reconocer el estatuto
cientifico a la pedagogia. Estatus que se cuestiona ante el hecho de que
ésta se nutre de reflexiones de la sociologia, de la psicologia, de la filosofia,
de la ciencia politica, de la economia y la antropologia, entre otras, de
manera que se sefiala que una disciplina hibrida como la pedagogia
dificilmente podria tener la estatura y la solidez de una ciencia social.

Dada la particularidad de la escuela, se considera que en ella se generay
reconstruye un tipo de conocimiento especifico, que no es reductible al
conocimiento cientifico pero tampoco al cotidiano. Aungue no es objeto
del presente escrito y seria susceptible de ampliacion, valga decir que no
tiene por qué haber unaseparacion entre un supuesto conocimiento valioso
(el cientifico-académico) y otro de un valor muy limitado (el cotidiano):
puede haber conocimientos llamados cientificos de caracter simple y
reduccionistay puede haber conocimientos considerados como cotidianos
de una gran complejidad y profundidad. En ese sentido, es posible la
“construccion, en el contexto escolar, de categorias generales, utilizables
en diferentes dominios, que permitan una aproximaciéon mas adecuada a
los problemas de la vida cotidiana” (Garcia, 1998, p. 56). Por tanto, la
educacion escolar pretenderia fundamentalmente el enriquecimiento y
complejizacion del pensamiento de los estudiantes, en interaccién con
otros tipos de conocimiento, el cientifico por ejemplo, es decir, se busca la
maduracién del pensamiento hacia formas auténomas y criticas. “La
ciencia que se contiene en los programas escolares no es la ciencia en
abstracto, como la literatura que se ensefia-aprende en las escuelas no es
tampoco “la literatura”, sino versiones y empaquetados especialmente
disefados para la escuela” (Gimeno, 1993, p. 148).

El objetivo de la ensefianza escolar (basica) no es la formacion de
cientificos, sino mas bien, haciendo uso de algunas herramientas propias
de esta disciplina, habilitar a los estudiantes para que las puedan utilizar
en su vida. En ese sentido, la meta del conocimiento escolar no tendria
por qué ser laincorporacion, como deseable, del conocimiento disciplinar,
sino la construccion gradual, en el contexto de la escuela, de un tipo de
conocimiento valido y pertinente, y de unos procedimientos reconocidos
para acceder a la realidad social. Elementos proclives de ser aplicados a
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distintos contextos. Conocimientos y procedimientos que podrian orientar
y dar un nuevo sentido a otros conocimientos, mas especificos, manejados
por los estudiantes. Desde esta opcidn, se debe garantizar la transferencia
del conocimiento aprendido en la escuela a los contextos vitales, cotidianos,
en los que se mueven los estudiantes; y esto cubre, desde luego, una
finalidad educativa fundamental y un sentido contextual en la ensefianza,
es decir, aparece un escenario o multiples escenarios donde dichos
conocimientos se colocan en evidencia. En otras palabras, el curriculo
“tiene ese caracter practico, mas nitidamente educativo y no derivado de
las disciplinas especializadas, por la sencilla razén que la discusién de los
problemas curriculares ha surgido en torno a la solucion de problemas
practicos” (Gimeno, 1993, p. 167) y no tanto de problemas cientificos o
disciplinares.

En palabras de Bruner (1988), la Unica manera de conseguir una educacion
general en la amplia variedad de conocimientos humanos que existen es
transmitiendo proposiciones causalmente fecundas o cédigos genéricos.
“La actitud mas juiciosa seria convertir la educacion general en una
educacion para la generalizacion, capacitando a los individuos a ser mas
imaginativos, estimulando su capacidad para ir mas allad de lainformacion
dada hacia reconstrucciones probables de otros acontecimientos” (pp. 43-
44). Educacion para latransformaciony la creatividad, de la que la escuela
no puede abstraerse.

Por otro lado es claro que si la pedagogia es una ciencia o por lo menos
tiene la pretension de serlo, ella tiene como componente central laactividad
de ensefar. “Sin contenido no hay ensefianza” (Gimeno, 1993, p. 138),
pues necesariamente tiene que existir algo que ensefiar, de lo contrario se
estaria hablando de una actividad vacia o de una obra que no concibe el
gué de su razén de ser. Surge asi la importancia por el problema
metodoldgico y didactico ligado a la pedagogia. En todo caso el problema
didactico de alguna manera esta precedido por el problema pedagogico,
ademas se entiende por pedagogia la reflexiéon sobre el proposito, el
sentido, las précticas, los medios, las formas y los usos inherentes a los
procesos educativos, procesos que abarcan el sistema escolar, pero que lo
superan teniendo en cuenta que la sociedad entera educa (Arias, 2005).
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Por ello antes de tener claro lo que se ensefia es indispensable definir el
para qué se ensefia, y esta opcidn, puede estar atravesada de definiciones
éticas y politicas de diverso orden.

Para Zuluaga (1987) la pedagogia es una disciplina que conceptualiza,
experimenta y aplica los distintos conocimientos acerca de la ensefianza
de los saberes en una determinada cultura, en tal sentido pone central
énfasis en el lugar del maestro y le da preponderancia a conceptos como
saber pedagogico, practica pedagoégica y discurso pedagdgico como
dispositivos que, en distintos ejes, configuran nociones, conceptos y fines
gue tiene que ver con el ejercicio de la ensefianza.

La educacién trabaja con y sobre seres humanos, al trabajar con grupos
particulares de hombres y mujeres, afecta y es afectado por lo social. La
educacion es una de las méas acabadas creaciones humanas inventadas
para prolongar y transmitir a las nuevas generaciones lo que deben y no
deben hacer, lo que deben y no deben desear, lo que deben y no deben
saber. Al tener sentido gracias a la accion de los seres humanos, la
educacion cambia a través del tiempo y al haberse institucionalizado en
un ente llamado escuela se formalizan sus secuencias, su estructura y
organizacion en espacios, horarios, normas y agentes legitimados.

Si bien histéricamente la educacion ha procurado la incorporacién de los
menores y los jévenes a las necesidades sociales (afectivas, politicas,
econdmicas, etc.), dependiendo de los contextos y la fuerza de los actores
gue de ella demandan, es evidente que ha cumplido varias funciones —
confesadas e inconfesadas—, una de ellas es eminentemente conservadora
porque esta encargada de perpetuar la sociedad, pero otra es liberadora,
en la medida que prepara al hombre para algo que no es pero que puede
llegar a ser. En tal sentido despega al hombre de su condicién primaria,
actual, de su instinto, de las ataduras que le ligan a la servidumbre de la
naturaleza, de los dioses o de sus semejantes.

También la educacion es sujetadora, en la medida que ata o condiciona a

unos cédigos simbolicos y morales determinados y aceptados socialmente,
pues son unos valores, unas normas, un lenguaje, unos conocimientos los
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gue son transmitidos, y es esta opcidn la que garantiza la reproduccion
cultural de las nuevas generaciones.

[La escuela] es una parte de esa sociedad y de ese Estado y, por lo tanto, cumple
las funciones que le son propias en la reproduccion de la vida social y en la
distribucién del poder. Las funciones reales de la escuela de la era del capitalismo
no se limitan a transmitir conocimientos y a formar la dotacion de la mano de
obra productivamente utilizable; por el contrario, las finalidades de la educacién
se componen de un amplio abanico de utilidades de inculcacién, reproduccion y
legitimacion de las estructuras clasistas y de las formas de poder dominantes
(Cuestay otros, 2005, p. 30).

Por eso la educacion, incluso en una misma época, cambia de una cultura
aotra, pues es una elite la que decide, en el universo de lo humano, lo que
debe y no debe ser transmitido. Por ello el curriculo, como construccion
histérica cambia, se modifica, de acuerdo a los contextos y a los
protagonistas que inciden en su conformacion.

Por otro lado, hay quienes subvalorando la pregunta por el cémo dejan el
importante problema de las estrategias metodoldgicas en educacién a la
improvisacion, o descargan esa responsabilidad en manos de intereses
tecnocraticos o voluntades instrumentales, que a la vez que saturan con
propuestas, instrumentos y test, vacian de sentido el acto educativo
llenandolo de actividades inconexas y carentes de horizonte. En muchas
escuelas y colegios se piensa que en la medida que mas ocupada esté la
comunidad educativa con cientos de programas, planes, actividades,
reuniones, presentaciones y formatos, més eficaz se es. Tampoco la
ausencia de éstas —desde la mirada del sentido— es categorico indicador
de pertinencia.

El conocimiento didactico entonces, se situaria, como sefiala Porlan (1993,
p, 175) “en la interseccién de las tradiciones practicas (componente
empirico), las orientaciones curriculares (componente normativo), las
aportaciones de teorias e ideologias méas generales (fundamentos de la
didactica)” y ademas, seria util agregar el horizonte general por una apuesta
social (componente ético-politico) de futuro deseable. La didactica, que
opera con el curriculo, “se ocupa de analizar a qué tipo de intereses,
opciones y perspectivas sirve” (Gimeno, 1993, p. 148).
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En esta uniéon de didéctica y curriculo, es central la reflexion del qué
ensefar, y no solo del como (Garcia, 1998), aunque el qué y el como son
dos componentes indesligables. Asimismo, todo acto pedagogico se plantea
también el para qué ensefiar, desde el supuesto de que no hay formulas,
técnicas ni opciones neutras cuando se trata de educar. Como sefiala
Bustamante (1999), “dado que todo saber tiene ser sabido por alguien
para poder existir, entonces el método es el sujeto, el método es la
multiplicidad especifica del sujeto respondiendo al desafio que hace la
interaccion social. Nadie puede ‘aplicar’ un método que no constituya lo
gue él es de alguna manera; en cuyo caso no aplica, sino que es” (p. 93).

Para Gimeno (1993) la obsesion técnica de lograr métodos validos para
transmitir los aprendizajes y la dependencia de la psicologia para dotarse
de criterios de autoridad cientifica han hecho que el curriculo se haya
olvidado del contenido culturizador de la educacién. Hecho que se ha
agudizado en las Gltimas décadas gracias a dos fendmenos: por un lado, a
la tendencia internacional de las politicas educativas que definen los
contenidos curriculares no solo fuera de los espacios escolares en funcion
del mercado, sino al margen de los intereses de los docentes, sus
instituciones y la academia; y por otro lado, por una desafortunada
comprensién de las pedagogias criticas? que en su énfasis en el caracter
transmisor y reproductor de laensefianza tradicional, le restan importancia
a los contenidos al ver en ellos Unica y exclusivamente instrumentos
funcionales de las clases dominantes. Olvidan que...

Convertir en tema central de la didactica a los contenidos, junto a los temas que
generalmente se suelen concebir como propiamente didacticos o metodoldgicos,
supone luchar por una vision mas ajustada a la realidad, mas integradora, ofrecer
perspectivas mas completas a los profesores, ampliar el sentido restringido de la
técnica, porque ninguna técnica es neutral para quien la recibe, para quien la
practica o para el mensaje que transmite (Gimeno, 1993, p. 141).

La mirada holistica sobre el curriculo es premonitoria en Paulo Freire al indicar
gue todo saber disciplinar debe ir acompafiado de un analisis social. Segun el

2 Entiéndase por pedagogia critica toda la tradicién pedagdgica subsidiaria de la teoria critica que
han encarnado especialmente Paulo Freire, Henry Giroux, Michael Apple y Peter McLaren.
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autor “al subrayar la importancia fundamental de la ciencia la educadora
progresista también debe hacer hincapié, tanto a los nifios y las nifias pobres como
a los ricos, en el deber que tenemos de preguntarnos de forma constante en
beneficio de qué y de quién hacemos ciencia” (2001, p. 55).

Enfoques curriculares

Para Lundgren (citado por Gimeno, 1991) no es posible interpretar y
comprender los enfoques sobre el curriculo independientemente del
contexto del que proceden. “Las teorias sobre el curriculum se convierten
en marcos ordenadores de las concepciones sobre la realidad, y pasan a
ser formas, aunque solo sean indirectas, de abordar problemas practicos
de la educacion” (p. 44). En tal sentido es importante ubicar las
conceptualizaciones modernas sobre el curriculo en el marco de la
reconfiguracion econémica de principios del siglo pasado, pues el siglo
XX fue el siglo del capitalismo (Hobsbawm, 2000). Los diferentes @ambitos
de la sociedad, como la politica, la cultura, la producciéony por supuesto la
escuela, fueron cada vez més permeados por las necesidades de una
reorganizacion internacional, que a la vez que se globalizaba, buscaba
adecuar todos los aparatos e instituciones a la l6gica de la produccion
capitalista. No es extrafio que enfoques curriculares hayan estado
fuertemente condicionados en ciertos momentos de la historia por las
urgencias del sistema social imperante, ya que “el conocimiento y el
curriculo corporifican relaciones sociales. Son producidos y creados a
través de relaciones sociales particulares entre grupos sociales interesados.
Por eso, traen la marca de esas relaciones y de esos intereses” (Giroux,
1996. P. 68). Rastrear esas marcas es imperativo para cualquier teoria del
curriculo.

Para abordar esta tarea es fundamental entender que las preguntas
centrales que le dan origen a diferentes enfoques curriculares —teniendo
en cuenta que el curriculo es en dltimas un recorte arbitrario del mundo
cultural—, tocan la representacion del contenido seleccionado respecto del
capital comun disponible en unasociedad, y por otro lado, la manera como
se reparte socialmente la cultura seleccionada a los distintos grupos
sociales (Gimeno, 1993).
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Dice Torres (1991) que desde principios del siglo XX cierto utilitarismo
conservador anduvo preocupado por hacer del curriculo una herramienta
bésicade laingenieriasocial y de la rentabilidad econdmica, en sus palabras
“ahora no se recurria a los intereses de los nifios y nifas, sino a los de los
empresarios a la hora de decidir qué ensefiar y como en las escuelas” (p.
50). Por su parte Mejia (2004) ubica laaparicion del curriculo en el campo
educativo internacional luego de la segunda guerra mundial, especialmente
apartir de ladécada del cincuenta, asi se fue “desplazando paulatinamente
a la organizacion didactica y de planeacion de programas educativos que
venian del paradigma aleméan y francés” (p. 10). En este punto es clave la
obra de autores como Bobbit (quien utilizdé por primera vez el concepto
curriculo), Chaters y sobre todo Tyler (1982), quienes inspirados en el
positivismo pedagdgico, se preocuparon de formular teorias sobre el
curriculo de caréacter técnico, donde la prevision de conductas y el esquema
riguroso de pasos a seguir fueron determinantes.

A partir de entonces, hasta la década del 80, la funcion del curriculo, en
palabras de Tyler consistio es indicar “a un tiempo el tipo de conducta que
desarrollara el estudiante y el sector de contenido o de vida al cual aplicara
ese comportamiento” (Tyler citado por Torres, 1991, p. 51) y para graficar
esta intencién, llega a proponer el uso de un cuadro de doble entrada: una
para los elementos referidos a los contenidos y otra para las conductas
esperadas. De esta manera, se pensaba, la formulacion de objetivos
contribuia a la seleccién de experiencias de aprendizaje y servia como
garantia de evaluacién, que debia hacerse con test y cuestionarios. “La
psicologia del aprendizaje conductista y la psicometria pasan asi a
convertirse en las principales fuentes de autoridad para el curriculum” (p.
51). De esta manera, y gracias ademas a la politica de control externo, el
profesorado pasaba a ocupar un lugar secundario, mas técnico, centrado
en lograr los objetivos previstos por especialistas y politicos ajenos al
campo educativo.

Para Gimeno (1991) la sistematizacion sobre los enfoques tedricos de

curriculo que defienden diferentes autores anglosajones (Eisner, Reid,
Schiro, Tanner) se puede agrupar en las siguientes categorias:
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1.1. El curriculo como suma de exigencias académicas

Esta concepcion trata de materializar en el aula la idea de que a ella debe
asistir el resumen del saber culto y elaborado. Es expresidn de la tradicion
medieval que distribuia el saber académico en el trivium®y en el
cuadrivium®. “Es una concepcién que recoge toda la tradicion académica
en educacién, que valora los saberes distribuidos en asignaturas
especializadas” (Gimeno, 1991, p. 46). Este enfoque formalista se encuentra
profundamente arraigado en la ordenacion actual del sistema educativo,
sobre todo en el secundario y superior, donde la estructura académica se
halla definida por la organizacion de las disciplinas y las demandas de
éstas, ademas, en el sistema de promocion de un nivel a otro y de una
escala a otra dentro del mismo nivel.

Este curriculo se concreta en syllabus o listado de contenidos, lo que facilita
su regulacion, control e inspeccién. En Colombia, se evidencia dicha
regulacion por medio de las pruebas Saber para la educacion béasica
primariay Saber Pro (antes Ecaes) para la superior. Para Gimeno (1991),
este enfoque, a nivel internacional se impone a partir de la crisis provocada
por el Sputnik®, en el que se vuelve a los contenidos y a la renovacion de
las materias en las reformas curriculares de muchos paises de occidente,
luego de la supuesta debilidad educativa gracias a inclinaciones
psicoldgicas y sociales.

El movimiento de vuelta a lo basico (back to basics) en los paises desarrollados, a
los aprendizajes fundamentales relacionados con la lectura, la escritura y las
matematicas, ante laconciencia del fracaso escolar y la preocupaciéon economicista
por los gastos en educacion, expresa las inquietudes de una sociedad y de unos
poderes publicos por los rendimientos educativos, propios de unos momentos de
recesion econémica, crisis de valores y recorte en los gastos sociales” (Gimeno,
1991, p. 47).

3 Conjunto de tres artes referidas a la elocuencia: gramatica, retérica y dialéctica.
4 Conjunto de ciencias consideradas fundamentales: aritmética, astronomia, geometria y musica.

5 Primer satélite artificial de origen ruso, enviado en 1957 al espacio.
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Para Magendzo (1996) este enfoque descuida otras realidades, por ejemplo
“las necesidades psicoldgicas del estudiante y los problemas de la sociedad
pasan a un segundo plano como fuente de contenidos curriculares. El
estudiante crecera como persona en la medida que le proporciona
significado al contenido disciplinario” (p. 19). En resumen, este enfoque
asume el curriculo como una sumatoria de disciplinas y saberes
académicos.

1.2. El curriculo como experiencia

Ligado a los movimientos de renovacion de la escuela, este enfoque se
alimenta de preocupaciones sicoldgicas, humanistas y sociales y ha
encontrado acogida fundamentalmente en la educacion preescolar y
primaria. También se le da relevancia a la cuestién metodoldgica dado
gue de ella depende la consecucidn de los fines educativos. Para Dewey
(citado por Gimeno, 1991) lo importante del curriculo es la experiencia, la
recreacion de la cultura en términos de vivencias, la provocacion de
situaciones problemaéticas; aqui el método no es el medio para un fin, sino
parte de la construccion misma.

Para este autor espafol “esta perspectiva ‘experiencial’ es una acepcion
mas acorde con la visién de la escuela como una agencia socializadora y
educadora total, cuyas finalidades van mas alla de la introduccion de los
alumnos en los saberes académicos, para abarcar un proyecto global de
educacién” (Gimeno, 1991, p. 49). Sin embargo la dificultad radica en
garantizar la cercania de las materias de estudio a las aplicaciones sociales
familiares para los estudiantes. No siempre es posible lograr una linea de
progreso ordenado hacia el saber sistematizado, maxime cuando las
instituciones disefian su curriculo a partir de saberes entrecortados y
yuxtapuestos arbitrariamente.

Tal modelo curricular va desde experiencias que buscan hacer de todas
las instancias escolares experiencias de formacién, hasta las que sicologizan
todo el aprendizaje priorizando los procesos cognitivos y la estructuracion
de las operaciones mentales sin tener en cuenta los contenidos de la
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ensefianza. Perspectiva que es criticada en tanto se pueden presentar
estudiantes dotados de muchas habilidades sociales y humanas, o con gran
capacidad para procesar informacion, pero sin el manejo de saberes
especificos.

El énfasis en la experiencia puede presentarse como un objetivo educativo,
gue llevado a ultranza, hace que se caiga en un formulismo técnico que
absolutiza una estrategia de aprendizaje y desconoce otras dimensiones a
lavez que otros actores en el gjercicio educativo. Diaz Barriga (1997) llama
la atencion, en este mismo sentido, indicando que el movimiento de la
llamada didactica critica, en determinados momentos, empobrece las
dinamicas de la escuela cuando jalona todos sus elementos en funcion de
unos objetivos predeterminados, sacrificando las necesidades coyunturales
y las voces variopintas de los que intervienen en el acto educativo. Puede
resultar tan alienante sacrificar las voluntades escolares en aras de
responder a las exigencias del mercado, como desconocer las realidades
individuales en aras de responder a las miradas de un pragmatismo
axiologico.

Por su parte, segun Mejia (2004) lo fundamental de la escuela es la
formacién en habilidades, actitudes y valores, que bien cimentados iran a
acompanfar al estudiante por el resto de lavida, en ese sentido lo curricular
debe colocar su énfasis en estas dimensiones y no sélo en el conocimiento.

1.3. El curriculo como tecnologia

Influenciada por la burocracia moderna y por el modelo cientifico, el
curriculo gradualmente se havisto como un problemaadministrativo mas
gue pedagdgico o sicoldgico. “La gestion cientifica es a la burocracia lo
gue el taylorismo fue a la produccion industrial en cadena, queriendo
establecer los principios de eficacia, control, prediccion, racionalidad y
economia en la adecuacion medios a fines, como elementos vertebrales
de la préctica” (Gimeno, 1991, p. 53). Los administradores escolares, al
establecer un modelo burocréatico para ordenar el curriculo, respondian
en su origen a las presiones del movimiento de gestion cientifica en la
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industria, bajo el supuesto de que la evolucion y el progreso de la cultura
“se producirian en la medida que se prepare a las personas para actuar de
la manera mas efectiva y eficiente, evitando que lo hagan de manera
inefectiva e ineficiente” (Magendzo, 1996, p. 20).

Es sobre todo después de la segunda guerra mundial, bajo la oleada
conservadora, que se desconocen los influjos progresistas de principios
de siglo (Dewey, Rugg), porque obnubilados por los logros de la ciencia se
moviliza toda la educacion “a fin de asegurar la produccion de cientificos
capaces de triunfar en la competicion con los rusos” (Carr y Kemmis, 1988,
p. 32). En este ambito los problemas de la educacion pueden interpretarse
como problemas técnicos, a resolver por medio de la técnica educacional
“no sélo en su manifestacion fisica de maquinas para la ensefianza, sino
también en forma de ensefianza programada y curricula empaquetados”

(p. 33).

Este enfoque, igual que el academicista, supone la idea de que el disefio
del producto queda fuera de las capacidades y posibilidades del ejecutor,
el docente, pues es el técnico-especialista quien posee las facultades y
conocimientos necesarios para concebir latarea. Tyler, representante mas
destacado de este enfoque concibe el curriculo como la experiencia de
aprendizaje planificada y dirigida por la escuela en orden a conseguir los
objetivos educativos, para él “el desarrollo del curriculum es una tarea
practica, no un problema tedrico, cuya pretension es disefiar un sistema
para conseguir una finalidad educativa y no dirigida a lograr la explicacion
de un fendbmeno existencial” (citado por Gimeno, 1991, p. 55). Se somete
el curriculo a los resultados de la instruccién, que indica lo que ha de
aprenderse, sin consideracion a los medios ni a las razones por las que
debe hacerse. Para Diaz Barriga (1997) el modelo curricular como
tecnologia es la representacion mas precisa del eficientismo y la aplicacién
mas clara del pensamiento tecnocratico en educacion.

Bajo esta linea el curriculo es concebido como un proceso técnico no
susceptible de discusiones filosé6ficas ni mucho menos politicas. Los
contenidos se naturalizan ya que la cuestion de la reflexion sobre la esencia
misma del aprendizaje, asi como la finalidad de los mismos o su orientacion
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politica, estd fuera de toda discusion. El resultado vuelve a ser la promocion
de docentes administradores de curriculo, operarios del conocimiento,
ajenos al sentido de lo que tienen que aplicar, y por tanto reforzadores de
perspectivas pedagdgicas conformistas, acriticas y descontextualizadas.
El resultado de este docente es una “persona domesticada o entrenada
gue se dedica a repetir lo que le ensefiaron a hacer, pero sin plantearse
interrogantes, ni ejercitar su espiritu critico en lo que hace”. (Torres, 2001,
p. 16). Esta perspectiva desconoce que solo la posibilidad de la
interrogacion y de la pregunta, de la critica y de la propuesta, de la
contextualizacidn y la recreacion, asignan a la labor educativa el estatuto
profesional y emancipante que le es inherente, ya que “para una autonomia
profesional mas extensa y unas responsabilidades mas dilatadas, es preciso
gue sean los propios docentes quienes construyan teoria educativa, por
medio de unareflexidn critica sobre sus propios conocimientos practicos”
(Carr y Kemmis, 1988, p. 58).

1.4. El curriculo como configurador de la practica

Este enfoque pone todo su énfasis en considerar la cuestion curricular
como un problema eminentemente préactico con todas las consecuencias
gue ello implica. Lo quiere decir que no es la teoria, o la responsabilidad
con ella, la que marca el camino a seguir, 0 sea que no hay pretension de
objetivismo, pues es la realidad, siempre tensionante y contradictoria, la
gue aterriza los contenidos y los objetivos de la ensefianza. Aqui se perfila
un curriculo que no busca la neutralidad, que “nunca acepta que la
ensefianza de un contenido determinado pueda darse alejada del anélisis
critico del funcionamiento de la sociedad” (Freire, 2001, p. 55). La
cualificacidén de la practica quiere decir tomar partido por un enfoque
curricular que sirva de herramienta liberadora para sentar las bases de
una accién mas auténoma, contra las presiones pedagogicas que hacen de
la labor docente una tarea heteronoma, dirigida desde fuera.

En tal sentido la primera tarea para este enfoque curricular consiste en

analizar las condiciones sociales, politicas y pedagdgicas que conducen a
la falta de autonomia. “Es preciso partir de cierto isomorfismo necesario
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entre condiciones de desenvolvimiento profesional del docente y
condiciones de desarrollo de los alumnos en las situaciones escolares
disefadas en cierta medida por los profesores” (Gimeno, 1991, p. 57). Si
los objetivos educativos propenden por la construccion de estudiantes
auténomos, criticos, responsables, lo minimo que se tiene que exigir son
unas condiciones politicas para que los docentes construyan sus curriculos
en esas mismas condiciones. Segun Grufid (citado por Gimeno, 1991)
deben darse ciertos principios para que el curriculo obedezca a este
enfoque: tiene que ser una préctica sustentada por la reflexion, mas que
como un plan que hay que aplicar; no se puede separar su proceso de
realizacion en las condiciones concretas del contexto de su construccion
misma; no puede referirse exclusivamente a la cuestion de aprendizaje ya
gue se trata de un acto social y opera en un mundo de interacciones; es
una construccion social, lo que implica la exigencia de reflexividad sobre
los mismos conocimientos del profesor; y es inherentemente conflictivo
dada la naturaleza social de su construccion, lo que quiere decir que lo
gue se acaba imponiendo tiene que ver con relaciones de poder y de control.

De alli que para el enfoque préctico, el docente, mas que poseedor de
multiples técnicas y recursos metodoldgicos, es el que sabe discernir sobre
la mejor manera de actuar en los contextos donde se desenvuelve. Para
Kemmis (citado por Gimeno, 1991) el problema central de la teoria
curricular es dar una comprensidn de la relacién entre teoria y practica,
por un lado, y entre la sociedad y la educacion por otro. Por lo tanto
cualquier disquisicion sobre curriculo implica una metateoria social y una
metateoria educativa, ya que siempre “’la educacion es un proceso
mediante el cual una sociedad iniciay cultiva en los individuos su capacidad
de asimilar y producir cultura” (Flérez, 1994, p. 21), y cualquier
desconocimiento de ello conduce inevitablemente a reduccionismos y
falsas conclusiones.

Bajo la consideracion de que es imposible separar los medios y los fines
en materia educativa, este enfoque considera que una buena educacién es
aquella que “propende a formar personas capaces de contribuir a la
realizacion o consumacién de la vision utépica de la sociedad, a la
transformacion de la misma, a la basqueda colectiva de un proyecto de
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sociedad mejor” (Magendzo, 1996, p. 23). Por ello la tarea curricular no
puede desprenderse de este objetivo.

Para Magendzo (1996) el desarrollo de la teoria critica sobre el curriculo
consiste en analizar los procesos por los cuales la sociedad y los juicios del
sentido comun se han formado, de manera que “la comprension de estos
procesos puede revelar también alguna de las formas en las que estan
distorsionadas, tanto la vida social como nuestros puntos de vista sobre
ella” (p. 58).

El enfoque curricular centrado en la relacion teoria-practica sugiere el
rescate de los microespacios sociales en los cuales poder desarrollar la
accion reflexiva, a partir de problemas de tipo practico que reclaman
iniciativas de solucion. Pide salidas inciertas, experimentales y éticamente
comprometidas ya que “cuando los fines no son fijos y al tiempo
interpretables, cuando los medios para solucionarlos son ‘a priori’
multiples, cuando no existe una ligazén univoca medios-fines, o entre
teoriay practica” (Gimeno, 1991, p. 63) se requieren muchas alternativas.
En la misma linea, para Carr y Kemmis (1988), esta reconfiguracion de la
teoria y de la practica implica que el analisis critico Unicamente es viable
cuando la primera (el saber organizado) y la segunda (la accién organizada)
pueden tratarse bajo el filtro de una problematica unificada, abierta a la
reconstruccion dialéctica a través de la reflexién y la revision.

1.5. El curriculo como elemento liberador

Para Stenhouse (1987) los curriculos son verificaciones hipotéticas de tesis
acercade la naturaleza del conocimientoy de la naturaleza de la ensefianza
y del aprendizaje, de alli que su construccién sea contingente e historica.
Por eso el sentido de sus metéforas: “Permitanme decir que es un objeto
simbdlicoy significativo, como la primera pagina de Shakespeare, no como
una cortadora de césped; como las piezas del tablero del ajedrez, no como
un manzano. Posee una existencia fisica, pero también un significado
encarnado en palabras, imagenes, sonidos, juegos o lo que fuere” (p. 102).
Ademas, parael autor, el curriculo, como mapa de navegacion, ha de contar
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con la colaboracion de los implicados, esto es con el concurso de los
estudiantes, “esto significa negociar con ellos el curriculum, su evaluacion
y su posible modificacién” (p. 106).

La pregunta, el interrogante, la deconstruccién de las verdades
establecidas, son pilares de una construccién curricular alternativa ya que
el terreno en el que se mueve tiene que ver con la construccion de
significados. Significados que el estudiante, pero también el docente, traen
al aula y que no estan exentos de connotaciones politicas o posiciones de
poder. “Esta comprensién de gque la pedagogia y el curriculo estan
involucrados en complejos e importantes procesos formativos y
productivos, en la produccién y reproduccién de las divisiones sociales, le
imprime a la educacion su caracter inevitablemente politico” (Apple, 1996,
p. 72). De alli que la participacion del estudiante en la construccion
curricular no sea una estratagema didactica para convocar
caprichosamente su interés y controlar su atencién, sino un imperativo
ético que restituye su saber, rescata su pasado y lo concibe como sujeto
con vocacion de poder y participacion en los asuntos que le competen a
todos. La condicion de ciudadania que se preocupa por lo publicoy que se
busca para el hombre del futuro, se anticipa asi en el aula mediante la
elaboracion colectiva de lo que ocupa a todos. Al decir de Giroux (2003),
esguemas alternativos de pedagogia, como los propuestos por Paulo Freire,
no soélo acentdan las dimensiones interpretativas del conocer, “sino que
también ponen de relieve la idea de que cualquier nocidn progresista del
aprendizaje debe estar acompafiada por relaciones pedagdgicas marcadas
por el dialogo, el cuestionamiento y la comunicacion” (p. 53).

Es asi como el componente liberador del curriculo no sélo recoge la carga
social de las dimensiones criticas de tradiciones pedagogicas, sino que
define su estructura (no con base en la coherencia interna, ldgica,
mecanica, sino) a partir de la intencién emancipadora y sociocritica que
ha de promover en los estudiantes. El curriculo, por tanto, desde este
enfoque, no es un listado de contenidos escolares, ni tiene que ver
fundamentalmente con cronogramas, horarios y normas, tampoco es el
organigrama de la institucién escolar, ni el documento que recoge los
ideales del Proyecto Educativo Institucional, sino que es el conjunto de
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elementos tedrico-préacticos que le dan sentido a todo lo anterior; el
curriculo produce y es producido por las apuestas pedagdgicas y politicas,
expresada en diversos dispositivos escolares, que configuran un tipo
determinado de ciudadano y de sociedad.

Es de anotar que todos estos enfoques sobre curriculo no se dan de manera
puray cristalina, pues las mas de las veces la practica evidencia una mezcla
y sobreposicion de unos y otros, o de parte de ellos. Esta taxonomia es
apenas un referente teorico, si acaso Util para efectos analiticos y que puede
servir para identificar tendencias sobresalientes u opciones explicitas de
docentes e instituciones por nombrar sus practicas y sus intenciones
curriculares.
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2. REFERENTES DE UN CURRICULO
PARA LA DEMOCRACIA

Incluso, es preciso dejar claro en los discursos licidos y en las practicas
democraticas que la voluntad sélo se hace auténtica en la accién de los sujetos
gue asumen sus limites. La voluntad ilimitada es la voluntad despoética,
negadora de las otras voluntades y, en rigor, de si misma. Es la voluntad
ilicita de los “duefios del mundo” que, egoistas y arbitrarios, sélo se ven a si
mismos (Freire, 2001, p. 44).

En términos generales es clave identificar que los estudiantes aprenden
cosas que van mas allay mas aca de lo que la escuela les pretende ensefiar.
Afirmacion particularmente potente para el componente convivencial ya
gue muchos de sus aprendizajes de desarrollan en dindmicas y espacios
ajenos al curriculo explicito de las escuelas. Los comportamientos y los
saberes que asombran a los docentes, por cuanto no evidencian lo
pretendido en la escuela, ponen sobre la mesa las complejidades del
curriculo, en el entendido que éste se compone de lo visible y lo oculto, de
lo ensefiado pero también lo aprendido, pues “una cosa es lo que a los
profesores se les dice que tienen que ensefar, otra es lo que ellos creen o
dicen que ensefian y otra distinta lo que los alumnos aprenden” (Gimeno,
1993, p. 152). Segun este autor el resultado de las primeras escenas forma
parte el curriculo manifiesto, pero al lado de €l existe otro que funciona
subterraneamente, al que se denomina curriculo oculto. Los estudiantes
aprenden y asimilan “teorias, disposiciones y conductas no sélo como
consecuencia de la transmisién e intercambio de ideas y conocimientos
explicitos en el curriculum oficial, sino también y principalmente como
consecuencia de las interacciones sociales de todo tipo que tienen lugar
en el centro y en el aula” (Pérez, 1993, p. 22). En la practica escolar se
mezclan e interrelacionan ambos, la exposicion a esta experiencia por parte
de los estudiantes es a lo que se denomina curriculo real. “Habitos de orden,
puntualidad, correccién, respeto, competicion-colaboracién, docilidad y
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conformidad son, entre otros, aspectos inculcados consciente o
inconscientemente por la escuela que denotan un modelo de ciudadano”
(Gimeno, 1993, p. 152).

La diferenciacion entre lo formal y lo oculto, en el curriculo, sirve para
entender muchas coherencias y también inconsistencias en las dindmicas
escolares. “Este esquema de comprension de la realidad explica la razén
de que los cambios de asignaturas o de contenidos dentro de las mismas...
tengan poca incidencia en la experiencia real de los alumnos, en lamayoria
de los casos, al no alterarse las condiciones en las que discurre su
experiencia” (Gimeno, 1993, p. 154). Afirmacidén que no quiere suponer la
imposibilidad de cambio alguno, sino que para que éste sea ha de tener en
cuenta que no es suficiente la modificacion formal o su mera escritura en
manuales o planeaciones.

La formacion ciudadana, como parte del mundo de la cultura politica —
“conjunto de précticas y representaciones en torno al orden social
establecido, a las relaciones de poder, a las modalidades de participacion
de los sujetos y grupos sociales, a las jerarquias que se establecen entre
ellosy a las confrontaciones que tienen lugar en los diferentes momentos
historicos” (Herrera y Pinilla, 2001, p. 66-67)— se alimenta de maltiples
referentes, tiene que ver con la cotidianidad y sobre todo con la
construccién de la subjetividad.

Herreray Pinilla (2001) proponen tres ambitos en los que se construye la
trama politica y por tanto ciudadana. Uno que tiene que ver con la
estructuracion del sujeto, tocado por lo normativo, lo cognitivo, lo afectivo
desde la formalidad e informalidad de la cotidianidad; otro que tiene que
ver con las relaciones sociales y pedagdgicas, circunscrito a la produccién
y difusion de saberes; y un tercero vinculado a los saberes mismos vy a las
posiciones que se les asigna a los distintos actores sociales. Podria decirse
gue la formacion ciudadana ha tratado de acercarse a solo uno de estos
elementos y ha descuidado los otros dos. Para la escuela, los textos de la
realidad social no se han alterado, el sistema de circulacién y produccion
de saberes ha obedecido a esquemas no democraticos y las relaciones en
las que se negocian estos saberes parecen verticales y autoritarias.
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Desanclada de los partidos politicos tradicionales y del Estado como
garante de una unidad nacional, emerge una realidad politica propia de
escenarios privados, con movimientos, circuitos y flujos que ponen en
evidencia otras ldgicas. Logicas que vienen del mundo del mercado, que
copan el mundo de lo social y de cuyas iméagenes se nutre el campo de lo
politico.

Lechner (2002) profundizando sobre esta dimension subjetiva de la
politica, habla de la actual “crisis de representacién” como la brecha que
existe entre la politica (que deberia acoger los deseos y los malestares, las
ansiedadesy las dudas de la gente) y la sociedad. Se provoca asi la erosion
de los imaginarios colectivos mediante los cuales una sociedad se reconoce
a si misma en tanto colectividad. Por ello el autor menciona la ausencia de
mapas y representaciones simbdlicas que faciliten la ubicacion en las
nuevas situacionesy el establecimiento de horizontes deseables, de futuros
posibles a conseguir.

En este orden de ideas, la politica opera a dos niveles: la de ofrecer las
posibilidades mentales de construir un futuro posible y la de dar claves
interpretativas de la realidad. A este respecto la ciudadania no sélo tendria
un pie en el futuro, al perfilar el ideal a construir (por ello la escuela lo
moldea en los nifios) sino en el presente al proyectar lo que el magma de
lo social informa para tal representacion. Y como el futuro en este momento
es ascendentemente incierto, las configuraciones de lo ciudadano se nutren
cada vez mas con lo que viene de la cotidianidad en forma consciente o
inconsciente. De suerte que los medios de comunicacion, los pares, la
rutina familiar, las relaciones domésticas, el trafico, la calle y el comercio
configuran hoy dia para las nuevas generaciones los trazos que determinan
el aprendizaje ciudadano. Tal cuadro no es alentador.

La escuela en Colombia ha sido mas bien espectadora de los profundos
cambios que se han dado en los Gltimos afios en el mundo de la economia,
de la politica y de la cultura. Diversos estudios indican que la escuela ha
dejado de ser unico referente socializador (Cajiao, 1999; Vasco, 1994;
Parra, 1985), es decir, ha dejado de ser un instrumento eficaz para
incorporar los individuos a la sociedad, o por lo menos ha avizorado unos
con un perfil real diferente al que pretendia, entre otras cosas, porgue no
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ha contado con un proyecto propio al depender demasiado de los
gobernantes de turno y de las politicas macroecondémicas, ademas porque
no ha sabido traducir ni expresar los nuevos codigos comunicativos ni las
nuevas sensibilidades que configuran las generaciones contemporaneas;
y porque a la deriva, ha repetido el verticalismo, el autoritarismo, el
logocentrismo y la fragmentacién que fueron herramientas Utiles para un
periodo de su evolucion, pero que hoy estan definitivamente en cuestion.
Los estudiantes han aprendido mas y menos sobre ciudadania de lo que la
escuela les ha pretendido ensefiar, no solamente porque en muchos casos
sea mas significativo el mundo extraescolar, sino porque este aprendizaje
ha sorbido de las multiples interacciones y redes sociales que se tejen y
destejen en la cotidianidad de la escuela, mas ricas fuera del aula que dentro
de ella, y no tanto del formalismo retdrico de tantos documentos oficiales.

Ni la escuela ni la sociedad en la que aprendieron los adultos a ser
ciudadanos vale para el hoy, ya que, como pregunta Martin—Barbero
(1998), ¢qué entusiasmo por los proyectos colectivos le estan
transmitiendo a los nifos y a los jévenes las derechas y las izquierdas?,
¢qué imagenes de respeto a las normas le ensefian hoy unos ciudadanos
mayoritariamente tramposos, ventajistas, aprovechados?, ¢qué
experiencias de solidaridad o generosidad les ofrece hoy a los jovenes una
sociedad desconfiada, recelosa, profundamente injusta y sin embargo
estancada y conformista?

Si la ciudadania es el escenario para tramitar y converger lo social y lo
politico, se imponen nuevas practicas y nuevas mediaciones que permitan
resarcir el tejido social descompuesto y aportar a la generacidn de confianza
hacia un proyecto comun; ademas, es urgente el reconocimiento de
emergentes expresiones desde multiples referentes que recrean la
posibilidad de sentirse ciudadano. Si la politica ya no es lo que fue, no vale
seguir buscando la ciudadania exclusivamente en los mismos lugares. Vale
decir, ¢qué nuevas maneras de ser ciudadano se estan perfilando desde
los margenes de la sociedad? En un pais con altos indices de violencia,
con flagrantes violaciones a los derechos humanos, con altos indices de
maltrato infantil, injusticia e inequidad social ¢la formacién para una
ciudadania democrética es opcional?, y si no lo es ¢ qué caracteristicas debe
tener? Solo entender que “el significado de la escolaridad para los alumnos,
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el de los contenidos reales, no se puede desgajar del contexto en el que
aprenden, porque éste es un marco de socializacion intelectual y personal
engeneral” (Gimeno, 1993, p. 154), tendravisos de garantizar que cualquier
acciéon de formacion politica y ciudadana en la escuela valga la pena.

2.1. Referentes epistemoldgicos e histdricos

La ciudadania es la figura legal que le ha permitido a los Estados entender
y tramitar los conflictos en un doble sentido. Por un lado, en vez de
entenderse con un universo de individuos aislados con multiples
requerimientos y demandas, crea unos interlocutores validos que llama
ciudadanos a los que les asigna ciertos roles y funciones (por eso durante
un tiempo el ciudadano fue varén, blanco, letrado, con un minimo de
capital; y hoy, mayor de cierta edad, no extranjero...). Por otro lado, el
Estado, que supuestamente mantiene el monopolio de la fuerza y de la ley
fija las reglas de juego para dirimir los conflictos que se presentan entre
sus gobernados. Organiza el marco legal para regular la convivencia y
garantizar su bienestar, de manera que no florezca el autoritarismo o se
instaure una casta de privilegios. En teoria, esta intervencion se hace para
gue se imponga la equidad y un sistema regulado de manifestacion —y en
algunos casos de anulacién— de conflictos.

Pese a lo que pareciera sentirse en el ambiente y a los documentos que asi
lo divulgan, el tema de la ciudadania en la escuela no es nuevo. Maria
Teresa Uribe (1998) realiza una interesante revision conceptual de la
ciudadania a propésito de su evolucién en el pais. Plantea la existencia de
una ciudadania mestiza como resultado del proceso de construccién del
ciudadano y sus derechos. Desde principios del siglo XIX se vivio en el
pais una ciudadania republicana correspondiente a los primeros afios de
vida independiente, definida por unaidea de ciudadano vecino y de nacion
organica, donde el territorio y las raices tenian fuertes niveles de
identificacion. Afos después, como reaccion a este modelo, se da una
ciudadania hija del paradigma politico del liberalismo, pensada en teoria
para todos los individuos que son libres, iguales y autonomos, dirigidos
por un Estado creado para proteger los derechos civiles y politicos. Aqui
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las diferencias naturales de las personas no determinaban las diferencias
sociales establecidas en una supuesta jerarquia esencialista. Tedricamente
esta ciudadania rompe con la idea de que la edad, el sexo, la inteligencia o
la cultura pueden fundamentar cualquier tipo de autoridad.

Dice la autora, que ya en el siglo XX, se pusieron las bases de lo que serian
los derechos sociales en Colombia. En particular, ello sucede con la
construccion de los sistemas de educacion, pues, el Estado al promoverlos,
internaliza las obligaciones de los ciudadanos. “La educacién es la
ciudadania en su proceso de construccion” (Zapata-Barrero, 2001, p. 310).
Se reconocié entonces que la democracia politica necesitaba de un
electorado educado asi como la industria necesitaba de trabajadores
educados; por ello a fines del siglo XIX la educacién no era sélo gratis
sino obligatoria. La educacion era un deber social y no s6lo una meta
personal. Esta ciudadania social es el resultado de la instrumentacion de
laigualdad de oportunidades gracias a un sistemaeducacional y amercados
de trabajo que permitieron la movilidad social. Este proceso, que va de la
mano con varias reformas constitucionales, va hasta 1957, con el
establecimiento del voto para todas las mujeres.

Por su parte, el historiador Jorge Orlando Melo (2001), al ilustrar las
contradicciones entre el formalismo y la realidad en la legislacion
colombiana en cuanto a derechos ciudadanos, recuerda que los lideres de
la naciente republica en el siglo XIX tuvieron temprana conciencia del
problema de la civilizacién y de educacion civica que debian afrontar. Asi,
los rituales de siembra de arboles republicanos, la escritura de “catecismos”
republicanos o el uso del término ciudadano para referirse a todos los
habitantes, fueron las preocupacio-nes de entonces por la ensefianza de
laciudadania. El autor platea que el periodo de 1886 a 1958 cuya constante
fue “el de un complejo proceso por incorporar los valores de la ciudadania
dentro de modelos politicos de origen escolastico y antiliberal” (p. 11),
representa una dificil mezcla de tradicidn cristiana y principios liberales
gue tuvo fechas importantes como los cien afios de la independencia, que
incentivo generosas transcripciones de la Constitucion, ensefianza de la
tradicion nacional a manera de escuela de ciudadania, ensefianza de
urbanidad y normas de buena conducta.
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Acabada la hegemonia conservadora, hacia 1933, inspirada por el gobierno
liberal la escuela es vuelta a ver como instrumento de instruccion civicay
se proponen nuevas medidas como la escuela de democracia, que consistia
en la eleccion de un presidente por institucién para que se estableciera el
gobierno escolar. Dice Melo que ya entonces se decia que no bastaba
ensefar unos contenidos para preparar en una democracia real, sino que
era necesario que los estudiantes aprendieran mediante la participacion
real, la discusién de problemas, el ejercicio de eleccion de unos
representantes o la publicacion de un periédico. Aflos mas tarde, durante
la dictadura la ensefianza de educacidn civica se intenté cambiar por la
Cétedra bolivarianay las catedras de hispanidad.

La ciudadania escolar, en suma, no es reciente en el curriculo nacional,
guiza es nueva la preocupacion gue la traviesa y dependiendo de los
momentos en la historia, lo que se ha jugado en Ultimas es la concepcion
misma de ciudadano. Virtuoso, obediente, sabio, conforme, limpio,
respetuoso, son diferentes ideales que se han creado y recreado sobre el
ciudadano, y a laescuela se le haasignado un importante papel moldeador
en este sentido. De cualquier manera, lo claro es que la esencia politica de
la ciudadania no siempre hasido visible, pues la ciudadania es, sobre todo,
“una condicion de los individuos por la cual se les reconoce y garantiza
una serie de derechos, en funcién de los cuales ellos pueden hacer
determinadas cosas, impedir que les hagan otras y exigir que se les
proporcionen ciertos bienes” (Gimeno, 2003, p. 12). Ser ciudadano es
disponer de un particular estatuto juridico como persona que se tiene por
la pertenencia a una comunidad de base territorial, cultural, legal y politica
determinada, basicamente la que conforma el Estado. La escuela olvida
gue la ciudadania parte de una primera condicién: se tiene en la practica
en tanto es reconocida como tal, es un derecho de los miembros de una
comunidad, aunque tiene claro que en reciprocidad, la condicién de
ciudadano establece unos deberes para con dicha comunidad. Por eso se
entiende la tension que atraviesa la escuela, pues con frecuencia se invoca
al ciudadano-estudiante como sujeto de deberes, otras como sujeto de
derechos y casi siempre con una mezcla desbalanceada de las dos.
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2.2. Referentes socioldgicos

El curriculo, en el entendido que es un proceso no tanto académico y
dependiente de los planeaciones y los propésitos declarados, sino mas de
la cultura escolar y de las interacciones cotidianas, debe ser entendido
“como un proceso social y pedagdgico, donde la cultura académica de tipo
intelectual es s6lo una parte, cobrando una especial relevancia el medio
escolar global” (Gimeno, 1993, p. 176). Entender ello permite entender
los procesos de formacién ciudadana en la escuela como un fenédmeno
profundamente ligado a las relaciones sociales que se dan al interior de la
escuelaasi como en su exterior. Las teorias sobre lasociedad y la educacion
deben enfrentarse al hecho de esa limitacion: “las verdades que ensefian
deben presentarse localizadas en circunstancias historicas y contextos
sociales particulares, y como respuestas a unas determinas preguntas
planteadas en el contexto intelectual de una época determinada” (Carr y
Kemmis, 1988, p. 60). Y precisamente la circunstancia historica del mundo
en estos momentos estd atravesada por la realidad de la llamada
globalizacién, pues las sociedades contemporaneas experimentan como
nunca antes vertiginosos cambios que se ven reflejados en instancias
concretas como la economia o el ordenamiento urbano, en &mbitos menos
materiales como la politica o las interacciones sociales, y sobre todo, en
dispositivos simbdlicos que ligan la urdimbre social y que tocan el
comportamiento y los suefios humanos, y que llamamos cultura.

El curriculo, que es una construccion cultural, por tanto se halla
reconfigurado en el marco de estas transformaciones. “Desde la perspectiva
socioldgica, el contenido del curriculo se considera como un producto
social que, por lo tanto, ha de analizarse como una construccion socio
histdéricay tratarse como negociable, legitimamente criticable y discutible.
En definitiva, han de incluirse como relevantes las posibles formas de
influencia politica, las diferencias en la posesion de conocimiento y la
capacidad” (Anguloy Ledn, 2005, p. 164). La preocupacion por definir un
curriculo nacional, la pregunta por el papel de la identidad, el derecho
internacional de referencia, la recuperacion de los saberes locales, la
hegemonia de una cultura comun planetaria, la tension entre lo propio y
lo ajeno, se descubren como elementos centrales a discutir a la hora de
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entender la sociedad de la que da cuenta el curriculo, maxime si nos
encontramos en el paraguas de las complejidades de la sociedad red
(Castells, 1997).

Sin duda alguna, la realidad de la globalizacion exige proyectos
transversales, porque el conocimiento ya no es feudo de ningunadisciplina;
requiere también de la interdisciplinariedad, porque las problematicas
propias de esta época son imposibles de ser abordadas desde un saber;
exige traspasar las fronteras geograficas y epistemoldgicas, porque ningin
conocimiento se puede considerar hoy dia poseedor de la verdad; impele
saberes mosaicos y de frontera, porque el siglo XXI plantea nuevos
interrogantes. El curriculo ha de dar cuenta del mundo en el que esta
inmerso, “un mundo en red, en el cual las partes son interdependientes,
constituyendo un entramado de intercambios, préstamos y acuerdos de
cooperacion. Un mundo en el que se adoptan pautas de comportamiento,
modelos culturales de otros o algunos de sus rasgos; en el que se tejen
proyectos y destinos” (Gimeno 2005, p. 22).

2.3. Referentes legales

Existe una profunda relacién que existe entre el ordenamiento juridico-
politico y lo que sucede en la escuela, pues ella siempre ha sido un espacio
de modelacion politica deliberada con que cuenta el Estado, y por tanto,
por lo menos en teoria, nicho de formacion ciudadana.

El marco general en Colombia es la demanda de la Constitucion de 1991,
en la que se indica que en “todas las instituciones de educacion, oficiales y
privadas, seran obligatorios el estudio de la Constitucion y la Instruccion
Civica. Asi mismo se fomentaran préacticas democraticas para el
aprendizaje de los principios y valores de la participacion ciudadana”
(articulo 41). Aungue no se precisa lo que se entiende por civica o qué tipo
de practicas democraticas se deben promover, notese el énfasis en el
aspecto tedrico y practico del asunto en el contexto de un capitulo dedicado
a los derechos fundamentales. Es decir, para el pasado reciente, desde la
Constitucion del 91, la ley obliga a las escuelas a formar en ciudadania.
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Afos maés tarde, la Ley 115 busca darle cuerpo a esta apuesta por una
escuela para la democracia, concretamente en el articulo 13 de la Ley se
sefiala que el objetivo de todos y cada uno de los niveles es “fomentar en la
institucién educativa, préacticas democraticas para el aprendizaje de los
principios y valores de la participacidon y organizacion ciudadana y
estimular la autonomia y la responsabilidad” (articulo 13). Incluso
materializa los mecanismos de participacion de la comunidad educativa
mediante en lo que llamd gobierno escolar, en el que se especifican los
procedimientos de representacidn estudiantil. Adicional aesto, y paradarle
un marco tedrico que fundamente todas estas aspiraciones la misma Ley
enuncia la creacion del area de Constitucién Politica y Democracia, que
aparece en el mismo item del area de ciencias sociales, historia y geografia.
Para el caso, lo importante es verificar que el ideal ciudadano vuelve a
expresarse con generosidad en otra figura legal en 1994 incluso con la
creacion de un area académica.

Obedeciendo a esta Ley, en 1998, el Ministerio saca los Lineamientos de
los procesos curriculares de las areas basicas, tres de ellos, en mayor o en
menos medida —Constitucion Politica, Etica y de Afrocolombianidad—
abordan especificamente la cuestién de la educacién ciudadana.

El documento de los Lineamientos curriculares de Constitucidn Politicay
democracia (MEN, 1998c), aunque hace uso indiscriminado del término
civico y ciudadano sin aclarar si son lo mismo, es explicito en formular
orientaciones sobre formacion ciudadanaen torno atres ejes: “el desarrollo
de una subjetividad para la democracia, el aporte en la construccion de
una cultura politica para la democracia y el conocimiento de las
instituciones y la dindmica politica” (p. 5). Ejes que con pequefas
modificaciones van a aparecer en los Estandares de afios mas tarde (MEN,
2004).

Estos Lineamientos también coinciden con los Estandares al decir que no
es funcién exclusiva de la escuela la formacion civica y que incluso es
precisamente fuera de ella donde la ciudadania alcanza su cabal expresion.
El texto finaliza haciendo una serie de aportes conceptuales y
metodoldgicos donde especifica para cada ambito los “logros” y posibles
ambitos de aplicacion en siete paginas de indicaciones didacticas.
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Por su parte, también en 1998, los Lineamientos curriculares de ética 'y
valores humanos (MEN, 1998a) plantean dentro de sus objetivos buscar
“la formacién de estudiantes y futuros ciudadanos mas auténomos, que
desarrollen la capacidad de discernimiento como fundamento de una ética
civica orientada hacia la construccion de una sociedad civil més
participativa, mas justa y mas solidaria” (p. 8). Este documento realiza
una detallado recorrido de las formas y las concepciones en cuanto a
formacién ciudadana desde los griegos hasta la actualidad. En él se opta
por considerar los siguientes componentes: conocimiento, confianza y
valoracién de si mismo; autorregulacién; autorrealizacion; ethos para la
convivencia; identidad y sentido de pertenencia; sentido critico; formacion
ciudadana; conciencia de derechos y responsabilidades; competencias
dialégicas y comunicativas; capacidad creativa y propositiva; juicio y
razonamiento moral; sentimientos de vinculo y empatia y actitudes de
esfuerzo y responsabilidad. Componentes que deben ser trabajados en un
area propiamente dicha, en temas transversales o en el Gobierno escolar;
frente a la tarea evaluativa, ésta “debera orientarse hacia la comprension,
interpretacion y analisis evaluativo de los distintos aspectos y contenidos
gue se presentan en la vida cotidiana de la institucion educativa” (p. 44).

En el ambito de formacién ciudadana el texto plantea que a la escuela le
corresponde un lugar en la educaciéon del ciudadano. “Esta labor debera
estar orientada hacia la formacion de subjetividades democraticas y el
fortalecimiento de los espacios publicos escolares. Se debera desarrollar
en los estudiantes la autonomia y el juicio politico que les permitira
participar de manera activa en los asuntos colectivos, tanto en su
comunidad escolar como en ambitos mas amplios” (p. 56), para la cual se
sugieren métodos, estrategias y contenidos tematicos encaminados a la
construccién de la democracia escolar. Estas estrategias estan presentas
en una tabla de catorce paginas que igual que los Lineamientos de
Constitucion aportan instrucciones metodolégicas de implementacion.

También para el 98, los Lineamientos curriculares para la Catedra de
estudios afrocolombianos (MEN, 1998b), aportan a este caudal de
iniciativas en formacion ciudadana con un texto que afirmar que “construir
asi lademocracia desde la perspectiva del conocimiento y reconocimiento
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de las demas culturas, sin perder la conciencia de la singularidad de la
cultura propia, compromete fundamentalmente a la educacion. Esaellaa
la que le corresponde formar ciudadanos y ciudadanas capaces de
responder al tiempo, a la imperiosa necesidad de una conciencia nacional
y mundial, y al afianzamiento de su propia identidad” (p. 2). Idea sugerente
para una poblacién, que segun el mismo texto (censo DANE 1993 y
CONPES 2909 de 1997), equivale al 26% de la poblacion total del pais.

De manera paralela se empezaron a implementar en Bogota después del
2001 unas pruebas sobre Comprension, sensibilidad y convivencia
ciudadana —motivadas por la participacion de Colombia en el Segundo
Estudio Internacional de Educacion Civicaen el cual participaron 28 paises
del mundo, donde el pais queddé mal rankiado— y en el marco del Plan
Sectorial de Educacién parael periodo 2001-2004. Pruebas que buscaban
detectar el nivel de desarrollo del juicio moral, la construccion de
representaciones sobe ciudadania y la comprensién de las normas,
estructura y funcionamiento del Estado. Mediciones que sin ser ley, al
momento de generar clasificaciones y puntajes, empezaron a incidir
inevitablemente en ciertas practicas escolares y a partir de entonces en el
juego de la formacion ciudadana. Por ello se incluyen como marco legal
del &mbito de educacion ciudadana con todas las ambigledades y
polémicas que ello genera.

Por otro lado, en el 2003 con la publicacion de otros Lineamientos, ahora
los de ciencias sociales (MEN, 2003), se convoca el deseo de “educar para
una ciudadania que se exprese en un ejercicio emancipador, dialogante,
solidario y comprometido con los valores democréaticos que deben
promoverse tanto en las instituciones educativas como en las aulas y en
las clases”. Se enuncia que la aplicacion de estos lineamientos promueve
la formacion de ciudadanas y ciudadanos que comprendan y participen
en su comunidad, de una manera responsable, justa, solidaria y
democratica; mujeres y hombres que se formen para la vida. Incluso en
este texto, buscando rebasar la dimensién exclusivamente cognitiva del
aprendizaje social, proponen dos nuevos tipos de competencias: las
interpersonales y las intrapersonales.
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Las competencias interpersonales o socializadoras son entendidas como
“la actitud o disposicion de un individuo para interactuar y comunicarse
con otros, y ponerse en el lugar de esos otros, percibiendo y tolerando sus
estados de animo, emociones, reacciones, etc., —capacidad de
descentracién—. Todo ello para crear una atmadsfera social posibilitante
para todas y todos los involucrados en un contexto. Competencias que
son vitales para los seres que nos creamos y desarrollamos en sociedad”
(p. 45). Las intrapersonales o valorativas estan entendidas como la
capacidad de reflexionar sobre uno mismo, lo cual permite descubrir,
representar y simbolizar sus propios sentimientos y emociones.

Por su parte, el ultimo de los documentos oficiales, los Estandares basicos
de competencias ciudadanas (MEN, 2004), dejan ver incontables
coincidencias con los textos ministeriales de afios pasados y se inscriben
en un continuo que opta por sefialar a la institucion educativa como un
escenario privilegiado de formacién ciudadana, “pues alli aprendemos a
vivir juntos” (p. 5) ya que las competencias ciudadanas “representan las
habilidades y los conocimientos necesarios para construir convivencia,
participar democraticamente y valorar el pluralismo” (p. 6). Vuelven a
aparecer unos compromisos tedricos que dejan muchas preguntas, ya que
en educacion ciudadana “el manejo de los conceptos sin el compromiso
con la practica cumple con el rito de cambiar aparentemente la realidad a
base de manifestar las buenas intenciones ocultando las miserias”
(Gimeno, 1993, p. 157).

Para evidenciar esta continuidad, a manera de ejemplo, el siguiente cuadro
compara los objetivos de la formacion en Constitucién y democracia y
algunos Estandares ciudadanos especialmente para grado décimo a
undécimo.

Otro documento oficial (MEN, 2006) llena amplia la informacion de los
estandares (que fueron publicados sin fundamentacion tedrica), describe
una articulacién con otros documentos oficiales y presenta una fundacion
conceptual. En particular propone como metas para la formacion
ciudadana de educacioén basica y media el fomento del desarrollo de los
conocimientos ciudadanos, lapromocion de competencias comunicativas,
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LINEAMIENTOS CURRICULARES
CONSTITUCION POLITICA Y
DEMOCRACIA -1998-

ESTANDARES BASICOS DE
COMPETENCIAS CIUDADANAS-2004-

Crear las condiciones para el desarrollo de una
personalidad responsable y auténoma,
consciente del valor de su dignidad, condici6n
primera para el ejercicio de la ciudadania.

Comprendo que todos los nifios y nifias tenemos
derecho arecibir buen trato, cuidado y amor (1°
a 3°).

Desarrollar en los estudiantes, el sentimiento de
solidaridad y en especial con los més débiles, de
manera que se comprometan a aportar en la
construccion de una sociedad mas justa y
equitativa, requisito para que la democracia se
consolide como un orden social satisfactorio y
para que el orgullo de ser colombiano sea viable
para todos.

Expreso empatia ante grupos o personas cuyos
derechos han sido vulnerados (por ejemplo en
situaciones de desplazamiento) y propongo
acciones solidarias para con ellos. Manifiesto
indignacion (dolor, rabia, rechazo) de manera
pacifica ante el sufrimiento de grupos o naciones
que estan involucradas en confrontaciones
violentas.

Propiciar en el educando la afirmacion de los
conceptos del respeto por el otro y del disfrute
de las diferencias, como condiciones para el
desarrollo de una convivencia pacifica.

Expreso rechazo ante toda forma de
discriminacion o exclusién social y hago uso de
los mecanismos democraticos para la
superacion de la discriminacién y el respeto de
la diversidad.

Generar en los estudiantes el sentido y los
hébitos de la asociaciéon y del esfuerzo
mancomunado, de manera que pueda contribuir
al fortalecimiento de la sociedad civil, mediante
la participaciéon en multiples iniciativas de
organizacion ciudadanas.

Participo en manifestaciones pacificas de
rechazo o solidaridad ante situaciones de
desventaja social, econédmica o de salud que vive
la gente de mi regién o mi pais. Comprendo qué
es un bien puablico y participo en acciones que
velan por su buen uso, tanto en la comunidad
escolar, como en mi municipio.

Llevar al conocimiento de las instituciones
politicas que nos rigen, su dinamicay la posible
utilizacion de éstas para alcanza los intereses
con los cuales se comprometan los ciudadanos.

Valoro positivamente las normas
constitucionales que regulan nuestra
convivencia. Conozco lasinstanciasy sé usar los
mecanismos juridicos ordinarios y alternativos
para laresolucion pacifica de conflictos: justicia
ordinaria, jueces de paz, centros de conciliacion,
comisarias de familia; negociacion, mediacién,
arbitramento.

Fomentar en el educando un sentido de
identidad nacional, regional y étnica como base
para su integraciéon en dinamicas mas
universales.

Identifico mi origen cultural y reconozco y
respeto las semejanzas y diferencias con el
origen cultural de otra gente.

de competencias cognitivas, emocionales e integradoras, el fomento del
desarrollo moral, el aportar a la construccion de la convivenciay la paz, el
promover la participacion y laresponsabilidad democrética, la pluralidad,
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identidad y valoracidn de las diferencias. Ademas del trabajo transversal,
el documento sugiere espacios especificos en el aula para abordar estos
aprendizajes, tales como las clases Etica y valores o Constitucion politica
y democracia, lo mismo que el de Ciencias sociales. “Las Ciencias Sociales
brindan conocimientos y conceptos fundamentales para el ejercicio de la
ciudadania, tales como los mecanismos, las instancias y las dinamicas de
participacién democratica, la Filosofiay las ensefianzas de la Historia” (p.
164).

2.4. Referentes ético-politicos

Para empezar es clave discutir la disociacion que suele hacerse entre ética
y politica. Para ello, Garzon (2000) se propone ahondar en esta tesis y
declara la pertinencia de acotar los conceptos de legitimidad, legitimacion
y estabilidad de los sistemas politicos: “Diré que un sistema politico posee
legitimidad cuando satisface los requerimientos de la ética. Por
legitimacion entenderé el hecho de que sea aceptado por sus miembros.
La estabilidad es una propiedad... que se manifiesta cuando en los casos
vinculados con el ejercicio institucionalizado de la violencia, reaccionan
manteniendo su identidad” (p. 113). De las tres categorias sélo la
legitimacidn es necesaria, aungque no suficiente para la existencia de un
sisterna politico.

Lallamada “tesis de separacion”, segun Garzon, puede tener implicaciones
en lo descriptivo como en lo prescriptivo. Para el primer nivel, tal
separacion puede querer decir que la ética no desempefia ningln papel en
la politica, o que la moral positiva no desempefia ningun papel en la
politica; mientras que en el segundo nivel, la escisidn entre ética y politica
conllevaria a pensar que la ética no debe desempefiar ningun papel en la
politica o que la moral positiva no debe desempefar ningun papel en la
politica. En el ambito escolar esta division suele presentarse como la
necesidad de tomar decisiones “sin corazén” o independientemente de
consideraciones humanitarias, o decidir con “cabeza fria”.
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Decir que la ética no desempefia ningun papel en la politica, es una tesis
falsa como proposicion universal, dado que democracias liberales
representativas son ejemplo de la influencia de la ética en la politica,
aungue verdadera como proposicion particular referida a ciertos sistemas
0 comportamientos politicos pasados o presentes que han demostrado
carecer de legitimidad. Colegir, en el contexto de la “tesis de separacion”,
gue la moral positiva no desempefia ningun papel en la politica, es para
Garzén Valdés falso pues toda sociedad requiere que el grupo dominante
se atenga a las reglas del sistema y vea en ellas pautas aceptables de
comportamiento. En palabras del autor, laadhesién al sistema, laadopcién
del “punto de vista interno” (aceptacion y cooperacion con las reglas de
juego), es lo que confiere a éste legitimacion, asi que quienes adopten este
punto de vista consideraran que el sistema posee no sélo legitimacion
(ajuste a la ética) sino también legitimidad (admitido por sus miembros).
“...Quienes aceptan el sistema politico... lo hacen [al] considerar que aquél
responde basicamente a pautas morales que ellos mismos sustentan” (p.
116). En esta logica no importa que dichas pautas coincidan o no con la
ética.

Defender que la ética debe estar separada de la politica para garantizar el
éxito del sistema, conduce a la identificacion de legitimacion con
legitimidad (aceptacién de las mayorias con lo ético) y, segun el autor
“aceptar esta posicién nos lleva a tener que considerar éticamente
justificados actos como el genocidio judio o la tortura Argentina..., ya que
ambos comportamientos respondian a reglas de sus respectivos sistemas
politicos” (Garzon, 2000, p. 120). Ante esto, en la sociedad como en la
escuela, es claro que la descripcion de las reglas supremas de un sistema
no basta parajustificar moralmente las acciones que se realizan de acuerdo
con ellas.

Para este autor, es importante mirar las relaciones entre moral y politica,
y pese a su argumentacidn, habra quien defienda la aplicacion de decisiones
politicas de espaldas a criterios éticos 0 quien se deje seducir con la “tesis
de separacién” ante los fracasos de las normas éticas en el campo de la
politica.
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Por otro lado, las sociedades no han sido las mismas a lo largo del tiempo,
nisiempre se le haasignado a la educacion el mismo rol. Como la educacion
no siempre ha sido la misma, es decir, no siempre ha cumplido la misma
funcidn social, por tanto las concepciones de hombre, de sociedad y de
escuela de quienes se ocupan del acto educativo, deben ser enunciadas.
Dichas ideas mencionadas en voz alta, exteriorizan la dimension ideoldgica
de la educacion y ayudan a entender las facetas visibles y ocultas del
curriculo. Lo que quiere decir que en la base de toda accién educativa ha
estado el tipo de hombre, mujer y sociedad con la que se suefia, que es el
piso que ha permitido levantar las paredes, las puertasy las ventanas de la
escuela, y por tanto del curriculo, que no es otra cosa gue el camino diario
necesario para hacer realidad aquel proyecto. Este vinculo secular entre
educacion y sociedad permite concluir que todo acto educativo, de manera
consciente o0 no, es la puesta en escena de la manera en que es posible
edificar el pasado, el presente y el futuro de una sociedad. Postura necesaria
de aclarar para todo educador, pero sobre todo para el que interesa por la
formacidn politica, cuya excusa socializadora es justamente el pasado, la
cultura, lo humano, lo social...

Esto permite ver, entre otras cosas, la contingencia del mensaje educativo
y la postura sobre la medida en que se replican o se cambian las l6gicas
imperantes en la sociedad. Es decir, como se dijo antes el problema
didactico esta precedido por el problema pedagdgico. Por ello antes de
tener claro lo que se ensefia es indispensable definir el para qué se ensefia,
y esta opcidn, en el caso de la ciudadania, puede estar atravesada por una
sociedad idéntica a la actual o por una cualitativamente distinta donde el
proyecto democratico y el respeto a laviday ala dignidad de los individuos
estén a la orden del dia.

Sin embargo pensar que esta intencionalidad es suficiente u opera por si
mismaesingenuoy llevariaa caer en el error de creer que no importan los
medios para acceder a este propdsito. Con demasiada frecuencia, los mas
altos ideales en los programas escolares se desbaratan en practicas erraticas
gue violentan los procesos, dispersan energias, atropellan y generan en
los estudiantes precisamente todo lo contrario de lo que tebricamente se
buscaba. Por ejemplo, es frecuente observar que se ensefia lo que es la
democracia de forma autoritaria; o se impone el ejercicio la autonomia; o
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desde una supuesta defensa de la justicia a la vez se discrimina al que no
puede o no sabe lo que ella es desde la retérica; o se dicta la definicion de
creatividad y se pide de memoria; o se violenta a un nifio porque violenté
a otro. Es la cuestion del eterno dilema de la correspondencia entre los
medios y los fines. En esta linea, Apple y Beane (1997) presentan como
principios de las escuelas democraticas los siguientes:

1. Lalibre circulacién de ideas, con independencia de su popularidad, que permite
a las personas estar informadas al maximo.

2. La fe en la capacidad individual y colectiva de las personas para crear
posibilidades de resolver problemas.

3. Eluso de la reflexion criticay el analisis para valorar ideas, problemasy politicas.
4. La preocupacion por el bienestar de otros y “el bien comun”.

5. La preocupacion por la dignidad y los derechos de los individuos y las minorias.
6. Una comprension de que la democracia no es tanto in “ideal” que se debe
perseguir como un conjunto “idealizado” de valores que debemos viviry que deben
guiar nuestra vida como pueblo.

7. La organizacién de instituciones sociales para promover y ampliar la forma de
vida democratica (p. 21)

2.5. Nuevas ldgicas de la comunicacion y de la cultura

De la mano de los referentes socioldgicos arriba mencionados, las nuevas
tecnologias de la comunicacion y la informaciéon, han acentuado
enormemente el proceso de la globalizacién y han trastocado el papel de
la escuelay por tanto del curriculo al interior de ésta. Sobre este aspecto,
es interesante profundizar en la propuesta de Trilla (1997), que en el
contexto del auge provocado por la Declaracion de Barcelona en el marco
del primer encuentro de ciudades educadores en 1990, diera unas pautas
para entender aquello de la ciudad-escuela, en el marco del uso de las
tecnologias de la comunicacién. Parafraseando al autor, se puede aprender
en las nuevas tecnologias, de las nuevas tecnologias y las nuevas
tecnologias. Se aprende en ellas por medio de: estructuras, instituciones,
acontecimientos. Esto quiere decir que se necesita una sistema pedagoégico
estable, formado por colegios y escuelas que apuestan explicitamente por
abordar los procesos de enseflanza-aprendizaje de una manera alternativa
y por entender la tecnologia como algo no sélo instrumental; también se
requiere una malla de equipamientos, recursos, instituciones, medios
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privados y publicos que no son especificamente educativos o que no lo
tienen como funcidn primaria, pero que deciden abrir sus instalaciones a
laescuela paraestablecer con ella un diadlogo y ser escenario de aprendizaje;
por otro lado, se requiere de un conjunto de acontecimientos educativos
planteados que sacan provecho de eventos coyunturales, de espacios
transitorios o de situaciones contingentes donde el uso de la tecnologia es
clave, tales como ferias, campafas, jornadas, carnavales que tienen una
delimitacidn en el tiempo y en el espacio; finalmente, el uso curricular de
la tecnologia se nutre de una masa difusa pero continua de espacios,
vivencias y encuentros que hablan de la historia de ésta y de los multiples
usos que permite dentro y fuera del aula, y que, usadas convenientemente,
en definitiva generan maltiples ensefianzas.

Se aprende de la tecnologia gracias a los mecanismos de comunicacion
gue genera y por tanto a la socializacion que define en quien la consume
cotidianamente, el tipo de encuentros que ocasiona, el lenguaje que
impone, las costumbres que desecha, y a la vez, las que obliga, los valores
y antivalores que demarca, las rutinas y horarios que traza como parte de
este componente; también la tecnologia de la comunicacion muestra, de
acuerdo a los contextos y las clases sociales, unas identidades expresadas
en comportamientos y valores de determinados grupos humanos, que a la
postre, definen en el ambito escolar el llamado curriculo oculto, que tiene
gue ver fundamentalmente con los aprendizajes previos a la escuela, con
las l6gicas y jerarquias del contexto y que definen el comportamiento de
los individuos; por otro lado, el uso de la tecnologia al tener cierto lenguaje,
tiene también una semiologia propia, en la medida que sus signos son
particulares, surgidos bajo sus necesidades y proyecciones, y que requieren
no sélo de una hermenéutica para interpretar lo que guieren decir, sino
gue permiten hablar de una epistemologia, en tanto aparecen nuevas
formas de conocimiento y nuevas realidades a la luz de este contexto.
Aprender de las tecnologias de la comunicacién implica identificar las
nuevas subjetividades que genera, los multiples culturas que alberga, las
sensibilidades que provoca, los lenguajes fragmentados, veloces y
contextuales que suscita. Realidades cada vez mas proclives a las nuevas
generaciones, pero alavez mas desconocidas por el curriculo de la escuela
tradicional.
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Por altimo, es posible aprender las nuevas tecnologias de la comunicacion
y lainformacion, esto quiere decir que la tecnologia proporciona elementos
de vivenciay sobrevivencia basicos y fundamentales, tales como ubicarse,
utilizar los artefactos, localizar ciertos problemas, usar los recursos que
presenta para satisfacer necesidades fisicas, bioldgicas o culturales. Esta
dimensién del aprendizaje tecno-factual vale como componente ético,
afectivo y estético de los escolares en la medida que esta vinculado con el
uso, disfrute, manipulacion y recorrido del mismo. Tales usos no siempre
son ordenados, son mas bien son complejos, polifacéticos. En este sentido
la 16gica de las nuevas tecnologias se pueden vislumbrar también como
desordenadas, estéticas, lujuriosas, sucias o esbeltas, ello dependera
siempre de los contextos, las miradas, los sujetos y los sentidos que se le
asignen.

De la mano de estas transformaciones comunicacionales, esposible
entender las mutaciones culturales que operan y que interpelan el curriculo
en tanto producen nuevas maneras de ser y pensar. Lo cultural (simbolos,
informacion, conocimiento) se vuelve fundamental en estas
transformaciones, deviene en categoria clave para la comprensién de la
sociedad contemporanea del mismo modo que los socidlogos consideraron
el trabajo como concepto nodal para la comprensién del siglo X1X (Mufioz,
1999). Esta importancia de lo cultural es trabajada a profundidad por
Martin—Barbero (2002), cuando describe Iucidamente el salto cualitativo
gue ha dado el capitalismo, pues su vocacion mundial se hace realidad
cuando se torna cultura. Las pretensiones del capitalismo se han
modificado al convertir al mercado en el lugar de produccién de la red
social misma. Para este autor, este es el sentido en el que hay que entender
las mutaciones que se inician: no estamos en una época de cambios —en
eso llevamos mas de un siglo— sino en un cambio de época. Epoca en la
gue lo cultural cambia de lugar, confluyen producciéon de sentidos y
creacion de conocimientos.

Se hace realidad la sentencia de Lipovetsky (1994): “la cultura cotidiana
ya no esté irrigada por los imperativos hiperbélicos del deber, sino por el
bienestar y la dinamica de los derechos subjetivos; hemos dejado de
reconocer la obligacion de unirnos a algo que no seamos nosotros mismos”
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(p. 12). Para contextualizar el anterior planteamiento, es necesario hacer
una aproximacion a lo que Martin-Barbero (2002) ha Illamado el
‘descentramiento cultural’, relacionado con las nuevas maneras de ver el
tiempoy el espacio que rompen con fronteras establecidas, permitiendo a
su vez una multilocalizacién de los saberes, es decir, no hay instituciones
ostentadoras de éstos, sino que se legitima un nuevo campo
comunicacional alimentado por multiples corrientes simbdlicas que
generan un nuevo contexto para aproximarse al entendimiento de lo que
los sujetos viven. Aspecto importante para descifrar la conformacién de
las nuevas subjetividades.

También esta globalizacion cultural o mundializacion del conocimiento
(Ortiz, 2004) vuelve cada vez mas borrosas las fronteras que delimitaban
no solo las disciplinas, sino el conocimiento académico y el conocimiento
‘vulgar’, el mundo de los nifios y el mundo de los adultos, lo local y lo
global, produciendo una deslegitimacién de la segmentacién de una
institucion que en otro tiempo definiera con fuerza la subjetividad: la
escuela, que hizo separar el aprendizaje por edades y por horarios fijos.
Esta transgresion ademas ocasiona una revision de los estatutos
institucionales de las figuras del saber y la razén, que hicieron que el
maestro con el libro, como antes el sacerdote con la Biblia, fueran las
fuentes de verdad, autoridad y pilares de la escuela tradicional.

En resumen, el curriculo escolar, estd en mora de reconstruirse de cara a
los multiples imperativos que las referencias descritas le demandan, no
so6lo desde su aspecto formal que plantea una estructuray un cuidado en
su presentacion, sino, sobre todo, en su esencia, en la definicién del
proyecto de sociedad al que le sirve, en la implicacion de los sujetos que
dice formar, y en la respuesta a los retos que el nuevo contexto le solicita.
Planteamiento véalido tanto para el curriculo que busque formar en valores
democraticos, como para la teoria del curriculo en general.
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3. CURRICULO DEMOCRATICO

Un curriculum democratico intenta ayudar a los estudiantes a adquirir
conocimientos y destrezas en muchos aspectos, incluidos los que requieren el
paso por las puertas del acceso socioeconémico. En pocas palabras, los
educadores democraticos viven en la tension constante de buscar una
educacién mas significativa para los jévenes mientras siguen prestando
atencion al conocimiento y las destrezas esperados por poderosas fuerzas
educativas cuyos intereses son cualquier cosa menos democraticos. Asi, no
podemos ignorar el conocimiento dominante. Poseerlo abre algunas puertas.
Pero debemos tener cuidado con nuestra interpretacion aqui, porque no
gueremos apoyar un mantenimiento de los rigidos programas de “ejercicios y
destrezas” que tan a menudo constituyen experiencias escolares de los
alumnos sin privilegios. Estos nifios también tienen derecho a lo mejor de
nuestras ideas progresistas. Nuestra tarea es reconstruir el conocimiento
dominante y utilizarlo para ayudar a los que tienen menos privilegios en esta
sociedad, no para ponerles trabas. (Apple y Beane, 1997, pp. 35-36)

Para Aguilar y Betancourt (2000) la introduccion de la democracia como
temadel curriculo no es tan importante para la formacion ciudadana como
lo es la democratizacion de la escuela misma. Es claro entonces que hablar
de curriculo democratico inevitablemente trasciende la formalizacion de
pretensiones y la ritualizacién de contenidos, tiene mas que ver con la
vida y con la cultura escolar, que con los manuales y enunciados de los
proyectos educativos.

Por su parte, Guarro (2002) ha profundizado en la conceptualizacion de
la articulacion entre curriculo y democracia, recogiendo la tradicion
literaria al respecto. Para el autor, para que se pueda hablar de curriculo
democratico, se requiere una organizacién definida por la participacion
de la comunidad educativa en los procesos de toma de decisiones,
especialmente de los estudiantes; de una seleccidn cultural que procure la
incorporacién de los valores democraticos al curriculo; y un fin, la justicia
social, que da sentido y sirve de marco de referencia Gltimo a la escuela.
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Ademaés, hace falta completar esta identificacion de atributos con otros
dos, “por un lado, ampliar la consideracion que se hace del curriculum,
pues para que sea coherente con las demas caracteristicas de una escuela
democratica debe considerarse en todos sus elementos y procesos, ho sélo
en lo relativo a la seleccion cultural. Por otro, incorporar la figura del
profesorado tanto desde concepcidon como profesional democrético hasta
la naturaleza de su desarrollo profesional” (pp. 29-30).

Para que un curriculo pueda ser democratico, ha de ser critico. Para Angulo
y Ledn (2005) la teoria critica del curriculo no deja la elaboracion teorica
como tarea de expertos, ni la limita al trabajo de esfuerzos individuales al
interior de la escuela, sino que ofrece formas de trabajo cooperativo entre
profesores e intelectuales comprometidos con la educacion. Al ser una
labor compleja, debe reunir varias caracteristicas que ameritan
explicitacidén y desarrollo: comun, cooperativo, Gtil, inclusivo, practico,
realizable, reflexivo, moral, planificado y coherente. A continuacion se
amplia cada componente.

3.1. Curriculo comun

Teniendo en cuenta que “el curriculum es un campo practico y no teérico,
donde se disputan poderes e intereses” (Magendzo, 2004, p. 9), el curriculo
comun es definido como el conjunto de conocimientos que la sociedad
considera irrenunciables para dotar a las nuevas generaciones. Y es
polémico por cuando no es evidente quién define dicho conjunto. Llamados
por algunos como “curriculo basico” (Guarro, 2002) el curriculo comun
materializa el derecho a la educacion de todos los nifios de un territorio,
especialmente en el marco de profundas desigualdades sociales, de manera
gue se garantice que los mas pobres podran acceder a las elaboraciones
culturales de las que disfrutan los otros niveles sociales. Por ello ha de ser
fruto de un pacto social, de una apuesta de todos los sectores por perfilar
el futuro que se desea, es brindar la posibilidad de ofrecer una “educacion
gue permita a cada uno ser un sujeto independientemente de su mérito y
de las utilidades vinculadas con los diplomas” (Dubet, 2005, p. 82).
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Contra la tendencia a asignar unos determinados aprendizajes a ciertos
sectores de la sociedad, por ejemplo el de técnicos y operarios a los hijos
de los trabajadores de clase baja, o el de cientificos e intelectuales a los
hijos de la elite, el curriculo comun garantiza el acceso de unos y otros a
las mismas condiciones de partida para poder alcanzar los mismos saberes.
Esta discusion no es bizantina en un contexto como el colombiano, donde,
en la practica, unosy otros sectores sociales, escogen unas u otras escuelas,
dependiendo de los aprendizajes que esperan de sus hijos. En teoria, un
curriculo comun romperia la légica reproductivista del sistema social,
generando ciertas nivelaciones sociales, de manera que los hijos de los
pobres no necesariamente tendrian que ocupar cargos que los dejasen en
la misma situacion.

3.2. Curriculo cooperativo

Este principio del curriculo democréatico no sélo tiene que ver con la
confrontacion consciente a la logica de la competitividad en la escuela,
sino con la defensa de la vivencia real de los valores democraticos en la
misma. Como afirma Guarro (2002) “el aprendizaje de los valores
democraticos debe realizarse desde los contextos reales en los que estan
inmersas las escuelas, a partir de los problemas reales que tienen nuestros
alumnos en sus vidas” (p. 43), ponderando los diferentes puntos de vista
y proponiendo posibles alternativas a las encrucijadas, y valorando el peso
de los argumentos, en aras de la construccion del criterio de los propios
estudiantes.

La cooperacion como un valor que cruza el curriculo, tiene en cuenta el
conflicto, inherente a la sociedad y a la escuela, para aprender de ély para
ensefar a tramitarlo. Ya que “el conflicto se considera como un instrumento
esencial para la transformacion de las estructuras educativas que es en
definitiva a lo que aspira la teoria critica de la educacién” (Jarés, 2001, p.
75). Solo la asuncién del conflicto, con sus complejidades y necesidades
en términos de tiempos y espacios, permitiran que la democracia escolar
gradualmente se abra camino. Trabajar por desarrollar una pedagogia de
los conflictos supone impulsar una vigorosa y consciente construccién
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curricular, y al revés, la construccién de ciudadanos criticos pasa
inevitablemente por unaasuncién y gestion democratica de los conflictos.
Cruce que podria proponerse en la relacion indisoluble (al estilo
aristotélico) de materia y forma, donde la ciudadania es la materia y el
conflicto es la forma. Asi como en la naturaleza no es posible la existencia
de algo material sin la forma que lo contiene, no se puede pensar una
convivencia positiva y prospectiva sin ciudadanos formados en y para el
conflicto. Una convivencia conflictivamente ciudadana.

3.3. Curriculo realizable

Relacionado con los procesos de ensefianza-aprendizaje, un curriculo
realizable quiere decir, en palabras de Guarro (2002), que lo que hace
parte del curriculo comun ha de poder ser aprendido por todos los
estudiantes, es decir, que no exceda sus posibilidades o que no imponga
un techo demasiado alto que provoque nuevas vias de exclusion por medio
del fracaso y la desercion escolar. Con demasiada frecuencia la brecha
entre el estudiante ideal que esperan directivas y docentes afo tras afo,
es cada vez mas amplia respecto al estudiante real que reclutan en sus
escuelas. El abismo generacional es reforzado por el desencuentro de
expectativas de uno y otro lado.

Por otro lado, extensas y complicadas listas de recomendaciones,
obligaciones, prescripciones, ordenanzas, examenes, normas, asignaturas
y comportamientos hacen irrealizable, humanamente hablando, el
curriculo de nuestras escuelas contemporaneas. Hablar de un curriculo
realizable supone altas dosis de realismo, de investigacion y analisis del
contexto, para no emprender ingenuamente empresas que estan
condenadas al fracaso, pero supone también desarrollar el tacto para saber
movilizar los procesos presentes, pensionar hacia situaciones deseables y
hacer realidad un curriculo como componente flexible y dinamico de la
escuela.
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3.4. Curriculo inclusivo

Este principio significa que el curriculo debe expresar la pluralidad cultural
de la sociedad. Contra la idea de que éste refleja el conocimiento propio
de la clase hegemonica, que finalmente es el de una minoria, se defiende
la posibilidad de que el curriculo traduzca los intereses de las mayorias.
Aunque en todo caso, esto tampoco justifica que los contenidos propios
de una cultura sean impuestos a otras que se encuentran en desventaja
numeérica o politica.

Historicamente el curriculo ha representado los intereses de elites. Este
campo, al decir de Bourdieu (2000) ha sido un espacio de juego, un terreno
de relaciones objetivas entre individuos o instituciones en competicion,
donde el que triunfa ha sido casi siempre cierto discurso oficial. Las
versiones de las minorias étnicas, la historia de las mujeres, el papel de
otras opciones sexuales o politicas, por mencionar algunos ejemplos, han
siglo reiteradamente invisibilizadas en los curriculos oficiales. “Unacultura
comun no puede nunca consistir en poner al alcance de todos lo que una
minoriapiensey crea” (Apple, 1992, p. 82). Tal cultura, propia de un sector
social, ha sido impuesta al conjunto de la sociedad como comun. En tal
sentido, un curriculo inclusivo, desde una perspectiva democratica quiere
decir que todas las culturas han de participar en la discusion sobre la
definicién de lo que es importante y deseable que sea transmitido a las
nuevas generaciones. Ademas que el curriculo da lugar a las perspectivas
de todos los grupos sociales, incluidos las minorias, de manera que otras
versiones logran conquistan lo puablico que constituye el curriculo.

3.5. Curriculo préctico

Segun Guarro (2002) un curriculo practico tiene que ver con laadecuacion
de las exigencias cognitivas del curriculo con el desarrollo intelectual de
la mayoria de los alumnos, del que es necesario tener un conocimiento lo
mas exacto posible. De manera que no sirven los conceptos genéricos sobre
el tema, sino que se requiere de comprobacién e investigacion en el
contexto y grupo de aplicacion. Este principio también incluye una
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consideracién especial por la secuenciacion y dosificacion para alcanzar
las metas deseadas, en tal sentido la adecuada articulacion de lo concreto
(la realidad) y lo abstracto (reflexion sobre la realidad) ayudara a la
instalacidén de conceptos y habilidades de acuerdo al aprendizaje deseado.

La utilidad del curriculo aqui tiene que ver con la relacion que se establezca
con la sociedad y ademas con que sea duradero. Relacion con la sociedad
comporta la toma distancia con la tradicion del conocimiento
excesivamente académico que hace de los niveles escolares algo
propedéutico pero sin sentido para la cotidianidad de los estudiantes. Por
ello tiene tanta relevancia la invitacion de Freire (2001, p. 102) a vincular
los contenidos de la ensefianza con la transformacion social: “la practica
educativa sera tanto mas eficaz en la medida en que, posibilitando a los
educandos el acceso a los conocimientos fundamentales para el campo en
el que se formen, los desafie a construir una comprension critica de su
presencia en el mundo”.

Hablar de un curriculo atil no necesariamente implica la introduccién de
nuevas tareas o asignaturas, tiene mas bien que ver con el sentido de lo
gue hay y su pertinencia respecto a la realidad que viven los estudiantes.
“No es lo mismo ensefiar quimica desde el punto de vista de las exigencias
epistemoldgicas... que para facilitar la comprensién del mundo de las
drogas; o ensefar el primer principio de la termodinamicas hablando de
neveras... 0 de como disefiar y montar un circuito, que de la ley de Ohm”
(Guarro, 2002, pp. 57-58).

Ahora, para hacer viable que un curriculo sea duradero, se requiere un
replanteo de los principios epistemolégicos que el docente maneja respecto
a la construccion del conocimiento, es relativizar la importancia de los
hechos y los conceptos de la ciencia dada su naturaleza social y su
permanente mutacion. Vienen al caso las preguntas de Bourdieu (2003)
cuando dice ¢cémo es posible que unaactividad histérica, como laactividad
cientifica, produzca unas verdades transhistéricas, independientes de la
historia, desprendidas de cualquier vinculo, tanto con el espacio como
con el tiempo, y, por tanto, validas eterna y universalmente? y responder
gue, aun en la ciencia, no hay verdades absolutas, que la ciencia también
depende de intereses y factores subjetivos.
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Para Guarro (2002) un curriculo util se traduce, en el ambito de la
convivencia y la ciudadania escolar, en el énfasis en el tipo de contenidos
denominados actitudinales (las actitudes, valores y normas), sobre los que
podria organizarse el curriculo, a sabiendas que este tipo de contenidos es
mas polémico que los conceptuales, pero una sociedad democratica tiene
gue comprometerse con ellos, estableciendo consensuadamente una serie
de valores caracteristicos que orienten el proceso de escolarizacién
obligatoria y definan el perfil moral de la ciudadania: la Constitucién, la
Declaracion de Derechos Humanos, y otros textos de amplia difusién y
aceptacion deberian ser la base de este perfil

3.6. Curriculo reflexivo

Este principio curricular ataca la manera tradicional de presentar la verdad
de los discursos escolares como enunciados inertes, dogmaticos y
abstractos, que no admiten discusién. Si la escuela pretende educar en el
criterioy en laautonomia, ha de adecuar su curriculo a estas orientaciones
e impartir sus ensefianzas desde estos derroteros, de manera que el dialogo,
la reflexion, la construccién argumentada sean los pilares de las
interacciones escolares y académicas. Si, al decir de Delval (2002), ensefiar
no consiste en transferir a la mente del alumno sino principalmente en
crear las condiciones favorables para que éste pueda formar sus propios
conocimientos, la centralidad del curriculo estaria en abrir el espectro de
preguntas para que el estudiantado se construyera multiples respuestas,
con la mediacion del docente.

El pensamiento critico, por tanto debe ser alentado y formado en la escuela,
lo mismo que la disidencia reflexiva y el inconformismo en pro de la
proposicion, por medio de asambleas, foros, debates, seminariosy grupos
organizadosy deliberantes. Ello garantizara que el ciudadano que se forma
en los espacios escolares, participard mas adelante en la sociedad y seréa
un constructor de democracia. No es extrafio que ciudadanos conformistas,
pusilanimes, ajenos a lo publico y acriticos hayan recibido importantes
bases desde la escuela.
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3.7. Curriculo coherente

Este principio combate la idea de considerar el curriculo como una
yuxtaposicion de ensefianzas inconexas, desarticuladas y sin relacion
alguna. Con mucha frecuencia, en un dia normal de la jornada escolar,
poco 0 hada tiene que ver la izada de bandera, con la musica de la hora de
descanso, con la clase de filosofia y con el taller de artistica. Este no es
curriculo coherente por cuanto no existe un hilo conductor que ligue o
vincule los distintos aprendizajes y cada area y cada sector responde a sus
propias demandas. Los bloques escolares aparecen con archipiélagos
unidos una secuencia arbitraria de tiempos escolares. No hay unidad de
sentido.

Un curriculo coherente plantea el reto de una estructura y organizacion
escolar distinta, donde todos los momentos de la vida escolar deben
concebirse como oportunidades de aprendizaje, a partir de acuerdos,
apuestas y opciones, sin perder la naturaleza de los espacios que llenan el
contenido de la rutina escolar. Asi que no se deberian permitir hechos
desconectados, actividades fortuitas, impulsos personales, jornadas
desprogramadas o sin agendas. Todo el dispositivo escolar se puede disefiar
para generar aprendizajes, desde el saludo del portero, pasando por las
asesorias a padres de familia, hasta los actos de promociony los juegos en
los descansos. Ello seria trabajar por un curriculo coherente.

3.8. Curriculo planificado

Aunque no siempre se asocia a la democracia, dada la connotacién liberal
gue casi siempre denota, la planeacion pareciera tener que ver mas con
las ciencias exactas o con la administracidén técnica de los procesos que
con la convivencia. Pero el principio de curriculo planificado supone
establecer claridades respecto a los propoésitos buscados y respecto a las
rutas metodoldgicas para alcanzarlos, supone también compromisos con
resultados tentativos y seguimiento a determinados tiempos, espacios y
recursos. En ultimas, la planificacion parte de la concepcidn que el curriculo
es susceptible de ser proyectado, y como tal, necesita ser organizado y
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gestionado en el tiempo, para que no responda a los temperamentos de
sus responsables, ni a los avatares de las circunstancias, pero sin
desconocer la libertad de maniobra que todo proceso social requiere para
aprovechar los pulsos de los momentos. También la planificacion busca el
trabajo en equipo que al mirar el futuro pretende evitar la improvisacién
y el respeto por los compromisos pactados a largo y mediano plazo
independientemente de los liderazgos de turno.

Para Godet (1993) “la prospectiva es una reflexion para iluminar la accion
presente con la luz de los futuros posibles” (p. 13), en esta linea, la
planificacién supone un ejercicio responsable de prospeccion, de
anticipacién del futuro deseado, de di-sofiar lo que se quiere alcanzar.
Entre mas intenso, fuerte e importante es el proyecto por el cual se quiere
luchar, mas rigurosa, organizada y clara ha de ser la planeacion. Entre
mas abierto, flexible, emancipador y complejo quiera ser el curriculo, mas
estricta ha de ser su planeacién. La libertad, la democracia no son asuntos
gue se improvisan.
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4. LA NORMA EN EL CURRICULO

La disciplina democratica se asienta... en la discusién y negociacién de las
normas de convivencia. Tanto en el plano escolar, como en el social, la
convivencia exige dotarse de un marco de normas que regulan dicha
convivencia, admitiendo que es imposible encasillar a todo la realidad social
en un listado de articulos, por muy largo que éste sea. Normas que deben ser
aprobadas por todos aquellos y aquellas a quienes afecten después de una
discusion exhaustiva y libre. Es decir, debemos conjugar el respeto —de todos/
as hacia todos/as— con necesidad de aprobar y consensuar normas de
funcionamiento, tanto en las familias como en los centros educativos. Normas
gue, por lo tanto, debe ser sentidas, discutidas y aprobadas por todas y todos
los que conformamos una determinada comunidad de convivencia, sea una
familia o un aula, y que deben tener como referente los principios
democraticos y los derechos humanos. Esta forma de construir la convivencia
sera la mejor garantia para su efectividad, al ser dichas normas sentidas,
valoradas y aceptadas como propias (Jarés, 2001, pp. 109-110).

Como se ha afirmado antes, de un tiempo para acé la preocupacion por
las interacciones escolares y lo que se ha venido en llamar democracia en
la escuela, viene preocupando especialmente a estamentos oficiales,
docentes e investigadores, de manera que a partir de documentos, planes
de intervencidn, jornadas de formacion, acciones deliberadas y politicas
publicas se pretende incentivar en los estudiantes, principalmente, una
serie de habitos y comportamientos que la sociedad considera deseablesy
acordes a las necesidades contemporaneas.

Tal demanda por definir el conjunto de acciones permitidas y punibles se
ha materializado en el llamado Reglamento o Manual de convivencia,
consagrado en la Ley General de Educacion y de uso cotidiano en las
instituciones educativas del pais. Sin embargo cuando el espiritu de las
normas se diluye, el cumplimiento conforme a lo escrito puede tender a
olvidar al sujeto, en este caso al estudiante, supuesto centro del quehacer
educativo.
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El Manual de convivencia podria compararse con un contrato publico,
para quien cree en él es algo que puede sellar un compromiso profundo
entre dos o mas sujetos que deciden llegar a un acuerdo, construir un
proyecto comun, y como tal, lo que hace es oficializar algo mas hondo que
anida en las voluntades de los convocados. Pero también, la experiencia
dice que como muchas actas y contratos, pueden llegar a ser un rito hueco
gue se cumple para satisfaccion de las formalidades o de ciertas
convenciones sociales que exigen que para cerrar un negocio hay que
cumplir ciertos compromisos legales, ante notario incluso.

4.1. El Contrato como formalidad

Segun la legislacion oficial vigente toda institucién educativa debe dotarse
de un Manual® que rija la convivencia y las relaciones entre las personas,
gue cuente con la participacién de la comunidad educativa en su
construccién y que estipule claramente los derechos y deberes de todos
sus integrantes.

En la préactica este instrumento se ha convertido en la mayoria de
instituciones en un extenso listado de prohibiciones para los estudiantes,
adornado con algunos derechos, escasas funciones de docentesy directivos,
pero que siempre en la practica se esgrime para estimar el nivel de gravedad
en las faltas de los estudiantes, o el paso debido en el conducto regular
estipulado frente a una sancion, o Gltimamente en el recurso escrito ante
la posible defensa en caso de tutelas’. En estas circunstancias se considera

6 Segln la Ley 115 de 1994 “los establecimientos educativos tendran un reglamento o manual de
convivencia, en el cual se definan los derechos y obligaciones de los estudiantes. Los padres o
tutores y los educandos al firmar la matricula correspondiente en representacion de sus hijos,
estaran aceptando el mismo” (articulo 87).

7 Sin embargo la Corte Constitucional ha sefialado que “los Manuales de Convivencia son la
manifestacion de los valores, ideales e intereses de los miembros de las comunidades educativas.
Sin embargo, como lo ha establecido este Tribunal Constitucional en otros pronunciamientos, las
normas que se consagran en el Manual de Convivencia, no pueden desconocer los principios y
mandatos constitucionales; por tanto, los reglamentos de las instituciones educativas no pueden
contener elementos, normas 0 principios, que estén en contra de la Constitucién, como es el caso
de todos aquellos que de una u otra manera afecten el libre desarrollo de la personalidad sin
justificaciéon constitucional alguna” (Sentencia T-839/07 del 11-10-2007, p. 14).
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un elemento sagrado que adquiere vida propia y frente al cual hay que
rendir cuentas, por ello es frecuente encontrarse con frases en los colegios
gue condenan comportamientos pues en ellos hay una falta “contra el
Manual de convivencia”, en algunos casos por encima de las normas
constitucionales y suplantando asi la responsabilidad que se tiene con los
seres humanos y la justificacion, en caso de error, ante la comunidad
educativa.

Como todo catalogo de recomendaciones y prohibiciones, este tipo de
Manual es elaborado por docentes y directivos docentes o bajo su super-
vision, y en contados casos con la participacion de algunos estudiantes
gue son convidados a avalar las decisiones que ya han sido tomadas, 0 a
elaborar uno que otro parrafo que recomienda medidas mas drasticas que
las imaginadas en cualquier cuartel, pues han sido buenos aprendices del
sistema. Las medidas implacables y autoritarias siempre demostraran re-
sultados en lo inmediato, mientras el empoderamiento y la concertacion
requerirdn de la pedagogia para hacerse proceso y aprendizaje.

No sobra anotar que esta clase de Manual casi siempre es esperado y pe-
dido por muchos docentes, que aterrados con los desmanes y falta de con-
trol en los estudiantes, exigen la autoridad que no son capaces de generar
y ven en este documento, la varita magica y la solucion final a sus angus-
tias.

Cuando un acuerdo se construye en la cotidianidad sobre la base de la
fidelidad a un papel, y es a éste a quien corresponde remitirse para diri-
mir los conflictos, los vinculos se vuelve sosos y la relacion artificial, la
rutina es estéril y la agresion de todo tipo, cotidiana; la creatividad des-
aparece, no hay sentidos, ni motivos para el encuentro, cualquier choque
puede ser una catastrofe; no hay ilusion, ni futuro, ni planes, ni proyec-
tos.
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4.2. El Contrato como pacto

En una relacion afectiva los amantes, antes de embarcarse en la firma de
un documento publico, se conocen, se disfrutan, han experimentado y
sobrevivido un proceso de conocimiento y noviazgo, han aprendido
mediante muchos mecanismos a limar sus asperezas y saben mutuamente
a punta de tiempo, sus limitaciones y posibilidades. Han aprendido a
expresar sus sentimientos franca y abiertamente, lo mismo que a sefialar
las bondades y contradicciones de su pareja. Se podria decir que llega un
momento en que estan maduros para la critica y para la autocritica.

Parodiando este ejemplo, el Manual de convivencia deberia obedecer a
todo un proceso de conocimiento y aprendizaje en la convivenciay en la
resolucion de conflictos. Por ello debe ser el punto de llegada y no el punto
de inicio, pues en él se han de materializar los resultados de lo que la gente
guiera que inspire el multiple y complejo entramado que hace parte de la
cotidianidad escolar: academia, normas, clases, acuerdos, principios,
autoridad, valores, protagonistas, ritos, responsabilidades, sanciones;
elementos que no sélo involucran a los estudiantes y que al ser parte del
diario vivir, obedecen a dindmicas continuas de negociacidn y conciliacion
entre los comprometidos. Un Manual es la celebracion y socializacion de
un pacto respaldado por los suefios, la historia y la energia de quienes lo
firman y que se alegran de presentar a los demas. Es una poderosa
herramienta pedagdgica para involucrar a toda la comunidad educativa
en un interesante proceso donde se piensa a si misma, recoge su historia,
proyecta lo que quiere ser y edifica el camino mas pertinente para llegar a
serlo.

Se podria contra argumentar que este proceso es imposible por cuanto no
se cuenta con estudiantes autébnomos y maduros que asuman tal rol. La
escuela quiere niflos que decidan por si mismos sin asumir los costos que
este aprendizaje comporta. En tal sentido es indispensable iniciar o
continuar en la escuela procesos conscientes de ‘alfabetizacion politica’
gue permitan el crecimiento consciente en sus procesos afectivos, sociales
y culturales, en todos los estudiantes desde preescolar hasta grado once.
Los procesos de socializacion politica estdn mediados en la escuela por
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todas las relaciones que se construyen visible e invisiblemente en laescuela,
desde el contacto con el portero, pasando por la clase normal, laevaluacién,
la promocidn, hasta la fila en el patio central o los descansos y los pasillos
con su aparente libertad de la tutoria docente. Pero tal proceso también
requiere de educadores autbnomos y creativos, convencidos de la
importancia de su labor como mediadores en la construccion de
subjetividad, despojados del esquema que concibe la autoridad que da
poder y dispuestos a emprender el camino incierto de la busqueda
compartida. No es una labor sencilla, es un aprendizaje conjunto y ante la
novedad de la tarea, siempre existira la tentacion de acudir al facilismo
gue el supuesto éxito que relaciones viejas ha transmitido.

Una relacion fundamentada en los pactos, concibe los formalismos como
accesorios no prioritarios; recrea permanentemente los vinculos y esta
pendiente de sorprender cada dia al otro para no caer en la rutina. Ante
algunadificultad, no acude ala norma, acude al horizonte para convencer,
seducir y construir alternativas de solucion. Sabe que como la vida es
cambiante y los contextos variopintos, es imposible consagrar todo en unas
cuantas férmulas, més bien acude a otros recursos para resucitar el ‘espiritu
del pacto’, 0 a unos pocos principios que sirven de ‘mapa de navegacion’,
o aundibujo, oun arbol o una foto que despierta viejos olores y renovadas
intenciones.

Pocos paises del mundo tienen Constituciones tan generosas y detalladas
como la que tiene Colombia, que consagra un norte politico para vivir en
paz y armonia. Sin embargo, en esa misma singularidad salta una terrible
incoherencia respecto a la realidad de barbarie e injusticia que se vive
diariamente. ¢(Por qué? Porque mas alld o mas acé de las leyes estan las
personasy las instituciones que las hacen carne y hueso; porque las normas
no se compadecen en la préactica con la falta de participacion y decision
real de las disidencias, y sobre todo, porque son las condiciones materiales
bésicas y sus posibilidades de expresion las que garantizan realmente el
bienestar de las mayorias. En las manos de las escuelas, de sus docentes y
directivos queda reproducir tal inconsistencia, forjar seres divididos,
pusilanimes y sin compromiso; o tomar distancia, empezar desde lo
pequefio a cambiar esta cultura del simulacro, dejarse afectar por nuevas
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sensibilidades y permitir el ejercicio del poder desde los margenes sin
renunciar a su mision social de educar.

De acuerdo a una investigacion de Jarés (2006) muchas dificultades con
el cumplimiento de la norma tienen que ver con el desnivel en el
conocimiento de la misma por parte de estudiantes y maestros, ademas
porque “ha predominado en nuestros centros una concepcion
burocratizante sobre esta cuestion, de tal forma que las normas o los
reglamentos siempre se han visto, especialmente desde el alumnado, como
algo impuesto y ajeno a sus intereses” (p. 70). En tal sentido la misma
norma tiene para unos y otros distinto sentido, hasta el punto que para
los mismos docentes la norma no tiene las mismas utilidades, al punto de
afirmar muchos de ellos, en la mentada investigacion, que en el dia a dia
de la institucion la normativa o los reglamentes tienen poca importancia.
Poco se puede avanzar si no hay sentido colectivo de la norma, entre
docentes y entre éstos y los estudiantes.

Para la nada se defiende una convivencia sin reglas ni limites. La plena
autonomia es la conciencia de los limites de la accién. En una bonita
reflexion sobre la autoridad y la libertad, Freire (2001) dice que es preciso
dejar claro en los discursosy en las practicas democraticas que lavoluntad
solo se hace auténtica en la accion de los sujetos que asumen sus limites.
“La voluntad ilimitada es la voluntad despética, negadora de las otras
voluntades y, en rigor, de si misma. Es la voluntad ilicita de los “duefios
del mundo” que, egoistas y arbitrarios, s6lo se ven a si mismos” (p. 44).
Para el autor hay que estar atentos a lo que llama la “tirania de la libertad”,
en la que los nifios lo pueden todo. Y continla afirmando que si se les
somete al rigor sin limites de la autoridad arbitraria, los nifios se enfrentan
con fuertes obstaculos para aprender a decidir, aelegir, a romper. “;,Como
pueden aprender a decidir si se les prohibe decir una palabra, indagar,
comparar? ¢,Como van a aprender democracia en el libertinaje en el que,
sin ningun limite, pueden hacer lo que quieran o en el autoritarismo en el
gue, sin ningun espacio al afecto, nunca se ejerce la libertad?” (p. 45).

Asi que antes de pensar en construir un Manual de convivencia conviene
hacernos preguntas por el proceso a seguir para llegar a este punto, por el
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aprendizajey lamaduracidn de los sujetos en la autonomiay en la confianza
mutua, por la vision de estudiante y de escuela con la que se suefia y que
es posible hacer, por la concepcion de las normas, de los conflictos y la
funcion de la pedagogia. En ultimas por el sentido o sinsentido de un
Manual en medio de una convivencia compleja que resiste a ‘manualizarse’.
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5. VIOLENCIA Y CURRICULO?

Toda accion pedagdégica es objetivamente una violencia simbélica en tanto
que imposicién, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural...

La accién pedagogica es objetivamente una violencia simbélica, en un primer
sentido, en la medida en que las relaciones de fuerza entre los grupos o las
clases que constituyen una formacion social son el fundamento del poder
arbitrario que es la condicion de la instauracion de una relacién de
comunicacion pedagdgica, o sea, de la imposicién de la inculcacion de una
arbitrariedad cultural segin un modelo arbitrario de imposiciény de
inculcacion (Bourdieu, 2001, pp. 19-20).

Segun diversos estudios y eventos en el plano nacional e internacional®, el
incremento de la violencia y la agresidon escolar han sido crecientes en las
Gltimas décadas. Fendbmenos de moda como el bullying o matoneo, el cobro
de cuentas entre estudiantes, la intolerancia hacia muchos maestros y
directivos, la proliferacion de juegos de choque, el ajuste de cuentas con
armas de diverso tipo, al lado del aumento en los indices de suicidio de
jovenes y nifios (De Zubiria, 2007), pueden ser caracterizados como
expresion de diferentes modalidades donde, de alguna manera,
desembocan los conflictos escolares. Evidencia de esta proliferacién es el
estudio recientemente aparecido en Bogota (Convivencia, 2006) o el que
hacen Fernandez & Palomero (2001) donde referencian 240 libros y mas
de 250 articulos de revistas de habla hispana dedicados al tema de la

8 Ampliacion de ARIAS, Diego (2008). “Violencias y conflictos en la escuela. Entre el contexto
social y la formacién ciudadana”. En: Revista Colombiana de Educacién N° 55, segundo semestre.
Bogota: Universidad Pedagogica Nacional.

% Como ejemplo cabe mencionar la realizacién en la ciudad de Lisboa en pasado 25 de junio de
2008 la IV Conferencia Mundial sobre Violencia Escolar y Politicas Publicas (Fundagao Caloustre
Gulbenkian, 2008); los dos monograficos al tema de la violencia en la escuela de la Revista
Iberoamericana de Educacién de la OEI, Nos. 37 y 38 de 2005; o el estudio comparativo de violencia
escolar entre Espafa y Francia (Blaya; Debarbieux; Del Rey y Ortega, 2006).
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convivenciay laviolencia escolar desde 1990. Este panorama, al lado de la
espectacularizacion en los medios de comunicacién nacional,
indudablemente hacen del tema de la violencia escolar parte importante
de la agenda educativa contemporanea y, Gltimamente también, de las
politicas publicas.

Es importante relievar que en la mayoria de analisis realizados escasean
rutas de construccion que aborden con seriedad el reconocimiento de la
realidad que vive y rodea las escuelas, ademéas muchas afirmaciones par-
ten de supuestos y preconceptos o se teoriza sobre programas y proyectos
gue desconocen las légicas de los actores que estan en juego. Hechos és-
tos que impiden reconocer las maltiples variables que entran en juego o
gue simplifican en exceso, bien sea porque se vincula el fenbmeno de la
violencia escolar exclusivamente a lo visible, es decir, a la voluntad su-
puestamente andmala e individual de determinados estudiantes, o bien
porque se ve en la escuela el reflejo mecénico e inexorable de la violencia
social que padece el contexto.

Las miradas comunes sobre este fendmeno han conducido a extensas la-
mentaciones que afioran el comportamiento de generaciones pasadas, de
jovenes respetuosos y tolerantes que abundaron en otros épocas. En otros
casos, estas miradas llevan a afinar el reglamento escolar y los Manuales
de convivencia de los centros, para estipular claramente el conducto re-
gular que les permita a los directivos y docentes deshacerse de los estu-
diantes problema, o en otros, a sembrar culturas autoritarias y verticales
en las clases y fuera de ellas, pues se piensa ingenuamente que la violencia
escolar es fruto de falta de normatividad y el exceso de permisividad hacia
los estudiantes (Arias, 2007).

En principio, parece ser que indagaciones recurrentes y creencias frecuen-
tes se fundamentan en verdades dadas, donde la opinién puablica y algu-
nos educadores abordan las relaciones desde el deber ser, desde el ideal,
ya sea desde perspectivas psicoldgicas, socioldgicas, politicas, filosoficas
o morales, y perciben el conflicto exclusivamente como un problema, cuyo
protagonista es el estudiante. En esta linea, se ve al joven como Unico
actor de la supuesta violencia, como ser carente, malformado, vacio; por
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ende al docente o al directivo, como poseedor del referente, del modelo de
convivencia, como forjador de un auténtico caracter y un buen comporta-
miento en el cuerpo discolo del nifio o del joven. Estas lecturas estan lejos
de entender que “la crisis de los jovenes, si asi se le puede calificar, no es
mas que la crisis de una sociedad que no puede crear espacios democrati-
cos para que sus diversos sectores puedan expresarse y participar activa-
mente en su construccion” (Cubiles, Laverde & Valderrama, 1998, p. xi).

Ante este panorama reduccionista, se imponen perspectivas que aborden
las relaciones humanas en el marco de los vinculos sociales que las provo-
can, de manera que se entienda el conflicto no solamente como el cruce
entre dos 0 mas intereses (Botero, 2006), sino como la confluencia de
fuerzas y sentidos social y politicamente determinados. Cuando un ser
humano habla, interpela, difiere, simpatiza, confronta, es su biografia
personal la que se concurre con otras, y es probablemente fruto de estas
intersecciones, adscripciones o repelencias de donde surgen diferentes
manifestaciones de cercania o de distancia. No es posible entender las
reacciones individuales sin analizar el contexto en el que se dan y por tan-
to los escenarios de los que provienen los sujetos que interactdan, y es
justamente este Gltimo sentido, donde menos se ha profundizado. En esta
linea, es supremamente importante entender que la violencia escolar que
se da en muchas instituciones teje hilos visibles e invisibles con el contex-
to social de procedencia de los estudiantes. El barrio, la familia, la calle,
los pares, como comunidades de vida, operan a su vez como comunidades
de sentido (Berger & Luckman, 1997) que proporcionan la escala de valo-
res y las pautas de comportamiento que tienden a replicarse en distintos
contextos y escenarios, y la escuela inevitablemente es uno de ellos.

Por otro lado, la violencia es una construccion social y, como tal, su per-
cepcidn y conceptualizacién dependen de la mirada reguladora del obser-
vador. Un acto violento puedo o no serlo, dependiendo de la perspectiva
gue se adopte. Para la situacién de la escuela, es claro que la mirada del
adulto no necesariamente coincide con la del menor, ya que alli se aplica
la sentencia que dice que los juicios de valor estan filtrados por los esque-
mas valorativos predispuestos en los individuos (Martin-Baro, 1997) y por
las relaciones de poder que en ella se dan, donde el discurso adulto tiene
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el poder de imponer significados y realidades, en una suerte de hegemo-
nia escolar que se refiere a los “sistemas de préacticas, significados y valo-
res que dan legitimidad a los dispositivos institucionales” (Giroux, 2003,
p. 26) y en este caso a la cultura escolar dominante. Es decir que con mu-
cha frecuencia la connotacion de violencia, asi como la de otros conceptos
pedagogicos y sociales (bueno, decente, aplicado, indisciplinado, sucio,
etc.), depende de la regulacion de poder que prescribe un comportamien-
to deseable y establece unos limites de normalidad. Asi se entiende que
“la palabra violencia designa un conjunto de fendmenos violentos sélo
para los observadores; pero no para sus actores. En ese terreno violencia
es la significacion que se le da a un hecho cuando se esta ubicado por
fuera de ese hecho” (Duschatzky & Corea, 2001, p. 100-101). Nunca aje-
nas a las motivaciones de los sujetos, las violencias implican necesaria-
mente las consideraciones y motivaciones de los actores que las generan,
lo mismo que la mirada que las clasifican como tales.

Por esto es dificil conceptualizar la violencia exclusivamente desde lo
visible, como “una actitud o comportamiento que constituye unaviolacién
o arrebato al ser humano de algo que le es esencial como persona
(integridad fisica, psiquica, moral, derechos, libertades) [que] puede
provenir de personas o instituciones y realizarse de forma pasiva o activa”
(Prieto, Carrillo & Jiménez, 2005, p. 1030), pues como se ha expuesto,
esta usual definicion queda corta al percatarse de que ella depende del
foco de interpretacion. Se impone entender la violencia en su contexto de
ejecucion.

5.1. Sobre los conflictos en el contexto social

De cualquier manera e independientemente de la significacion que se le
dé, hay un correlato entre violencia y conflicto, en el sentido que, casi
siempre, la primera es el resultado o la consecuencia del segundo. La
violencia materializa la incapacidad de darle via a otros caminos para
resolver situaciones conflictivas, tanto en lo escolar como en lo social. La
violencia deja ver la incapacidad de los sujetos y las sociedades de hacerse
con las diferencias y los antagonismos de horizonte dados en determinado
momento de la historia.
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Por su parte, el conflicto, entendido como aquel fendmeno mediante el
cual chocan dos 0 mas visiones aparentemente opuestas, esta inscrito en
lanaturaleza humana pues esté ligado a la capacidad de razonar, de decidir,
de elegir y de optar. Sélo quien piensa y esta en la posibilidad de escoger
entre varias alternativas, padece la atraccidén de fuerzas que en una suerte
de juego de jerarquias, se sobreponen y se rozan. La naturaleza cultural
del ser humano lo hace inevitablemente conflictivo, porque como ser social
convive con otros, porque como ser racional tiene que tomar decisiones,
porque como ser politico tiene que ponderar el interés personal y social.

El conflicto no necesariamente genera violencia. Ella, como expresién
agresiva, puede ser una de sus manifestaciones, pero no la Unica. El
conflicto es choque, oposicion. Gracias a las oposiciones, la humanidad
ha progresado y verdades incuestionables en su momento, en el orden de
la moral o de la ciencia, pudieron ser debatidas y reemplazadas. Piénsese
por ejemplo en lo conflictivo que debi6 ser para el mundo medieval la
concepcién heliocéntrica, para el mundo precolombino la concepcién
occidental y para el mundo colonial la mirada independentista. En este
sentido el conflicto, en lo macro o en lo micro, representa la discrepancia
por cuotas simbdlicas o materiales de accion, es el cuestionamiento, la
fisura al poder hegemaonico que tambalea en su estatus.

La filosofia y la historia han denominado a este proceso de accion y
reaccion, de movimiento y pugna de ideas como dialéctica. Idealistas y
materialistas coincidieron en entender el movimiento del mundo de la
vida como tesis, anti—tesis y sintesis en una espiral permanente donde
toda puja se resolvia en una conclusién que era a su vez un nuevo punto
de partida, parcial y a la espera de ser cuestionado para seguir poniendo
en circulacion el motor del pensamiento y de la historia (Tejedor, 1989).

Si bien la tendencia normal del ser humano es la basqueda de armonia y
equilibrio, y el conflicto aparentemente altera este orden de cosas, seria
un imposible psicolégico la permanente conflictividad, lo mismo que seria
un imposible sociohistérico su permanente ausencia. De alli laimportancia
de asumirlos y manejarlos, no como males necesarios, sino como parte de
la dinamica de la vida, incluso como aquello que dignifica, que permite

73



crecer y emancipar. Pues “en lugar de desear una relacion humana
inquietante, complejay perdible, que estimule nuestra capacidad de luchar
y nos obligue a cambiar, deseamos un idilio sin sombras y sin peligros, un
nido de amor y por lo tanto, en ultima instancia un retorno al huevo”
(Zuleta, 1985, pp. 9-10). Desde esta intencion se podria decir que el instinto
—lo animal- evita, niega y le huye al conflicto, mientras la cultura —lo
humano— lo acoge, lo creay lo transforma.

A nivel histérico, es interesante observar la transicion que se da en el siglo
pasado y las alteraciones que se provocan en todo orden, especialmente
en los imaginarios sociales. El siglo XX irrumpe de lleno con todos los
ideales de la modernidad, los cristaliza en una serie de avances tecnolégicos
y cambios rotundos en las maneras de entender el individuo, la sociedad,
lafamilia, la producciény, por supuesto, laeducacion (Hobsbawm, 1998);
ademas este siglo radicaliza estas tendencias en sus finales, con una
racionalidad que permea gradualmente muchas esferas del saber humano
e impone visiones del mundo marcadas por lo cientifico y lo econémico.
Impulsada por el mercado, en la psicologia de masas de occidente se
produce una especie de obnubilacion por el presente y por el consumo; se
publicita un congelamiento de la historia. Si bien muchas cosmovisiones
modernas labradas del siglo XV al XIX entraron en crisis, en el campo de
la moral y de la politica sobrevivieron importantes valoraciones que
explican lasociedad del XXy lo que va del XXI. Inmersos en unos esquemas
binarios legados de la cristiandad y que polariza la escala de valores, para
el hombre contemporéaneo es casi imposible relacionarse con su
exterioridad sin dejar de tomar partido entre el bien/el mal, pacifismo/
terrorismo, inteligenciaZ/ignorancia, verdad/mentira, amigo/enemigo,
blanco/negro, oriente/occidente, aprobado/desaprobado, ciudad/campo,
competente/incompetente, etc. La afirmacién a ultranza de lo civilizado y
de cierta racionalidad que acompafiaron los procesos de modernizacion
occidental no sélo condujeronala insivibilizacion de otras ldgicas, de otros
saberes, de otros subjetividades y de otras “formas sociales de inexistencia
porgue las realidades que conforman aparecen como obstaculos con
respecto a las realidades que cuentan como importantes: las cientificas,
avanzadas, superiores, globales o productivas” (Santos, 2005, p. 162). Para
el tema que convoca, esta incapacidad de dialogar con otros mundos ha
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arrastrado a la humanidad a un doble juego frente a los esfuerzos por
reproducir lasociedad: por un lado a esquivar el conflicto pues se considera
negativo, y por otro, a ver en la violencia un mecanismo legitimo (aunque
no siempre legal) para someter lo distinto. Al decir de Apple “el conflicto
y la disension interna de una sociedad se consideran inherentemente
antitéticos al buen funcionamiento de un orden social” (1986, p. 125).
Ldogica que explica la relacion entre violencia y conflicto ya que, se piensa,
lo opuesto es aquello que, ademas de negar lo afirmado, mina su existencia
y por tanto debe desaparecer.

Lo explica Lechner (1990), refiriéndose a la historia de América Latina
como una continua y reciproca ocupacion de terreno, donde ninguna
frontera fisica y ningun limite social otorgan seguridad. “Asi nace y se
interioriza, de generacion en generacion, un miedo ancestral al otro, al
diferente” (p. 90). Miedo que se expresa en la tendencia a captar la
diferencia como amenaza y alteracion del orden. Podria decirse entonces
gue la violencia, hija de la ignorancia, esconde en el fondo un profundo
recelo a lo que el otro es o0 representa, a su palabra, practica, gesto o
apariencia, pues se interpela la identidad, la debilidad de los argumentos,
o la incapacidad de dar razones de quien se siente conflictuado.

En lo macro, en un esfuerzo desaforado por afirmarse y legitimarse, los
poderes politicos y econdmicos manejan unaamplia retérica que defiende
las bondades del pluralismo y la diversidad, porque en ultimas en un
mundo fragmentado lo exdtico representa un buen caudal electoral y
econdmico, pero en lapractica, estos mismos poderes no dudan en excluir
la contradiccidn o en estigmatizar a los grupos o a las personas criticas. La
arrogancia del poder no permite cuestionar sus privilegios y bajo el
paraguas de fortalecer una falsa unidad en torno a un pretendido proyecto
comun, lo diferente es desaparecido. Aqui se vuelve a la disputa discursiva
por la imposicién de determinados significados, donde términos como
terrorista, paz, justicia, democracia, dependen de la ldgica que el orden
hegemdnico maneja.

En Colombia, el trdmite del conflicto ha estado mucho mas influenciado
por posiciones dogmaticas cuyas posturas, ademas de desconocer otras
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mentalidades, deliberadamente las han aniquilado en forma fisica incluso.
Hijos e hijas de la intolerancia, el surgimiento como nacion desde el siglo
XIX y la consolidacién como republica estuvieron signados por una
tramitacién nefasta de los conflictos (Sanchez & Meertens, 1983).
Paradojicamente la manera de parar la tragedia de una época historica
denominada Violencia a mediados del siglo XX, fue mediante la exclusion
abierta y permanente de cualquier expresién politica diferente al
bipartidismo oficial, cuyos representantes precisamente fueron quienes
originaron ese bafio de sangre que querian contener, y que
infructuosamente pretendieron frenar al rotar el poder durante el llamado
Frente Nacional.

Hoy, la desaparicién fisica de periodistas, lideres e intelectuales, el
secuestro de individuos en pro de rentabilidad politica o econémica, la
estigmatizacién de la oposicion ideoldgica, al lado de la poca honrosa cifra
de muertes violentas, desplazamiento forzado, maltrato fisico y verbal en
el ranking mundial, llevan a la pregunta de ¢c6mo educar en la tramitacion
de los conflictos en un contexto agresivo y hostil?, ;es posible —como diria
Garcia Marquez— una segunda oportunidad sobre la tierra a las estirpes
condenadas a cien afios de soledad?, ;se puede realizar una pedagogia
sobre la negociacidn de los conflictos cuando las causas estructurales que
los generan persisten?

Por ello, quiza el primer paso para aprender a entender los conflictos sea
reconocer esta historia personal y colectiva sesgada por la intolerancia,
gue en un primer momento nos pareciera llevar a sacralizar la mismidad,
launanimidad, el pensamiento Unico, a desconocer la otredad. A lamanera
del drogadicto cuyo tratamiento sélo se inicia cuando se reconoce
dependiente, hay que reconocer que sobre nuestra piel social el conflicto
ha sido visto como un peligro, y lo diferente como un atentado a lo propio.
Por ello, con Jares (1997), en distancia con la racionalidad tecnocratica,
seduce la perspectiva hermenéutico-interpretativa del conflicto, que
concibe cada situacion como propia e irrepetible, condicionada por las
interpretaciones particulares de cada miembro que interviene. Todo
conflicto, generado por sujetos particulares, estd dado por motivacionesy
variables propias, condicionadas por experiencias previas, pero también
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activado por detalles susceptibles de ser analizados en momentos y
circunstancias especiales.

Como espacio social, la escuela es un escenario inevitable de conflictos
motivados por la confluencia de sujetos, experiencias y poderes, ademas,
dada su naturaleza polivalente en términos de su funcién socializadora
donde convergen generaciones y donde la labor formadora es prescriptiva,
la conflictividad —manifiesta y latente— sélo cabe entenderla desde la
dialéctica entre la macroestructura del sistema social, las politicas hacia
él emanadas y los procesos micropoliticos que en su interior tienen lugar
(Jares, 1997). Asi las cosas, en el contexto colombiano es imposible no
vincular la violencia social con laviolencia escolar pues a ella asisten sujetos
con aprendizajes previos y, sobre todo, porgue hoy es evidente que no
solo en ella se adquieren aprendizajes, sino que la sociedad entera educa
(Alvarez, 2003). Es claro que *“la cultura social dominante en el contexto
politicoy econdmico al que pertenece la escuelaimpregna inevitablemente
los intercambios humanos que se producen en ella” (Pérez, 1997, p. 45),
asi que la violencia en la escuela, si es que existe, habla mas de la sociedad
en la que esta inmersa, que de la escuela misma. Sin ser mecanica esta
relacién, para entender las conexiones de poder que degeneran en violencia
escolar es imprescindible entender la manera como se tramitan los
conflictos en el entorno y el papel que juega la fuerza fisica y psicoldgica
en ellos.

5.2. Violencias y conflictos escolares

Numerosos estudios indican que la escuela ha dejado de ser referente
socializador (Parra, 1985; Vasco, 1994; Cajiao, 1996) por varias razones,
entre otras, porque no ha sabido traducir ni expresar las nuevas
sensibilidades vélidas para las generaciones venideras, y porque a la deriva,
ha repetido el verticalismo, el autoritarismo, el logocentrismo y la
fragmentacion gque fueron herramientas Utiles para un periodo de su
evolucion, pero que hoy estan en cuestion. Ella es cada vez menos un lugar
para el cuidado y para la canalizacion de los suefios juveniles, y si es
permeable a la reproduccion de la violencia social es porque ella misma
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ha perdido la capacidad de darle sentido a los proyectos de los sujetos que
la habitan. “La crisis educativa, para tomar una palabra de redundante
circulacion, nos habla de la alteracién de las condiciones que hicieron
posible sostener una promesa que hoy se ha disuelto” (Duschatzky, 2001,
p. 129). En todo caso, la sociedad tiene su cuota de responsabilidad, pero
también las instituciones son responsables a la hora de entender la
violencia escolar.

Laescuelay lasociedad en la que aprendieron los adultos a ser ciudadanos
no vale para el hoy, ya que como poderosamente pregunta Martin—Barbero
(1998) ¢ qué entusiasmo por los proyectos colectivos le estan transmitiendo
las derechas y las izquierdas al joven?, ;qué imagenes de respeto a las
normas le ensefian hoy unos ciudadanos mayoritariamente tramposos,
ventajistas, aprovechados?, ;qué experiencias de solidaridad o generosidad
les ofrece hoy a los jovenes una sociedad desconfiada, recelosa,
profundamente injusta y sin embargo estancada y conformista?

Si la ciudadania es el escenario para tramitar en lo social y en lo politico
de manera constructiva los conflictos, se imponen nuevas mediaciones
gue permitan resarcir el tejido social descompuesto, ademas, es urgente
el reconocimiento de emergentes expresiones organizativas que,
aglutinadas desde multiples referentes, recreen la posibilidad de sentirse
ciudadano y conciban de otra manera la diferencia. Este estrecho vinculo
entre la sociedad y escuela, reclama mayor intervencion por parte del
Estado en lo social, en lo politico y en lo econdmico, pues “si no abordamos
conjuntamente estas cuestiones no podremos hacer unos avances
sustanciales. Si los debates de la misma pedagogia critica no se basan en
un reconocimiento de estas realidades, puede que también caigan en la
trampa de suponer que las escuelas se las podran arreglar por si solas”
(Apple, 2001, p. 107). Es decir, que el mayor freno para la violencia escolar
lo constituyen familias cuyos padres y madres tienen trabajos estables y
dignos que transmiten a sus hijos seguridad y tranquilidad, con asistencia
médica suficiente y viviendas decentes; barrios con cubrimiento en
servicios basicos y espacios para el deporte y la recreacion de jovenes y
nifios; ademas, la esperanza de un futuro cierto para los estudiantes, por
medio, por ejemplo, de la promesa segura de avanzar hacia estudios
superiores y posibilidades laborales para los egresados del sistema. Pero,
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por otro lado, también se reclama mayor reflexion y accion de la escuela
en su interior, para hacerse mas significativa de cara a las nuevas
generaciones y provocar conscientemente la construccion de un
conocimiento significativo y la activacién de una cultura escolar
democratica (Aguilar, 1998).

5.3. Formacién ciudadana y pedagogia del conflicto

Trabajar por desarrollar una pedagogia de los conflictos supone impulsar
unavigorosay consciente formacion ciudadana, y al revés, la construccion
de ciudadanos criticos pasa inevitablemente por una asuncidn y gestion
democratica de los conflictos. Cruce que podria proponerse en la relacion
indisoluble (al estilo aristotélico) de materiay forma, alli la ciudadania es
lamateriay el conflicto es laforma. Asi como en la naturaleza no es posible
la existencia de algo material sin la forma que lo contiene, no se puede
pensar una convivencia positiva y prospectiva sin ciudadanos educados
eny para el conflicto. La apuesta es por una convivencia conflictivamente
ciudadana.

La ciudadania, entendida como un proceso de regulacién moral y de
produccién cultural, dentro del cual se estructuran subjetividades
particulares en torno a lo que significa el hecho de ser miembro de un
Estado nacional (Giroux, 1993), brinda el horizonte deseable para que en
la escuela los estudiantes participen, decidan, critiquen, organicen,
movilicen. Y son precisamente los conflictos los que brindan los escenarios,
las formasy las coyunturas para que ello sea posible. La decisién educativa
sobre el conflicto no puede ser simplemente un acto de buena voluntad,
en cambio es construir la capacidad de entrar al interior de un mundo de
intereses y necesidades desde donde él se construye, para reconocer que
ladiferenciaes real. Lo que quiere decir para el adulto que el estudiante es
otro, con motivaciones, razones y argumentos tan validos como los propios.
Dilema particularmente complicado para una escuela donde no se aborda
seriay pedagégicamente la formacion del caracter moral y con frecuencia
se consideran a los estudiantes minusvalidos mentales u objetos —no
sujetos— de poder.
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Igualmente, significa que es posible la discusion, ponerse cara a cara con
aquello que molesta, exigiendo salir de la cultura social de la hipocresia
para reconocer los multiples caminos de diferencia y exclusién frente a
los otros. Por ello, el confrontar coloca en la urgencia de hacer presente la
frontera del mundo exterior, que se hace visible en el saber y el poder,
dando el paso al acoger, raiz de la democracia. Como es la vida y son las
cosmovisiones las que se chocan en los conflictos, no es posible guion
preestablecido ni parcelamiento rigido de su secuencia para tramitar su
aprendizaje, al estilo de los manuales de competencias ciudadanas,
tampoco son intocables temas, normas o limites. Si en lo macro se explica
gue para que avance la democracia es necesaria la modificacién de las
Constituciones o en determinado momento la redefinicion del sistema
juridico, en lo micro, también es pertinente este juego y se requieren
consensos sobre las fronteras.

El tratamiento educativo del conflicto convoca el transformar—se de los
sujetos, implica la apuesta por la construccidn de una cultura democrética
escolar. Exige una regulacion en sus actores, en cuanto implica reconocer
no sélo lo propio, sino también entender lo del otro como diferente.
Colocarse en el horizonte de negociar las formas particulares que toman
las distintas necesidades e intereses. Ubicarse honestamente, de cuando
en vez, en el lugar del otro. Negociar implica hablar y escuchar, mediar
entre lo propio y lo ajeno. En todo buen negocio ninguna de las partes se
siente estafada. Ejercicio no valido para ocasiones aisladas y esporadicas
sino Gtil en la medida que se realiza sistematica y permanentemente. Una
comunidad que hace uso inteligente de la argumentaciéon habilita a sus
miembros para asumir como fuente de autoridad la fuerza de las razones
y no Unicamente la jerarquia, mucho menos la violencia o el poder, raiz de
muchas injusticias.

Mejia (2001) propone una serie de pasos metodoldgicos que dan vida a lo
gue llama negociacién cultural:

1. Los mapas del conflicto: son los presupuestos, concepciones o visiones

con los cuales entran los diferentes actores sobre el conflicto (o la
persona que los vive).
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2. Explicitacion de los diferentes puntos de vista, en donde la situacion
conflictiva se vuelve polémica o se carga de agresividad construyendo
la distancia.

3. La discusion, que hace visible la manera como los puntos de vista
diferentes implican cauces y salidas diferentes.

4. Las acciones del mundo de la vida donde se hacen visibles esas
diferencias conflictivas, ya no como representacién, sino como
imposibilidad de hacer cosas de cualquier tipo en forma conjunta, ya
gue serian contradictorias.

5. Capacidad de visibilizar los lugares de encuentro y desencuentro
permitiendo ubicar los primeros nucleos que dan sentido a la
negociacion.

6. Elaboracion del flujo del conflicto y en él colocar las divergencias en
su caracterizacion.

7. Constitucion de los nucleos de accion comun, en diferentes ordenes:
practico, teérico, simbdlico, de encuentro, etc.

Para que su labor sea fértil, la escuela debe estar dispuesta no a simular el
aprendizaje ciudadano sino a que éste sea real, con los costos que ello
implica. Con frecuencia directivos, docentes y padres de familia reclaman
formacién para la convivencia y la ciudadania més con la afioranza de
revivir un ideal republicano respetuoso de la iconografia patria o de unos
valores perdidos hacia los mayores, que preocupados por hacer realidad
una sociedad posible donde los jévenes sean protagonistas. Es decir, urge
reconocer los conflictos entre estudiantes, pero también entre éstos y
maestros; los conflictos no soélo del salén de clases, sino de los pasillos y
los descansos, los de fuera del colegio y los del pais. Es la manera de
transformar una ineficaz formacion ciudadana redactada en cartillas de
buenas intenciones, que ingenuamente se piensa véalida para las paredes
del salon pero que no toca el mundo de la vida. ¢ Qué pasaria, por ejemplo,
si fruto de la negociacion y de laautonomia que se busca en los estudiantes,
éstos demandaran cambio o supresion del uniforme, romper la verticalidad
de laevaluacion, una cooperativa que vendiera mas baratos los comestibles,
o rendicién de cuentas por parte del rector sobre el estado de ganancias
gue dejan las pensiones? ¢Estarian las instituciones preparadas para
discusiones de este orden? Una institucién que ademas de temerle a los
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conflictos, los resuelve con recurrentes figuras de castigo o autoridad nunca
podra empoderar a sus protagonistas y ayudard mas bien a crear
ciudadanos dependientes y conformistas, mimetizados de acuerdo a las
circunstancias, pusilanimes, avidos de mesias y de caudillos salvadores.

Mas preguntas: ¢Queé tipo de preparacion tienen los estudiantes para las
elecciones de Personero estudiantil cuando se exige que ellas se den en el
primer mes de clases? ¢(Qué incidencia real tienen los estudiantes en la
permanencia de maestros y directivas en las instituciones? ¢(Quién y
cuando se hace en una escuela el Manual de Convivencia? ¢Qué tipo de
proyectos existen para la formacion en ciudadania desde la tramitacion
de los conflictos, quiénes lo coordinan, de cuantas horas semanales se
disponen? ¢ Qué conflicto se ha generado en la Gltima semana o mes, c6mo
estaba preparada la comunidad escolar para asumirlo, como se resolvid y
gué ensefianza dej6? La respuesta a estas y otras preguntas pueden servir
para ubicar el estado de la cuestion de la ciudadania escolar en el centro.

Es tal la importancia estratégica de los conflictos que aun cuando por
alguna desgracia en una escuela que decide formar eficazmente en
ciudadania éstos desaparecieran, se tendrian que “disefiar”
pedagdgicamente algunos para simular nuevas situaciones, generar
entrenamientos y continuar este necesario aprendizaje.

Finalmente es clave entender la complejidad escolar, concebir la escuela
como un terreno cultural “como algo interno, en el sentido equivalente a
clima, ethos o vida interior de las instituciones, como el conjunto de usos
y maneras de manifestarse que tienen éstas en la practica educativa,
acumulacion de una arraigada tradicion de costumbres, rutinas y
procedimientos” (Gimeno, 2001, p. 26). Segun Pérez (1998), es muy util
ver la escuela como un cruce de culturas, que ocasionan tensiones,
aperturas, bloqueos y contrastes en la construccion de significados. “Al
interpretar los factores que intervienen en la vida escolar como culturas
estoy resaltando el caracter sistémicoy vivo de los elementos que influyen
en la determinacion de los intercambios de significados y conductas dentro
de la institucion escolar, asi como la naturaleza tacita, imperceptible y
pertinaz de los influjos y elementos que configuran la cultura cotidiana
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(p. 12). Desatar esos nudos, identificar esas variables, comprender esos
textos, desarmar esos conflictos via restitucion del estatus de sujetos a los
estudiantes, probablemente contribuya a transformar las relaciones en su
interior y dote a sus moradores de otras herramientas para enfrentar los
conflictos y aportar para que no se opte por la violencia como mecanismo
de agotamiento.

En coherencia con la introduccion, vale la pena comentar que para que
florezca el ciudadano del futuro dotado de las herramientas del
pensamiento critico, de la capacidad de abstraer y categorizar, de resolver
problemas, de construir alternativas, pero también dispuesto a la
solidaridad, la empatia, la ternura, la autonomia, la lucha por la justicia, y
las habilidades no-violentas para relacionarse, se requiere, en la base, de
una sociedad democratica y deliberante. Y en el caso de que ésta no sea
posible transitoriamente, se necesita entonces de un sistema escolar que
redoble sus esfuerzos, pues consciente de lo limitado que representa para
las nuevas generaciones, optimiza al méximo su oportunidad de incidencia.
Y en el caso de que tal sistema escolar no exista temporalmente, urgen
entonces colegiosy escuelas con maestros, maestras y directivas dispuestas
a pagar los costos de apostar por la formacion en una ciudadania
conflictivamente democrética. Hacer de la escuela un espacio justo, negado
para la violencia pero posible para los conflictos, es contribuir a hacerlo
también en la sociedad.
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6. CURRICULO Y DERECHOS HUMANOSS

El supuesto de que, si mantenemos nuestra atencidn centrada en la escuela,
descubriremos las respuestas a largo plazo al problema del abandono de los
estudios y a las realidades de la pobreza y el desempleo es peligrosamente
ingenuo. Unas sélidas respuestas exigen un conjunto mucho mas incisivo de
cuestiones econémicas, sociales y politicas y una reestructuracion
considerablemente mas amplia de nuestros compromisos sociales. Es mas,
tendran que ir acompafiados por la democratizacion de nuestras formas
aceptadas de distribuir y controlar los trabajos, los beneficios, la educacion y
el poder. Hasta que consideremos estos contextos econémicos y sociales mas
globales tan en serio como merecen, no seremos capaces de responder
adecuadamente a las necesidades de los jovenes de este pais, limitandonos a
proporcionarles un conjunto sin fin de placebos a corto plazo (Apple, 1999,
pag. 99).

Es innegable que la escuela, en tanto institucion, se enfrenta a una de las
mayores crisis de su historia. Creada a partir de unas necesidades y
contextos particulares en el siglo XIX, y mantenida en su formato general
sin mayores modificaciones a lo largo de décadas, hoy parece cada vez
mas quedada de las necesidades, expectativas y sentidos de la mayoria de
sujetos que la habitan. “La crisis actual de la educacion es ante todo una
crisis de las instituciones heredadasy de la filosofia heredada. Concebidas
para un tipo de realidad distinto, encuentran cada vez mas dificil absorber,
asumir y albergar los cambios sin una revision total de los marcos
conceptuales que utilizan” (Bauman, 2001, pag. 148). Transformacio-nes
en el campo del conocimiento, la tecnologia, el comportamiento y la
manera de concebir a las personas y sus derechos, parecen no haber

10 Ampliacién de ARIAS, Diego (2010). “¢Se pueden ensefiar los derechos humanos? Reflexiones
sobre la propuesta de la SED de Bogota». En: SERNA, Adrian y GOMEZ, Diana (orgs.). Derechos
humanos y sujeto pedagdgico. Retéricas sobre la formacién en derechos humanos. Bogota:
Personeria de Bogota, Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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permeado totalmente a la escuela. Pese a reiteradas y autorizadas voces
gue proclaman el declive de esta institucién, politicas publicas y esfuerzos
individuales reivindican nostalgicamente su naturaleza, invocando no
pocas veces, la ausencia de autoridad o la pérdida de valores, como causas
fundamentales de su desbarrancamiento.

Decir que la escuela no es lo que era, en este marco, no es afirmar la
necesidad de su desaparicion, “lo que estamos sugiriendo es que laescuela
‘cayd’ como ilusidn forjadora de un sujeto universal pero ademas que la
institucién (entendiendo este término como lo relativo a instituir, fundar,
autorizar) esta suspendida en tanto no dispone de ninguna narrativa en la
gue anclar la constitucion de lo social” (Duschatzky, 2001, pag. 132). En
otras palabras y expresado de manera radical, lo que se quiere decir es
gue la escuela dejé de ser referente real que configura la subjetividad de
los estudiantes, ya que, en tanto institucion social fenecio6 su capacidad de
forjar pautas de comportamiento en quienes asisten a ella, drama
especialmente fuerte para los estudiantes de sectores populares. Ello no
obsta para que uno que otro le encuentre sentido y se sienta a gusto, pero
como instituciény como tendencia el asunto es de otro calibre. De manera
gue a lo que se asiste es a una destitucion de la escuela, es decir, lo que
importa no es la falta o exceso de autoridad o de escasez, o0 el exagerado
reconocimiento de derechos del menor a su interior como se cree
habitualmente, o0 a vacios en estrategias pedagdgicas, o a pobreza de
herramientas didacticas como piensan otros, abordar estas estrategias,
aungue loable, es insuficiente pues la crisis es mas profunda. Lo que se
plantea, al decir de Duschatzky, es la hipétesis de la pérdida de credibilidad
de la escuela en sus posibilidades de fundar subjetividad, asi que cualquier
esfuerzo puede parecer vano.

Proponer modificaciones a la estructura del plan de estudios, introducir
nuevas asignaturas, promover figuras de participacion o curricularizar
tematicas de alta vigencia social como los derechos humanos, la ciudadania
o la sexualidad, no pasan de ser honrosos paliativos frente a la fuerte crisis
gue padece la educacion, no sélo en su componente politico, sino, para el
caso, pedagogico. Irrumpe entonces la “escuela galpén” (Lewcowiz, 2005),
aquella que amontona nifios y nifas, que le resuelve sus prioridades
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alimentarias y que los resguarda unas horas al dia, pero que se presenta
incapaz de generar vinculos, sentidos profundos, representatividad real
para quienes la padecen o la gozan. “Se arma, entonces, el desacople
subjetivo entre la interpelacién y la respuesta, entre el agente convocado
y el agente que responde, entre el alumno supuesto por el docente y el
alumno real” (p. 35). En este contexto se entienden los crecientes y
depurados mecanismos de seleccidén estudiantil, especialmente en la
educacién privada, o para los que, imposibilitados por ley de hacerlo,
sienten gran desazOon por no encontrarse en sus aulas con tantos
estudiantes ideales que quisieran, pero que no existen o escacean.
Desconocedores de este contexto, muchas instituciones introducen
remiendos, apagan incendios que no resuelven la crisis estructural de la
escuela, hacen recordar a los camareros del Titanic, que preocupados por
arreglar las mesas y ubicar decorosamente las vajillas por el movimiento,
desconocian o no querian darse cuenta del naufragio que sucedia.

Laescuelaesy hasido unainstitucion social, por ello, el sujeto de derechos
en la escuela, tiene que ver menos con lo que sucede en ella, y méas con lo
gue pasa en la sociedad, porque a la escuela asisten nifios, nifias y jévenes
socialmente condicionados, es decir, negados o habilitados en su capital
social y cultural, capital acumulado gracias a las experiencias que otorga
la familia, el barrio, los medios de comunicacion, la economia, la politica,
etc. Asi que es pertinente trasladar el centro de la pregunta por el sujeto
en la escuela al lugar que tiene en la sociedad en general. Maxime si a
todas luces la escuela se ha descentrado como lugar de significacion, para
ceder su lugar a otros escenarios de socializacién. En un pais con los indices
de pobreza, injusticia, violencia e inequidad como Colombia,
inevitablemente la respuesta por los derechos se diluye, 0 mejor, requiere
ser replanteada. El derecho al trabajo, a la vivienda digna, a alimentacion
y a la salud no se pueden desprender del derecho a la educacién, pues
muchos maestros saben que, para que sus estudiantes aprendan, asistir a
la escuela no basta, es decir, “justicia educativa (iguales oportunidades de
educacion y aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos) sélo puede
ir de lamano de justicia econdmica (satisfaccion de las necesidades béasicas
de toda la poblacidn, entre ellas la propia educacion) (Torres, 2005, pag.
14).
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Por ello los derechos humanos no pueden ser un contenido mas, sea desde
los proyectos, los ciclos, o lo transversal. Los derechos humanos, que
retornan a lo fundamental del sujeto, que hablan de la dignidad humanay
su inviolabilidad, deberian reventar la escuela, volverla otra cosa, romperla
por dentro para ponerla de cara a la sociedad. Esta formacion interpela
varios aspectos, entre ellos la idea de saber, de sociedad y de maestro en
los que se desarrolla.

La formacion en derechos humanos deberia reconocer al nuevo sujeto de
conocimiento que irrumpe en el siglo XXI, yano receptor pasivo de saberes,
sino portador de experienciasy Idgicas en esta materia, tendria que alertar
frente a la descentracion del conocimiento cuyo patrimonio hace rato
perdi6 la escuela, y poner a los estudiantes a buscarlo en maltiples lugares,
en las aulas pero también fuera de ellas, en las bibliotecas, en la internet,
en los museos, en los relatos de los abuelos, y exigir las condiciones sociales
para ello. Una educacién en derechos humanos vuelve a los estudiantes
exploradores, navegantes del conocimiento, con acceso a libros, a personas
y a grupos; transmite la conviccion que el saber sobre los derechos tiene
sentido, porgue se vincula a los proyectos de vida, y no como sucede hoy
en dia en la experiencia de miles de bachilleres, cuyo desgano y apatia
escolar se causa en parte por la falta de expectativa frente a un futuro
incierto en el que el conocimiento académico no tiene lugar. ;,Qué espacio
tienen las experiencias de los escolares en la formacion en derechos
humanos? Este ‘saber mosaico’ que se propone, al decir de Martin-Barbero
(2002), implica el reconocimiento de otras fuentes y lugares de
conocimiento, asi la escuela “debera convertirse en el espacio de
conversacién de los saberesy las narrativas que configuran las oralidades,
las literalidades y las visualidades. Pues desde los mestizajes que entre
ellas se traman es donde se vislumbray expresa, toma forma el futuro” (p.
80). En esta concepcion de saber se define el sujeto de derechos, porque
un saber que viene de fuera, por aparentemente dignificante de sea, impide
gue surja el sujeto de enunciacidn, capaz en principio de designarse como
emisor de enunciados, agente de sus acciones, héroe y narrador de las
historias que cuenta sobre si mismo (Ricouer, 1994).
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Educar en derechos humanos es ademas garantizar vida digna para los
estudiantes y sus familias, antes, durante y después de asistir a la escuela;
es recreacion y cultura en los medios masivos de comunicacion y
entretencidén, mediante su contribucion a la reflexion sobre el pais y el
aporte a la construccion de subjetividades abiertas, tolerantes y
dialogantes, a una cultura politica densa en la que quepan proyectos de
nacion, pero también belleza, arte y diversién con criterio, en vez de la
desinformacion, el morbo y el sensacionalismo que campea en las
experiencias actuales que ofrecen los medios. Algunos autores vienen
insistiendo en que “luchar por el derecho a una educacion gratuita y de
calidad para todos implica no sdlo exigir mas presupuesto para la
educacion, sino también mas presupuesto para la salud, la vivienda, el
trabajo, la seguridad social, y mejores condiciones de vida de la poblacién
en general” (Torres, 2005, pag. 22), en este marco el inviolable derecho a
laeducacién requiere primero asegurar los derechos econémicos y sociales
gue permiten liberar tiempo y garantizar condiciones esenciales para
aprender, disfrutar y aprovechar la educacién para mejorar la propia
calidad de vida. En este sentido Apple (2001) reconoce que “debemos
tomarnos en serio la posibilidad de que para mejorar todas las escuelas
guiza debamos fijarnos menos en la organizacion de los centros que tienen
‘éxito’ y maés en las caracteristicas del contexto socioeconémico en el que
se enmarcan” (pag. 201). Larga materia de discusion gue deja planteadas
las complejasy fuertes relaciones existentes entre el medio socioeconémico
en el que crecen los escolares y el medio escolar que reproduce, resiste o
recrea los conocimientos y comportamientos que el primero define.

En un pais como Colombia, educar en derechos humanos también es hacer
memoria, recordar los acontecimientos tragicos gue han marcado su
historia. No olvidar los atropellos y las afrentas, los genocidios y las
masacres que nos han precedido. Sefialar a los culpables y exigir justiciay
compensacidn para los afectados. Es cerrar heridas, hacer duelos, pactar
publica y colectivamente un ‘nunca mas’ para tan horrendos hechos que
enlutan la conciencia de la nacion. Es vindicar al sujeto que emerge de
estos testimonios, cuya “experiencia (...) supone una radical ruptura con
el ideal ético ilustrado y, al mismo tiempo, con la concepcién de sujeto
moderno” (Mélich, 2001, pag. 45). Es luchar contra la indolencia dejando
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oir la voz de los sobrevivientes, para enfrentar el dolor y torcer el destino
de muerte al que parecemos destinados. Es la escuela que sale de los frios
decretos oficiales y toma en sus manos la cruda realidad, para exorcizarla,
sobrepasarla y aportar en el compromiso social de no repetir estos
acontecimientos, pues es la memoria la que vuelve al sujeto en estos dias
de dispersiones, ella es una respuesta “en un mundo que ha perdido sus
referentes, ha sido desfigurado por la violenciay atomizado por un sistema
social que borra las tradiciones y fragmenta las existencias” (Traverzo,
2007, pag. 16). En un pais como Colombia, signado por un conflicto interno
de vieja data, por falsos positivos, desapariciones forzadas, ejecuciones
extrajudiciales, amenazas y asesinatos de opositores del régimen, entre
otros, la educacion en derechos humanos tiene que ver con el
posicionamiento y la reflexion frente a estas graves problematicas.

Finalmente, sélo el sujeto-maestro puede educar al sujeto-estudiante, bien
dicen que nadie da de lo que no tiene. Ello quiere decir que la pregunta
por el sujeto de derechos implica inexorablemente al maestro, tanto en su
sabery hacer, como en su ser para que se pueda aspirar a validar su aporte
en funcién de los estudiantes. Los espacios, los tiempos y las condiciones
del docente en su vida diaria y en su labor profesional, hablaran también
de su rol como formador de sujetos de derechos. No s6lo para cuestionar
la efectividad de condiciones materiales precarias, saturacion horaria o
falta de recursos didacticos para la actividad educadora, sino para
interpelar unas légicas que no lo conciben como productor de saber, sino
como mero aplicador técnico de competencias y estandares o intermediario
de buenos resultados en evaluaciones y pruebas censales. El maestro, como
intelectual de la educacién, requiere de un perfil profesional y condiciones
dignas para su trabajo. También esto tiene que ver con la educacion en
derechos humanos, porgue si bien la idea de derecho existe, su correlato
es la de deber, y es deber, en este caso del Estado, garantizar los derechos
humanos de docentes, estudiantes y pobladores en general, esa es su
funcién constitucional. Asi que los derechos humanos no son una
abstraccion o un manual de buenas intenciones, son un derrotero de
obligatorio cumplimiento para los responsables de las politicas publicas,
en el contexto en que estamos reflexionando, el Estado por medio de sus
instituciones, sus politicas y presupuestos. En tal sentido deberia afectar
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también las instancias formacion de maestros como las Normales y las
Facultades de educacion cuyo lugar, en el mejor de los casos, es confinado
a unas asignaturas de los departamentos de humanidades, pues se asume
equivocadamente que las otras areas del saber no tienen que ver con el
tema de los derechos fundamentales.

En suma, plantearse una formacion en derechos humanos, de espaldas a
la crisis de la escuelay a la sociedad en la que se incuba, es pobre y hasta
ingenuo. Mas bien, se deberia aprovechar la oportunidad para enfatizar
sobre el sujeto, cuyas posibilidades de realizacion en parte se cumplen en
el espacio escolar con un curriculo pertinente y acorde a las
transformaciones y descentraciones del conocimiento actual, pero cuyos
derechos son abiertamente vulnerados en lo socioecondmico; asi se debe
redundar en la politizacién de este tipo de formacién que vuelva el acto
pedagdgico consciente en relacion con los poderes que entran en juego en
las l6gicas educativas y con la explicitacion del modelo de sociedad y de
ser humano que se imponey vale lapenaresistir. La formacion en derechos
humanos pone de presente que “la educacion es un campo de lucha y de
compromiso (...) actla para representar luchas de caracter mas general
entorno a lo que deben hacer nuestras instituciones, a quiénes deben servir
y quiénes deben tomar estas decisiones” (Apple, 2001, pag. 52), decisiones
gue como se ha indicado, no sélo han de tomarse en la escuela sino fuera
de ella.

Plantearse la cuestion de los derechos humanos es, en ultimas, hacerlo
por el asunto de la democracia, aspecto que no se reduce a sus formalismos,
pues como bien lo expresa Humberto Cubides (2001):

Es sobre todo en el nivel de las interacciones, en el de las practicas sociales
cotidianas dentro y fuera del aula, en los procesos de comunicacién y de
interrelacion cultural, es decir, en el ambito de las relaciones informales, en donde
es factible determinar las modalidades de formacion y practica democratica, asi
como sus verdaderas condiciones de posibilidad. (...) Esto significa que mas que
la presencia de formas organizativas para la toma de decisiones colectivas, o la
difusion de un conjunto de contenidos destinados a preparar para el futuro, la
cuestion politicafundamental es vivir en la cotidianidad de laescuela situaciones
y acciones democraticas (p. 12).
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CONCLUSIONES

Los alumnos deben acostumbrarse a realizar asambleas, a tomar decisiones
en ellas, a escuchar a los oradores, a examinar sus puntos de vista, a
discutirlos, rebatirlos si es necesario, o buscar nuevos datos que los apoyen.
Las asambleas, los 6rganos de gestién colectiva, no tienen que limitarse sélo
al aula, sino que pueden existir igualmente en grupos menores y mayores.
Puede haber asambleas de distintos niveles hasta llegar a la de toda la
escuela, organizada con una normativa elaborada por los alumnos. Los
principios de la organizacién democratica, el establecimiento de normas que
regulan el funcionamiento de un colectivo, son un elemento interesante del
trabajo dentro de la escuela y un punto de partida riquisimo para la reflexion
sobre la organizacién social (Delval, 2002, p. 162).

Lechner (2002) dice que la conformacién del Estado es una tarea
eminentemente politica y la nacién resulta de un trabajo cultural. Dada
su particularidad histérica, en América Latina el Estado quiso crear nacion.
La nacidn no existia, necesité de ser creada, para muchos es una tarea
pendiente. Es necesario crear conciencia de un “nosotros” —una
comunidad— que sirva de soporte al principio de autodeterminacion.
Creacidén que pasa por lo afectivo y que deja la conviccion de que hay
proyecto comun, base de la ciudadania.

Para realizar una labor eficaz de formacion ciudadana, se requeriria
entonces menos decretos, cartillas y publicidad y mas intervencién en lo
social. El sujeto se siente parte de la sociedad cuando ésta lo vincula en
redes, en grupos, en sentidos. Cuando se desarrolla el sentimiento de que
es posible la construccion real de un espacio comun, familiar, afectivo con
el que se puede contar. ¢ Qué imaginarios comunes de ciudadania proyecta
la realidad social, econémica y politica del pais, para que sus pobladores
sientan que vale la pena hacer parte de esta vasta heterogeneidad llamada
Colombia?
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La ciudadania es entonces un proceso de regulacion moral y de produccion
cultural, dentro del cual se estructuran subjetividades particulares en torno
alo que significa el hecho de ser miembro de un Estado nacional (Giroux,
1993). Este marco méas amplio brinda el horizonte deseable para que los
estudiantes desde el curriculo participen, decidan, critiquen, organicen,
movilicen. Los conflictos diarios brindan los escenarios, las formas y las
coyunturas para que ello sea posible. La decision educativa sobre la
ciudadania no deber ser simplemente un acto de buena voluntad o el
acatamiento de una norma, es construir la capacidad de entrar al mundo
de los intereses y necesidades de la escuela desde donde ella se construye
realmente, para reconocer que la diferencia es real y que ello no obsta
para que los sujetos se sienta parte de algo comun. Dilema particularmente
complicado en una escuela que se organiza de espaldas a sus mayorias y
en la gue con frecuencia se considera a los estudiantes incapaces de
deliberacion u objetos y no sujetos de poder.

Igualmente, significa para los adultos la posibilidad de la confrontacion,
hacer visibles los prejuicios y los sesgos, ponerse cara a cara con aquello
gue molesta, reconocer los multiples caminos de diferencia y exclusion
frente a los otros. El preparar para la discusion exige explicitar las
jerarquias presentes, los presupuestos y las tensiones puestas en escena,
también coloca en la urgencia de hacer presente la frontera del mundo
exterior, sus demandas y presiones, que se hacen visibles en el saber y en
el poder, para dar paso al comprender, raiz de la democracia y la
convivencia. Como es la vida y son las cosmovisiones las que chocan en
los conflictos, no es posible guidn preestablecido ni parcelamiento de su
secuencia para tramitar su aprendizaje, tampoco son intocables temas,
normas o limites. Con la brdjula de unos cuantos principios en el bolsillo
el sujeto de la escuela (maestro o profesor) ha de sortear los dilemas de la
convivencia diaria, adaptandose a los contextos, a las contingencias, en
dialogos colectivos en medio de una organizacion escolar y social que
aprende y de la que aprende.

Para Lewkowicz (2005) una vez desmoronado el estatuto moderno de la

escuela, con el precedente de la caida del Estado-nacion, irrumpe lo que
llama la ‘escuela galpdn’ como espacio que alberga personas sin vinculo,
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sin representaciones comunes, con “desregulaciones legitimadas en
nombre de la libertad” (p. 32), lugares artificiales sin cohesion ldgica ni
simbolica en el que simplemente coinciden cuerpos, en el que se arruman
nifiosy jovenes. En tal contexto contrapone laley alaregla. Laley es propia
del modelo antiguo, es inmutable, universal, trascendente y eterna. Por
su parte la reglaes mas precaria, temporal e inmanente. La escuela fracasa
porque sigue apegada a la ley, y las nuevas generaciones se guian por reglas
de juego, que varian de un lugar a otro. Cada situacion contiene sus reglas
gue, en tanto contextuales, no necesariamente son Utiles para otra
situacion, cuenta con los implicados. Una escuela reglada es unainstitucion
gue construye pautas particulares con el concurso y la deliberacion que
los que se ven afectados por ella.

Buscando coherencia, la escuela debe estar dispuesta no asimular el juego
ciudadano sino a que éste sea real, con los costos que ello implica. Pues
con frecuencia los adultos reclaman formacion para la convivencia y la
ciudadania mas con laafioranza de revivir un ideal republicano o cristiano
respetuoso de la iconografia patria o de unos valores perdidos, que
preocupados por hacer realidad una sociedad democrética. Es decir, hay
gue reconocer que para que la formacién ciudadana sea posible se necesita
la transformacion de la cultura escolar, un curriculo democratico. Es la
manera de combatir una ineficaz educacién ciudadana puesta en cartillas
de buenas intenciones, que se piensa valida para las paredes del salon
pero que no toca el mundo de la vida.

Creemos gque no se debe abandonar, por parte de la escuela y sus docentes, el intento
por desarrollar en los estudiantes, aun siendo nifios, el valor de los vinculos sociales,
y de participar efectivamente en los espacios existentes. El fortalecimiento de la
democracia requiere que sus instituciones y mecanismos sean considerados validos,
lo que nos debe llevar a pensar en la importancia de ensefiar en la escuela, en la practica
cotidiana, el valor de la democracia y la participacion social. Sin embargo, esto es a
condicion de que los espacios de participacion que se le entreguen a los nifios, tengan
efectivamente relevancia y capacidad de resolucion, y no sean simples remedos o
simulacros de escuchar, atender y entregar lugares de discusion y deliberacion a los
alumnos, pero sin ningun poder efectivo. Podriamos concordar con los
reconstruccionistas sociales que lo importante es vivir, en la misma escuela, una
experiencia que se asemeje en lo posible a una democracia, donde alumnos y docentes
sean considerados sujetos de derechos y deberes, otorgados por el simple hecho de
pertenecer a ese espacio (Cerda, 2004, p. 72).

93



Para que sea posible en forma masiva el ciudadano o ciudadana del futuro
dotada de las herramientas del pensamiento, de la capacidad de abstraer
y categorizar, de resolver problemas, de construir alternativas; pero
también de la solidaridad, la empatia, la ternura, la autonomia, la lucha
por la justicia y la transformacion politica de su pais, se requiere
definitivamente de una sociedad democrética y deliberante; y en el caso
de que ésta aun no sea posible, hay que echar mano de un sistema escolar
gue redobla sus esfuerzos, pues consciente de lo poco que representa en
las nuevas generaciones, optimiza al maximo su oportunidad de incidencia;
y en el caso de que tal sistema esté por construir, se urge entonces de
colegios y escuelas con maestros, maestras y directivas transformadores
dispuestos a brindarle aalgunos la oportunidad de apostar por un curriculo
alternativo, por una convivencia conflictivamente ciudadana.
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Segunda parte






TALLER 1:
TIPOS DE LIDERAZGO

Objetivo: Recalcar la importancia del liderazgo y la participacion,
particularmente en cuanto a los sentidos y mecanismos de estos aspectos
en las dinamicas grupales.

Este taller debe organizarse en tres sesiones, en cada una de ellas se trabaja
una dimension del liderazgo

A.ESTILOS DE LIDERAZGO Y PARTICIPACION
ESTUDIANTIL

Divididos en 5 grupos, cada uno reflexiona sobre su modelo de grupo,
responde las siguientes preguntas y organiza una dramatizacién de 10
minutos sobre la manera en que dicho liderazgo se da en su realidad
escolar. Termina con la consigna que caracteriza a cada modelo.

¢ Qué caracteristicas tiene dicho tipo de liderazgo?

¢Qué cosas rescatables y rechazables tienen?

¢De qué manera se da este estilo en mi colegio?

MODELO 1: LOS PASIVOS

Aqui las personas no son tenidas en cuenta pero no les importa. Las
decisiones importantes y secundarias las toman los jefes. Estos deciden
los ritmos, los horarios, las rutinas, las tareas. Todo es aparente orden y
armonia. No hay alteraciones y todos parecen contentos. Este modelo de
grupo siempre espera que los lideres hablen para obedecer y seguir las
reglas que han impuesto. Este grupo pasivo esta ta acostumbrado a no
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decidir, ni a pensar en si mismos, que cuando se les pide una opinion,
dicen lo mismo que diria el jefe. Cuando alguna persona se quiere rebelar
contrael lider, muchas veces son sus mismaos comparieros los que lo acallan
y silencian para que no se altere el orden establecido. La mayoria es
conforme y parece desentendida y distante.

Consigna: “Un grupo tranquilo y sumiso, llega lejos pidiendo permiso”.

MODELO 2: LAS FIERAS

En este caso, las personas de este modelo estan profundamente
insatisfechas pero no saben por qué. Algunos de ellos suelen ser agresivos
y violentos, incluso se pelean entre ellos. Los lideres tienen la funcion de
vigilar y castigar para que no se atequen unos a otros. El grupo pide a los
jefes represion y normas, aplicacién de castigos y torturas, sanciones y
expulsiones. En esta selva, impera la ley del més fuerte y violento. Triunfa
el que muerde mas fuerte. Los integrantes mas pequefos, los débiles,
aprenden prontamente la l6gica de la sobrevivenciay copian a los mayores,
incluso piensan que el problema es de los lideres, que no son insistentes
con sus latigos y con sus gritos. Las personas estan desorientadas, se atacan
unas a otras y creen que el mundo es su jaula.

Consigna: “Somos auténticos y fuertes, el ataque es nuestra defensa”.

MODELO 3: EL PRESIDENTE

Hay algunos grupos en el que entre sus integrantes irrumpe uno que otro
personaje que hace propuestas y que se cree mas inteligente, que a veces
habla bonito, pero que en ultimas se cree mas que los demas. Critica en
voz baja a sus compaferos por perezosos y holgazanes. Se aprovecha de
sus privilegios y contactos para evadir responsabilidades y obtener
beneficios. No representa al grupo, se aprovecha de él. A veces es arrogante
y autoritario, no es cercano a la gente y sélo la usa para hacerse elegir. Es
superficial y sobrepone sus intereses a los de los demas. Muy amigo de los
jefes y gustoso de quedar bien con todos.
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Consigna: “Este lider viene a mandar, él nos va a salvar”

MEDELO 4: LUCES DE NAVIDAD

Hay grupos con personajes que, teniendo capacidad de liderazgo y
direccion grupal, hacen de sus dones una realidad transitoria y fugaz. Su
poder depende de su estado de animo. No son constantes. Con la misma
fuerza que en un momento emprenden un proyecto o unaidea, alasemana
siguiente la dejan por dedicarse a otras cosas. Asi como de un momento a
otro pueden animar, dirigir, proponer, al siguiente pueden derrumbar,
criticar, desanimar. Solo son fieles a sus amigos a quienes gusta agradar.
Su liderazgo es méas una pose pasajera que una actitud de vida. Se prenden
y se apagan con gran facilidad. Brillan y opacan permanentemente. Pueden
ser luces, pero luces estériles gue no generan procesos, No abren caminos.
También pueden ser francotiradores que le disparan a todo lo que se
mueva: a algunas personas, a la autoridad, a las estructuras, etc.

Consigna: “Viva el lider intermitente, aunque no esta presente.”

MODELO 5: VELETAS

Hay lideres muy interesantes que expresan gran capacidad de conduccion
de masas, que con su discurso seducen a la gente, que son constantes y
estan en permanente contacto con ella. Lo que pasa es que son parlantes
de muchos duefios: aveces de las autoridades, a veces de sectores del grupo,
aveces del comercio o de otros dirigentes. No tienen criterio ni juicio para
definir lo que le conviene al grupo de lo que no. Por tanto, tampoco les
interesa desarrollar dicho juicio en el grupo, solo informa, cuenta, no
discute ni provoca la reflexion. Le interesa Unicamente la accién, el
movimiento, el dirigir ala gente hacia algun lado, no importa hacia dénde.
Eltérmino de su eficacia la mide en la cantidad de cosas que hace y organiza
para que otros ejecuten.

Consigna: “Comparieros avancemos, no importa si nos perdemos”.
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PLEANARIO

Cada grupo comparte la respuesta a las preguntas. El moderador trata de
traer en cada uno de los tipos de liderazgo las realidades juveniles escolares,
enfatizando la reproduccidén que se da en la escuela respecto al estilo de
liderazgo que se da en el medio. Redordar que lo dificil es plantearse
alternativas y cdmo, incluso, en la misma organizacion del trabajo de los
grupos, muchos expresaban las logicas tradicionales de dirigir y liderar
actividades.

Consigna: “Estar en la jugada... (alguien inventa la otra parte de la
rima)”.

B. ¢(ES POSIBLE OTRO TIPO DE LIDERAZGO?
En 5 grupos se asignan diferentes dimensiones de un lider juvenil en cuanto
a lo que piensa, siente, hace, recorre, habla. Elementos que trataran de
ser empalmados en un cuerpo humano. Cada grupo reflexionay profundiza
en aquellas caracteristicas que debe tener un lider en la dimensién o parte
del cuerpo que le toca caracterizar.
Grupo 1 (cabeza): Lo que piensa, sabe, conoce...
Grupo 2 (tronco): Lo que interioriza, siente...
Grupo 3 (brazos): Lo que hace, practica...
Grupo 4 (piernas): Lo que recorre, camina, acerca...
Grupo 5 (boca): Lo que dice, habla,
Este trabajo en primera instancia, lo realiza cada grupo en hojas tamario
oficio que luego deben empalmar en un cuerpo humano. Como no han

hablado inicialmente, este cuerpo probablemente serd deforme, sus partes
no guardaran proporcion (todo ideal no se compagina con lo real). El
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tamanio de las partes no es coherente, ya que entre los grupos no se han
hablado. Cada grupo inventa una consigna que exprese su idea.

PLENARIO

Armado el cuerpo en un espacio amplio, cada grupo comparte sus
reflexiones y se invita a discutir sobre este trabajo parcial. Aqui el
moderador enfatiza en la necesidad de articulacion de los distintos grupos
para que el resultado final satisfaga la proporcion de un cuerpo completo.
En tal sentido se vuelve a organizar la actividad con hojas de papel kraft
pero permitiendo que entre los grupos se hablen, para que el cuerpo tenga
mas coherencia.

¢Queé significa esta modificacién de cara a los liderazgo que requieren los
grupos escolares?

El colectivo se pone de acuerdo en una consigna que recoja lo trabajado.

C. COMO PODEMOS DINAMIZAR LA ORGANIZACION
ESTUDIANTIL EN NUESTRO COLEGIOQO?

Organizar una dinamica para discutir y socializar los siguientes tips que
dan pistas para dinamizar la participacion estudiantil en la institucion:

1. Solicite a la direccion de la institucién formacion en liderazgo juvenil
para el gobierno estudiantil.

2. Exija la participacion del personero y del representante al consejo
directivo en el gobierno escolar y entérese previamente de la agenda,
no llegue “en blanco”.

3. Organice una reunidon mensual con los representantes de los salones
para rendir informes sobre su gestion, escuchar propuestas y
peticiones. Haga lecturas o presente videos formativos con ellos.
Aproveche de muchas maneras esta instancia. Lleve registro escrito
de ellas.
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Asista a las reuniones del Consejo escolar con dos o tres puntos
propuestos de su parte (extraidos de la reunidon de representantes)
por escrito para los asistentes. Entregue fotocopias a los asistentes y
proponga lecturas de discusion. Tenga iniciativa y no sea agente pasivo
de ellas.

Solicite a las directivas espacio en izadas de bandera, actos publicos y
otros, para rendir cuentas a todo el alumnado e informar de la gestién
estudiantil.

Pdngase de acuerdo con los responsables de la institucién para
adelantar camparias y proyectos en beneficio de la comunidad, asuma
responsabilidades y delegue en su equipo de representantes de curso
tareas, hagales seguimiento y evalUelas.

Si nota que no hay reuniones o0 no es citado a ellas, solicite que se
hagan y hagase notar por su dinamismo e iniciativa, recuerde que es el
representante de los estudiantes y tiene una responsabilidad grande
con ellos. Sin entrar en conflicto con las directivas, su poder emana de
la decision de las mayorias estudiantiles.
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TALLER 2:
COMPRAVENTA DE SENSACIONES

Obijetivo: Identificar las comportamientos y discursos que nos gustan y
nos disgustan de los demas, y aprender a transformar lo que disgusta en
posibilidades.

DESCRIPCION:

Cada uno, recibe tres pequefios trozos de papel. En dos de ellos, piensa 'y
escribe lo que le agraday valora de los demas. En uno, lo que mas le disgusta
y molesta de los demas. La idea es plasmar generalidades sin pensar en
nadie en concreto.

Una vez que cada uno tiene escritos sus papeles, intercambia primero los
positivos con otras personas, bajo la consideracién de que sélo va a
cambiarlos por aspectos que tienen un valor aproximado al que va a
entregar. Recorre todo el salon y en lo posible no cambia los valores con la
misma persona.

PLENARIA1

¢Qué hicieron? ¢ Cémo se sintieron? ;Fue facil el intercambio? ;Quién se
sintié estafado? ¢Quién premiado? (COmo se puede esto trasponer a la
escuela?

Luego de esta primera parte, van a buscar intercambiar lo que les
desagrada, teniendo en cuenta que so6lo pueden recibir aquello que vean
es transformable, medianamente tolerable o no del todo malo. Se recibe
algo que, en lo personal, se vea que es posible de modificar. Igual que en el
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punto anterior, se habla con varias personas para ver qué aspecto es el
mas conveniente de acuerdo al anterior criterio.

PLENARIA 2

Se reflexiona sobre las mismas preguntas de la plenaria anterior. Ademas
se responde: ¢Hay algo que sea definitivamente no negociable en la
escuela?, ¢qué comportamientos este grupo no admitira?, ;por qué?

Reflexion: En el mundo de lo humano, muchas cosas son relativas,
dependen de las perspectivas y los intereses. Ayuda a vivir el poder
transformar los obstaculos en posibilidades.

Finalmente se lee y reflexiona sobre el siguiente cuento:

Un grupo de cientificos coge a cinco monosy los mete en una jaula donde
hay unaescaleray unos platanos colgando. Aunque estan bien alimentados,
los platanos se ven tan apetitosos que no pueden resistirse a cogerlos.

Todo es armonia y satisfaccién en el grupo hasta que los cientificos
introducen unavariable: cada vez que un mono sube a coger un platano, a
los otros cuatro les cae un chorro de agua helada. Con el tiempo los monos
se dan cuenta de que el Unico que no esta mojado es el que sube a por el
platano, por lo que se ponen de acuerdo paraimpedirlo. Aungue los jugosos
platanos siguen ahi, nadie se atreve a subir, por lo que los cientificos deciden
introducir otravariable.

El caso es no dejarlos tranquilos...

Lo que hacen es sacar a un mono y sustituirlo por otro que no tiene ni idea
de lo que ocurre. Como es nuevo, para congraciarse con el resto intenta
subir a por los platanos, pero todos se lo impiden violentamente.
Sucesivamente van sustituyendo a todo los monos, que se comportan como
el primer sustituto. De hecho el que arafia con mas safia es el primero, que
ya esta totalmente integrado.

Cuando los cinco monos del comienzo han sido sustituidos, ninguno de los
nuevos harecibido jamas un chorro de agua helada. Los cientificos se dan
cuentade que no haré falta volver a echar ese chorro porque los monos han
entendido que las cosas siempre han sido asi y nadie hara preguntas.
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TALLER 3:
ASAMBLEAS DE CURSO

Obijetivo: Ofrecer herramientas para organizar asambleas de grado en el
espacio escolar. La actividad estéa dividida en tres momentos.

1.

¢Como crear la necesidad de replantear las Asambleas?

En esta primera parte la idea es revisar la dindmica real de las
asambleas en la actualidad. Para ello se hacen 5 grupos y se organiza
un juego de roles en el que cada grupo profundiza en cada tipo.

a. Asamblea liberal. Situacion desordenada, nadie coordina ni
dirige. El lider esta pero no interviene y deja hacer. No hay
programas ni agendas.

b. Apaga incendios. Este tipo de asamblea improvisa su agenda y
trabaja en funcién de las coyunturas inmediatas. No hay rutina de
reuniones y solo lo hace con ocasion de alguna emergencia.

c. Larigida. Este tipo de asamblea funciona de manera demasiado
esguematica, en atencidon a una agenda prefijada no resuelve las
necesidades inmediatas y urgentes del momento. Le debe lealtad
al papel y lo programado.

d. La que aumenta los problemas. Este tipo de asamblea suele
ser conflictiva y traer los problemas personales de algunos de us
integrantes. Normalmente termina con mas conflictos de los que
inicio.

e. Lade horalibre. En tanto espacio curricular, es usado como un

tiempo para no tener clase. Lo importante es perder el tiempo,
hacer nada
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PLENARIO

¢En gqué se parecen estas asambleas a las experiencias de organizacién
estudiantil pasadas? ¢ Qué impacto en la convivencia escolar han tenido
las asambleas anteriores? ¢ Por qué?

Aqui es importante hacer énfasis las cosas que se estdn haciendo bien,
las dificultades existentes y en hacer registro de las mismas para que
el siguiente punto tenga mayor sentido.

2. Una propuesta de organizacion de Asambleas.

En esta parte, la idea es ofrecer y vivenciar una manera de organizar y
presentar las asambleas con un sentido distinto. Para ello se organizan
5 grupos para hacer una dinamica.

Dinadmica: Escoger entre una de las dos opciones:

a. Latelarafa. En el espacio de una puerta abierta se construye una
telarafia con una cuerda, de manera que queden espacios pequefios
para que una personaalzada pueda atravesarla. Todos los huecos deben
ser usados. Esta prohibido rozar los hilos de lamisma. Se invita a cada
grupo a cruzar por la telarafia de un lado a otro

b. EIl tronco. La tarea consiste en ubicar un grupo en fila sobre una
cuerda estirada e invertir la posicion de los integrantes. Los dos pies
deben estar en contacto con la cuerda a no ser que esté efectuando un
desplazamiento. Se numeran los integrantes y deben moverse, sin
pararse fuera de la cuerda, de manera que queden al revés de como
estaban inicialmente.

PLENARIA

En la socializacidén hacer en énfasis en aspectos como la escucha, liderazgo,
coordinacion, trabajo en equipo, planeacion, bien comun, éxito de latarea.

106



Finalmente, se ponen los criterios que se deben tener en cuenta para la
organizacion de una asamblea estudiantil, entre ellos pueden surgir:

- Tener permanente actitud de escucha. Respetar el uso de la palabra
- Todos tienen que participar

- Ver, juzgar y actuar

- Tramitar las divergencias respectuosamente

- Decidir a partir de argumentos

- Se toman decisiones por votacion

- Cada vez modera alguien diferente

- Escribir los acuerdos finales

- Contar con un espacio de reunién adecuado.

Es importante contar con un escrito que formalice los acuerdos y que
permita su retroalimentacion permanente.
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TALLER 4:
CIUDADANIA ESCOLAR DEMOCRATICA

Objetivo: Identificar las caracteristicas de la ciudadania escolar
democratica en sus distintos &mbitos y escenarios

Primero cada persona piensa en un medicamento que suele usar. Escribe
para qué sirve sin indicar su nombre. Luego busca alguien que tenga una
solucion similar para un mal o una enfermedad. Comparten el remedio y
la dolencia o causa de haber pensado en él. Una vez armados grupos
responden y socializan:

1) ¢Cuéndo la democracia es un remedio? ;Cuando una enfermedad?

En el plenario se complementa sobre los dos sendidos que ésta tiene. Puede
ser alguna de ellas, 0 ambas dependiendo del enfoque y la perspectiva.

Se hace un plenario resaltan las coincidencias y divergencias de las
preguntas.

2) Enunsegundo momento, de nuevo en grupos se lee el siguiente escrito
sobre los usos de la democracia. Al final se genera un espacio para
aportes y sugerencias, que seran socializados en una plenaria final.

La democracia ES una forma de vida que percibe a los otros como parte
esencial en la construccion de lo social. No s6lo es un sistema de gobierno,
es una cultura, que para que sea valida, permea todas las instancias de la
escuela, su curriculo oculto y su curriculo oficial. Implica procedimientos
y reglas de juego, pero es mucho mas que eso, pues no sélo importa la
participaciéon de todos los involucrados sino sus condiciones de equidad
en cuanto a poder, estatus cultural, afectivo, social, etc.
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La democracia SIRVE para procurar un modo de vida més digno, para
tramitar positivamente los conflictos y para garantizar la justa distribucién
de las diferentes formas de riqueza. Sirve para construcciones colectivasy
para el tejido de un “nosotros” comun. Sirve paraempoderar a las personas,
volverlas sujetos activos de su historia y dotarlas de una vida socialmente
mas compleja. Sirve para mirar al futuro y aprender del pasado. No sirve
para ir de prisay esperar resultados prontamente, ni para los caudillos y
los salvadores que gustan de hacer sélo su voluntad.

Lademocracia ES PARA todos y para nhadie. Para todos porque aspira ala
inclusion de la mayoriay, en teoria, impide que la voluntad de unos pocos
de imponga sobre la de todos. Para todos porque la riqueza, el poder y la
soberania descansan sobre los grandes colectivos. Pero especialmente es
para los mas desfavorecidos porgue ellos han sido coartados en su
posibilidad de expresion, decisién y apropiacién, paraellos, para que algin
diaellos, o sus hijos, abandonen su situacion de dependenciay mendicidad
y se valgan por si mismos. También es para nadie porque ningun partido,
grupo, bloque, persona u organizacién se puede atribuir el nombre de las
mayorias: nadie la puede suplantar, nadie puede decidir o pensar por ella:
ni las encuestas, ni los mesias. Por ello en una auténtica democracia,
apareceny desaparecen los liderazgos, porque son las circunstanciasy los
contextos lo que los determinan, y ellos cambian, fluctian. La democracia
delega funcionesy releva roles, para que las personas no se amarien con el
poder.

La democracia SE USA en lo importante, pero también en lo trivial. Se
usa para demarcar el rumbo de los proyectos de nacién y de pueblo, pero
también en la alteridad intima de la cercania con los otros. Al pedir un
favor o denunciar una injusticia, al dar un beso o al sefialar al tirano. Es
un modo de vida, que riega las relaciones y la sociedad entera, que se vive
en las cercanias y en los suefios colectivos. Aunque es menos importante,
también se usa para decidir por elecciones, alzando la mano o buscando
un representante. Si no es cultura, la democracia en estas ocasiones se
vuelve manipulacion, prebendas y privilegios.
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La democracia es fragil y esquiva, SU EFECTO no es duradero, porque
ante la tentacién de mecanismos expeditos, los autoritarismos y
conformismos son mas eficientes. A la intemperie se corrompe con
facilidad, requiere altas dosis de formacion, criterio y seguimiento. Como
es de todos y de nadie, no tiene vigias autorizados ni sacerdotes inmunes,
asi que con frecuencia es confundida por falsos profetas con ungientos
sanadores, cuando en realidad cada persona la tiene entre las manos, la
boca o en las piernas, porque ella depende que lo que se quiera hacer,
decir o caminar. A veces, parece que no surtiera efecto, pero son los afios
lo que miden su impacto, son los grupos lo que mejoran su vida, si estan
atentos, si cuidan a su hermano.

Contrario a lo que se piensa, la democracia CUESTA caro, no todos la
pueden adquirir. El violento, el arrogante, el egoista, dificilmente podra
acceder a ella. Vale mucho porque no es silvestre, no crece entre los
matorrales, sino que ha de ser cuidada, cultivada y recogida con carifio.
Para formar en laautonomiay el criterio democratico es importante partir
de edades tempranas que forjen el corazén, la palabra y el pensamiento
auténomos. En contextos adversos que privilegian el consumo, el poder y
el dinero, es casi imposible que la democracia se abra paso porque aquellos
elementos imponen otros valores. Cuesta porque es un valor que se ha de
imprimir conscientemente en cada cosay en cada acto que se transaen la
sociedad.
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TALLER 5:
LOS VERICUETOS DE LA PARTICIPACION

Obijetivo: Hacer que los estudiantes descubran la necesidad de dotarse de
ciertos elementos para hacer una eleccidon consciente de sus
representantes.

Materiales: Hojas de papel tamafio carta u oficio, 4 bombas inflables, 4
bolsas plasticas y 4 tijeras.

Descripcion: Se trata de organizar el curso en 4 grupos, en el que a partir
de distintos momentos guiados por el moderador, se descubre que hay
gue tener ciertos (1) conocimientos, (2) criterios y (3) compromisos por
parte de quien elige para que las elecciones no se queden en meras
apariencias.

Motivacién: Todo el mundo participa. Se participa para cosas importantes
y para cosas irrelevantes. En los procesos organizativos se corre el peligro
de participar en asuntos cuya esencia ya ha sido decidida, o en participar
sin tener suficiente formacién para valorar las opciones frente a las que se
encuentra quien decide. El presente taller ayuda a entender que es
importante tener en cuenta algunos aspectos antes de abordar un ejercicio
participativo.

Una vez pasado cada momento, se anota en el tablero la palabra clave que
indica el aprendizaje ganado luego de cada actividad. Al final de la jornada,
con las tres palabras clave escritas y asimiladas, se puede proceder arealizar
la eleccidon del representante de saldn, e identificar los nombres de los
postulados para la personeria del colegio.

111



Instruccion al curso: Nos vamos a dividir en 4 grupos, se van a realizar
varias actividades, cada una de las cuales dara un punto al grupo que las
haga. Al final de ellas el grupo que mas puntos tenga sera el ganador. En
cada grupo se nombra un observador que detectara la dinadmica de cada
actividad y al final aportara su reflexion sobre la manera en que el grupo
varié o no los distintos procesos de eleccidn de su representante de acuerdo
a los aprendizajes adquiridos.

PRIMER MOMENTO: TENER CONOCIMIENTO

Ya organizado el curso en 4 grupos, sin mayor informacion se indica que
cada grupo debe elegir un representante. Acto seguido se llama a los
representantes al centro del salon para que cada uno haga 3 barcos de
papel, con hojas de reciclaje predispuestas, gana el que mas rapido los
fabrique.

Posible situacion: Como no se dijo con anticipacion para qué se elegiria
cada representante, muy probablemente algunos no tienen la pericia
necesaria para ejecutar con éxito la tarea. Lo que permite acotar que hay
gue informarse para saber lo que va a hacer la persona a quien se elige,
gue hay que preguntar y conocer primero la naturaleza y caracteristicas
de las tareas a realizar.

En la sociedad como en el colegio, con mucha frecuencia se eligen
representantes sin informarse en qué se van a desempefiar, por eso su
gestidn no sirve pues no estaban suficientemente preparados pararealizar
con éxito su labor.

Frente a estos aspectos puede ayudar a responder las siguientes preguntas:
¢ Queé es lo que debe hacer un representante de salon?
¢Queé es lo que hace un personero estudiantil?
¢Con qué instancias del colegio se debe reunir, para qué lo hace, qué
puede y no puede discutir?

(Anexo 1: legislacion sobre gobierno escolar)
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SEGUNDO MOMENTO: TENER CRITERIO

Ahora, a los mismos grupos se les pide elegir un representante. Ante esta
peticién, muy seguramente los estudiantes preguntardn que cual es la tarea.
Para lo cual se indicara que hay que elegir el representante mas “grande”
del grupo, sin precisar grande en qué sentido.

Unavez elegidos los representantes, se pasan al centro y se les pide romper
una bomba y hacer un acrostico con las letras que alli estan escritas. Sin
decir que éste 0 aquél ha ganado el o la que més rapido lo haga recibe un
premio. Pero en este momento el representante que gana es el mas grande,
es decir, el que comparte el pan entre todos los miembros de su grupo
(habra quien adquiera el premio para si, otros para sus amigos, etc), ya
gue en los procesos organizativos el més grande es el mas capacidad de
solidaridad y empatia tiene con los otros, no el que discrimina los beneficios
de su gestidn.

En la sociedad como en el colegio, poco identificamos el perfil y las
cualidades politicas de nuestros dirigentes, es decir, no tenemos criterio,
pues priman otros aspectos como la popularidad, la apariencia o las
promesas. Tener criterio quiere decir separar las inclinaciones y afectos
personales hacia los elegibles y priorizar en su compromiso, trayectoriay
opciones con la comunidad.

Para ello pueden ayudar responder a las siguientes preguntas:

- ¢Qué camino de compromiso han tenido las personas que pensamos
elegir?

- ¢COmo ha sido su comportamiento publico?

- ¢Tiene caracter y seguridad para defender los intereses de los
estudiantes?
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TERCER ELEMENTO: TRABAJO EN EQUIPO

Se vuelve a pedir a los grupos que elijan un representante. Los estudiantes
gue hayan seguido la dindmica preguntaran que para qué, ante lo cual el
facilitador pedira el més “creativo”, donde algunos estudiantes volveran a
preguntar que qué quiere decir creatividad. La creatividad tiene que ver
con la iniciativa, el emprendimiento, el pensamiento divergente y la
resolucion de problemas.

Se pide a los representantes que pasen al centro, a cada uno se le entrega
una bolsa plastica y tijeras, la tarea consisten en responder, con esos
recursos a la pregunta: ¢ Para usted, qué es una comunidad? Tienen dos
minutos para organizarlo y tres para presentarlo. (No se dice que tienen
gue trabajar solos, pero tampoco se insinlda que pueden contar con su
grupo. Se deja a libre eleccién de cada uno)

Logicamente gana quien no sélo exprese la capacidad de escucha de su
grupo (preguntarles, acoger sus sugerencias) sino quien en la misma
presentacién los incorpora creativamente como parte de lo que quiere
representar (“Solo todos, representamos lo de todos”), sino que incluso
posibilita que otros de su grupo tomen la palabra para hablar.

En la escuela como en la sociedad, con bastante frecuencia, los lideres se
olvidan de las personas gue los llevaron a su nivel, pero sobre todo los
grupos, las comunidades, los electores dejan solo a los lideres, no les
apoyan, respaldan y acomparian en el resto de su gestion. La eleccién sélo
es un primer momento, un pequefio paso, que ha de estar acompafiado de
ricos procesos de encuentro y discusidn entre electores y elegidos, que
representan la verdadera riqueza de la democracia.

Para ello pueden servir las siguientes preguntas:
- ¢Qué cosas se han hecho como grupo para acompanfar gestiones
de personeria anteriores?
- ¢Por qué es mas facil criticar que comprometerse?
- ¢Qué cosas se podrian hacer para no dejar al representante de curso
y al personero solos en su gestién?
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CONCLUSIONES

Se retoman los tres elementos fundamentales de participacion anotados
en el tablero: tener conocimiento, tener criterio y tener compromiso
de equipo, se refuerza brevemente su significado, se recuerdan los
principios béasicos de la convivencia (anexo 2) y se procede a hacer las
elecciones del representante del salén al consejo estudiantil.

Se sugiere que, en acuerdo con el Equipo directivo de la institucién, se
organicen eventos donde se presenten las propuestas de los candidatos a
personeria, se socialicen las fechas de las fases definidas para ello (anexo
3) se hagan asambleas donde los estudiantes puedan debatir con ellos la
pertinencia de sus propuestas y donde se hagan compromisos publicos de
acompafnamiento del estudiantado a sus dirigentes.

ANEXO 1: DECRETO 1860 DE 1994 (agosto 3)

Por el cual se reglamenta parcialmente la Ley 115 de 1994 en los aspectos pedagdgicos y
organizativos generales.

El Presidente de la Republica de Colombia, en uso de las facultades que le otorga el numeral
11 del articulo 189 de la Constitucion Politica y la ley,

DECRETA:

Articulo 28°.- Personeros de los estudiantes. En todos los establecimientos educativos
el personero de los estudiantes sera un alumno que curse el ultimo grado que ofrezca la
institucion encargado de promover el ejercicio de los derechos de los estudiantes
consagrados en la Constitucion Politica, las leyes, los reglamentos y el manual de
convivencia.

El personero tendra las siguientes funciones:

a) Promover el cumplimiento de los derechos y deberes de los estudiantes para lo cual
podra utilizar los medios de comunicacién interna del establecimiento, pedir la
colaboracién del consejo de estudiantes, organizar foros u otras formas de deliberacién;

b) Recibir y evaluar las quejas y reclamos que presenten los educandos sobre lesiones a
sus derechosy las que formule cualquier personal de la comunidad sobre el incumplimiento
de las obligaciones de los alumnos;

¢) Presentar ante el rector el Director Administrativo, segin sus competencias, las
solicitudes de Oficio o peticion de parte que considere necesarias para proteger los derechos
de los estudiantes y facilitar el cumplimiento de sus deberes, y
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d) Cuando lo considere necesario, apelar ante el Consejo Directivo o el organismo que
haga sus veces, las decisiones del rector respecto a las peticiones presentadas por su
intermedio.

El personero de los estudiantes sera elegido dentro de los treinta dias calendario siguientes
al de la iniciacion de clases de un periodo lectivo anual. Paratal efecto el rector convocara
a todos los estudiantes matriculados con el fin de elegirlo por el sistema de mayoria simple
y mediante voto secreto.

El ejercicio del cargo de personero de los estudiantes es incompatible con el de
representante de los estudiantes ante el Consejo Directivo.

Articulo 29°.- Consejo de estudiantes. En todos los establecimientos educativos el
Consejo de estudiantes es el maximo 6rgano colegiado que aseguray garantiza el continuo
ejercicio de la participacion por parte de los educandos. Estara integrado por un vocero
de cada uno de los educandos o por el establecimiento o establecimientos que comparten
un mismo Consejo Directivo.

El Consejo Directivo debera convocar en una fecha dentro de las cuatro primeras semanas
del calendario académico, sendas asambleas integradas por los alumnos que cursen cada
grado, con el fin de que elijan de su seno mediante votacion secreta, un vocero estudiantil
para el afio lectivo en curso.

Los alumnos del nivel preescolar y de los tres primeros grados del ciclo de primaria, seran
convocados a una asamblea conjunta para elegir un vocero Unico entre los estudiantes
gue cursan el tercer grado.

Corresponde al Consejo Estudiantil:
a) Darse su propia organizacion interna;

b) Elegir el representante de los estudiantes ante el Consejo Directivo del establecimiento
y asesorarlos en el cumplimiento de su representacion;

¢) Invitar a sus deliberaciones a aquellos estudiantes que Presenten iniciativas sobre el
desarrollo de la vida estudiantil, y

d) Las demas actividades afines complementarias con las anteriores que le atribuya el
manual de convivencia.

ANEXO 2: PRINCIPIOS BASICOS DE LA DEMOCRACIA!

La democracia no es natural al ser humano. La democracia es un invento. Y por ser un
invento, una creacién, es necesario ensefiarla y es necesario aprenderla.

11 Adaptado de Toro (1992).
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Todo orden social es construido. El orden social no es natural, por eso son posibles las
transformaciones en la sociedad (Principio de Secularidad). El orden social es una
construccién humana y como tal se puede transformar. Significa también que la
construccion del orden de una sociedad debe ser un proceso de inclusiéon y no de exclusion:
ese orden debe representar a todos los miembros de esa sociedad. Por eso la Constitucion
en una sociedad democratica se produce participadamente y en nombre del pueblo.

La democracia es un orden que se caracteriza porque las Leyesy las normas son construidas
o transformadas por las mismas personas que las van a vivir, cumpliry proteger (Principio
de Autofundacion). Significa que la libertad siempre requiere del orden, pero el Unico
orden que produce libertad, es el orden autofundado. La pregunta que hay que hacer en la
escuela es: Cuales son las diferentes oportunidades y estrategias que permiten, dentro
de las rutinas de la escuela, generar procesos de autofundacién del orden, para los nifios
y los jovenes?

No existe un modelo ideal de democracia que podamos copiar o imitar, a cada sociedad le
toca crear su propio orden democratico. (Principio de Incertidumbre). Lademocracia parte
del supuesto de que los hombres y las mujeres comunes y corrientes, que estan en una
sociedad, son los que tienen la capacidad de crear las normas, las leyes y las instituciones
gue ellos mismos quieren vivir, cumplir y proteger: acepta a cada persona como fuente de
creacion de orden social, por eso los miembros de una sociedad democratica se llaman
ciudadanos. Un ciudadano es la persona que es capaz, en cooperacién con otros, de
construir o transformar las leyes y normas que él mismo quiere vivir, cumplir y proteger
para la dignidad de todos.

Aunque no existe un modelo ideal de democracia, todo orden democratico esta orientado
a hacer posibles los derechos humanos y a cuidar y proteger la vida (Principio Etico). La
autofundacién y refundacion del orden son democraticas si contribuyen a hacer posibles
los derechos humanos y la vida. Los derechos humanos son el Unico proyecto de
humanidad que el ser humano ha podido concebir en toda su historia sobre la tierra, son
el norte ético de la educacion.

El conflicto, la diversidad y la diferencia son constitutivos de la convivencia democratica.
(Principio de la Complejidad). Para la democracia, la paz no es la ausencia de conflictos.
La paz es el resultado de una sociedad que es capaz de dirimir el conflicto sin eliminar al
otro. Toda escuela tiene al menos tres tipos de rutinas: las rutinas institucionales, las
rutinas de aula y las rutinas de recreo. Observar estas rutinas indica facilmente si los
nifios y los jovenes estan viviendo en un ambiente democratico: cémo llegan los jovenes,
qué sucede cuando llegan, qué se les dice cuando estan en fila, como se les dan las
instrucciones y las 6rdenes; qué ocurre durante el dia, qué después de salir de clase;
cuales son las fiestas del afio, qué se celebray cémo se celebra.

En la democracia lo publico se construye desde la sociedad civil (Principio de lo Publico).
Lo publico es aquello que conviene a todos de la misma manera para su dignidad. Es
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importante cuidar cotidianamente las rutinas del aula. Las rutinas pedagdégicas que estan
orientadas al trabajo en grupo, a la participacion, al autoestudio cooperativo, son estrategias
pedagogicas que tienen mucho mas posibilidades de formar en un ethos democratico que
las rutinas meramente directivas. Es importante también examinar como es el sistema de
premiosy castigos en el aula y en la escuela: qué se premia? qué se castiga?

La aplicacion de los principios basicos de la democracia a la rutina escolar, al sistema
de premios y castigos, al espacio, al tiempo, a los contenidos, permite saber qué se
debe transformar para hacer de la escuela un instrumento para la democraciay un
instrumento para la creacién de lo publico.

ANEXO 3: MOMENTOS DE LA PERSONERIA

Con el animo de seguir aportando a los procesos democraticos de la escuela, estamos
enviando sugerencias con respecto al proceso que consideramos necesario para poder
empoderar a los estudiantes en el ejercicio de su labor dentro del Gobierno Escolar.

PROCESO
Fase de fundamentacién (conceptos claros, de participacion, derechos, deberes, roles)

Fase de motivacion (estrategias para promover el desarrollo de las habilidades discursivas
y de gestion como representante de los estudiantes al interior de la comunidad educativa)

Fase de inscripcién (presentacién de su hoja de vida y el plan de gobierno de acuerdo al
cargo que aspiran dentro del gobierno escolar).

Fase de Campafa: Difusion oral y escrita del plan de gobierno con el fin de obtener la
mayor votacion posible que le permita ser elegido.

Fase de eleccion: Ejercicio de la democracia en la escuela, en una jornada electoral
organizada por todos los estamentos de la comunidad educativa, con veeduria externa
(padres y madres de familia)

Fase de veeduria y acompafiamiento: acompafiamiento periédico de las reuniones, y
acciones desarrolladas por el gobierno escolar.
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TALLER 6:
CONVIVENCIA ESCOLAR

Objetivo: Pensar y discutir sobre los procesos de convivencia,
normatividad, manejo de conflictos y/o manejo de grupos, en cada uno
de los Centros.

Justificacién: La convivencia en los colegios tiene varias
particularidades, atravesadas por laintencion de aportar a la construccion
de sujetos autonomos y deliberantes, de responder a una socializacién del
conocimiento de calidad, y de mantener ambientes célidos y armonicos,
entre otros. En este sentido algunos de los elementos que afectan
negativamente la convivencia en nuestras escuelas pueden ser:

Concepciones desarticuladas acerca de las normas, la autoridad y
la disciplina.

- Insuficiencia en estrategias didacticas y metodoldgicas desde las
diferentes areas.

- Desconocimiento en la manera de abordar las dificultades y
trastornos de aprendizaje de los estudiantes.

- Falta de claridad y confusién en el manejo de la inclusion.

- Demanda de delegar la regulacion de la disciplina y las sanciones
en el Manual de Convivencia.
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ACTIVIDAD: Se divide la totalidad de los docentes en cuatro grupos, a
cada uno de ellos se le entrega un papel donde se explica un modelo de
convivencia. Cada grupo lee y discute el perfil del modelo de convivencia
gue le corresponde y prepara una dramatizacion sobre la maneracomo se
vive el modelo en su espacio escolar. (15 minutos)

PLENARIA: Sin definir el modelo, cada grupo lo representa, y los demaés
asistentes lo caracterizaran a partir de lo visto. Se va anotando cada perfil
en el tablero. (20 minutos).

LO QUE NO SIRVE: Cada grupo se vuelve a reunir para escoger dos
palabras, que a su juicio, expresan lo que no les agrada del modelo que les
correspondié representar, y las escriben de manera que cada letra ocupa
un peguefio papel. Se debe discutir y argumentar el porqué de esta
seleccidn. Se le pasaran tantos papeles como letras tengan las palabras.

Paso seguido, se le indica a cada grupo que con las letras de las palabras
definidas, deberan ahora construir una o dos nuevas palabras pero
rescatables o que valoran del modelo. Para esta parte del ejercicio, a cada
grupo, se le pasaran dos o tres papelitos en blanco para ajustar la hueva
palabra en caso que las letras anteriores sean insuficientes. (10 minutos).

PLENARIA: Se socializan los dos grupos de palabras y se provoca la
discusion acerca de en qué se parece ello a la dinamica escolar en cuanto a
la tension entre conservacion e innovacion. Es importante en este punto
articular varias cosas: las formaciones anterires, lo enunciado en el PEl y
la certeza de que no hay un modelo ideal de convivencia, sino que las
necesidades de cada contexto son las que determinan los posibles caminos
de construccion (15 minutos).

Se recomienda enfatizar la idea de que sélo en la medida en que
reconocemos nuestras debilidades y trabajamos sobre ellas, nos podemos
proyectar a convivencias posibles. Lo nuevo se construye sobre lo viejo (la
palabravalorada a partir de la rechazada). Los papeles en blanco significan
la posibilidad de abrirnos a algunos elementos nuevos que se articulan
con lo que ya se tiene. Solo de esta manera, trabajando sobre lo que ya
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tenemos, dispuestos a modificarlo e introduciendo nuevos aportes,
podremos avanzar en la construccion de una convivencia deseable.

Se propone la comprensién de la cultura escolar democratica que aborda
lo explicito/implicito, lo formal/informal, lo visible/oculto, entre otros.
Lo que quiere decir que en los Centros, con frecuencia, diferentes
probleméticas y conflictos extra-académicos, jalonan la atencién de la
comunidad escolar y no son abordados pedagdgicamente por los docentes
ni por los equipos en sus interacciones diarias. (30 minutos)

ITINERARIOS POSIBLES: Se organiza un nuevo trabajo en los mismos
grupos con la particularidad de trabajar sobre realidades especificas. Cada
grupo retoma un drama escolar vivido, y frente a éste discute las
implicaciones y las consecuencias que en lo personal y en lo colectivo se
asumieron, y a su vez se propone un procedimiento deseable de
afrontamiento del mismo, también en lo personal y en lo colectivo.

GRUPO 1: Drama docente-estudiante
GRUPO 2: Drama docente- docente
GRUPO 3: Drama estudiante-estudiante
GRUPO 4: Drama directivo-docente
GRUPO 5: Drama docente-acudiente

PLENARIA: Se socializan las alternativas de tramitacién y se sacan las
constantes enfatizando en los mecanismos a nivel personal y a nivel
colectivo.

CONCLUSION: Lo que tenemos y lo que necesitamos para democratizar
laescuela. EI cambio es dificil pero posible. Desear el cambio no es hacerlo,
pero es el primer paso para empezar a realizarlo.

Cancion: Alma (Andrés Cepeda)
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MODELO 1. DEMOCRACIA LIBERAL

Es aquella concepcion que defiende a ultranza la libertad del individuo.
Los mecanismos de regulacion y de control son por tanto escasos o
inexistentes. Las instituciones sélo tienen como funcién supervisar el libre
flujo de las interacciones individuales, interviniendo lo menos posible.
“Dejar hacer, dejar pasar” es la consigna en lo sociopolitico y en lo escolar
de este modelo de convivencia.

Por ejemplo, en la escuela, cuando algunos profesores no intervienen en
la formacidn de sus estudiantes en atencidn al supuesto libre desarrollo
de su personalidad, o poco le importan los conflictos entre ellos, o no se
valora el trabajo en equipo porgue lo mejor es que cada quien “haga lo que
se le dé lagana”, cada quien soluciona los conflictos como a bien considere,
de forma desarticulada.

Principio: “La democracia es el individuo”.

MODELO 2. DEMOCRACIA RESTRINGIDA

Corresponde al modelo de convivencia que se preocupa por los
formalismos de la democracia como la participacion y las instituciones,
pero descuida la cotidianidad, las condiciones materiales que determinan
las relaciones y los contactos interpersonales. Se sobrevaloran las normas
y las leyes, que supuestamente tienen vida por si mismas, incluso por
encima de las personas.

En la escuela se puede ver en la obsesion por los manuales de convivencia,
el orden y la disciplina, que se imaginan validos por si mismos,
independientemente del grado de felicidad o pertinencia que tengan para
la comunidad educativa.

Principio: “La democracia son las leyes”.
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MODELO 3. DEMOCRACIA ES UNA FALACIA

Los seguidores de este tipo de concepcién afirman que la vida real es
interesada y agresiva. Los seres humanos son por naturaleza egoistas y
mezquinos y actuan movidos por ansias de poder o de dinero. La
democracia es un suefio de romanticos que sirve paraalimentar a los ilusos,
pues la convivencia se mueve en realidad por fines practicos y calculados
donde cada quién mira qué provecho puede sacar.

Por ejemplo, aquellas personas autoritarias que imponen temor en sus
relaciones o que consideran que el mundo debe funcionar como ellos lo
tienen en la cabeza, que priorizan la eficienciay los resultados sin importar
los costos.

Principio: “La democracia es una idea”.

MODELO 4. DEMOCRACIA RETORICA

Esta idea se materializa en personas y grupos exageradamente asertivos
gue viven lademocracia en forma verbal o discursiva. En teoria, defienden
los derechos de las mayorias, son inclusivos y equitativos. Pueden ser
personas alternativas y hasta criticas con las estructuras antidemocraticas,
pero en la practica, con demasiada frecuencia, hacen todo lo contrario de
lo que predican o lo justifican con esquemas para no quedar mal.

Un ejemplo lo puede representar un locuaz profesor que se expresa en
diversos momentos y lugares en pro de la humanidad y la libertad, pero
incoherente, Nno se compromete en acciones concretas y cotidianas por
mejorar las actitudes y el conocimiento en sus estudiantes.

Principio: “La democracia son palabras”.
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TALLER 7:
JUSTICIA Y REPARACION??

Objetivo: Identificar acciones que permitan reparar responsablemente los
dafios causados por nuestras decisiones.

Para desarrollar esta actividad:

Individualmente, describimos en el siguiente cuadro una situacién en la
gue unadecisién de otras personas nos causé un perjuicio y laformacomo
ese dafio fue reparado. También anotamos si estuvimos o no satisfechos
con las acciones de reparacion.

Situacion Accion de reparacion

Satisfaccion

Diligenciamos, individualmente, el siguiente cuadro. En éste describimos
unasituacion en laque le hayamaos causado problemas aotros y las acciones
gue emprendimos para reparar los dafios.

12 Tomado de: ARIAS, Diego y TORRES, Elizabeth (2009). Responsabilidad Social. Educacion
para el mundo social y productivo. Competencias Generales. Bogota: Fe y Alegria Colombia.
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Situacion Accion de reparacioén

Satisfaccion

Ahora, de manera individual, escribimos el guion de las tres secuencias
de dibujos que muestran problemas y que se encuentran a continuacion.

Ademaés, en el cuadro final pintamos una escena de reparacion de los dafios
descritos en el relato.

SECUENCIA1
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Guion:

Fuente: Taller de realizacion. La pelicula que tampoco es (1). Story board de Jordi
Baeza. [Documento en linea]. Disponible en Internet en: http://
pactarconelgato.blogspot.com/2008/02/taller-de-realizacin-la-pelcula-que.html Fecha
de consulta: 28 de noviembre de 2008.

SECUENCIA 2

Guion:

Fuente: No s6lo el papel aguanta todo. Historietas de Calvin y Hobbs de Bill Watterson.
[Documento en linea]. Disponible en Internet en: www.rocko.blogia.com. Fecha de
consulta: 28 de noviembre de 2008.
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SECUENCIA 3
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Guion:

Fuente: No so6lo el papel aguanta todo. Historietas de Calvin y Hobbs de Bill Watterson.
[Documento en linea]. Disponible en Internet en: www.rocko.blogia.com. Fecha de
consulta: 28 de noviembre de 2008.

Finalmente nos reunimos en grupos de cinco personas y elaboramos en
papel kraft una historieta del mismo estilo de las anteriores, pero que
represente situaciones de reparacion en nuestra vida cotidiana escolar.

Exponemos nuestras historietas en las paredes del salén para que todos
podamos apreciar el trabajo que hemos realizado.
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TALLER 8:
LOS ACTOS Y SUS IMPACTOS*

Objetivo: Contribuir para que los estudiantes aprendan a calcular el
impacto de sus palabras y comportamientos sobre los demas.

Instrucciones de la actividad

Nos dividimos en grupos de a 5, en cada uno de ellos leemos la siguiente
historia.

LA INOCENCIA DE JORGE

Carolina tiene un amigo llamado Jorge, hace varios afios se ven y suelen
conversar frecuentemente de sus vidas por largos ratos. Jorge es un chico
complicado que encuentra cierta paz hablando con Carolina, pues ella parece
atenta a sus inquietudes y reflexiones.

Jorge cuenta que esta un poco pensativo pues en su Ultima pilatuna no midié
las consecuencias de sus acciones. Dice, que por quedar bien con su grupo de
amigos de colegio le jugbé una broma pesada a un compafiero de curso, a
Orlando, jse atrevié abajarle los pantalones en publico! Orlando es un chico del
gue suelen burlarse porque, segun muchos, parece tonto, no tiene buena
apariencia fisica y tartamudea al hablar. Orlando es el “hazmerreir” del curso
y,aunque a Jorge aveces le da pesar tanta “montadera”, cree que debe destacarse
con los demas con los chistes més crueles y las frases méas burlonas hacia su
compariero. En su grupo quien no acosa, es acosado.

Sigue con su relato Jorge, comenta que en una ocasién Orlando sufrid tantas
humillaciones que lloré intensamente frente a todos porque no soportaba mas

13 Tomado de: ARIAS, Diego y TORRES, Elizabeth (2009). Orientacién al servicio. Educacién para
el mundo social y productivo. Competencias Generales. Bogota: Fe y Alegria Colombia.
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burlas, reaccioné con insultosy sali6 corriendo. Ese mismo dia, en secreto, Jorge
habl6 con Orlando, le explicé que se la “montaba” para quedar bien con los
demas, le aconsejo defenderse, llenarse de valor e imponerse con fuerza ante el
curso, pues su fama de tonto estaba extendida por todo el colegio y pronto hasta
los mas pequefios se burlarian de él.

Jorge le cuenta a Carolina que la semana pasada hubo un incidente fuerte que
le dej6 pensandoy pide el consejo de suamiga. Dice que Orlando estaba comiendo
sus onces en el descanso, cuando un grupo de estudiantes se acerco con sus
acostumbradas ofensas, le quitaron el refrigerio y lo empujaron; dice también
gue Orlando, lleno de ira, sac6 un cuchillo que llevaba en su maleta y sin mediar
palabra, apufialé a Sergio, que era parte del grupo causante de la ofensa, las
cosas sucedieron rapido y nadie pudo prevenir el ataque. También cuenta que
Sergio curiosamente se destaca por ser un estudiante tranquilo y ajeno a
problemas, pero que justo ese dia le dio por unirse al grupo de agresores.

Hoy Sergio esta en el hospital entre la vida y la muerte, y, Orlando esta en una
Correccional de menores. Esto le preocupa a Jorge y piensa si sera culpable de
la tragedia.

Finalmente, Carolina tranquiliza a Jorge diciéndole que no se preocupe, que no
es su problema, que él hizo lo que cualquiera haria, que Orlando es débil y puede
gue hastaenfermo de la cabezay que, a Sergio, le pasé lo que le pasé por “sapo”.
Segun Carolina, Jorge nada tiene que ver con lo que paso.

Ahora respondemos en pequefios grupos las siguientes preguntas:
- ¢Qué opinas de la conclusion de Carolina?
- ¢Qué piensas del comportamiento de Jorge?
- ¢Como valoras la reaccion de Orlando?
- ¢Por qué, en general, no somos concientes de los impactos de
nuestros actos?

Ahora en plenario respondemos a las siguientes preguntas:
- ¢Conocemos historias parecidas a “La inocencia de Jorge”?
- ¢Qué pasaria si fuésemos concientes de las implicaciones de
nuestras actuaciones?
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